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I N T R o D u e e I o N 

Actualmente existe un gran interés en la investigación sobre compren­
sión de lectura por parte de los lingüistas y de estudiosos de las dis­
ciplinas afines. El proceso de la lectura es muy complejo: develar sus 
misterios corresponde a una tarea conjunta de diferentes disciplinas C.Q. 

mo la filosofía, la psicología, la sociología, la semántica, la pragmá­
tica, etc. Muchas de las aportaciones de estas disciplinas se han uti­
lizado en el campo de la pedagogía. Es en este renglón en el que se e!'!_ 

cuentra el principal interés de esta guía metodológica, en la que se 
muestra cómo integrar elementos teóricos extraídos de diferentes disci­
plinas, a la práctica de clase. Se plantea una posible sistematización 
que va de la presentación de estrategias generales y específicas de leE_ 
lura, hacia su sistematización en el análisis de discurso. 

Esta guía ha sido concebida para cursos de comprensión de lectura 
en lenguas extranjeras. Persigue mostrar a los profesores canales para 
fonnar lectores reflexivos y críticos y, a la vez, enseñar a leer en 
una lengua extranjera de origen latino, aprovechando el mismo origen 
del español y apoyándose en las semejanzas posibles. La población est!:!_ 
diantil prevista es de hispanohablantes, sin ningún conocimiento previo 
de la lengua meta al inicio del curso, y perteneciente a diversos nive­
les de educación, desde media superior hasta postgrado y de diversas 
áreas del conocimiento. No obstante las anteriores especificaciones, 
se hace explícito que esta guía puede utilizarse para lenguas como el in 
glés y el alemán, obviamente con un cierto conocimiento previo de la le!! 
gua meta y haciendo varias adaptaciones especificas en función de los -
diversos contextos. 

Es precisamente en el hecho de haber centrado el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje en el desarrollo de estrategias de lectura y en la in­
corporación del análisis de discurso como columna vertebral de la guía 
metodológica lo que le da validez generalizada; hasta cierto punto inde­
pendiente de la lengua meta a la que se aplique. 

No se ha concebido como una guía cerrada, al contrario, prevé el 
desenvolvimiento pleno y responsable del profesor, quien podr5 ver en 
ella un punto de apoyo para incorporar sus propi~s innovaciones pedagó-



gicas. Esta gu1a es producto de la investigación y la experiencia ad­
quirida por la que escribe, en ocho años consecutivos de cursos intensi_ 
vos de comprensión de lectura en italiano en el Centro de Enseñanza de 
Lenguas Extranjeras de la UNAM {para alumnos procedentes de toda la Uni_ 
versidad a nivel de licenciatura y postgrado) y en dos cursos de dos 
años en la Escuela Nacional Preparatoria. Ello explica que sea el ita­
liano el ejemplo concreto. 

Se procede mostrando, como primer capítulo, el sustento teórico 
que da origen a la guia. En el segundo se presentan criterios básicos 
para definir tanto el enfoque como el desarrollo de un curso de compren. 
sión de lectura que se centra en su función fonnativa. En el tercer 
capitulo se exponen posibles vías encaminadas a darle al curso ese ca­
rácter fonuativo enunciado antes. Se presentan diecisiete fichas peda­
gógicas en las que se ejemplifican posibles maneras de abordar textos 
con características detenninadas, pero se evita poner ejemplos de tex­
tos concretos ya que la finalidad de esta guía es precisamente dejar e2_ 
pacio para que el propio profesor haga las adaptaciones que considere 
pertinentes para utilizarlas con diferentes textos, tantos como se con­
sidere necesario para lograr el objetivo propuesto (de 50 a 80 textos 
aproximadamente). 

Los cursos en los que se ha experimentado este sistema han sido, a 
más de heterogéneos, de diferente duración: de ochenta horas a cientose­
senta. Lógicamente, se logran mejores resultados en los cursos más lar. 
gas porque pe~iten la exposición de los alumnos a un banco de aproxim!!_ 
damente 80 textos, lo que consolida mayormente los hábitos que se prete!!_ 
de fonnar en los alumnos. 

Se agregan dos apéndices. Uno corresponde a la ilustración del 
trabajo propuesto, con dos textos concretos. El primero se explota en 
tres momentos diferentes de 1 curso con diferentes objetivos parcia les y 
diferentes procedimientos para hacer ver cómo se puede "jugar" con un 
mismo texto en diferentes combinaciones. El otro apéndice es de tipo 
gramatical; en él se trata de ejernpl ificar más que nada el enfoque de 
presentación de aspectos gramati~ales importantes para la comprensión 
de la lectura. 

La pr&ctica reiterada ha orovocado la necesidad de un rigor teórico 
cada vez mayor y una mayor claridad conceptual en la aplicación; rigor y 
clarid:id que se espera poder de1nostrar en este trabajo. 
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l. MARCO T E O R I C O 

l. Estrategias generales de aprehensión del conocimiento 

El ser humano va siempre en buséa •. de conocimiento. En 
su pretensión de obtener conocimientos a partir de la reali­
dad que le rodea, hace una lectura y una interpretación de 
todo aquello que percibe, sea esto un acontecimiento social, 
politico, económico; una manifestación como el cine, la pin­
tura, la música; un texto oral o escrito, etc. Pero aun 
cuando existe esa tendencia universal en el .individuo, no 
siempre es capaz de hacer una lectura eficaz en cada caso. 
lPor qué? Todos utilizamos estrategias generales de aprehe~ 
sión del conocimiento, aunque no llegamos en la misma medida 
al propósito fundamental de adquirir información y almacenar 
la para luego poder traerla de nuevo a la memoria, ya rees­
tructurada e interpretada. En cada caso preciso, será nece­
sario hacer conscientes esas estrategias para poder manejar­
las reflexivamente y conectarlas a las estrategias específi­
cas de cada tipo de lectura, a las que habrá también que se~ 

sibil izarse. 
lCuáles son esas estrategias generales? 
Continuamente formulamos hipótesis, las confirmamos o 

las rectificamos. Estas hipótesis pertenecen a diferentes 
niveles de significado: semántico, lingCístico y pragmático. 

Para guiarnos tanto en la formulación como en la confir 
mación o rectificación de hipótesis nos apoyamos en una pre­
misa: la logicidad, la coherencia en lo que perciuimos. Pa­
ra reconocerla recurrimos a nuestro conocimiento del mundo, 
el cual está clar~mente determinado por el contexto social 
en el que nos movemos, a mcis de los propósitos individuales 
que nos motivan para la adquisición del conocimiento en cue~ 

tión y el estado de ánimo en que nos encontramos. De ahí 
que haya tantos puntos de vista como individuos que intentan 
interpretar la realidad~ al mismo tiempo, cada punto de vis-
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ta permite detectar la posición ideológica a la que cada 
uno de nosotros pertenece. A su vez, cada formación ideoló­
gica tiene que ver con los diferentes factores que intervie­
nen en una sociedad determinada: históricos, culturales, po-

····.líticos, económicos, coyunturales, etc. '·· 
Es esta misma premisa de logicidad la que permite, en 

un cierto momento, neutralizar alguna falla local de cohere~ 

cia basándose en la coherencia global del discurso. Esta 
premisa se podría objetar tomando en consideración textos de 
la literatura contemporánea, pero aan en este caso es váli­
da: se entiendensólo sobre la base de que son intencionalme~ 

te ilógicos como contraste con la tradición literaria. Es 
decir, una logicidad a la inversa. Si no tomáramos como oun 
to de partida la premisa de que si un texto no es lógico es 
porque así lo pretende el sujeto enunciante, en contraste e~ 
plícito con la generalidad de los textos, seria prácticamen­
te imposible interpretarlo ni siquiera desde un punto de vi~ 

ta de sensaciones. 

2. Definición de discurso y de texto 

Primero que nada, es necesario, en el análisis del pro­
ceso de comprensión de lectura, conceptualizar con claridad 
dos elementos que intervienen en él: discurso y texto. Aun­
que existe una comprensión intuitiva de estos dos términos, 
las diferentes escuelas relacionadas con el análisis de dis­
curso han elaborado diversas definiciones y existe actualme~ 
te una polémica al respecto. Sin embargo, considero que las 
definiciones debidas a Regine Robin, Michel Pecheux y Henri 
Portine son las que definen con mayor claridad y profundidad 
estos conceptos: 

Entendemos por discurso toda práctica enunciativa con­
siderada en función de sus condiciones sociales de pro 
ducción, que son fundamentalmente condiciones institu~ 
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cionales, ideológico-culturales e histórico-coyuntura­
les.1 Son estas condiciones las que determinan en ülti 
ma instancia lo que puede y debe ser dicho (articulado­
bajo la forma de una arenga, de un sermón, de un panfle 
to, de una exposición, de un programa, etcétera) a par:­
tir de una posición determinada en una coyuntura deter­
minada .2 

La concepción del discurso como práctica social signifi 
ca por lo menos estas tres cosas a la vez: -

a) Todo discurso se inscribe dentro de un proceso so­
cial de producción discursiva y asume una posición 
determinada dentro del mismo y por referencia al 
mismo (interdiscurso); 

b) Todo discurso remite imP.lícita o explícitamente a 
una ["premisa cultural"] preexistente que se rela­
ciona con el sistema de representaciones y de valo 
res dominantes (o subalternos), cuya articulación­
compleja y contradicto~ia dentro de una sociedad 
define la formación ideológica de esa sociedad; 

c) Todo discurso se presenta como una práctica social 
mente ritualizada y regulada por aparatos en el -
marco de una situación coyuntural determinada. 

Dentro de esta misma perspectiva se entiende por texto 
la manifestación concreta del discurso. Un texto será 
entonces un discurso oral o escrito, breve o largo, ·con 
un principio y un fin. Debe notarse que el discurso 
textualmente manifestado ya no se presenta como proceso 
de producción lingüística, sino como producto de la ac­
tividad lingüística. 3 

3. Proceso de comprensión de la lectura 

Por puro afán didáctico se separan los diferentes aspe~ 
tos de la compleja amalgama del proceso de lectura. Dicha 
separación es en cierto modo arbitraria, dado que la imbric! 
ción en la que se producen les da un sentido global que es 
más que la suma de los factores. Aunada a la necesidad de 
considerar éstos por separado, está la de darles una secuen-

1 Regine Robín, citado <'n Gilbert•J Giménc~. Poder, Estndo_x_ 
Di!.!CU~, México, IJ!IAM, JOf\O, p. 124. 

t~. P~r:heux, citarlo en (;j.Jberto Gíménez, o¡i, cit. p. 124. 

n. Portine, citudo en ibidem, p. 125. 
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cia, que no tiene nada que ver con su importancia o su orden 
de aparición. 

Partamos de la brevísima definición del proceso de lec­
tura que formula Kenneth S. Goodman: "Un juego de adivinan­
zas psicolingüisticas".~ 

En primer lugar, la participación del virtual destinat! 
rio es esencial para desentraftar el complicadlsimo enjambre 
de señales que implica un texto. Señales que están ahí, pr~ 
venientes de diferentes campos de la realidad, obviamente i~ 

cluída la del autor, esperando que el virtual lector las ac­
tive o las neutralice según su pertinencia. lCó~o procede o 
puede proceder el lector para lograr tan ardua tarea? 

Desde el preciso instante en que el lector empieza a 
leer un texto, entran en juego su posición ante la realidad 
circundante, su conocimiento del mundo, sus estados de áni­
mo. su propósito para la lectura, etc., lo que Van Dijk lla­
ma "el estado cognoscitivo del lector". 5 

Se inicia un dialogo permanente entre el texto y el vir. 
tual destinatario 6 que se va desarrollando a lo largo del 
proceso de la lectura mediante un juego de adivinanzas que 
remite a diferentes campos de la realidad. El texto es un 
conjunto de intersticios que el lector va "1 lenandd' a base 
de suposiciones a diferentes niveles: lingüístico, semántico 
y pragmático. 7 Esas suposiciones se ratifican o se rectifi­
can según los indicios que se van encontrando. 

En cualquiera de los casos, continuamente se servirá 

\ Kcnneth Go~d~e~, "A psicolinguistic gueasing game", (1967) 
en D. V. •;und("'son (ed) Lnngunge and Rendin¡c, (p. 108) 

5 Teun A. Vnn DiJk, Estructuras y funciones del di~c~rso, Si 
e: lo X X t , ? n . E ü i d 15 n , :·'. é xi e o , 1 9 8 3 , p • 7 • 

6 Urnberto 2co, fl. bautizo de la rana, :rnxos, oct. 1984, 
Trad. H. f,had. 

IJ:nberto Ecc', L<·<·tor in fnbuln, TrHd, Ricnrdo Poch•.ar, la. 
Edición, nnre;;.lonn, Edi t. Lumé•n, 1981, p. 7f, 
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de los indicios proporcionados por el texto mismo para cone~ 
tarlo con el interdiscurso: 8 con le que constituye en una SQ 

ciedad determinada la actividad discursiva, plena de connot~ 

ciones ideológico-culturales. Y cotejando ésta a su vez con 
su propia ideología irá interpretando lo dicho y lo no dicho 
en un texto determinado, para en última instancia ver desde 
qué posición se le está hablando, y así evaluar, siempre me­
diante el tamiz de su propia ideología~ su adhesión o no a 
lo que el texto expresa. 

El 1 ector, en el proceso de lectura. va en busca de si!J. 
nificado: transforma, apenas puede, la informacicin de super­
ficie del texto en información profunda. Para lograrlo uti­
liza primero la memoria a corto plazo y luego la memoria a 
largo plazo, en la que almacena informacicin a diferentes ni­
veles de síntesis para poder después reproducirla o reestrUf 
turarla. Se supone, por la luz que ha dado a este respecto 
la teoría cognoscitiva, que en la memoria a corto plazo se 
pueden almacenar hasta siete bloques de información semánti­
ca (a mayor estructuración de la información, mayor capaci­
dad para almacenarla); pero cuando está "llena" hay que va­
ciarla para almacenar nueva información.g 

Asf, el lector, a más de realizar otras muchas operacíg_ 
nes para suprimir información superflua y para transformar 
en información semántica profunda las estructuras superfici~ 
les almacenadas en la memoria a corto plazo, realiza las si­
guientes operaciones:u 

a) supresión 
b} generalización 
e) construcción 

8 Gilberto Gim&nez, Pod~r, Estndc y Diecurso, p. 125 (de Po~ 
tine, Henr;·, op. cit. p. 3h). 

, Umberto Eco, _!.ector in ft1b1ün, p. 120. 

w TPUO A. Vnn Dijk. Op. cit. p. 84. 

u luid. pp. ~6 fl "2. 
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No es posible establecer cuál de estas operaciones suce 
de primero y cuál después, ya que están plenamente imbrica­
das unas a otras. 

La supresión consiste precisamente en tomar sólo aquello 
que es pertinente (de acuerdo con el texto del que se tr~ 
te específicamente) y desechar lo adyacente. Aquí inter­
viene también el estado cognoscitivo del lector, en base 
al cual otorgará diferentes grados de pertinencia a los 
detalles. Es decir, una secuencia de proposiciones se 
abrevia en una o dos proposiciones con toda la informa­
ción pertinente. Para establecer cuál es, se utiliza el 
criterio de rescatar sólo aquella información que desemp~ 

ña un papel en la interpretación de otras proposiciones, 
o sea, aquello sin lo cual se cae la coherencia del tex­
to. 

Generalización, si tiene que construir una proposición di 
ferente, el lector requiere de términos que indiquen su­
perconjuntos y que obviamente serán más generales que los 
empleados en cada una de las proposiciones; pero generali 
zará con ciertas limitaciones, corno la siguiente: el ni­
vel de generalización no puede establecerse arbitrariarne~ 
te porque se corre el riesgo de que ya no refleje el tex­
to; tiene que ser el nivel de generalización inrnediatarne~ 

te superior al de la secuencia de proposiciones resumida. 
Entonces, es fácil advertir que habrá diferentes grados 
de generalización: de un párrafo, de una página, de un ca 
~itulo, de un libro. 

Construcción, el lector tiene que construir una o dos pr~ 

posiciones diferentes a la secuencia sintetizada. Lo ha­
ce en base a las reglas de supresión y generalización. 
Sin embargo, algunas veces el texto mismo proporciona esa 
o esas proposiciones que engloban lo sintetizado. 

Al mismo tiempo 4ue el lector realiza las operaciones 
mencionadas antes, pone en marcha su capacidad para determi­
nar, en base a su conoci~i~nto del mundo, cómo tiene que 
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leer el texto¡ si ta'I o cual detalle es importante o no en 
determinada secuencia de proposiciones o si puede neutrali­
zarlo; para esto se apoya en la noción de "marco" 12 (frame) 
que constituye un soporte inapreciable tanto para la genera­
ción de textos como para su almacenamiento en la memoria, su 
interpretación o su reproducción. 

Un "marco" está formado por todos los posibles detalles 
convencionales que pueden constituir un hecho. Por ejemplo: 
asistir a una fiesta. De este evento se pueden dar detalles 
convencionales como: llegar y encontrar ahí a varias perso­
nas, saludarlas, tomar algo (desde bebidas, botanas, hasta 
una cena), platicar, bailar, etc. Nótese que incluso ya el 
decir "saludarlas" también implica que el saludo puede ser 
de diferentes maneras: estrechar la mano, besar la mejilla 
(o mejillas si se es francés o muy sofisticado), dar una pal 
mada, si se tiene mucha confianza; o decir solamente un sal~ 

do, sonreír, etc. 
Por otro lado, es tal la cantidad de situaciones incluj_ 

das dentro de cada bloque de información, que de explicar c~ 
da punto se multiplicaría hasta el infinito la complejidad. 
Así, un texto no necesita extenderse interminablemente en 
las minucias que el lector puede inferir e infiere momento a 
momento en su lectura. Por lo tanto, se supone que si en un 
momento dado el sujeto de enunciación ha decidido explicar 
algunos o varios de estos elementos en su texto será por al­
guna intención determinada, por ejemplo: un afin didáctico o 
bien un prurito de pedantería; o en la literatura, un recur­
so estilístico de énfasis." 

Si recordamos que el lector "llena" los intersticios 
del texto con su propio conocimiento del mundo, es decir, ac 
ti va algunas de las propiedades, de las características, 

12 ~ l id . , . l¡ l 

11 c:mhpr•· """•Lector in f'uhuln. p. 76 
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de las funciones implícitas en cada "hecho" en base a los i! 
dicios que el texto proporciona, se desprende la importancia 
que adquiere el virtual lector como "activador" del texto. 
La interpretación del lector estará sustentada siempre en 
las características que lo conforman (su estado cognosciti­
vo). Sin embargo, todas las lecturas se orientan de alguna 
manera para que no resulten aberrantes. Es decir, "un texto 
es un producto cuya suerte interpretativa debe formar parte 
de su propio mecanismo generativo" . 1' Siempre habrá un míni­
mo recuperable para todos que pueda llevarnos al consenso 
cuando 1 eemos un texto, si no, sería un caos. 15 

4. Diferentes niveles de aprehensión del conocimiento 

A nivel linguístico propiamente dicho, el lector se apQ_ 
ya en diferentes aspectos -morfológico, sintáctico y lexi­
cal- para darle significado al texto. Desde el punto de vi2_ 
ta morfológico, y siempre partiendo del rol activo que tie­
ne, utiliza datos como: raíces de palabras, sufijos, prefi­
jos, para ir guiando sus predicciones hacia, por ejemplo, 
los grados del adjetivo, la concordancia de sustantivos y ªQ 
jetivos, etc. sin tener que leer letra por letra y palabra 
por pal abra. 

Desde el punto de vista sintáctico, utiliza su concep­
ción del orden normal de los vocablos en la frase, la prese~ 
cia de aposiciones y de elipsis, la puntuación, los signos 
gráficos, su concepto de frase simple o compleja, etc. para 
dis~riminar la importancia de un concepto y para prever si 
lo que sigue es una idea principal o secundaria, etc. 

"rr,11., p. 79 

15 "',.un A. Van Di,jk, op. dt. r. 88. 
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También utiliza los elementos anafóricos y catafóri­
cos,16 elementos que viajan a través del texto, o los "deíct.!_ 
cos 11 

•
17 

Desde el punto de vista lexical, utiliza el hecho de 
que aparezcan términos pertenecientes al mismo campo semánti 
co, para inferir, dentro del contexto, cuáles son los térmi­
nos que pueden seguir en el discurso, de tal modo que en mu­
chísimas ocasiones el lector no podría afirmar si tal o cual 
término aparece en un texto o es producto de su inferencia. 

Desde el punto de vista semántico, el lector establece 
predicciones sobre el texto en relación con sus conocimien­
tos previos acerca del objeto discursivo~ en cuestión. 

Desde el punto de vista esquemático del texto. como ya 
vimos, se guía, para intentar una clasificación del texto, 
en la identificación de factores predominantes; por ejemplo, 
para diferenciar entre el carácter descriptivo o narrativo 
de un texto tratará de apoyarse en la característica estáti­
ca (dimensión espacial) en el primer caso, y en la caracte­
rística de dinamismo (dimensión temporal), en el segundo. 19 

Además, en la medida en que se marca explícitamente el 
sujeto de enunciación, el lector puede discriminar entre un 
texto más de tipo literario o argumentativo-polémico y u~ in 

~ "elementos que permiten, dentro de ln grnmitica del texto 
guiarse para esta~lecer la cohesi6n y la cct1erPncin tex­
tuales'', Walter ~- ~!i~nolo, Ele~entos r1arn una t.~nría del 
t ex to l i te r u r i o , F i l o 1 o g í u , E d i t • r r í tic:ñ, ':<ni p ,, E d i t o -
riaJ GriJalbo, P.arr-1·;'-'na, :107.5, !'':'• l!)ii-1·). 

n ''1~lementos que rermiten a~tunlizar el ¡1roceJ de ~nunria­
ción, !Jlh: u.ludell 1.1] "aiiuí" ,; al "ahorn" tÍf" un texto .J. r~­
rni t.en nl procese' ci·-' en1ulctn·.~!·5!1 de un t.~,x~u d(·terminndo, 
Helena Reristnin, /\nií1 ir,is t~structura1 del relat-~_-!J_tera 
r i o , '1ti1H~ , 1 9 8 !, , p • 11 2 . 

18 .ilberto ninénc7.., El t0mn, la nc~ión 0]~ 

nnjF. 111 s-.~-~~ir)~-~--'~tc., op. --~~. r~=1. 
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formativo, en el que casi no se marca el sujeto. 20 

Desde el punto de vista pragmático, el lector trata, m~ 
dld~te ld interpretación de los diversos actos lingüfsticos 
que van apareciendo en el texto, de encontrar cuál o cuáles 
son las funciones pragmáticas que el autor quiere expresar: 
prohibición, aseveración, petición, etc. Pero tiene que ha­
cer uso, para ello, de todo su saber del mundo a nivel tam­
bién sociocultural para descifrar si algo que aparentemente 
es una petición es una orden simulada; o un aparente consejo 
es una advertencia, por ejemplo. Aqui entra en juego en 
gran medida la consideración de la circunstancia de la enun­
c1ac1on. En innumerables ocasiones se soslaya la función 
pragmática y es tarea del lector descubrirla. Además, tam­
bién el predominio de actos lingüísticos determinados, sean 
directos o indirectos, es lo que permite saber cuál(es) es 
(son) la(s} funcion(es} pragmática(s}. 

5. Sujeto de enunciación, autor 

Si nos acercamos al sujeto de la enunciación, adver­
timos que en el proceso de creación de su discurso -sea és­
te, texto oral o escrito- hay un continuo diálogo entre él y 
su texto, y/o entre él y su virtual lector. Asi, cuando el 
destinatario se enfrenta al texto, ya como producto, tiene 
que hacer una serie de transacciones que le permitan inter­
pretar, en base a su propio código, el código del autor del 
texto. ii 

A partir de todas las consideraciones anteriores, y mu­
chas más que seria arduo analizar, el lector, desde que em­
pieza a leer. y en base a su propósito para la lectura en 

~ A mayor expresi6n d~l sujeto de nnunciaci6n, menor infor­
mación. 

21 Umberto Eco, Lector in fabula, ti, 77. 
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cuestión, jerarquizará la importancia que va a conceder a 
tal o cual información. Así, adoptará diferentes modos de 
leer: buscará sólo información especifica; tratará sólo de 
encontrar el sentido global del texto; analizará detallada­
mente la información presentada; tratará de interpretar la 
intención del sujeto enunciante leyendo entre lineas; etc. 

El lector va conformando su interpretación del texto 
apoyándose en su conocimiento del mundo, ahora a otro nivel: 
estructuralmente. Es decir, tratando de descubrir el esque­
ma textual concreto: "Una superestructura puede caracteriza!:_ 
se intuitivamente como la forma global de un discurso, que 
define la relación global del discurso y las relaciones (je­
rárquicas) de sus respectivos fragmentos".n 

Para esta tarea tendrá que reconocer, casi siempre in­
tuitivamente, si se trata de un texto narrativo, informati­
vo, argumentativo, descriptivo, etc., con la complicación de 
que los textos comparten características. Podría decirse 
que todos los textos comparteti categorías textuales y que es 
el predominio de alguna o 3lgunas de ellas lo que permite 
asignar a cada texto una clasificación casi siempre aproxim~ 
da. 

6. Estructuras textuales 

Estructura narrativa .23 Los textos narrativos, que son 
los más amplios, contienen información, argumentación, des­
cripción; pero entonces el lector se guia por el reconoci­
miento de determinadas categorías: introducción, compli~a­

ción, resolución, evaluación y/o moraleja. En este tipo de 
textos se presentan los personajes y una situación determina 

---~--------

l2 '.b~d .• f. ';3. 

23 'rl n l t. r- r r, . !.: i ¡.~no 1 o 1 _E 1 (• r.l 0 n t r:• n pu r n un n t f' o r í (1 d..:· l t ex to l i -
ternrio, Editor!nl Crítica, Grupr Editorlnl 1ri~nlbo, Bnr-
c e 1 n 1i , ~ <) '( El , µ )' . ;' O (1 - 2 l '> • 
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da, se plantea una complicación, o varias, a esta situación 
inicial (la importancia de tal complicación es relativa, se­
gún el texto del que se trate); se da una resolución a la 
complicación, ésta puede ser parcial o total, negativa o po­
sitiva. 

Es una forma básica global. Su primera característica 
es que se refiere a acciones humanas o humanizadas. 

Algunas de las categorías mencionadas en el penúltimo 
µdrrafo pueden quedar implícitas y el orden puede transfor­
marse. Más ampliamente, las categorías de complicación y 
resolución constituyen el núcleo de un texto narrativo coti­
diano. Se le llama suceso a este núcleo conjunto. Cada ~­
~se desarrolla en un lugar, en un momento determinado, y 
en determinadas circunstancias. Se le llama marco a la par­
te del texto narrativo que especifica tales circunstancias. 
Juntos, el ~y el suceso, forman lo que se puede llamar 
episodio. El episodio puede ser recursivo. A la serie de 
episodios se le llama trama. Generalmente el narrador da su 
opinión sobre lo narrado; a e~ta categoría se le llama eva­
luación. Junto con la trama, la evaluación forma la histo­
ria. Además, puede existir una "lección" o una conclusión: 
la moraleja.20< He aquí el diagrama de lo antes esbozado. 

2' LOS conceptos sobrP ln narraei6n han sido extraídos de: 
7eun A. Van Dijk, Ln ciencia del texto, Paid6s, 1978, 
pp. 154 - 158. El diagrama aparece en la p. 156. 
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La importancia de que los alumnos manejen este tipo de 
conceptos a nivel consciente se puede percibir en la siguie~ 
te cita: 

Por otra parte, también cabe abordar, desde el punto de 
vista de la construcción narrativa, textos que parecen 
no contar fábula alauna: como ha hecho admirablemente 
Greimas (1975). Al-analizar un "discurso no figurati­
vo", a saber, la introducción de Durnegil a su libro 
Naiaaance d'Anchangc. En este caso, el texto cientffi­
co no manifiesta sólo una 'organización discursiva', si 
no también una 'organización narrativa', constituida -
por golpes espectaculares científicos (o académicos), 
lucha con opnnentes, victorias o derrotas. Es la histo 
ria de la construcción de un texto y de la aplicación -
de un• estrategia. donde no falta la voluntad de persua 
ción y donde al fina1, el sujeto agente intenta presen::­
tarse corno la propia personificación de la ciencia. PrQ 
puesta sumamente importante que nos induciría a releer 
la totalidad de los textos argumentativos como otras 
tantas historias de batallas por la persuasión, bata-
1 las libradas y ganadas, al menos hasta que "et anlll­
aü t:ogH de~11t1da.~ L~ a.nti6icfo~"."' 

El esperar determin~do tipo de información de acuerdo a 
las categorías enunciadas antes proporciona ventajas enormes 
en la tarea de comprensió~ dQ un texto. 

Estructura descriptiva. Es posible reconocer en casi 
cualquier texto una parte descriptiva, que puede ser "per 
se" o integrada a otras categorías de otro nivel (narración, 
argumentación). Recordemos que la descripción tiene siempre 
una connotación estática. espacial. 

Estructura argumentativa.26 Su esquema básico es: se­
cuencia de hipótesis (prs~isa)-conclusión. Este tipo de te! 
tos pretende convencer al lector de la corrección, de la ve­
ro~imi l itud de las aseveraciones hechas. En contraposición 
con la demostración en sentido lógico estricto (textos de 
ciencias exactas), se ocuQa de una relación de probabilidad 
y de credibiliaad entre hioótesis y conclusión 

n V .. : 'r P un ,\ , \' n n Di ,1 k , :. •1 e i ,, 11 e i r1 de 1 t ex to , p r• . 1 5 8-1 5 9 . 
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En la argumentación el sujeto enunciante hace una "es­
quematización de la realidad" tendiente a lograr que el lec­
tor transfiera la adhesión otorgada a las premisas ideológi­
co-culturales de las que parte, a las conclusiones. Hace 
una "mimetización de la realidad" para hacerla verosímil. 
Mientras más verosímil resulte al lector la fundamentación 
de la tesis propuesta en un texto, mayor será el convenci-
miento logrado en él 27 " ... lo que distingue de un rnodo parti-
cular a la argumentación es su referencia a una situación, 
su inscripción en una situación".~ Ahora bien, siguiendo a 
Van Dijk y con la finalidad de fundamentar el diagrama res­
pectivo, se presentarán las siguientes citas:2'l 

Debe existir una base para la relación de las conclusio 
nes y para la relación ... entre circunstancias en las -
que se basa la conclusión; categoría llamada }egimiti­
dad. 
Para implicar mejor esa legitimidad se puede dar adicto 
nalmente una explicación, lo que constituye un refuerz~ 
a la demostración. 
Hay otras especificaciones de las circunstancias que 
apoyan la demostración anterior, serian el marco (como 
en la estructura narrativa). ~~-

Si además se necesitara una explicación más precisa de 
las circunstancias, se ilgregaria un argumento, o varios 
para justificar la demostración. 
He aqui el diagrama: 

ZI Ver: Gilherto Gim6nPz, op, cit., p. 140, 

~ Georaes Vignaux, L'Argumentation, GenevP-Parin, Libraire 
Droz, 1978. 

2'l Teun A. Van Di,lk, La CÍ<'ncia del 1't>xto, \'»r pr. 1~9-1110. 
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Esta estructura de la argumentación puede sufrir "tran! 
formaciones", determinados puntos de partida pueden quedar 
implícitos. 

Estructura del tratado científico. "En los discursos 
científicos se presenta una variante especial de las super­
estructuras argumentativas" 3º "La estructura básica del dis­
curso científico no (sólo) consiste en una CONCLUSION y su 
JUSTIFICACION, sino tambifin en un PLANTEO DEL PROBLEMA y una 
SOLUCION". 31 

Como ejemplo de este tipo de texto se toma el informe 
experimental, del que se expone aquí el diagrama aportado 
por Van Dijk: 32 

30 'l'eun A. Van Dijk, Ibid, p. 164. 

31 Teun A. Van Dijk, Ibid, p. 164. 

32 Teun A. Van Di,)k, !bid. p. 16l1. 
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Estructura de artículo periodistico 33 

~co A RElATO 

TITULO ENCABE­
ZAMIENTOS 

\ 
EVALUACION 

EXPECTATIVAS 

\ 

A 
SUCESOS SUCESOS 

~ ACTUALES 

soc~/ECUENCIAS 

ACCIONES REACCIONES 
CONSECUENTES (ORALES) 

HISTORIA ANTECEDEN-
TES DIRECTOS~ SUCESOS PRINCIPALES 

ANTECEDENTES CONTEXTO 
GENERALES ACTUAL 

Este es un esquema de artículo periodístico prototipo. 
Sin embargo, la información no tiene un orden fijo y puede 
suceder que se omitan algunos o varios de estos puntos; aún 
así el virtual lector debe estar preparado para reconocer 
este tipo de esquema. 

33 Teun A. Van Dijk, !bid., p. 70 
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7. Conceptos básicos de análisis de discurso 

Para llegar a distinguir las diferentes categorfas de 
un texto y sus estructuras especificas, se requiere agregar 
otros elementos de apoyo e~caminados a guiar al virtual lec­
tor en su búsqueda de significado. Dichos elementos son y 

remiten a reflexiones sobre el proceso de construcción de un 
discurso, pero a la vez dan luz para la reestructuración del 
mismo. 

las reglas operatorias del discurso:~ 

a) Reglas de selección: El sujeto enunciante selecciona el 
o los tópicos, las nociones, los personajes, los temas, 
sobre los que va a discurrir. (objetos discursivos). 

b) Reglas de determinación: Cuando ya se ha hecho la selec­
ción del o de los objetos discursivos, entonces se deter­
mina bajo cuál o cuáles aspectos va(n) a ser tratado(s). 

c) Reglas de cierre de existencia: Cuando se construye un 
discurso en realidad lo que se hace es dar cuerpo a tal o 
tales objetos discursivos bajo tales o cuales aspectos. 
Este darle cuerpo significa adjudicarles determinadas pr~ 
piedades, características, funciones. De algún modo se 
seleccionan algunas y se desechan otras posibles, se "cie 
rra su existencia". 

d) Reglas de admisibilidad: El sujeto enunciante se apoya 
siempre en juicios externos, aunque no sean fácilmente d~ 
fectables, que permitan hacer ver al virtual lector lo 
bien fundado tanto de la selección del o de los objrtos 
discursivos como de su caracterización lograda mediante 

el discurso. 

3' Ver: Gilbe.rto Gim6n .. z, op. cit. pp. 142-143, de: Lascoumes, 
Pierre GhL1l11ine, Moreau-Capdeville, Vignnux, Georges, "D. 
y a parmi no'"' de:; munstres ... " en CommunicationD, num . .?8, 
191fl, p. l 37. 
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Estas reglas operatorias se hallan imbricadas en otro 
sistema de reglas (llamadas ideológicas) que tienen por 
función asegurar el efecto de verosimilitud del discur­
so, y tienen que ver con los diferentes modos en que 
las operaciones discursivas ~emiten implícita o explíci 
tamente a los esquemas o paradignas ideológicos precons 
truidos que le sirven de fundamento y punto de partida­
(tipo de valores, juicios, opiniones, imágenes, repre­
sentaciones colectivas, etcétera). 35 

En relación a las reglas operatorias pondré un ejemplo: 
Si se habla de la alimentación en México (objeto discursivo), 
habrá que especificar bajo qué aspectos se va a tratar este 
tema: 

a) la política alimenticia del gobierno 
b) los candles de comercialización 
c) orientación nutricional 
d) otros. 

En caso de tratarse de la política alimenticia, median­
te especificaciones predicativas, podrá fundamentarse que: 

a) es una política desviada 
b) no favorece la producción agrícola de insumos básicos 
c) no hay una planeación coordinada de los diferentes orga­

nismos gubernamentales que influyen en la alimentación 
d) otros. 

Y para apoyar tanto la selección como la carateriza­
ción que se hace del tema pueden utilizarse: 

a) opiniones de destacados investigadores 
b) datos estadísticos del gobierno 
c) testimonios de la gente del campo 
d) comparaciones con otros paises 
e) otros. 

Ibld, p. 143 
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Funciones en el plano de la comunicación: 

Es necesario aclarar que en todo texto están presentes 
tres funciones en el plano de la comunicación: la función in 
formativa, la función argumentativa y la función expresiva. 36 

La función informativa tiende a disminuir el nivel de 
incertidumbre del lector sobre un campo referencial dado; la 
función expresiva cvnsiste en el marcarse del sujeto enun­
ciante dentro de su texto o frente al destinatario; la fun­
ción argumentativa, la más compleja, consiste en la esquema­
tización de la realidad dentro del texto para hacerla verosf 
mi l. 

A nivel pragmático, la función informativa sería la que 
representa la objetividad dentro del texto. La función ex­
presiva representa dentro del texto la subjetividad del suj~ 

to enunciante; y la función argumentativa, la intención del 
autor de incidir sobre el destinatario. 

Efectivamente, todo discurso, de alguna manera contiene 
aspectos informativos; de alguna manera se parte de una posi 
ción frente a la realidad, y de alguna manera, también, se 
descubre al sujeto enunciante en cuanto su forma de sentir y 

de relacionarse con su discurso. Obviamente, no todas las 
funciones tienen la misma importancia en todo discurso; gen~ 
ralmente predomina una de ellas en determinadas partes del 
texto y las otras pueden permanecer latentes. Sin embargo, 
aparecen imbricadas unas a otras; es oecir, al mismo tiempo 
que se argumenta se está informando y también se está marcan 
do ~l sujeto de enunciación, por ello es tan difícil separa.!:_ 
las para analizarlas. 

Seqún Portine, estas tres funciones son diferentes de 
las de Jakobson por una razón muy simple: Jakobson se 

36 Henry l'ortine, Analyse de discours et didactiqu,, dec. lnn­
ii!~• Pnris l'urenu l'"lUr 1 'Ennei¡;nement de la langue et la 
civilization francises, 1978, pp. 7 y s.a. 
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plantea el problema del análisis lingüístico del len­
guaje y para ello se sitDa a nivel de "enunciado de ba­
se"; Portine, en cambio, se sitúa a nivel de la activi­
dad discursiva, es decir, de la actividad productora de 
discursos y no de los enunciados considerados aislada­
mente.!/ 

Queda aún por aclarar cómo, en un texto, el virtual le~ 

tor puede identificar las funciones y para qué lo va a ha­
cer. Con un afán puramente didáctico se intentará separar 
lo inseparable, aceptando la mutilación del discurso que es­
to conlleva. 

La función expresiva se detecta en un texto mediante 
las modalizariones n de los enunciados. Estas pueden ser 
de diferente índole, o pertenecer a diferentes categorías, 
por ejemplo: 

- apreciativas: me gusta, me alegro, es dificil, es extrafio 
que, etc.; 

- deónticas: hay que, tener que, deber ser, etc.; 
- factitivas: hacer hacer, hacer ejecutar; 
- categorías de la aserción: afirmación, negación. interr~ 

gación: asi es, no es así, ¿Es así? 
categorías de la veridiccíón: no es verdad que, es cier-

to que, parece que, etc.; 
- categorías de la certeza: posible, probable, necesario, 

e te.; 
y además, el uso de la primera persona; el uso de puntos 
exclamativos; de interrogaciones; de puntos suspensivos; 
etc. Todo lo anterior permite reconocer la presencia del 
sujeto enunciante dentro de su texto. 

31 Gi1terto Giménez, op. cit. p. 125, nota 14. 

16 Ver: :~ilh .. rto Gir.énez, op. cit. p. 146, de: Vignaux, Geor­
gc, ~'Argumentati0n, Librairc Droz, Gencvc, Pnris, p. 238. 
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En cuanto a la función argumentativa, dado que se parte 
de premisas ideológico-culturales que se suponen compartidas 
por el virtual destinatario, y apoyándose en la lógica natu­
ral (que tiende a dar coherencia al discurso), se trata de 
llevar la adhesión otorgada a las premisas hacia las conclu­
siones, son esenciales tres aspectos: "su punto de partida, 
que son ciertas premisas ideológico-culturales; su objetivo 
de intervención sobre un destinatario, y su función esquem~ 
tizadora de la realidad en cuanto proceso de 'representa­
rióri' de la misma. en el sentido teatral de la palabra". 39 

Para referirnos a cómo detectar la "esquematización de 
la realidad" operada en un discurso, se hace necesario abor­
dar con más detalle lo concerniente al análisis de un texto 
argumentativo.'º 

Este análisis se divide en dos planos complementarios: 
sintagmático y paradigmático. 

El plano sintagmático permite "reconstruir analtticameft 
te el proceso de esquematización de la realidad operado por 
el discurso"." 1 

El paradigmático permite "identificar y explicitar el 
esquema o paradigma ideológico latente a partir del cual se 
produce el proceso argumentativo". •2 

~no sintagmático consta de tres fases principales: 

a) reconocimiento de argumentos 
b) gramática de argumentos 
e) identificación de las estrategias discursivas. 

39 Te i j • , p • 1 4 l 

•o Itíj., p. 1114 :,. ¡:.s. De nq'.lf en adelante, en todo lo conce!:_ 
nlc~te a los nlanos del ani:isis argumentativo, me adhiero 
a las deficio~es expuestas por Gilberto Giménez, op. cit. 
p. 14h - 151. 

' 1 Ibid., p. 1411 
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a) Reconocimiento de argumentos. Se parte de la base 
de que los objetos discursivos y argumentos-pivote (aquillos 
que son esenciales para el desarrollo discursivo y sin los 
cuales se desmorona la estructura lógica del discurso) son 
muy pocos y muy redundantes. 

Se trata, en esta fase, de registrar, en forma abrevia­
da según el orden en que aparecen en el texto, los argumen­
tos en función de sus objetos discursivos correspondientes. 

Para esta tarea los alumnos se pueden auxiliar poniendo 
en práctica operaciones de la memoria a largo plazo (supre­
sión, generalización, construcción), entre otras. 

b) Gramática de argumentos. En Gltima instancia la ti~ 

nica argumentativa se reduce a la doble operación asociativa 
y disociativa. "Las relaciones asociativas permiten transf! 
rir sobre la conclusión la adhesión acordada a las premi­
sas" .43 En cambio, las relaciones dlsociativas tienden a "s! 
parar elementos que el lenguaje comGn o una tradición recon~ 
cida habían ligado anteriormente entre si"." 

La gramática de argumentos, entonces, consiste en expli 
citar y diagramar las relaciones lógicas que articulan los 
argumentos pivote del texto. Dichas articulaciones lógicas, 
asociativas y disociativas, se reducen a algunas de las si­
guientes: 

- consecuencia 
- implicación 
- complementación 
- equivalencia 
- unión 
- oposición 

43 Ch. Perclman, L'empire rhétorique, ed. cit. p. 64, en Oil­
berto Gim¡;ncz, op. eit. p. 146. 

44 T b i d • , p , 111 7 
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- discriminación, diierencia 
- jerarquía 
- incompatibilidad 

c) Identificación de las estrategias discursivas. Ade­
más de la fase anterior, que prácticamente permite darse 
cuenta de la estrategia lógica y conceptual del discurso, se 
puede afinar más el análisis al considerar también las oper! 
ciones modales, aspectuales y temporales del verbo. 

Plano paradigmático. Se caracteriza como la identifi­
cación y explicitación de las representaciones colectivas 
que subyacen de un modo generalmente implicito en la argume~ 
tac i ó n . •5 

Existen elementos cuyo análisis permite detectar dichas 
representaciones colectivas bajo diferentes modalidades como 
las siguientes: 

- Definiciones implícitas o explícitas. 
- Giros impersonales. 
- Procedimientos de énfasis. 
- Normas introducidas en forma implícita y explicita. 
- Asuntos avalados por alguna autoridad, como la sabiduría 

popular, el sentido común, la ciencia, determinados auto­
res, etcétera. 

- Preconstruidos o presuposiciones que constituyen el fondo 
de evidencias que se suponen compartidas por el destinata­
rio del discurso. 

Este plano del análisis requiere que el lector primero 
hay~ aprendido a detectar lo explicito del mensaje, puesto 
que implica mayor agudeza critica. 

°'5 I b i d . p • ::. !i 9 
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8. Tono y tipos de textos 

Texto irónico. En muchas ocasiones, y sobre todo tra­
tándose de una lengua extranjera, pasa desapercibido el tono 
irónico de un texto; se entiende precisamente lo contrario 
de lo que el sujeto enunciante pretende decir; por ello es 
necesario sensibilizar a los alumnos a tal tipo de textos. 
¿pero cómo van a identificarlos?. 

Este tipo de textos requiere de una lectura "vertical"; 
es decir, se empieza a leer en un sentido y luego se tiene 
que cambiar el sentido de lo leído para estructurar un signl 
ficado a la inversa. 

En los textos irónicos se parte de reglas generales, 
premisas generales positivas, y luego, cuando el sujeto 
enuncian te pasa a ilustrar dichas afirmaciones generales, en 
lugar de que las ilustraciones sean en el sentido de confir­
marlas, enfatizan lo contrario. Así, un lector avezado, al 
principio puede pensar que hay una falla local de coheren­
cia; es decir, que el sujeto enunciante tuvo una equivoca­
ción, pero conforme sigue leyendo se da cuenta que las ilus­
traciones siguen enfatizando una contradicción al punto de 
partida; entonces, y en base a la premisa de logicidad pres~ 
mida por el lector, detecta una intención precisa del sujeto 
enunciante. Adernis, formalmente tambiin hay una serie de i~ 

dicios para guiar al lector, por ejemplo: signos admirativos, 
puntos suspensivos, palabras entrecomilladas, etc. 

En el texto irónico hay una ruptura superficial de coh~ 
rencia (si fuera profunda daría lugar a la paradoja). Hay 
una contradicción aparente. La ruptura es superficial por­
que aunque los hechos contradigan la teoría, la realidad nos 
dice que puede darse esa determinada situación que se enfa­
tiza. Ejemplo clásico de ironía'6 es el discurso de Marco 

"
6 C i tu cJr, por li 0 1· t, o l t B r (·eh t , en : C i ne o di r i e u 1 t rt d P r" J1 ar a 

q_u i "n e• '" <' r i h <' l a v '' 1· rl n d , • X • , M é x i e o , 1 cj[f, , et; p . V • ( no 
pnginrulo). 
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Antonio en el acto segundo de la obra de Shakespeare: Julio 
César. En él, Marco Antonio repite de varios modos frente al 
cuerpo de César que Bruto es un hombre honrado, honorable, y 
al mismo tiempo describe, con lujo de detalle, sus actos de 
ingratitud y traición. 

Decía que se requiere de una lectura 'vertical', no li­
neal, porque llega un momento en el que el lector reestructu­
ra lo leído en base a los indicios y en base al énfasis en la 
contradicción superficial 

El chiste.'7 Curiosamente, el chiste utiliza prácticame~ 
te todos los recursos de la poesía. Sin embargo, es de natu­
raleza opuesta a ésta; es decir, Ja diferencia entre poesía y 
chiste está en la índole de lo transmitido: mientras en la 
poes1a se manifiesta el contenido anímico acaecido con toda 
legitimidad, en el chiste el contenido anímico no debería 
existir, aunque exista en el sujeto. En el chiste se perci­
be una cierta rigidez en el sujeto, una cierta inadecuación 
con respecto a la vida. "A mayor rigidez o torpeza, fi{empJte 

qtiC 110 fiC pa6e deJ: l:.(m{.tc CJl que .(11.tCJtl'-tCllC lja nue.6.tJta p.(e.­

dad de. c6pe.ctadr\ca, la ridiculez se pondrá más en claro y 
nos reiremos más".'ª 

Nos burlamos del "desajuste con la circunstancia vital, 
pero sólo porque lo sabemos verosímil. La inverosimilitud 
nos abocaría al absurdo, y en el absurdo no cabe la risa". ' 9 

Hay generalmente una ruptura de sentido: se espera algo y su 
cede todo lo contrario. 

"El poeta busca, ante todo, la adecuación entre lo com­
parativo y lo comparado. El humorista hace casi loco!!_ 
trario: precisamente es la desmesura del símil el esti­
mulante de la carcajada. Cuanto mayor sea (dentro de 

~ Carlos Bouso~~. Teor!u de ln exnreni6n noftica, vol. 2 
pp. 14, 15. 

l<B Ibid. p. 14 (rarte de la cita estií en cursivas). 

lll Tbid. p. 16. 
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ciertos limites) la distancia entre la realidad y la 
evocación, más grotesco será el resultado". "El autor 
cómico rehuye" una "fuerte analogía y procura la minima: 
la metáfora hilarante ocurre cuando dos objetos que se 
parecen muy poco quedan vistos como equivalentes". 5º Sin 
embargo, "sólo nos refmos si se nos pone en claro que ha 
habido un motivo para el disparate, si vemos que los dos 
elementos comparados tienen un leve punto en común". 51 

Discurso informativo. En un intento de identificar un 
discurso como prototipo de discurso informativo saltaría a la 
vista el discurso científico de ciencias exactas. En él, 
tiende a borrarse prácticamente el sujeto enunciante corno tal 
para dar lugar a una "objetividad" mayor en los argumentos. 
Está constituido por una serie de argumentos demostrativos en 
los que el valor verdad adquiere gran importancia y se apoya 
en la lógica formal para explicitar rigurosamente sus reglas 
de derivación de enunciados. Ademis, no tiene como finalidad 
principal intervenir sobre su destinatario.~' 

Discurso expresivo. Si, en cambio, quisiéramos ejempl! 
ficar un discurso en el que predomina la función expresiva, 
seria conveniente pensar en un discurso literario, sobre to­
do la poesía. En este tipo de discurso se marca continuame! 
te el sujeto enunciante, plasmando su particular modo de se! 
tir y de pensar corno individuo. 

Discurso argumentativo.~ Por altimo, para ilustrar el 
discurso por excelencia argumentativo, pensariarnos en el 
discurso político. En él, sobre todo, se hace una represen­
tación de la realidad lo más "fidedigna" posible para así l~ 
grar que el virtual lector se reconozca corno parte integran­
te de esa visión de la realidad. 

so l1J i d . p . 18 

si Ibid. p. 18. 

52 Gilb<>r1.o Giménez, op. cit. p. 143. 

Sl Ibid. pp. 129, 130 
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Sin embargo, los tres anteriores tipos de discurso cons­
tituyen las exageraciones de cada función comunicativa; entre 
esos extremos esti una enorme gama de discursos que constitu­
yen gradaciones intermedias. 

Por otro lado, al regresar a considerar los tres tipos 
de discurso "nodelo" podemos constatar que no por clasificar­
los con una de las funciones las otras desaparecen. Por eje~ 

plo: hasta en el más informativo de los discursos esti detris 
un sujeto enunciante, que ya al dirigirse al lector con un 
lenguaje for~al, se est5 denotando. Es mis, muchos discursos 
que se prese~tan como cie~tfficos son en el fondo discursos 
argumentativ:)s~' disimulados, en los que existe una red de razQ_ 
~amientos de-ostrativos y argumentativos encaminados a conve~ 
cer al virtual lector de una toma de posición determinada. 

En el C3SG de la poesía, aunque generalmente en pequeñí­
sima medida, 1ay una función inform~tiva y tumbién una "repr~ 

~entacíón dé la realidac". 
lo mis~c sucede con un discurso argumentativo por exce­

lencia: el d'scurso político; en él est§ siemore presente el 
sujeto enunc~ante marcándose en su texto y también se da in­
formación al ~ismo tiempo que se argu~enta. 

Se puede ~ercibir fácilmente cóm0 rultitud de textos en­
tran dentro c2 13 categoria de los tex:os argumentativos; es 
decir, textos ~ue tienen una intención pragmática definida: 
incidir sobre el virtual destinatario. En base a esta obser­
vación consicero pertinente sensibilizar a los alumnos al aná 
lisis de este tipo de textos sobre todo, ya que es el género 
que predomina er. el material de estudio. 1\demás, el hecho de 
ser capaces ce Jnalizar este tipo de text:o les da también c~ 

pacidad para extrapolar conocimientos y determinar otro tipo 
de estrategias para textos literarios, por ejemplo, en los 

si. Tbid. pp. li.._~, llih. 
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que la intención pragmática no es la de incidir sobre el des­
tinatario, por lo menos directamente, aunque indirectamente 
lo logran en muchos casos. 

9. Recapitulación 

Si hacemos una recapitulación de lo dicho hasta aquí, PQ 
demos ver claramente cómo, en la tarea del lector, se superpQ 
nen diferentes planos que sólo así, imbricados, adquieren pl! 
na validez. Puesto que en el proceso de la lecturc el texto 
en cuestión se presenta coco una unidad en si, pero a la vez 
como participante del interdiscurso, el lector habrá de ubi­
carse en la sociedad de la ~ue forma parte el texto o frente 
a ella para poder actualiz=~ los indicios provenier:es de los 
diferentes aspectos proporcionados por el texto mis~o. De es 
te modo, percibimos que e1 .¿,tratexto,ó' es decir, el universo 
social, se inserta en el teAto, no corn0 un universo ~aralelo 
al discursivo, sino plenamer~e fundido en éste, determinando 
de alguna forma tanto el lé~~co como las estrategias retóri­
cas que se utilizan. 

Nos hemos referido has!~ aquí a reflexiones sobre el prQ 
ceso de la lectura en 9ener2', pero e1 oropósito pri;-ordial 
de esta tesis es proporcion!r una metodologfa para la lectura 
en lenguas extranjeras; se deGerá, por tanto, especificar que 
el proceso de lectura es el -1 srno en 1 íneas generales, aunque 
si hay diferencias, a veces ;-oortantes, al enfrentar la lec­
tura en lenguas extranjeras, ~ero siempre irfin, estas difere~ 

etas, en relación a las estrategias generales ya enunciadas. 

$ lbid. p. i26. 
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II. PROGRAMACION DE UN CURSO DE C. L. 

l. Objetivo final 

Algo que parece muy obvio es el seguimiento del objetivo 
final de un curso; sin embargo, es necesario considerarlo co~ 
tinuamente para no perderlo de vista a la hora de escoger di­
ferentes actividades y programar su desarrollo. Así, será 
conveniente tener presente siempre que el objetivo final es 
la comprensión de textos escritos en lengua extranjera y que 
todas las actividades llevarán a ese objetivo, de tal manera 
que el desarrollo tendrá tambifin que reflejar esa preocupa­
ción. Sin embargo, no es suficiente un planteamiento tan ge­
neral del objetivo final. Habrá que precisar cuáles tareas 
e~pecíficas se pretende que sean capaces de realizar los a­
lumnos al terminar el curso. Estas, además, tendrán que re! 
pender a necesidades reales de la población estudiantil con 
la que se trabaja, en este caso: las necesidades dentro de su 
acL1vidao oentro de la propia Universidad, es decir, un prop~ 

sito general de lectura de estudio, cuyos propósitos específi 
cos son: 

a) Descubrir información principal en textos de diferente 
tipo. 

b) Discriminar información extraída de diferentes fuentes, 
para trabajos de investigación. 

c) Descubrir la intención de un autor determinado. 
d) Óescubrir la ideología latente en un texto. 
e) Elaborar cuadros sinópticos, diagramas, a partir de un 

texto dado. 
f) Elaborar resGmenes de textos. 

Para precisar las características de los textos que 11~ 

varán a colmar las necesidades antes expuestas se consideran 



convenientes las siguientes: 

- autenticidad 56 

- unidad 
- consistencia 
- progresión de dificultad (a nivel lingüístico} 
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- extensión variada (desde un párrafo a dos o tres páginas). 

Además, habri que considerar que este tipo de curso ha 
sido concebido para una población estudiantil proveniente de 
las diferentes áreas del conocimiento (humanistica, cientifi 
ca y técnica). Por tanto, habrá que sensibilizar a los alum 
nos a diferentes tipos de texto: 57 

- argumentativos 
- informativos 
- narrativos 
- descriptivos 
- polémicos 
- irónicos 
- cómicos. 

Las fuentes de donde se pueden extraer los textos podrán 
ser diferentes, por ejemplo: libros de texto, enciclopedias, 
revistas de tlivulgación científica, periódicos, etc. 

2. Rol del profesor 

Puesto que esta metodologia está concebida para cursos 
en los que se pretenden cambios cualitativos en los alumnos, 
es de capital importancia atender al rol del profesor. La 

5 ~Se enticncir por aUtl!ntiridnd: textos no prefabricados o ma 
ni pulndoi> c<1n finf.':> prd~tp;(l¡~icns. -

57 Bn piiginn': nnt.«rinre<> nluc.lí 11 ln dificultnd rle ti¡>ificar 
lon texto:-;, yu fl ue entran genera.lmC'ntr• (~n di t'r•renten ente­
gorluo. 
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metodología requiere, al principio, un rol muy directivo del 
maestro, en la medida que estará mostrando y demostrando posi 
bles caminos para lograr la comprensidn de textos. Tendrá 
que propiciar en el alumno: la reflexión, la confianza para 
expresarse en grupo, la responsabilidad de compartir el pro­
pio aprendizaje con los demás, la critica constructiva, la 
autoevaluación, etc. 

Conforme el curso vaya avanzando y los alumnos vayan ad­
quiriendo los h5bitos pretendidos, el rol del profesor deberá 
ir ajustándose a la cada vez mayor independencia de los alum­
nos, hasta llegar a una etapa en la que la figura del profe­
sor esté solamente para aclarar alguna eventual duda. 

3. Carácter formativo del curso 

Este tipo de curso considera algo inherente a su planea­
ción el dar prioridad al proceso en la enseHanza-aprendizaje. 
A pesar de que se ha prácticamente convertido en un lugar co­
mün esta pretensión, generdlmente se est5 muy lejos de poner­
la en práctica. 

Continuamente se pretende constatar y hacer ver que el 
alumno "ya sabe" cuando en real 1 dé!d debería uno preocuparse 
mfis porque el mismo alumno pueda hacer evidente poroué se e­
quivocó, cómo podria haber acertado, porqu~ acertó, etc. Se 
tiende generalmente a dar prioridad al "producto" en la ense­
ñanza-aprendizaje. 

La primera condición para hacer un ambiente propicio a 
este respecto en la clase es r¡uitarle, en t?l proceso enseñan­
za-aprendizaje, la connotación negativa a la equivocación y, 

en cambio, aprovechar el impacto psicológico que ésta produce 
en el alumno. 

Otra condición es prestarle gran importancia a la rnotiv! 
ción del alumno, considerando que se puede ir transformando e 
incentivando continuamente durante el curso. lCómo propiciar 
esa motivación constante en el alumno? 
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Dada la población estudiantil que se prevé, es natural 
que siempre el contenido sem~ntico de los textos con los que 
se trabaje resulte ya ampliamente conocido para algunos alum­
nos. Sin embargo, hay algo que se puede proponer, aplicable 
en cualquier campo y que casi ningún alumno maneja con destr~ 

za: el análisis de discurso. En cuanto los alumnos perciben 
la importancia que éste reviste, la motivación tiene ya un 
cauce profundo que s61o hay que alimentar con actividades per 
tinentes de las que se hablará más adelante. 

Según el grupo, hay diferentes necesidades en este tipo 
de cursos: en algunos casos se necesita hacer conscientes a 
los alumnos d2 las estrategias generales de lectura que usan 
sin darse cuentA, y hacer que desarrollen las especificas pa­
ra la lengua meta. En otros caso -los menos- es s6lo necesa­
rio demostrar a los olumnos que las estrategias, tanto gene­
rales como especificas, que manejan conscientemente en espa­
ílol les sirven para la lenguu meta y, es más, les permitirin 
salvar muchas dificultades propiamente lingüisticas. 

Hay dos opciones en un curso de comprensión de lectura 
que cté prioridad al aspecto formativo: 

a) dirigir el curso hacia el aprendizaje de técnicas aisladas 
que ayuden a la comprensión de lectura; o bien, 

b) Í!"' -;;ás al1ft, considerando las estrategias de lectura como 
instrumento para la sistematización que desemboca en el 
análisis de discurso. 

Se prorone la opción ben la guía, porque si bien es 
cierto que sí los alumnos manejiln correctamente estrategias 
de lectura co~o: predicción, inferencia, confirmación, rect! 
ficación, etc., y si son capaces de detectar elipsis, cogna­
dos, conectores, etc., pueden comprender un texto, es de una 
manera limitada que no les permite examinarlo en sus aspectos 
ideológico-culturales e histórico-coyunturales. Además, no 
los capacita para aarse cuenta de si se han equivocado en la 
comrrensión del texto a nivel locdl, ni mucho menos, porqué. 
Es un gran avance lograr en los alumnos la capacidad de reco-
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nocer que en un momento dado algo resulta incoherente, porque 
así tendrán la oportunidad de rectificar. Pero lcómo lograr 
esto? Se tratará de mostrar más adelante c6mo se van ejerci­
tando los alumnos para actuar con más conocimiento de causa 
al tratar de confirmar hipótesis de lectura, siguiendo crite­
rios básicos del análisis de discurso que aquí se expone; por 

que los alumnos deben estar conscientes de que un texto puede 
tener diversas interpretaciones de acuerdo con las particula­
res determinantes del destinatario, pero tambifin deben saber 
que hay un mínimo 1·ecuperable, sobre todo a nivel conceptual, 
que es similar para todos. 

Evidentemente el fin Qltimo de la lectura es poner en 
juego nuestros conocimientos previos y nuestras propias con­
vicciones con los que nos propone un texto, y poder así adhe 
rirnos o no a sus proposiciones. Para llegar a esto conscie~ 
temente es necesario que el destinatario se introduzca en el 
texto tratando de conservar un cierto grado de objetividad 
oara definir lo que se extrae propiamente del texto dado. 

Se requiere de una lectura critica. 

4. Diferencia entre traducción literaria, traducción literal 
y comprensión de lectura. se 

Generalmente los estudiantes confunden la traducción con 
la coniprensión de lectura. Es necesario aclarar qt:2. si bien 
1c traducción literaria presupone el conaci111iento profundo 
tarito de la 1rnq11c. ~ir.ta como de la lencpa materna, la traduc­
ción literal cor.-esponde a lJs primeras etaras de il~rendizaje 

de una lengua e~tranjera, y no lleva necesariamente a la com­
prensión de un texto. Efectivamente, se puede traducir lite-

5 ~ Luir.H Lnl1tc•r..r~:.ti, ~:.'.~1_:_rrnL~!.S_~.:.r_:i~1.~t·r~r:.._~f~ 
co1~r.rc·n~i,)r1 d(· 1E,~'t11ra et1 t.!_!1H lenc.~:..._~~..!Ll...!.:.!.E.:.· Centro de 
Le• n g u H n p n r n 1 n s 1.1 n i v ic.· r r; i tl n el(' :-; F í n 1 n n d t:' :-, n ::; , U r.; i v • el,., J y ·¡a.~ 
k y 1 a • F i n 1 n n ,j i a • 
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ralmente un texto y no entenderlo. Incluso se puede leer un 
texto en la lengua materna, en el que no existe impedimento 
a nivel lingüístico, y sin embargo, tampoco entenderlo. 

Comprender un texto, como ya se dijo, es extraer de él 
sentido a diferentes niveles: semántico, lingüistico y prag­
mático. El virtual lector pasa de un nivel a otro continua­
mente para apoyar sus suposiciones recíprocamente. Sin em­
bargo, existen múltiples bloqueos casi siempre inconscientes 
que inhiben en el virtual lector la eficaz realización de las 
estrategias generales de lectura; sobre todo cuando se trata 
de una lengua desconocida para él. Es propósito de esta guia 
mostrar cómo incentivar al alumno para que utilice desde el 
principio los recursos a su alcance para llegar a lecturas 
eficaces. 

S. Planteamiento de recursos básicos 

Realización de predicciones. Ya se aludió al hecho de 
que el individuo en su búsqueda natural de significado reali­
za continuamente hipótesis a diferentes niveles; lo mismo su­
cede cuando lee un texto en lengua extranjera. 

Confirmación o rectificación. Continuamente también tra 
ta de confirmar dichas predicciones en base a los indicios 
que le proporciona el texto en los diferentes niveles. Si, 
en cambio, los indicios del texto no le permiten confirmar 
sus predicciones, las debe cambiar. 

Utilización del contexto. Es fundamental, para la con­
firmación o rectificación de predicciones, apoyarse en el co~ 

texto a nivel lingüístico, semántico y pragmático. 
Utilización de la reiteración. También puede utilizar­

la a diferentes niveles. Ejemplos: 

A nivel lingU1stico: 

a) si se observa que los sustantivos (en italiano) van sie~ 

pre acompaiiados por elementos como: un, uno, lo, gli, 
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etc., se puede inferir que se trata de artículos. 

b) si se observa que palabras que funcionan como verbos, 
siempre refiriéndose a un sujeto en tercera persona pl~ 
ral terminan en "-no", se puede inferir que esta desine! 
cia constituye una denotación de persona y número. 

A nivel semántico: 

Es muy común encontrar un mismo concepto expresado de dife­
rente modo o con matices diferentes en un mismo texto. Así, 
si no se entiende en un primer acercamiento, la reiteración 
misma aclara las posibles dudas que surjan al virtual lec­
tor; por lo tanto, es conveniente seguir leyendo para ver 
si después se encuentra la posibilidad de entender dicho 
concepto. En múltiples ocasiones se encuentran en los te~ 

tos vocablos que no se entienden en un contexto, pero si se 
sigue leyendo se puede encontrar el mismo vocablo en otro 
contexto que sí permite inferir su significado. 

A nivel pragmático: 

Si el virtual lector percibe un mismo acto ling~ístico ex­
presado de diferente modo, puede establecer suposiciones 
fundamentadas acerca de alguna intención del sujeto enun­
ciante. 

Utilización de indicios formales del texto. Todo lo exa 
minado anteriormente se funde con las posibles señales que 
también, casi siempre de manera inconsciente, extrae el vir­
tual lector de los aspectos formales de un texto deter~inado. 
Entre ellos: 

la fuente de la que proviene: 

Ayuda a veces al lector a determinar desde qué posición 
frente a la realidad está hablando el autor del texto, cuál 
puede ser su ideología subyacente; la intención que persi­
gue, etc. 
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la extensión del texto: 

Gufa al lector sobre cómo leer ese texto. Si, por ejemplo, 
consta de un solo párrafo, habrá que leerlo linealmente 59 

porque no es tan redundante a nivel vocablo y a nivel con­
cepto como un texto extenso (obviamente también hay que t~ 

mar en cuenta el propósito especffico de la lectura). Ade­
más, en un texto de escasa extensión, se puede esperar de­
terminados tipos de información: una reflexión, una noti­
cia, una receta, un chiste, etc. 

el título: 

En muchos tipos de texto el título contiene prácticamente 
una síntesis del texto. Sobre todo en el caso de artículos 
periodísticos el titulo está encaminado a permitir al vir­
tual lector, con sólo leerlo, darse cuenta de lo que básic~ 

mente contendrá el texto en cuestión. En cambio, hay oca­
siones, sobre todo en textos literarios, en las que el tít~ 

lo tiende a despistar al virtual lector; sirva de ejemplo 
"11 nome della rosa" de Umberto Eco; o bien, textos iróni­
cos o cómicos, en los que el título nos dice precisamente 
lo contrario de lo que es. De todos modos, la explotación 
de este recurso es utilfsima dentro de un curso como el que 
aqui se propone, porque permite ir afinando la sensibiliza­
ción ante predicciones de todo tipo. 

Utilización de indicios lingüísticos. 

la "transparencia" de la lengua: 

Desde el punto de vista lingüístico, el estudiante parte en 
múltiples ocasiones de sus concepciones de la lengua mater­
na y las proyecta para interpretar la lengua desconocida. 
En base a esta observación es necesario sensibilizar al 
alumno sobre todo frente a elementos lingüísticos, ya sea 

59 Teun A. Vnn Di.lk, E51.r11cturnr, v func.ion•'s rlí•l di¡;cursu, 
p. 127 
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morfológicos, sintácticos o lexicales, que cambian respecto 
a la lengua materna, o bien que no existen en ella y que PQ 
drian obstaculizar la comprensión, ya sea porque dan lugar 
a interpretaciones desviadas o porque no se sabe cómo inte~ 

pretarlos. Sin embargo, tratándose de lenguas meta de ori­
gen latino, como el español, en este mismo campo (lingüíst! 
co) hay múltiples elementos que se pueden aprovechar desde 
el inicio del curso para apoyar las predicciones del alum­
no, por ejemplo: 

- a nivel morfológico, el reconocimiento de que los sustant! 
vos y adjetivos denotan género y número tanto en español 
como en italiano; por ejemplo, la terminación en~ en su~ 

tantivos y adjetivos coincide con el español en múltiples 
casos para denotar femenino singular; la Q. como masculi­
no singular. 

- a nivel sintáctico, la puntuación: 

- si en un párrafo hay una oración entre comas, significa 
que aclara o especifica algo de lo inmediatamente ante­
rior; 

- si hay dos puntos, esperamos una explicación, una enum~ 

ración; 
si hay signos admirativos, notamos la presencia del au­
tor en el texto; lo mismo si hay interrogaciones o pun­
tos suspensivos; 

- a nivel lexical: 

- hay palabras que se parecen formalmente en la lengua m! 
terna y en la lengua meta y que significan cosas seme­
jantes (cognados); aunque también las hay que se pare­
cen formalmente, pero significan cosas totalmente dife­
rentes. 

Ahora bien, tomando como base todas las anteriores refl~ 
xiones e incorporándolas continuamente a la lectura, los alu~ 
nos van desarrollando la habilidad, primero, para utilizarlas 
a nivel consciente y poco a poco para irlas haciendo otra 
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vez fnco~scfentes, pero ya habituales. 

La lectura de cada texto al que se enfrenten los alumnos 
podrá desarrollarse de manera diferente en cuanto a la tarea 
asignada y en relaci6n a las caracterfsticas especfficas del 
texto. Se utilizarán textos de diferente tipo, de diferente 
extensi6n, de diferente grado de dificultad lingüfstica y se­
mántica. 

6. Etapas de la clase 

Se aludió ya a la necesidad de planear las fases dentro 
de la clase y con cada text~ en el proceso ensenanza-aprendi­
zaje. Básicamente, se sugieren las siguientes etapas: 

a) Reflexiones orales y en grupo auspiciadas por el profesor 
y especificas para cada texto, partiendo del titulo del 
texto seleccionado: 

- sobre el posible contenido semántico del texto 
- sobre el tipo probable del texto 
- sobre las caracteristicas formales del probable tipo de 

texto 
- sobre los posibles recursos retóricos empleados en cada 

caso. 

b) Asignación de la tarea pretendida con el texto en cuestión. 

En varios cursos se parte de textos proporcionados por los 
mismos alumnos, y por ende, ellos mismos determinan para 
qué leen. No es el caso de esta. metodologfa centrada en 
la lectura de estudio y cuyos textos son proporcionados 
por el profesor en base a las necesidades de los alumnos. 
Se prevé asf porque es necesario que el profesor conozca 
perfectamente los textos para poder guiar la clase con una 
sistematización metodológica como la que se expone aquí. 
Será labor del profesor cambiar las siguientes tareas, y 
agregar otras que le sugiera el propio texto, de acuerdo 
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al momento del curso y a la madurez que vaya adquiriendo 
el grupo como lector. 
Al inicio del curso se pide a los alumnos un solo punto, y 
muy superficialmente; sin embargo, cada vez se les pedirá 
mayor precisi6n en sus jufcios a la vez que se les irá pi­
diendo solucionar mayores incógnitas del texto: 

- determinar de qué se habla en general 
- quién habla 
- a quién va dirigido {público) 
• qué dice especificamente, a nivel detalle 
- por qué se dice algo 
- para qué dice ese algo {de lo que trata el texto) 
- dónde sucede(n) la(s) acción(es) 
- qué pretende el sujeto enunciante 
- qué tono posee el texto 
- qué le sugiere al lector virtual 
- cuál es la opinión personal del lector sobre el texto 
- en qué se basa el lector virtual para dar una determi-

nada opinión 
- etc. 

c) Lectura: individual, por parejas, en pequeños grupos, se­
gún el texto y la tarea especffica; primero, para que veri 
fiquen si acertaron en sus predicciones o no, y porqué si 
y porqué no; y segundo, para que realicen la tarea especf 
fica seftalada. 

d) Comentario del proceso de lectura efectuado. Esta fase 
constituye, en esta metodología, la más importante, pues­
to que está basada en la reflexión y la participación de 
los alumnos lectores. Es aquí donde se presentan, median­
te la participación de los alumnos, los conceptos que les 
van a servir como guía para extraer información de los te~ 
tos. Nunca se debe perder de vista que lo importante es 
centrarse en el "cómo" y no en el "producto" de la enseña~ 
za-aprendizaje. Obviamente será imposible prever cómo se 
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desarrollará esta fase en cada grupo y con cada texto; sin 
embargo, existen lineamientos generales para que el profe­
sor guíe la discusión. Ahora se tratará de examinar di­
chos lineamientos, tratando de seguir la progresión de los 
posibles propósitos de lectura enumerados anteriormente y 

siempre centrándose en el "proceso", en el "cómo". Para 
poder hacerlo se tendrán que retomar en diferentes momen­
tos los mismos puntos, pero tratando que la dificultad y 

la precisión vayan siendo mayores. 

7. Orientación hacia el proceso enseñanza-aprendizaje 

a) Descubrir qui~n habla. Cuando la tarea asignada consiste 
en ver guién habla en determinado texto, a nivel no de 
ideología subyacente, sino simplemente si es un hombre o 
una mujer, entonces se centrará la reflexión de los alum­
nos sobre los descubrimientos gramaticales ya hechos que 
les permitan detectar el sujeto de enunciación. 

b) Discriminar entre ideas principales y secundarias. Cuan­
do además de las ideas principales se les pide extraer las 
ideas secundarias, tendrán que reflexionar acerca de que 
en un texto estas ideas secundarias constituyen, respecto 
a las principales, especificaciones, aclaraciones, etc. 

c) Apoyarse en el énfasis, la reiteración y la redundancia. 
Será pertinente hacerles notar que en un texto el sujeto 
enunciante siempre trata de asegurar la comprensión de su 
mensaje; en realidad, en textos literarios la ambigüedad, 
que contradice la anterior afirmación, es muy frecuente, 
pero aDn as1, el emisor procede, primero, hablando de muy 
pocas cosas a la vez, y luego, dando cuerpo a su discurso 
mediante procedimientos de énfasis, de reiteración, de 
redundancia. 
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d) Reconocer información siempre presente en un texto. Un 
texto siempre contiene información sobre: 

- quién habla 
- a quién se dirige 
- de qué habla y/o de quién habla 
- qué dice. 

Los dos primeros no siempre están explícitos, pero todos 
constituyen una base para que los alumnos, conforme van l~ 

yendo, vayan "cuestionando" el texto mismo para detectar 
ese tipo de información. 

e) Descubrir otro tipo de información. Descubrirán además 
que algunos textos informan acerca de: 

- por qué 
- para qué 
- cómo 
- cuándo 
- dónde 
- etc. 

f) Discriminar recursos retóricos. Procedimientos de los que 
se vale el sujeto enunciante para expresar el contenido 
del texto. Por ejemplo: definiciones implícitas o explíci_ 
tas, gradaciones, ejemplos, ilustraciones, símiles, analo­
gías, comparaciones, metáforas, símbolos, etc. 

- sentido figurado. Es decir, cuando en un primer plano 
el texto resulta incoherente, hay que pasar a un segundo 
plano de interpretación para que adquiera sentido: "ha­
brá que suponer un plano evocado y buscarlo". 6º 

- símbolo. "Se atribuye a los objetos y seres, cualidades 

GO Teun A. Vnn DiJk, Estructurar, y funcionen del di ~curr;o, 
p. 127 
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no imposibles ••. pero si probables, es decir, inverosí­
miles dentro del contexto en que se insertan". 61 

símbolo disémico. 62 Cuando un texto en si tiene sentido 
en un primer plano, pero existen indicios dentro del te~ 

to, o fuera de él, que permitan suponer que además tiene 
un significado a otro nivel superior de interpretación. 
Recurso muy empleado en la poesía contemporánea, pero 
también puede darse en la prosa. 
Es importante la sensibilización de los alumnos a este 
tipo de recursos y a otros que irán surgiendo a lo largo 
de esta exposición para que los identifiquen como un me­
ro recurso y no como el contenido mismo. 

g) Reconocer estructuras textuales. Cuando hay que infe-
rir de qué tipo de texto se trata también habrá que auspi­
ciar las reflexiones conjuntas del grupo para especificar, 
en base a estructuras y funciones 63 los diferentes textos. 6

" 

h) Reconocer tipos de texto en base a funciones comunicati­
vas. 65 

i) Reconocer el tono (irónico, cómico). 66 

61 Carlos Bousofio, Teorí_a de la expresi6n poética. Premio 
Fastenrath, Bihl. Románica Hispánica, Edit-:-Gredos_, Espafia, 
Sexta edici6n, 1976, p. 264. 

62 Ibid., p. 263. 

63 Teun A. Van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, 
pp. 115-116. 

6
" Ver de p. 10 B 11 p. 19 de eote trabajo. 

65 Ver de p. 22 u p. 27 de ('Gte trabajo. 

66 Ver de p. 28 o p. 30 de este trabajo. 
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8. Contenido lingüístico del curso 

Es conveniente considerar que en un curso de comprensión 
de lectura en lengua extranjera los alumnos deben reconocer y 
discriminar diferentes elementos lingUisticos, pero no apli­
carlos. También es n~cesario saber cuáles son los elementos 
lingüísticos que necesitan para así poder determinar lo fun­
damental en este tipo de curso y cómo se va a presentar para 
que cumpla su función en el curso mismo. 

Concretamente, dichos elementos pueden ser de tres ti­
pos, intralingüisticos, lexicales e interlingüisticos. 67 

Elementos intralingüisticos. 

a) reglas morfológicas: 

discriminación de género y número de sustantivos y adj~ 

tivos (incluidos los artículos) 
- reconocimiento de la denotación de persona y número en 

los verbos 
- discriminación modal, temporal y aspectual de los ver-

bos 
- reconocimiento de la estructura de tiempos compuestos 
- reconocimiento de irregularidades en los verbos 
- discriminación en el uso de las preposiciones 

discriminación de género, número y persona en pronom­
bres personales y posesivos 

- discriminación en el uso de pronombres personales como 
sujeto o complemento 

- reconocimiento de género y número de pronombres demos­
trativos 

- reconocimiento de persona, género y número en adjetivos 
posesivos. 

67 Anna Ciliberti, "Note sull'nbllitfi di letturu", Lend, 1980, 
No. 3, 
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- reconocimiento del 9rado en el sustantivo y en el adje-
tivo (diminutivo, aumentativo, superlativo) 

- reconocimiento de voz pasiva 
- reconocimiento de afijos y derivaciones 
- reconocimiento de raíces. 

b) las reglas sintácticas: 66 

- reconocimiento de la estructura de la frase 
- reconocimiento del orden de los vocablos en frases sim-

ples y complejas 
- reconocimiento de los diferentes tipos de frase (expli­

cativa, continuativa, etc.) 
- reconocimiento de la elipsis (con las características 

especificas de la lengua meta) 
- discriminación de conectores lógicos y retóricos 
- discriminación de referentes de los elementos anafó-

ricos. 

Elementos lexicales: 

- discriminación del significado a nivel de frase, propo­
sición, vocablo 
discriminación de unidades lexicales que pueden asumir 
más de una función (por ejemplo: la = artículo o prono~ 
bre) 

- discriminación de expresiones idiomáticas 
- discriminación de la connotación cultural de una pala-

bra. 

Elementos interlingüísticos: 

- discriminación de cognados y falsos cognados 

68 Anna Ciliberti, Strntegie di lettura in lingua straniera, 
en LC!nd IX (1980), n. 3. 
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9. Recapitulación 

Ahora seria convenientP. revisar cuáles con las tareas 
de lectura que al principio de este capitulo" se enunciaron 
como necesarias para centrarse en el proceso de la ense~an­
za-aprendizaje, y ver si lo antes expuesto nos puede ayudar 
para llevarlas a cabo: 

a) comprender textos de diferente tipo. Las reflexiones an­
teriores permitirán a los alumnos detectar con precisión 
las diferencias y semejanzas entre diferentes tipos de 
textos apoyándose en: los argumentos pivote, la detección 
de las operaciones lógicas que articulan el discurso, las 
diferentes fases del análisis, etc. 

b) discriminar información extraída de diferentes fuentes, 
para trabajos de investigación. En la medida en que los 
alumnos se sensibilicen a discriminar entre lo que es prQ 
piamente informativo en un texto y lo que va encaminado a 
argumentar en pre de una tesis, o bien, a mostrar el est~ 

do de ánimo del sujeto enunciante, podrán extraer con más 
precisión la información de diferentes textos. 

c) descubrir la intención de un autor determinado. El hecho 
de poder descubrir cómo se modalizan los enunciados, cuá­
les son las marcas del sujeto de enunciación dentro de su 
texto, permite detectar qué actos verbales se están reali 
zando y determinar si son explicitos o no y para qué se 
esta argumentando en un texto. 

En cuanto a los puntos: e) elaborar cuadros sinópticos 
o diagramas a partir de un texto dado, f) elaborar resúmenes 
~e textos, en la medida en que los alumnos aprendan a discri 
minar la información esencial de lo que constituyen los deta 
lles de un texto, les permitirá guiarse para las tareas con­
sideradas en estos incisos. 

G
9 Ver l" 1 ll d"' e '; t n ¡.·. '-' í n . 
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III. PROGRESION DEL CURSO 

En este capitulo se presenta una serie de posibilidades 
de cómo llevar a cabo, ya en la praxis, los diferentes pun­
tos teóricos de los que se parte. He optado por no presen­
tar textos concretos en esta parte para dar precisamente lu­
gar a que el profesor adapte a sus necesidades las sugeren­
cias que aquí se hacen, aunque todas han sido utilizadas co­
mo pasos concretos con diferentes textos. 

Primera fase. 

En la clase inicial del curso y sin ningún texto aún, 
se sugiere comenzar a sensibilizar a los alumnos, mediante 
la explotación de su conocimiento del mundo, a la utiliza­
ción de las estrategias generales de aprehensión de conoci­
miento y a reflexionar acerca de la diferencia entre traduc­
ción y comprensión de lectura. 

Después, se pasa a la sensibilización del grupo a la 
"transparencia" de la lengua; a la puntuación; a la ortogra­
fía distintiva; al reforzamiento que sufren los vocablos por 
encontrarse en el mismo campo semántico; a la reiteración; 
la redundancia y el énfasis; etc. 

Inmediatamente después de sus reflexiones sobre los an­
teriores puntos, se procede a exponer a los alumnos frente a 
un texto en la lengua meta, no sin antes haber hecho explíci 
to que no se pretende ver el producto, sino el proceso del 
trabajo. Se podría decir que se trata de una lectura 'shock' 
cuyo objeto es que los propios alumnos compartan con sus co~ 
pañeros sus reflexiones sobre qué caminos siguieron o po­
drían haber seguido para lograr extraer significado de un 
texto en una lengua meta desconocida aún para ellos. 
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Texto 

- titulado 
- auténtico 
- breve (dos o tres párrafos) 
- de divulgación cultural 
- que no esté basado en elipsis 
- que no contenga peri6dos con numerosas oraciones su-

bordinadas 
- que no se argumente con diferentes tiempos o modos ver­

bales. 

Objetivos parciales 

- Iniciar la sensibilización del grupo a la comprensión 
de textos escritos en la lengua meta, 

- Hacer evidentes las estrategias de lectura básicas que 
se utilizarán a través de todo el curso: 

a) formulación de hipótesis 
b) confirmación de hipótesis 
c) rectificación de hipótesis 

(a nivel concepto, a nivel lingOistico y a nivel de ac­
tos se habla). 

- Iniciar la sensibilización al valor "distintivo" que a 
veces adquiere la ortografia en la lengua meta (cuando 
el cambio en la ortografía conlleva cambio de signific~ 
do en dos palabras parecidas, ejemplo: haz, as, has.) 

- Introducir la pronunciación de la lengua meta a nivel 
de reconocimiento. Generalmente se dice que en cursos 
de comprensión de lectura no es necesario ni convenien­
te leer en voz alta, sin embargo, no se ha con$iderado 
que infinidad de lectores al leer en silencio "pronun­
cian" mentalmente lo que leen. lPor qué eliminar este 
recurso? Además, si se centra el curso en base a la r~ 
flexión de los alumnos, éstos en muchas ocasione~ tie­
nen que citar pirrafos para ap yar sus puntos de vista; 
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no hay porqué desechar ningún elemento que pueda dar s~ 
gur1dad a los alumnos en su proceder como lectores. 

- Hacer aflorar inquietudes gramaticales a partir del 
texto. 

Los elementos gramaticales que en un momento dado pue­
den obstaculizar, o bien ~oadyuvar a la comprensión, se pre­
sentan en base a las inquietudes de los propios alumnos frerr 
te a textos espectficos. Es decir, después de analizar el 
texto en cuestión desde el ~unto de vista de la comprensión, 
se examinan las inquietudes gramaticales. Si un alumno se 
inquieta por un punto que no es básico para la comprensión 
de lectura, entonces sólo se disipan sus dudas, pero no se 
abunda en la explicación. Por otro lado, habrá que conside­
rar a qué nivel de aprendizaje hay que tratar los puntos gr~ 
maticales: a nivel de reconocimiento, de discriminación. 
También habrá que presentar los elementos gramaticales lo 
más globalmente posible, con el fin de qut los alumnos ad­
quieran una idea general lo antes posible para tener rápido 
acceso a los textos. Algunos de los puntos se retomarán a 
lo largo del curso para especificar cada vez más. 

Procedimiento: 

l. Los alumnos leen sólo el tftulo del texto y tratan de in­
ferir a partir del tftulo la inf~~~aci6n del texto (util! 
zación de su conacimiento del munJo), y sin leerlo. 

2. expresan oralmente sus suposiciones sobre c6mo creen que 
está desarrollado el tema: de qué recurso$ se valió el s~ 
jeto enunciante (definiciones, ejemplos, comparaciones, 
etc.) 

3. leen el texto completo para comprobar si acertaron o no 
en sus predicciones. Se 1ns1ste que hay que valerse de 
la transparencia de la lengua, la reiteración, la puntua­
ción, el reforzamiento de los vocablos por pertenecer al 
mismo campo sem6nt1co, etc. 
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4. dicen de qué se habla en el texto y gué se dice. 

5. rev1s16n: Durante todo el trabajo anterior hay que insf~ 

tfr en que no importa si sienten que no entienden: enfati 
zar que se trata de un trabajo de sensibi~fzación grupal¡ 
enfatizar tambi~n los aciertos de los alumnos (en forma 
general); hacer evident~. al final. que entendieron más 
de lo que suponfan. 
Después. para una revisión grupal, el profesor anuncia 
que va a leer el texto en voz alta y pide tomar las pala­
bras cuya pronunciación difiera del espaftol. como modelo; 
pero especifica que no es conveniente escribir la pronun­
ciación figurada porque se confundirian, dado que se pre­
vé un aprendizaje de la ortograffa por visualización y a~ 
dfcfón. 
El profesor lee en voz alta el texto: en el caso especff! 
co del italiano, al escuchar el texto se aclaran muchas 
ideas; además, la entonación ayuda a la comprensión. y no 
se debe rlvidar que se trata de la primera clase, que se 
trata de sensibilizar al alumno para aventurarse en las 
prediccione~ de todo tipo, no de evaluarlo. Por otro la­
do, la entonación indirectamente sirve para enfatizar la 
importancia de la puntuación. 
Los alumnos subrayan todas las palabras que les resulten 
familiares, ya sea por transparentes, o por su cercanfa 
en el campo semántico o con otras palabras transparentes, 
o por su reiteración en diferentes contextos, etc. (Hacer 
explfcito que se va a partir de lo Mfamiliar" hacia lo 
desconocido). Se coteja cuáles son los vocablos que rec~ 
noce ~ el grupo; cuando sólo algunos alumnos creen re­
conocerlos se consideran como no familiares. Partiendo 
sólo de los vocablos familiares para todos, maestro y 
alumnos ponen en práctica todas las estrategias sobre las 
que se basaron para tratar de inferir lo desconocido y P! 
ra darle significado al texto, evitando la traducc16n en 
esta fase de la revisión. 
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Se hace evidente que se puede partir desde diferentes pa~ 
tes del texto, por ejemplo: por la conclusión o el desa­
rrollo; a condición de ser la parte más "clara" a nivel 
lingUístico para los alumnos. 
Se hace evidente cómo se llega a entender un texto aunque 
no se conozca el significado de todas sus palabras y que 
el diccionario es para los casos en los que el desconoci­
miento de un vocablo obstaculiza la comprensión. En ita­
liano se recomienda introducir el uso del diccionario só­
lo cuando los alumnos ya se hayan convencido de que pue­
den inferir gran parte de los vocablos apoyándose en el 
contexto a diferentes niveles. 
Se invita a los alumnos a leer en voz alta el texto. (Ob­
viamente en este tipo de cursos no se exige a los alumnos 
una magnífica pronunciación). 
El profesor pregunta a los alumnos qué puntos gramatica­
les llaman su atención y qué observaciones hacen al res­
pecto. Ejemplo: si han detectado algunos gramemas de 
género y número sólo se explicarán esos y no más, pero 
sí se especifica que no son los únicos. Si descubren ar­
tículos, se les preguntará sus observaciones correspon­
dientes sobre la denotación de género y número sin impor­
tar el hecho de su variación de acuerdo a como comience 
la siguiente palabra (como sucede en italiano), porque no 
interfiere en la comprensión de lectura; sólo hacer ver 
que hay varios artículos correspondientes a uno sólo en 
español (il, lo, l' =el), por ejemplo. 
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Texto I I 

Selecc16n de un texto que, por ejemplo, no sea muy ob­
vio en cuanto al sujeto de enunciaci6n. Los alumnos ya de­
ben haber descubierto, gramaticalmente hablando, c6mo se de­
tecta el femenino y el masculino, ya sea en terminaciones de 
adjetivos y sustantivos o/y en los pronombres personales. 

Objetivos parciales 

- Mostrar que el ~ener un propósito definido de lectura 
permite sacar mayor información. 

- Hacer evidente la utilidad de apoyarse en descubrimien­
tos de tipo lingUístico también. 

Procedimiento: 

l. Se forman pequeños grupos o parejas. 
2. Los alumnos leen el texto con la tarea de determinar quién 

escribe y en qué criterio(s) basan su opinión. 
3. Revisión: 

Cuando ya han leído el texto, el profesor pide que le den 
sus conclusiones fundamentadas o su punto de vista. En 
su afán de justificarse, los alumnos siempre hacen alu­
sión al contenido del texto y el maestro sigue el juego 
sin dar pautas. 
Finalmente se hace evidente, mediante la observación de 
los alumnos, cuáles fueron los indicios correctos y tam­
bién se les hace notar cómo el tener un objetivo preciso 
de· lectura permite sacar mayor información del texto lel 
do. 
Después se extraen sus nuevos hallazgos linglli~ticos y se 
pide que digan cuáles elementos ya conocen. 
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Texto III 

Se elaboran preguntas abiertas. 
Texto de divulgación cultural, que no contenga cambios de 
tiempos verbales o de modos y que sea suficientemente re­
dundante como para que los alumnos puedan ent~~r desde el 
contexto que les sea más accesible a nivel linguistica. 
Además, que contenga claramente las categorias de intro­
ducción, desarrollo y conclusión. 

Objetivos parciales 

- Hacer evidente que si se atiende a la coherencia tex­
tual no es necesario conocer todos los vocablos. 

- Reforzar la convicción de que el tener un objetivo pre­
ciso permite encontrar más información. 

Procedimiento: 

l. Los alumnos leen sólo las preguntas. 
2. A partir de esas preguntas, expresan oralmente sus supo­

siciones sobre lo que dirá el texto. 
3. Leen el texto para comprobar si acertaron en sus suposi­

ciones o porqué no. 
4. Responden, en español, a las preguntas. 
5. Se revisan las preguntas. 

En la revisión conjunta se hace evidente que para respon­
der a las preguntas no es suficiente ni conveniente tra­
ducir literalmente, sino tratar de encontrar la relación 
lógica entre preguntas y respuestas. 
Se puede ver, junto con los alumnos, cómo ayuda la redun 
dancia, ya sea a nivel vocablo o a nivel concepto, para 
aclarar el contenido semántico del texto, y cómo el he­
cho de poder diferenciar el desarrollo de la introduc­
ción y de la conclusión permite guiarse en el tipo de i~ 

formación que se espera: la introducción y la conclusión 
generalmente contienen conceptos más amplios y generales 
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que el desarrollo. En éste se puede detectar si hay com­
paraciones, ejemplos, etc. 
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Texto IV 

Narrativo o argumentativo, que contenga una parte evi­
dentemente más significativa que la otra desde el punto 
de vista conceptual. 

Objetivos parciales: 

- Hacer evidente la conveniencia de no perder de vista el 
contexto. 

- Insistir en la estrategia de inferencia, con mayor pre­
cisión. 

Procedimiento: 

l. Los alumnos leen el titulo y la parte "menos" significati_ 
va del texto, y, sin dar la información contenida ahí, e~ 
presan al grupo sus inferencias sobre lo que contendrá la 
parte no leida aún para que se establezca la conexión en­
tre el titulo y la parte leída. 

2. Después de haber expresado sus opiniones, leen la parte 
faltante para ver si acertaron o no en sus predicciones. 

3. Se revisa, a nivel consciente, cómo procedieron para co­
rroborar o rectificar suposiciones acerca de la segunda 
parte leida. En el caso de un texto argumentativo, si se 
partió, por ejemplo, de la parte en que se da admisibili­
dad al discurso (que no necesariamente remite específica­
mente a la tesis), al fundir esta parte con el titulo (é~ 

te si deberá conectar directamente con la tesis princi­
pal) se establecen posibles alternativas; para confirmar­
las o rectificarlas, es necesario primero: discriminar de 
qué tipo de texto se trata*; luego, a qué categoría tex­
tual (complicación, desarrollo, etc.) pertenece la infor-

* Nota: no quiero decir que ne haga una tipifi,~ución exhaus­
tivo, eino ~6lo centrar lnu cspcctativas sobre el po 
sible tipo de información que r;c enperu. -
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mación con la que se cuenta; y después, es necesario ir 
desechando alternativas de acuerdo a los indicios que van 
apareciendo en el texto. 
El término "significativo" se utiliza aquí para denominar 
el fragmento de un texto en el que se concentra la infor­
mación; por ejemplo: la introducción o la conclusión; en 
un texto argumentativo son partes en las que generalmente 
aparecen juicios generales, mientras que en el desarrollo 
se da información casi siempre especifica que no necesa­
riamente remite directamente a la tesis principal del te! 
to y que se resuelve mediante argumentos redundantes, en 
enumeraciones, ejemplos, comparaciones, etc. 
En un texto narrativo, por ejemplo, la parte "significat! 
va" seria la resolución o la complicación, mientras que 
la "no" significativa podria ser la introducción del per­
sonaje (o los personajes} mediante su descripción. 
Vuelvo a insistir aquf en el hecho de que es muy dificil, 
prácticamente imposible, reestructurar el proceso especí­
fico de una revisión conjunta; lo que pretendo es dar só­
lo pautas generales que sirvan de guía al profesor. 
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Texto V 

Una reflexión, anécdota, chiste, resefta, etc. de escasa 
extensión (10 renglones más o menos) y con referencias a 
la fuente de donde se extrajo. 

Objetivos parciales: 

- Sensibilización a la lectura de texto atendiendo a la 
extensión, la intención del sujeto enunciante, los moti 
vos de la lectura, etc. 

- Demostrar la utilidad de conocer la procedencia de un 
texto y su formato para poder inferir qué tipo de texto 
puede ser y qué enfoque le puede dar el sujeto enuncia~ 
te. 

Procedimiento: 

l. Pedir que vean, a vuelo de pájaro, la extensión del texto 
y el tipo de publicación a la que pertenece. 

2. Mediante preguntas sobre su conocimiento del mundo se ha­
ce opinar a los propios alumnos qué pueden esperar de un 
texto con esas características específicas. Mediante pre 
guntas se les hace deducir para qué sirve tener una idea 
de antemano sobre el tip~ de texto que podamos esperar CQ 

mo lectores. 
3, Se continúa explorando mediante preguntas para que deduz­

can cómo será conveniente leer un texto de escasa exten­
sión (vimos que generalmente se lee linealmente porque e! 
te tipo de textos no es tan redundante ni a nivel vocablo, 
ni a nivel concepto. Obviamente también hay que tomar en 
cuenta cuál es el propósito de la lectura, pero como re­
gla general puede servir}. Incluso, se puede ir más le­
jos intentando que digan cuál o cuále$ creen que sea(n) 
el(los) recurso(s) del(los} que se valdrá el emisor del 
mensaje paríl expresarse {pueden utilizar el titulo del 
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texto, por ejemplo}. Probablemente dirán que podrfa ser 
un texto: 

a) a base de comparaciones o metáforas 
b) en forma irónica 
c) un chiste. 

Es posible insistir para que propongan cómo habrfa que 
leer en cada caso:" 

a) si es en base a metáforas, se considerará que hay un 
plano evocado y la necesidad de detectarlon 

b) si se trata de un texto irónico!2 encontrará que: 
- las ilustraciones no coinciden con los juicios gene­

rales. Se procede entonces precisamente enfatizando 
tales ilustraciones, lo que comprueba que es un efe~ 
to buscado 

- hay una contradicción a nivel superficial, {si fuera 
una contradicción profunda produciría una paradoja) 
que se manifiesta por ejemplo con puntos suspensivos 
para que el destinatario del mensaje reflexione; 
signos exclamativos para enfatizar más lo contradic­
torio de las ilustraciones utilizadas, etc. 

En esta etapa del curso se pretende sólo una sensibili 
zación hacia este tipo de textos que irán apareciendo 
posteriormente. Estas reflexiones las hacen los pro­
pios alumnos y es muy importante propiciarlas para 

"Cuando se solicita la rcflexi6n de los alumnos se prev& 
que pueden llegar a lus deducciones pretendidas; claro, 
guiudou por el maeatro; y en última instancia, oi en un 
momento dado no logran llegar n donde se quiere, el pro­
fesor lo explica, pero habiendo ya tomado en cuenta a 
los alumnos. 

71 Teun A. Van Dijk, Estructuras y funcionen del diocureo, 
p. 127 

n Ch. Perelmnn, L'empirc Rh¡torique, Paría, 197 p. 123. 
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ampliar las expectativas de los alumnos frente a los 
textos posteriores. 

c) En el caso de un chiste, 73 lcómo se detecta? Porque 
hay ruptura de sentido. Por ejemplo, se espera que 
una causa produzca tal o cual efecto y sin embargo pr~ 
duce otro inesperado. Se ponen en juego nuestro cono­
cimiento del mundo y la lógica natural. También es 
cierto que aquf intervienen muchos factores sociocult! 
rales (piénsese en nuestra dificultad para captar el 
humor de algunas culturas diferentes). 
A partir de las opiniones vertidas por los alumnos, se 
agota cada una de ellas sobre cómo tratará el emisor 
el tema. Luego, se les pide su opinión para cada tipo 
de texto previsto, sobre cuáles estrategias seria con­
veniente utilizar para lograr la comprensión y se les 
pide reflexionar acerca de cuáles son las interrogan­
tes que siempre encontrarán respuesta en un texto: 

¿quién habla? (explicito o no} 
¿a quién se dirige? (explicito o no) 
lde qué se habla y/o de quién(es) se habla? 
lqué se dice? 

Si surge otro tipo de preguntas como: 

lpor qué? 
lpara qué? 
lcuándo? 
lcómo? 
ldónde? 
es necesario llegar a la conclusión de que estas inte­
rrogantes pueden o no tener respuesta en textos deter­
minados. 

73 Carlos Bounoffo, 'feorín de ln ex rcnión oéticn, Vol. 2, 
pp. 14-18. (Ver pp. 29 y 30 de este trnbn,lo 
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4. Después de haber leido el título y haber hecho las ante­
riores reflexiones, pedirles que lean el texto y determi­
nen: quién habla y/o de quién(es), y que continuamente 
atiendan a la coherencia textual. 

5. Pedirles relacionar lo que van leyendo con lo que ya ley~ 

ron para verificar si se sigue hablando de lo mismo. 
6. Pedirles determinar cómo se conectan las diferentes par­

tes del texto. 
7. Si hay elementos anafóricos, pedirles que los encierren 

en un cfrculo y los conecten mediante una flecha con sus 
referentes (vale para todos los textos del curso). 

8. Revis:~o: Se podrán retomar todos los puntos del procedi 
miento para ver, según el texto con el que se trabaje, y 

en forma grupal, cómo fueron atendiendo a la coherencia 
textual; cómo verificaron si se seguía hablando de lo mi~ 
mo o ya se había cambiado de sujeto; cómo se conectaban 
las diferentes partes del texto. En cada caso concreto, 
hacer evidentes cuáles fueron los indicios que les permi­
tieron detectar si se trataba de metáforas, de ironía, de 
comicidad, etc. 
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Texto VI 

De tipo argumentativo y, como el anterior, de escasa ex­
tensión. 

Objetivos parciales: 

- Reforzar la sensibilización a la lectura de textos pe­
queños. 

- Reforzar la práctica de las predicciones. 
- Reforzar la práctica de la inferencia, tanto a nivel v~ 

cablo como de concepto, sólo que con un mayor grado de 
dificultad. 

- Demostrar que a un texto se puede entrar desde diversas 
partes. 

Procedimiento: 

l. Pedirles leer el título y hacer predicciones acerca de lo 
que dirá el texto. 

2. Pedirles leer la primera proposición y la última del tex­
to dado (podría no ser sólo una proposición, sino dos, s~ 
gún el texto). 
Aquí se aprovecha el hecho de que en un texto pequeño lo 
que funciona como introducción o conclusión generalmente 
se expresa en una o dos proposiciones.~ 

3. Pedirles que a partir de tal información traten de infe­
rir cuál es el desarrollo, en forma individual o en pare­
jas (pueden hacerlo por escrito para después cotejar con 
mayor precisión). 

4. Después de haber expresado sus opiniones, pedirles leer 
el texto completo y verificar, si acertaron, en qué pun­
tos; y si no acertaron, reflexionar a qué se debió. 

7'1 Teun A. Van Dijk, Entructuras v funcionl'o del di hCUl'ao, 
1980, p. 51¡, 
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5. Si hay reactivos de opción múltiple y de verdadero-falso, 
pedirles que los lean y traten de responder con lo ya caR 
tado. 

6. Revisión: Se retoman los diferentes puntos del procedi­
miento para que los alumnos expresen sus puntos de vista 
e incluso digan cómo hicieron para cambiar, en un momento 
dado, sus predicciones acerca del desarrollo, o para con­
firmarlas. Es labor del profesor lograr que los propios 
alumnos hagan evidentes, para el grupo entero, los puntos 
utilizados como guia para la lectura, por ejemplo: los c~ 

nectores lógicos o retóricos; las operaciones lógicas que 
articulan los argumentos (de asociación o disociación); 
etc. 
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Texto VII 

En sentido figurado (metafórico). 

Objetivos parciales: 

- Iniciar la sensibilización a la lectura de este tipo de 
textos. 

- Rastreo de "indicios" como guia para la lectura de este 
tipo de textos. 

- Reutilización de las estrategias ya empleadas anterior­
mente. 

Procedimiento: 

l. Se enfrenta a los alumnos a una primera lectura global 
del texto para indagar hasta dónde llegan en la captación 
del sentido figurado. 
Para hacerlos reflexionar sobre cómo descubrir el sentido 
figurado en un texto, se puede uno apoyar en el conoci­
miento del mundo de los propios alumnos e incluso hacer 
referencia a los "juegos de palabras", tan c0munes en Mé­
xico; a los chistes, para que reflexionen porqué mueven. 
a hilaridad. Se puede también aprovechar su experiencia, 
eficaz o no, en la lectura de poesia en espanol y pedir­
les que traten de reflexionar para ver porqué a veces no 
se entienden los recursos poéticos y porqué también pue­
den mover a hilaridad si no son entendidos. 75 

2. Preguntarles si perciben esta lectura como algo diferente 
de las anteriores. A partir de sus respuestas, ver si 
alguien esti consciente de que hay algunos términos (y el 
sentido global del texto) que no resultan inteligibles si 
se leen atendiendo al sentido literal, y partiendo de sus 

75 Cnrlo:o Dousof!o. Op. cit. 2o. voJúmen, cnp. XVIII, pp. 9 
n 43. 
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propias observaciones, pedirles explicar qué pasa y qué 
sugieren para leer este tipo de textos. 

3. Pedirles volver a intentar Ja lectura en base a las suge­
rencias hechas por ellos o por el propio maestro. Por 
ejemplo: atender a una situación dada y además buscar un 
plano evocado; si no encuentran un sentido lógico, partir 
de la premisa de que en general todo texto pretende ser 
lógico y coherente, o bien, que se pretende intencional­
mente parecer ilógico, para lograr determinado efecto; 
buscar a qué se está refiriendo el sujeto enunciante para 
que adquiera sentido el texto. 

4. Pedirles lanzar sus propias hipótesis e ir tratando de 
confirmarlas a través del texto; pero especificar que de­
ben tener cuidado en no forzar el texto para ajustarlo a 
sus suposiciones. 

5. Revisión: En grupo, se recorren nuevamente los diferen­
tes pasos del procedimiento para que los propios alumnos 
detecten los indicios que los llevaron a encontrar el se~ 

tido figurado del texto. 
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Texto VIII 

Que sean evidentes en él la introducción, el desarrollo 
y la conclusión. 

Objetivos parciales: 

- Hacer evidente que un texto se puede abordar desde di­
ferentes partes. 

- Demostrar cómo, partiendo de un fragmento del texto, se 
pueden hacer predicciones válidas para el resto del mii 
mo. 

- Hacer evidente el diferente enfoque de la información 
según se trate de: introducción, desarrollo o conclu­
sión. 

- Obtener una mayor integración del grupo como tal: esta 
actividad supone la colabora:ión entre los diferentes 
miembros de los equipos que se formarán. 

- Sensibilizar a los alumnos a la retención y reestructu­
ración mentales de la información con miras al ulterior 
análisis del discurso. 

Procedimiento: 

l. Habiéndose seleccionado el texto se sacan fotocopias y 
se recorta cada una de las tres partes {introducción, 
desarrollo, conclusión), tratando de que el formato no 
les dé pistas: se suprime el titulo y el nombre del autor; 
se uniforman los márgenes superiores e inferiores, etc. 

2. Se forman equipos de tres personas, procurando sean perSQ 
nas que antes no han trabajado juntas. 

3. A cada miembro de los equipos respectivos se le entrega 
uno de los tres fragmentos del texto. 

4. Se le explica al grupo entero e~ qué va a consistir este 
juego: a cada miembro de cada equipo se le ha entregado 
un fragmento diferente de los tres que componen el texto 
seleccionado (un mismo texto para todo el grupo). Con ei 
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ta parte del texto, el alumno tendrá que determinar, co­
mo primer objetivo, si le tocó la introducción, el desa­
rrollo o la conclusión. 
Para determinarlo se auxiliarán preguntándose: 

a) lse inicia una descripción? 
b) lse presentan personajes? 
c) lse plantea un problema? 
d) lse presupone información dada? 
e) lse está ejemplificando? 
f) lse está comparando algo? 
g) lse dan alternativas? 
h) les una moraleja? 
i) lse establecen consecuencias?, 

etc. 

5. Se les explica que cuentan con un lapso razonable para 
leer su fragmento y retener la mayor cantidad posible de 
información. Pasado dicho lapso el profesor retirará la 
información que les ha sido asignada. (Es importante no­
tar que no deben tomar notas, porque uno de los objetivos 
es favorecer la retención de la información). 

6. Al terminar de examinar su información deberán comunicar­
la a sus compañeros de equipo: comenzará a comunicar su 
información quien crea tener la conclusión. 
Cuando haya terminado de exponerla, tratará de inferir la 
información contenida en las otras dos partes del texto, 
entregadas a sus compañeros de equipo. (Los otros dos 
~iembros del equipo sólo deben escuchar). 

7. Cuando el primero haya terminado de hacer sus inferencias, 
seguirá el que crea tener el desarrollo, y también trata­
rá de inferir la introducción. 

8. Por Dltimo, el que crea tener la introducción comunicará 
su información. (Desde que comienzan a hablar, el profe­
sor se pasea entre todos los equipos cuidando de no inte~ 

venir, sino sólo observar). 
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9. Cuando hayan terminado de pasar la información se les 
pide su opinión de cómo se sintieron: 

a) si en algún momento se angustiaron, porqué 
b) si creen haber acertado en general, y en qué se ba­

san 
c) si en los diferentes equipos hubo más de una persona 

que creía tener una parte determinada, y cómo lo so­
lucionaron, etc. 

10. Se les pregunta cuáles objetivos parciales creen se per­
siguen con esta actividad. (Prácticamente siempre acie~ 
tan). Se retoman sus comentarios y se explican más am­
pliamente los objetivos pretendidos. 

11. Se les pide regresar a sus respectivos lugares. Algunos 
protestan porque creen que no se va a concluir el juego, 
pero se les invita a leer el texto completo, del cual tt 
nían sólo una parte, para que observen lo que pasó exac­
tamente. Con esta nueva actividad se cumplen otros objt 
tivos como: 

- La motivación del alumno para captar en detalle el 
texto. 

- La confirmación de sus conclusiones o el cambio de 
e 11 as. 

- La constatación de que el enfoque es diferente en cada 
parte constitutiva del texto. 

12. Revisión: En la revisión grupal se puede leer en voz al 
ta cada fragmento y pedir a alguno de los alumnos que t~ 

vo esa parte determinada, dar la información contenida 
en ella (obviamente a nivel de comprensión, no de traduf 
ción) y ver qué pasó en los diferentes grupos: si quedó 
clara esa información o no. También se puede explotar 
gramaticalmente a partir de lo que los propios alumnos 
reconocen de los puntos ya vistos anteriormente y tam­
bién de los puntos nuevos que les llaman la atención. 
(Se pretende satisfacer su curiosidad; sin embargo, si 
es un elemento que no interfiere en la comprensión, se 
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les explica, pero no se abunda sobre él; aunque si se 
da la razón para no abundar). 



73, 

Texto IX 

De personaje, 

Objetivos parciales: 

- Iniciar la sensibilización ante estos textos. 
- Lograr que reflexionen sobre qué tipo de información se 

puede encontrar en un texto de personaje. 
- Iniciar la sensibilización a la separación de informa­

ción, a su discriminación. 

Procedimiento: 

l. Se les pide leer a grandes rasgos, y en forma individual, 
el texto sólo para captar de qué o de quién se habla. 

2. Partiendo de sus observaciones acerca de que se habla de 
un personaje, se les pide reflexionar sobre qué tipo de 
información se puede esperar en un texto de este género. 
Seguramente observarán que se van a encontrar respuestas 
a dos grandes tipos de preguntas: (se van anotando en el 
pizarrón todos los aspectos que mencionen). 

- lcómo es? 
- lqué hace) 

con sus posibles derivacionesn 
a) fisicamente 
b) moralmente 
e) socialmente 
d) políticamente 
e) históricamente 
f) psicológicamente 

76 Generalmentf• en. este rastreo de op1n1one¡; dan ejemplos con 
cretas como: si e:; Hlto, si es gordo, si es influyente, -
t~tc. SP hact' ver que Ge rueden a.grurn.r nlr,unos aspectos 
en formno m~s genernl~s quP incluyan vnriou datoc. 
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- lpor qué? 
- lpara qué? 
- lcómo? 
- lcuándo? 
- ldónde? 

(Obviamente no deben pretender encontrar forzosamente 
tal o cual aspecto). 

3. Se les pide volver a leer el texto y, por escrito, discrj_ 
minar la información, seleccionando sólo lo que se refie­
ra directamente al personaje. Explicitar que no quiere 
decir que la demás información no sirva; tiene el valor 
de darle el contexto adecuado al personaje mismo. 

4. Revisión: En esta fase es necesario hacer explicita la 
importancia de la última actividad para el análisis del 
discurso; al principio les resulta muy dificil, pero los 
va preparando para tareas posteriores en el curso. 
Como trabajo grupal, se va cotejando y apuntando en el pj_ 
zarrón la información extraída por cada uno y se busca el 
consenso del grupo sobre si es importante tal o cual in­
formación. 
Se separa la información por columnas, de tal modo que 
después se pueda relacionar tanto a nivel horizontal co­
mo ver ti ca 1. 77 

Y finalmente, si se han preparado reactivos de selección 
múltiple o de falso/verdadero, se hace evidente cómo es 
precisamente la información que se seleccionó la que se 
refleja en ellos. 

77 Por e,Jemplo: "qué lwce" con "c6mo es", "porqué", etc. 
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Segunda fase: 

Los objetivos parciales perseguidos hasta ahora han ido 
encaminados a desarrollar en el alumno estrategias gene­
rales de lectura basadas en el razonamiento y la refle­
xión; sin embargo, al recabar información de los difere~ 
tes textos, el alumno ha procedido prácticamente en for­
ma intuitiva, es decir, sin una guia metodológica que le 
permita actual con mayor seguridad y ahorrar tiempo. 
Los alumnos, ya habituados a descubrir por sí mismos los 
diferentes aspectos de un texto y a reflexionar continu! 
mente, son tambi~n en esta otra etapa del curso el factor 
más importante: se pretende que, expuestos a preguntas 
clave, al tratar de darles solución permitan al profesor 
ir uniendo los cabos necesarios hasta explicar los dife­
rentes conceptos básicos de la metodología que habrán de 
utilizar. 
En esta fase se retomarán, con cada texto, todas las es­
trategias vistas en la etapa anterior y se abundará en 
los elementos teóricos introducidos en las sugerencias 
de explotación de los siguientes textos. 
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Texto X 

Tres textos en espaHol 

a) argumentativo (político) 
b) científico informativo (informe experimental) 
c) expresivo (poesía) 

extensión: una página cada uno, aproximadamente. 

Objetivos parciales: 

- Hacer evidente la diferencia sustancial en textos de 
los tipos mencionados en el punto anterior. 

- Discriminar las tres funciones comunicativas (informa­
tiva, argumentativa, expresiva). 

Procedimiento: 

l. Se divide el grupo en equipos de tres personas. 
2. Se les pide leer los tres textos para tratar de determi­

nar qué diferencia(s) sustancial(es) encuentran en ellos. 
3. Se retoman sus observaciones para guiar la discusión has­

ta llegar a la discriminación de la función comunicativa 
determinante en cada uno de los textos.n 
Podría examinarse por ejemplo: 

a) si se respeta el código formal de comunicación, 
b) si se modaliza de alguna maner;i lo que se está exponie!!. 

do, si se califica en forma personal, 
c) si son utilizados signos de interrogación, de exclama­

ción, suspensivos, 
d) si h~y procedimiento de énfasis, 
e) si se trata de borrar el sujeto enunciante, 

etc. 

78 V e r p ñ gin u 2 ;) ,-,· su t· ~ í g:, i "r~ ' 0 ·~ . 
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a) 

b) 

77. 

les pide determinar: 

qué es lo que sobresale en el texto argumentativo: 1 a 
exposición de una o varias tesis , entretejida(s) por 
argumentos, 
qué es lo que diferencia el texto argumentativo de la 
poesía: la postura individual del sujeto enunciante 
sobre un tema dado y el énfasis en la forma de exponer 
su visión individual, 

c) si perciben en el texto científico, aparte de la in­
formación, la posición personal del sujeto enunciante, 
si no se encuentran razonamientos argumentativos jun­
to a los razonamientos demostrativos. (Generalmente se 
dan aún en este tipo de textos, aunque muy velados). 

5. Se les pide buscar, en el texto argumentativo, si, y en 
dónde, encuentran la función informativa (es muy proba­
ble que la encuentren fundida en los razonamientos argu­
mentativos y mediante enunciados modal izados). 

6. Por último, puede pedírseles buscar en los tres textos 
dónde se detecta la presencia implícita o explícita del 
sujeto enunciante. 

7. Revisión: A partir de esta experiencia es conveniente 
hacer notar la presencia en los tres textos de las tres 
funciones (informativa, argumentativa, expresiva), y el 
hecho de que el predominio de una de ellas indica de qué 
tipo de texto se trata, y que tales funciones se encuen­
tran totalmente imbricadas unas a otras; es decir, Ja 
función informativa se encontrará unida a la expresiva; 
la argumentativa también denotará la presencia del sujeto 
enunciante, etc. Hay que hacer notar también cómo estos 
tres textos constituyen, cada uno, la exageración de cada 
~na de las funciones, pero cómo en medio de ellos existe 
una enorme gama de textos en los que no siempre es tan 
evidente una de las tres funciones. Además, se hace re­
flexionar a Jos alumnos sobre cómo se manifiesta en el 
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texto poético el sujeto enunciante, Aquí entra la teoría 
sobre las modalizaciones." 
En cuanto a la función argumentativa, es conveniente no 
abundar en esta etapa de la clase, ya que su complejidad 
e importancia en el curso requieren retomarla en clases 
siguientes. Sin embargo, ya con todos los conceptos an­
teriores, se puede iniciar la conscientización del grupo 
acerca de la utilidad de valerse de ellos para cubrir pr~ 
pósitos específicos de lectura preguntándoles para qué 
creen ellos que sirva estar conscientes como lectores de 
la existencia de esas tres funciones en los textos. Si 
ellos no llegan solos a una respuesta, se les ponen ejem­
plos de propósitos de lectura: 

discriminación de la información nueva entre dos o más 
textos del mismo tema 

- posición del sujeto enunciante con respecto a un tema 
dado 

- intención del sujeto enunciante mediante su discurso. 

En cada uno de los casos se deberá atender a diferentes 
indicios en el texto o textos específicos. Grosso modo, 
se les hace descubrir cómo, cuando se pretende dar infor­
mación "objetiva", el sujeto enunciante trata de desapa­
recer como tal; en cambio, cuando se quiere marcar dentro 
de su texto, habla en primera persona, utiliza signos ad­
mirativos, suspensivos, interrogaciones; asevera, niega, 
enfatiza, califica, etc. También se les hace evidente 
que estos elementos sirven al lector para discriminar el 
posible objeto u objetos discursivos del texto específi­
co. 

nver p&ginn 25 de este trabajo, 



Texto XI 

tST~ 
SAl\ft 

TES1S NU DEBE 
DE LA üldLIOTECA 
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De tipo argumentativo, polémico y que contenga introduc­
ción, desarrollo y conclusión evidentes. 

Objetivos parciales: 

- Reforzar la detección de las tres funciones comunicati­
vas. 

- Introducir otros elementos de apoyo para la discrimina­
ción de información esencial y no esencial. 

Procedimiento: 

l. Se pregunta a los alumnos cómo es que han podido, en tex­
tos anteriormente leidos, detectar de qué se habla en 
ellos (el objeto u objetos discursivos). Es muy probable 
que admitan que lo han hecho por intuición. 
Entonces, se procede a hacer examinar el texto seleccio­
nado para observar qué recurso o recursos ha empleado el 
sujeto de enunciación para dejar ver al destinatario de 
su discurso de qué habla principalmente. 
En sus reflexiones determinarán sin duda que se ha utili­
zado la reiteración, la redundancia o el énfasis. Este 
descubrimiento a nivel consciente es una pauta firme para 
que en ulteriores ocasiones se guíen en el rastreo de los 
objetos discursivos de los textos. 

2. Después,"y habiendo ya reflexionado acerca del hecho de 
que generalmente son muy pocos y muy redundantes los ob­
jetos discursivos de un texto, se les pide que intenten 
determinar, primero, cuál o cuáles son los objetos discur. 
sivos del texto en cuestión. 

3. Luego, habrán de intentar determinar bajo qué aspecto(s) 
está(n) tratado(s), 



80, 

4. Subrayarán, el(los) objeto(s) discursivo(s) que conside­
ren pertinente(s) y los aspectos bajo los cuales está(n) 
tratado(s). 

5. Se les pide que, guiándose por la reiteración, la redun­
dancia o el énfasis, vayan subrayando qué se está dicien­
do del o de los objetos discursivos que antes habrán de­
tectado. 

6. Luego, se les pide ver cómo el sujeto enunciante hace ver 
a su virtual destinatario que ha hecho una buena selec­
ción tanto del o de los temas como de la fundamentación 
misma de sus razonamientos, y subrayar también esas par­
tes. 

7. Revisión: Con el anterior procedimiento será posible ha­
cer evidente cómo se procede tanto en la estructuración 
de un discurso argumentativo como en su reestructuración 
por parte del lector.ªº 
Para revisar el proceso de lectura se procede en grupo 
examinando las diferentes observaciones de los estudian­
tes sobre cada uno de los puntos del procedimiento. Aquí 
considero que interviene en forma determinante el aspecto 
formativo, ya que no es lo mismo pedir que hagan tal o 
cual cosa, a mostrarles pautas que les puedan servir de 
guia para cumplir con las tareas asignadas: asi, se vol­
verá a enfatizar cómo podemos guiarnos en un texto para 
determinar de qué se hablñ, Entonces, según sea el cont~ 

nido especifico del texto, se propicia la discusión para 
ir corroborando, juntos, si en un momento dado se está 
Útilizando la redundancia; si se utiliza el énfasis, ver 
cómo, aunque no se nombre continuamente a 1 personaje, 
la situación, el hecho, la idea, etc, los diferentes ar­
gumentos aluden al mismo objeto discursivo. O si se ha­
bla de algo y luego se repite y lo vuelve a repetir. 

80 Ver píigirutH 22 y 23. 
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En este momento se pueden introducir los conceptos extraf 
dos de la teoría cognoscitiva sobre cómo se procede para 
almacenar información en la memoria a largo plazo y luego 
cómo se trae nuevamente a la memoria a corto plazo la in­
formación almacenada.~ 
Destacaremos las tres operaciones de supresión, generali­
zación y construcción. Las considero de gran utilidad en 
la medida que permiten centrarnos en el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje, al examinar en el texto especifico qué 
información es esencial y cuál es adyacente (obviamente 
guiándonos también por la superestructura textual para d~ 
terminar en un momento dado cuáles detalles son pertinen­
tes según el tipo de texto en cuestión). 
Para permitir a los estudiantes darse cuenta en forma em­
pírica, digamos, de cómo proceden inconscientemente y có­
mo pueden proceder haciendo conscientes los siguientes m~ 
canismos, propongo ir reconstruyendo poco a poco y en for 
ma consciente los pasos para determinar si una informa­
ción constituye, para lo subsiguiente, una información n~ 
cesaría, y luego, en base a esa reestructuración buscar 
en el mismo texto la o las proposiciones que incluyen la 
información pertinente de toda una secuencia de proposi­
ciones, o bien, construir dichas proposiciones en el caso 
de que el texto no las proporcione, 
En la revisión se puede hacer evidente que hay diferentes 
niveles de síntesis; es decir, que una es la síntesis de 
un párrafo; otra, más general, es la de una página; otra 
la de un capítulo, y así sucesivamente. Es importante 
hacerlo notar porque es muy frecuente no tomar en cuenta 

81 Ver pá gin ns 1, 8 , 9 · 
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este criterio y hacer síntesis tan generales, que ya no 
remiten a la información especifica del texto en cues­
tión, con el peligro de extrapolar las cosas. 
Es conveniente insistir con varios textos argumentativos 
el anterior manejo de ellos, con el objeto de afirmar en 
los alumnos la sensibilización a estos recursos. 
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Texto XII 

Con una tesis principal y con un marco de referencia (de­
talles adyacentes) amplio. 

Objetivos parciales: 

- Introducir el plano sintagmático del análisis para tex­
tos argumentativos. 

- Exponer al alumno al rastreo de la tesis principal. 
- Exponer al alumno a la discriminación de información 

esencial y adyacente. 
- Reforzar el recurso de identificar las funciones: info!. 

mativa, expresiva, argumentativa, como elementos de 
guia en el análisis del texto. 

- Reforzar el recurso de identificar tanto los objetos 
discursivos como sus aspectos, sus características, 
funciones, etc., y los elementos de admisibilidad uti­
lizados. 

- Reforzar el recurso de las operaciones cognoscitivas 
para auxiliarse en el análisis tentativo del texto.~ 

Procedimiento: 

l. Se pide al alumno hacer una labor de discriminación de 
información y extraer solamente aquello que sea ~sencial 
y dejar de lado lo adyacente. Es decir, rescatar, ~or 
escrito, sólo el objeto discursivo principal y los argu­
mentos pivote. 63 Incluso se le puede decir cuántos, más 

~Vemos c6mo los objetivos parciales se tornan cada ve~ mis 
extensos y comrlejos. E~ caructer[sticn de esta guía el 
ir incorpora~do unos pasos n otros conforme vayan apare­
ciendo, pnrn ~ener cada vez mis elementos de juicio en 
nuestra tarea de lectores. 

63 Ver página .'":. 
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o menos, deberán ser los renglones en los que tendrá que 
quedar reducido todo el texto. 

2. Se pregunta a los propios alumnos cómo piensan realizar 
la tarea asignada. 

3. Se propicia la discusión de los diferentes elementos teó­
ricos de los que ya se pueden servir para guiarse en la 
tarea asignada. 

4. Se procede a la lectura individual en silencio y a la el! 
boración de la síntesis del texto. 

5. Revisión: Es muy frecuente que los alumnos encuentren m~ 
cha dificultad para diferenciar entre el marco de refere~ 

cias y la o las tesis principales de un tema dado. Es 
probable que ~ayan trabajado relatando otra vez el conte­
nido del texto. A partir de este resultado se puede com­
parar las síntesis de los diversos alumnos y ver cuáles 
han sido los criterios para dejar de lado, o bien para 
considera~ determinados detalles 
Después de esta auscultación se puede proceder a introdu­
cir los conceptos sobre el plano del análisis sintagmáti­
co.~ Sin embargo, habrá que aclarar, desde el principio, 
que este plano no es el único y que el plano paradigmáti 
co es quizás el más importante en la medida Que permite, 
al virtual lector, interpretar las leyes sociales subya­
centes en el texto. Al mismo tiempo es conveniente espe­
cificar que para llegar a este plano paradigmático, an­
tes es necesario detenerse en el plano sintagmático para 
~econstruir analíticamente la esquematización de la rea­
lidad llevada a cabo por el sujeto enunciante en su dis­
curso, sea éste oral o escrito. 
Generalmente tendemos a saltar olímpicamente este plano 
y sin ninguna base interpretar arbitrariamente lo subya­
cente en el texto. Es necesario convencer a los alumnos 

~Ver r6sinns 2~, 27 y 28. 
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que nuestra interpretación como lectores debe apoyarse en 
los indicios proporcionados por el discurso mismo que in­
terpretamos; nos detendremos durante gran parte del curso 
en el plano sintagmático hasta que se convierta en hábito 
en el alumno. Considero muy imp~rtante 
estamos conscientes que de alguna manera 
do el texto en cuestión, los dos planos, 
no confundir a los alumnos. 

separar, aun~ue 
se está mutilan­
con el objeto de 

Resul~a, pues, de capital importancia detenernos en este 
plano del análisis a fin de que los alumnos asimilen los 
pasos que les permitirán situarse frente a un texto con 
la "objetividad" requerida para no alterar el discurso de 
acuerdo a sus propios valores, intereses, conocimientos, 
etc, Además, si bien es cierto que el plano paradigmáti­
co les permitirá reconocer cuáles son las leyes sociales 
subyacentes en el discurso, y así saber si se adhieren o 
no a la proposición central del emisor del mensaje, a su 
ideología, también es cierto que para llegar a esta etapa 
es necesario primero saber extraer el mensaje explicito 
del discurso. 
No podemos pasar desde el principio, de un plano al otro, 
porque en uno, el sintagmático, insistiremos en que jus­
tifiquen sus observaciones con lo explicito en el texto; 
en cambio, después, en el plano paradigmático insistire­
mos en que lean entre lineas. 
Partiendo entonces del contenido especifico del texto leí 
do y sintetizado, se procede, en grupo, a aplicar las di­
ferentes fases del plano sintagmático. 

a} Se seleccionan los argumentos pivote de cada objeto 
discursivo y se procede a inventariarlos con el menor 
número posible de palabras y en el orden en que apar~ 

cen en el texto. 



Por ejemplo: 

Objeto discursivo A 
Argumentos 

A.1. _____ _ 

A.2. -------A.3. ____ _ 

Objeto discursivo B 
Argumentos 

B.l. _____ _ 

B.2. _____ _ 

B.3. _____ _ 

B.4. _____ _ 

86. 

Objeto discursivo C 
Argumentos 

C.l. _____ _ 

C.2. _____ _ 

C.3. _____ _ 

C.4. _____ . 
c.s. _____ _ 

Se auxilia uno con la aplicación de las reglas de su­
presión, generalización y construcción ya mencionadas; 
con los conceptos de la superestructura textual, para 
determinar la importancia de los detalles; con las re­
glas operacionales del discurso; con las operaciones 
asociativas y disociativas; con los procedimientos de 
redundancia, reiteración y énfasis; con los conceptos 
de funciones de la comunicación (informativa, expresi­
va, argumentativa); etc. 

b) Después se procede a hacer evidente la fase de la 9.!:!­
mática de argumentos para ver cómo están articulados, 
unos a otros, los diferentes argumentos pivote; es d! 
cir, qué operaciones lógicas los articulan (oposición, 
equivalencia, jerarquización, etc.). 

c) Finalmente, se pasa a la detección de las estrategias 
discursivas. Sabemos que prácticamente con la fase 

.anterior ya están claras, sin embargo se afinan mucho 
más si se observa si el aspecto, el modo y el tiempo 
de los verbos adquieren un valor estratégico para la 
argumentación. 
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Texto XIII 

Que exponga una tesis principal. 

Objetivos parciales: 

- Sensibilización al análisis sintagmático como medio pa­
ra la comprobación de que se ha comprendido un, texto. 

- Utilización de los conceptos básicos para el análisis 
del discurso en su plano sintagmático. 

- Extracción de la tesis, separándola de todo lo adyace~ 
te. 

Procedimiento: 

l. Se parte de las reflexiones (hechas con los textos ante­
riores) acerca de la importancia que reviste el encontrar 
los objetos discursivos de un texto. Se incentiva la di~ 
cusión para que juntos recuerden sobre cómo se descubren 
dichos objetos discursivos. 

2. Se les pide que, de acuerdo con el título, hagan hipóte­
sis, no sólo sobre qué nos podrá decir el texto, sino có­
mo creen que lo dirá el sujeto enunciante. 

3. Se les pide leer el texto y utilizar sus conocimientos 
teóricos para ver si sus hipótesis, tanto a nivel de con­
tenido semántico como de estructura, se ven corroboradas. 

4. Se les pide tratar de identificar qué funciones especifi­
cas están cumpliendo las diferentes partes del texto en 
cuestión. 

5. Después se les pide determinar, en base a sus reflexiones 
anteriores, para qué sirve diferenciar las funciones co­
municativas en un discurso. 

6. Se les pide tratar de aclarar cuil es el objeto discursi­
vo o los objetos discursivos, valiéndose del reconocimien 
to de los diferentes recursos que puede usar el autor: 
redundancia, énfasis, reiteración. 
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7. Pedirles que, de acuerdo a la estructura del texto mismo, 
sugieran a qué será conveniente dar relevancia: 

a) si creen que sea conveniente considerar los detalles 
(como sucede en un texto de tipo narrativo). 

b) si creen que hay que ir lo más directamente posible h~ 
cia la identificación de la tesis principal y dejar de 
lado los detalles. Si creen que es conveniente la op­
ción (a), porqué lo consideran así; si creen que es 
conveniente la opción (b), lpor qué? lqué habrá que h~ 
cer para lograr un análisis sintagmático? 

8. Puesto que es un texto en el que se expone una tesis se 
les pide que reconozcan los argumentos pivote e inventa­
riarlos en forma abreviada. (Tomando en cuenta los facto­
res teóricos que se han señalado en esta tesis). 

9. Se les pregunta qué tipo de esquema convendrá sacar en un 
texto de este tipo. A partir de sus opiniones, se trata­
rá de llegar al consenso sobre una síntesis, utilizando 
las reglas de supresión, generalización y construcción. 

10. Se les recuerda que deben tomar en cuenta la gramática de 
argumentos y las estrategias discursivas. Que tienen que 
ir considerando, mientras van leyendo, si se está asocia~ 
do o disociando; si se está jugando con la temporaliza­
ción, como estrategia discursiva; por ejemplo, si en un 
momento dado las ilustraciones que pueda utilizar el suj~ 

to enunciante son para dar admisibilidad al discurso; 
etc. 

11. (Opcional) Si hay reactivos de selección múltiple se les 
·pide que después de haber hecho su esquema (obviamente s~ 

rá diferente formalmente para cada alumno, pero deberá 
reflejar todos los puntos importantes del texto), traten 
de responder tomindolo como base para constatar la econo­
mia del mét0do y su efectividad, nescubrirán que los 
reactivos reflejan los puntos del esquema. 

12. Revisión: Después d~ realizado ~l trabajo anterior se 
procede a trabajar también grupalmente, ahora para detec-
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tar qué indicios sirvieron para realizar las diferentes 
tareas anteriores. Se pregunta a los alumnos cómo logra­
ron determinar que se hablaba principalmente de X y luego 
de Y, por ejemplo. 
En base a sus observaciones o a la gufa del mismo profe­
sor, se hace evidente que se apoyaron en el hecho de que 
se retomaba el mismo objeto discursivo ya sea diciendo 
lo mismo en otras palabras o/y agregando detalles acerca 
de lo mismo o/y exagerando de alguna manera sobre lo mis­
mo. 
Se pregunta también porqué dieron una determinada jerar­
quización (primero X y luego Y). Siempre volviendo al 
texto tendrán que mostrar cómo Y estaba siempre en rela­
ción a X de una manera subordinada. 
Después, se pide a los alumnos que fundamenten porqué se­
leccionaron determinados argumentos y no otros. Así, vol 
viendo al texto, demostrarán que seleccionaron los que 
eran más redundantes; los más generales, los que de algún 
modo contenían la información desarrollada en toda una s~ 

cuencia de proposiciones. 
Luego, se les pide que detecten cuáles de esos argumentos 
determinan funciones; cuáles determinan características. 

Después, se les pregunta en qué consiste la información 
que dejaron de lado. Así, apoyándose en el texto demos­
trarán que se trataba de ejemplos tendientes a dar mayor 
verosimilitud, o bien alusiones a determinadas personali­
dades o a conceptos por todos aceptados de antemano. Aquí 
se puede hacer la observación acerca de cómo el sujeto 
enunciante va conformando la "representación de la real i­
dad" en su texto, y mediante cu&les procedimientos, para 
que nos reconozcamos en dicha "representación" y nos adh! 
ramos a sus conclusiones. O bien, se puede pedir que de­
tecten cómo no 1 a está logrando (esa adhesión del lector) 
porque se evidencia una cierta inconsistencia lógica, ya 
sea porque exagera sus recursos o porque son endebles. 
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Finalmente se les pide apoyar sus observaciones acerca de 
c6mo se están articulando los argumentos; porqué dicen 
que se están oponiendo tales argumentos; o porqué dicen 
que uno implica al otro; o porqué se establece una rela­
ción de jerarqufa, etc. 
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XIV. Características del texto 

- argumentativo 
- el mismo que sirvió para la tarea anterior, sobre todo 

si era polémico. 

Objetivos parciales: 

- Sensibilización al plano paradigmático del análisis de 
textos argumentativos. 8l 

Procedimiento: Trabajo grupal oral. 

l. 5e pide a los alumnos detectar, mediante la modalización 
de los enunciados o mediante signos ortográficos, dónde 
se denota la presencia del sujeto enunciante y señalarlo, 
y luego se les pide señalar en cuáles modalizaciones el 
sujeto enunciante se hace más evidente y dónde, en cam­
bio, trata de pasar desapercibido, pero lo detectamos. 

2. Luego se les pide detectar si hay definiciones implícitas 
y cuáles serian; si hay aplicaciones a normas implícitas 
y cuáles serian. 

3. Revisión: Después del trabajo anterior se sigue trabaja~ 
do en grupo, pero ahora se trata de hacer evidente cómo 
se procedió en la fase anterior. Se pide, en base a los 
señalamientos hechos por los propios alumnos, determinen 
qué tipo de modalizaciones son las que encontraron y qué 
efectos van produciendo; por ejemplo: cómo el hecho de h~ 

blar en primera persona singular indica que el sujeto 
enunciante se quiere marcar en el texto; cómo generalmen­
te el hecho de utilizar la primera persona plural es para 
hacer participe al virtual lector de lo que se argumenta; 
cómo el hacer preguntas que anticipan respuestas es para 
hacer reflexionar al virtual lector, para involucrarlo 

85 Ver pligina 28 de este tral.Ja,jo. 
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en el texto; cómo el poner puntos suspensivos es para 11~ 
mar la atención del destinatario sobre una determinada i~ 

tPnción del sujeto enunciante y pedir al destinatario que 
interprete lo no dicho; cómo los puntos admirativos mues­
tran el estado de ánimo del sujeto enunciante respecto a 
determinada información, etc. 
Por otro lado, se hace ver que el hecho de utilizar for­
mas impersonales, superlativos, expresiones como: es difi 
cil, es necesario, todos saben, es evidente, no hay nada 
que hacer, etc. tienden, sí, a influir en el destinatario, 
pero simulando objetividad, imparcialidad; sin embargo, 
si nos fijamos, ahi está el sujeto enunciante, aunque di­
simulado. 
Se les explica as, que esto es "leer entre lineas: detec­
tar aquello que trata de disimularse para ser más efecti­
vo." 
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Texto XV, en tono irónico. 

Objetivos parciales: 

Lograr que: - sean capaces de descubrir la ironía. 
- hagan un diagrama. 
- vean la utilidad de este diagrama por el he-

cho de permitir una lectura vertical y hori­
zontal que hace evidente la oposición de con­
ceptos. 

- reconozcan los diferentes indicios para. descu 
brir el tono del texto. 

- reconozcan la contradicción superficial que 
existe entre la regla o reglas generales y 
sus ilustraciones. 
reconozcan el énfasis que se pone precisamen­
te en resaltar lo contradictorio de las ilus­
traciones con respecto a las aserciones gene­
ral es. 

- reconozcan que esa contradicción no rompe a 
nivel profundo con la lógica; es decir, que 
no es paradójica. 

Procedimiento: 

l. Se les pide leer el título y lanzar sus predicciones so­
bre lo que encontraran en la lectura del texto. Si en el 
mismo título hay algGn indicio de la ironía, ver si lo 
captan y que digan porqué surgió tal predicción. 

2. Pedirles tratar de inferir, mediante el título, de qué re 
cursos se valdrA el emisor para expresarse. 

3. Sí surge entre ellos considerar ya la probabilidad de que 
sea irónico el texto, entonces se aprovecha para que re­
flexionen cómo vendrfi la información y que deberán buscar, 
recordando los conceptos teóricos. 

4. Se les pide leer el texto y después opinar, sin dar infor 
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mactón especifica, cómo consideran que habrá que analizar 
lo. Seguramente descubrirán que es necesario considerar 
las ilustraciones, que en otro tipo de texto podrían ser 
adyacentes. Entonces, probablemente propongan un diagra­
ma en el que se puedan rescatar diferentes puntos de vis­
ta, por ejemplo: comentarios del autor, hechos reales, 
juicios generales, etc. (aunque no hayan descubierto aún 
la ironía). Si no surge del grupo, el profesor puede pr~ 
poner la elaboración de dicho esquema. 

5. Se les pide que, habiendo compilado el diagrama de la in­
formación, lean en forma vertical para ver qué sucede (es 
cuando más evidente se hace la ironía por la oposición de 
los conceptos). 

6. Revisión: Se relee el texto para que, en forma grupal, se 
razone y se vaya llegando a un diagrama en el pizarrón. 
Se va leyendo el texto parte por parte y se va acomodando 
la información siguiendo el orden del texto mismo. 
Cuando se ha terminado el diagrama, se repasa para hacer 
evidente la contradicción de las ilustraciones con respe~ 
to a los juicios generales y que esta contradicción es 
buscada por el sujeto enunciante, puesto que no es posi­
ble que exagere en una contradicción involuntaria. 
Se regresa al texto para ver cómo se descubre la ironía 
sólo si se coteja la información anterior con la subsi­
guiente. 
Buscando en el texto los indicios de ironía, se va recon~ 

truyendo el camino, de modo que los alumnos se sensibili­
cen más a este tipo de búsqueda. 
Finalmente, se hace énfasis en la presencia de signos de 
admiración, de interrogaciones, de puntos suspensivos, 
etc. También se hace ver que el léxico es importante pa­
ra reconocer la presencia del sujeto enunciante y para la 
ironla. También el uso de términos que pertenecen a re­
gistros diferentes y usados en forma "impropia" respecto 
al contexto pueden ser irónicos. 
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Texto XVI 

Texto narrativo en que aparezcan varios personajes. 

Objetivos parciales: 

- Que los propios alumnos perciban que este tipo de texto 
no se analiza del mismo modo que los textos argumentati 
vos. 

- Que reflexionen, por discriminación, cómo se podrán 
guiar para analizar este tipo de textos. 

- Introducir reflexiones generales sobre la estructura de 
tipo narrativo. 86 

- Elaboración del esquema adecuado por parte de los alum­
nos. 

Procedimiento: 

l. Se les pide dar una rápida leida al texto con el objeto 
de sugerir, en base a la estructura que reconocen, cómo 
habrá que analizarlo. 

2. En base a sus opiniones se orienta la discusión para que 
reflexionen juntos sobre las consideraciones de la super­
estructura textual. 

3. Se les pide ejemplificar cómo habrá que hacer el esquema 
de acuerdo con el paradigma, ya visto en otra etapa del 
curso, de texto de personaje. Se les hace recordar qué 
tipo de información se va a encontrar sobre los persona­
jes: lcómo son? lqué hacen? 

4, Se les pide que digan, puesto que se trata de un texto 
narrativo, según la estructura de este tipo de textos, 
qué constantes creen encontrar. Así, llegarán a recono­
cer que: 

a) hay una situación dada, 

86 V" r p 6 g i nas 11 , 1 ;:> , l 3 de en t" t r n b a Jo , 
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b) hay una acción que complica, una carencia, 
c) un medio que permite una solución ya sea parcial o 

total, 
d) una conclusión. 

5. Se les pide detectar las anteriores categorfas y especi­
ficar por escrito qué información contienen. 

6. Revisión: Aquf es conveniente hacer notar que no neces~ 
riamente deben aparecer todos los puntos anteriores. 
Se hace la reflexión de que de alguna manera tenemos la 
tendencia a considerar globalmente la información que 
nos llega de la realidad; es por ello que reconocemos si 
una determinada información está completa o no. Si empe­
zamos a contar un cuento a un niño pequeño y nos detene­
mos, el niño percibe que falta algo; sí se inicia una de~ 

cripción de una situación debe seguir una complicación o 
varias, a esa situación; y luego, que deberá haber una 
posible solución. Este tipo de reflexiones son muy úti­
les para guiarse en la lectura de textos. 
Se hace evidente cómo el tipo de texto hace que, como le~ 

tares, demos diferente importancia a los detalles. 
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Texto XVII. Argumentativo-informativo, como artículo de 
fondo (editorial) 

Objetivos parciales: 

- Sensibilizar al análisis de este tipo de textos. 
- Hacer evidente la conveniencia para un análisis deta-

llado, de apoyarse en la superestructura del texto. 

Procedimiento: 

l. Se pide a los alumnos observar tanto el formato como la 
fuente de donde se extrajo el texto. 

2. En base a sus observaciones, se les pide expresar sus su­
posiciones acerca del tipo de información que contiene. 

3. Se les pide constatar, leyendo primero el título y ha­
ciendo suposiciones más concretas sobre el contenido se­
mántico del texto, si acertaron en las primeras (acerca 
del tipo de información). 

4. Así se va procediendo en la lectura del texto para que 
continuamente traten de constatar si aparecen o no los 
datos que ellos esperaban. 

5. Con todo lo anterior se les pide que, siempre en base a 
sus observaciones, hagan por escrito el esquema, no del 
contenido semántico sino de la superestructura subyacen­
te en el texto (hechos, evaluaciones, reacciones, antece­
dentes, etc.}. 

6. Revisión: Se retoma el procedimiento anterior y se revi­
sa paso a paso el proceso (en grupo) verifican~v o recti­
ficando cada parte esperada. Así, se hará evidente que 
el titulo, sobre todo en este tipo de textos, alude a lo 
más relevante del texto mismo, y que las primeras l~neas 
constituyen tambien la síntesis del texto. 
Enseguida se hará ver c6mo aparecen o están impllcltas 
categorlas como: antecedentes inmediatos, evaluaciones 
por parte del autor, reacciones orales, acciones conse­
cuentes, etc. 
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También se hace ver como el tener presente, en la lectura 
del texto, las diferentes categorías que lo conforman o 
podrían conformarlo permite fundamentar, en el virtual 
lector, sus opiniones criticas respecto al tratamiento 
del(los) objeto(s) discursivo(s). Es decir, si faltan 
algunos datos pertinentes esto puede dar lugar a impreci­
siones y por ende a inconsistencia. 
Por otro lado, se puede hacer notar como la abundancia de 
información permite al virtual lector formarse una idea 
más clara de lo que se informa. 
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e o N e L u s 1 o N E s 

Expresar las conslusiones sobre esta metodologia es una ardua ta­
rea que implica desenmarañar una madeja: por una parte están las obser­
vaciones de tipo lingüistico; las que se dirigen precisamente a la len­
gua meta y las que inciden propiamente en la lengua materna. Aparte, 
están las observaciones referentes al sistema de aprendizaje; aquí tam­
bién las especificas al aprendizaje de una lengua extranjera y las ref~ 
rentes al aprendizaje en otros campos del conocimiento. 

En otro orden de cosas están las observaciones específicas al des­
arrollo de los alumnos y las especificas al desarrollo del profesor 

que sigue esta metodología. 
Se intentará explicitar punto por punto. 
Dentro de las observaciones de tipo lingüístico sobre la lengua 

meta se logran avances como los siguientes: 

a) el alumno adquiere una visión global de la estructura de la 
lengua meta, a nivel de reconocimiento. Logro importantísimo si se re­
laciona con la motivación intrínseca del curso: leer en lengua meta. 
Pero se puede ir más allá y considerar la posibilidad de partir de un 
curso de este tipo en los cursos de posesión de lengua, en la medida que 
pennite al alumno poder hacer deducciones que al no conocer de antemano 
la estructura global resultan prácticamente imposibles. (Tema de otra 
tesis posterior.) 

b) aunque al principio el desconocer totalmente la lengua meta 
produce mucha angustia en el alumno, poco a poco va adquiriendo segurj_ 
dad al centrar su atención en estrategias de aprendizaje; y curiosame!!_ 
te, al desplazar esa atención al campo del aprendizaje en sí logra una 
asimilación global linguistica más rápida cada vez. 

Entre las observaciones que inciden propiamente en la lengua ma­
terna, están: 

a) en la medida en que el alumno practica la reflexión también 
a nivel lingüístico va adquiriendo un conocimiento no sólo intuitivo 
de cómo funciona el español, sino consciente. Esto se apoya en la ac-
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titud generalizada de identificar semejanzas entre la lengua materna y 
la lengua meta o dar una explicación a las diferencias. 

b) Por otro lado, muchos alumnos han adquirido el hábito de leer 
siempre en forma lineal en español; expuestos a otro sistema, extrapo­
lan nuevos hábitos y perciben que no se trata sólo de entender a nivel 
lingUístico, sino a nivel de significado. 

Por lo que se refiere al sistema de aprendizaje, y un poco repi­
tiendo el concepto del punto anterior, el utilizar un sistema basado 
en el seguimiento del concepto y tomando en cuenta diferentes niveles 
de significado (lingUistico, semántico y pragmático) hace que el alum­
no adquiera una serie de recursos de apoyo para subsanar carencias li!!. 
gUisticas sobre todo lexicales. 

Ya refiriéndose a las repercusiones en otro campo del conocimien­
to, se puede afillllar que esta metodología representa una base firme P! 
raque los alumnos hagan trabajos de investigación en su especialidad. 

Dentro de los avances en el desarrollo de los alumnos se dan ca!!!_ 
bias cualitativos prácticamente en todos; aunque el tiempo requerido 
para que se den varía mucho de uno a otro alumno. Además, son cursos 
en los que el aprovechamiento de los alumnos no siempre marca una lí­
nea ascendente, sino grandes subidas con periodos de "estancamiento" 
y luego otra vez ascendente con algunos altibajos. Los cambios cuali­
tativos aluden a: 

a) una actitud analítica para aprehender la información 
b) una actitud critica, pero consciente; es decir, basándose en 

el texto mismo y no sólo en sus suposiciones personales 
c) una capacidad para diferenciar entre puntos centrales y deta­

lles adyacentes. 
Finalmente, puede decirse que detrás de es ta meto do 1 og ía de com­

prensión de lectura est5 una concepción de la ense~anza-aprendizaje en 
general que subyace en el profesor y que lo hace concebir la compren­
sión de lectura sólo como una manifestación concreta de ese quehacer 
global que implica la aprehensión del conocimiento. Por lo tanto, es­
te sistema basado en el desarrollo de la reflexión, el análisis y laª!:!. 
toevaluación del alumno al mismo tiempo enriquece al profeso~ quien con 
tinuamente aprende de sus propios alumnos. 
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IV. APENOICE ILUSTRATIVO 

En esta parte de la tesis se presentará la utilización 
de dos textos en italiano a manera de ilustración de los c~ 
pítulos anteriores. 

En base a las premisas expuestas en esta tesis sobre 
la posibilidad de explotar un mismo texto en diferentes mo­
mentos del curso y, lógicamente, con procedimientos y obje­
tivos parciales diferentes, se presenta el primer texto: 

"L'incubo del mondo, 
incubo dell'uomo" 87 

Primera explotación: en las primeras 10 horas de clase (d~ 

ración aproximada: 2 horas) 

Objetivos parciales: 

Iniciar la sensibilización de los alumnos a las estrate 
gias generales de comprensión de lectura. 

Procedimiento: 

l. Se escribe en el pizarrón el título: 

L'incubo del mondo, incubo dell'uomo 
(a) (b) (c) (d) (b) (e) (f) 

El título contiene la reiteración a nivel vocablo: "in­
cubo"; sin embargo, no hay el suficiente contexto para 
aclarar el significado del término; entonces 

87 Fragmento extraído de un ensayo de Alberto Moravia: ": 'uo 
mo come fine", (1963), llornpinni; citado 1-'n: L" front.i;,re­
dell'uorno, Lirtri / Viti / Ballini, Le Monnier, prima ri­
~.tar.ipa, 1972. '.'er pag. lJl; de entr' trabajo. 
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2. se pide a los alumnos que realicen sus supos1c1ones cen­
trándose en lo que les resulte familiar. Posiblemente 
será ~. y luego ~ {del mondo): algo relacionado con el 
mundo. Sin que el profesor dé la pauta, puede guiarlos 
para ver si logran aclarar los términos ~ y f en base a 
la "transparencia" y a la cercania en el campo semántico 
entre ~y f: mondo - uomo. 
Es muy importante hacer una transacción con los alumnos 
para que acepten "jugar" a no decir la traducción de ca­
da palabra, sino a decir "sf" o "no"; esto para permitir 
a sus compañeros que vayan llegando solos a sus propias 
conclusiones. Hechas las anteriores aclaraciones se in­
vita a los alumnos a: 

3. comunicar al grupo sus suposiciones acerca del objeto 
discursivo. Se hará evidente que hay varias posibilida­
des. Esto es muy importante, ya que permite, desde el 
principio del curso, hacer conscientes a los alumnos que 
hay que admitir, como probabilidad, diferentes opciones 
sobre un texto. 
Este es el objeto principal de propiciar que los alumnos 
expresen sus opiniones previas a la lectura de un texto. 

4. En base a los posibles objetos discursivos previstos en 
el texto, se les invita, en cada caso, a poner en juego 
su conocimiento del mundo para inferir el contenido del 
texto, y a expresar sus opiniones. Aquf se explota el 
posible conocimiento de los alumnos acerca del autor: 
Alberto Moravia, para que realicen con más precisión sus 
inferencias. 

S. Se invita a los alumnos a reflexionar sobre qué estruct~ 
ra del texto preven, en función del posible tema tratado, 
de su extensión, del autor, etc. {cuento, noticia, refl_g_ 
xión, etc.). 

6. Después de oir sus opiniones sobre el punto anterior se 
les invita a reflexionar sobre qué recursos retóricos 
preven realizados por el sujeto de enunciación: compara-
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ciones, analogías, descripciones, metáforas, gradaciones, 
etc. 

7. Después de este trabajo con el titulo, se les pide leer 
el texto poniendo en juego todos los recursos posibles 
{transparencia de la lengua, reforzamiento por cercanía 
en el campo semántico, reiteración a nivel vocablo o co~ 
cepto, etc.) aunados a las reflexiones escuchadas, para 
ver realmente de qué habla el texto y qué dice. 

8. Además, se les da una tarea especifica: después de leer 
el texto deberán, sin dar información directa del mismo, 
expresar oralmente su opinión personal sobre el terna tr! 
tado y decir en base a qué sustentan dicha opinión. 
Todo lo anterior, pero sobre todo el último paso, servi­
rá para orientar después la revisión del trabajo en gru­
po. 
Es importante aclarar que el maestro no debe dar pautas 
en esta etapa, sino sólo escuchar, explicando, eso sí, 
que lo hace a propósito para no interferir en el proceso 
de aprendizaje. 

9. Revisión: En esta fase se invita al grupo a hacer un 
"juego de reconstrucción" del proceso seguido en la lec­
tura. Y juntos, maestro y alumnos, ver cómo algunos, o 
todos, llegaron a elucidar la información contenida en 
el texto y en base a qué recursos lo lograron. 
Es fácil advertir que en esta etapa es imposible, dentro 
de este trabajo, prever cómo se desarrollará la recons­
trucción, ya que se hará en base a las aportaciones de 
los propios alumnos; sin embargo, me aventuro a mostrar, 
en base a experiencias de clase, un posible desarrollo 
de esta etapa sólo con un afan de ejemplificación mode­
lo: 

- Dada la importancia de la palabra "incubo" se muestra 
a los alumnos cómo, mediante los diferentes contextos, 
y en base al conocimiento del mundo, se puede inferir 
su significado. 
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- Después, en base a las opiniones vertidas antes de 
leer el texto, se puede preguntar al grupo si alguna o 
algunas de las hipótesis se vieron confirmadas en el 
texto. 

- Luego, en base también a las opiniones vertidas antes, 
pero ahora desde el punto de vista de qué tipo de tex­
to se trata, ver qué observaron y porqué pueden afir­
mar que el texto es argumentativo o narrativo, etc. 

- Luego se les pide decir cuáles recursos retóricos ob­
servaron. 

- En base a todas las consideraciones anteriores, y uti-
1 izándolas juntos, maestro y alumnos, van procediendo 
para extraer los conceptos expuestos en el texto. (Aquí 
es importante hacer evidente que se puede partir de di­
ferentes partes del texto mismo). 

- Se pregunta de qué se habla en li primera proposición, 
en las 3 primeras lineas: del mundo moderno. 

- Se pregunta qué hace el autor en esas tres lineas {un 
símil entre el mundo moderno y una cajita china que 
r.ontiene dentro otra más chiquita y así sucesivamente). 

- Se pregunta qué relación hay entre la proposición si­
guiente (lineas 3 y 4} y la anterior; quedará claro 
que hay un conector (ossia) que inicia una aclaración 
o especificación de lo anterior: agrega la idea de "p_g_ 
sadilla general" del mundo moderno y aclara el símil 
con una cajita en la que siempre hay una más pequeíla 
{ahora referido a la pesadilla). 

- Se pregunta qué pasa en las lineas 4 y 5: ahora hay 
una relación lógica de conclusión y una comparación: 
el hombre se considera a si mismo como una pesadilla. 

"L'incubo ... " 

- Se pregunta qué pasa en las 1 ineas de la 5 a la 8: se 
da un ejemplo de lo dicho anteriormente: Estado moder 
no, cuyo fin es el Estado y el hombre un medio: pesad~ 

lla gigantesca. Además se expresa una suposición: tal 
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vez el hombre no se da cuenta de esa situación por es­
tar inmerso en ella. 

- Se pregunta de qué se habla en las líneas 8 y 9: de 
la hormiga. 

- Se pregunta qué relación hay con la información ante­
rior: es una comparación entre el hombre y la hormiga. 

- Se pregunta en qué consta dicha comparación: así como 
la hormiga no se da cuenta que el árbol sobre el que 
camina es un árbol, así el hombre no se da cuenta que 
el mundo en el que vive es una pesadilla gigantesca. 

- Se pregunta qué indica el "ma" que aparece en la línea 
9. Se espera una objeción a lo anterior; antes el au­
tor habla en general de la repetición que existe en to 
do nivel: macrocosmos y microcosmos. 

- Se pregunta qué relación hay entre lo anterior y las 
lineas 11 a 15: ahí desmiente la suposición anterior 
acerca de que el hombre tal vez no se da cuenta que él 
es el medio y el Estado el fin. 

- Se- pregunta cóm·J lo 2xpone Moravia: yendo de lo gene­
ral a lo particular (la fábrica, su sección, etc.) y 
uniendo la idea de repetición a todo nivel. 
lQué sucede en las lineas de la 15 a la 18? Se ejem-
9lifica nuevamente sobre lo mismo, pero tomando como 
ilustración ahora la sociedad, la clase, el grupo, 

etc. 
- lQué pasa en la linea 18? Se enfatiza la convicción 

del autor acerca del hecho de que todo se repite; es 
decir, la pesadilla del mundo moderno abarca todo. 

Segun~~ explotación. Después de 80 horas clase. (Duración: 
Zhoras). 

L'incubo del mondo, incubo dcll'uomo 
(ver página 113) 

Alberto Moravia. 
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Objetivos parciales: 

- Que los alumnos determinen: 
- cómo analizarlo 
- estrategias discursivas utilizadas 
- recursos retóricos utilizados 
- tesis del autor 
- argumentos que apoyan la tesis expuesta. 

- Que logren la elaboración de la síntesis. 

Procedimiento: 

l. Para esta tarea es necesario que pasen, de las supos1c10 
nes en base al titulo, a una lectura rápida del texto P! 
ra ver qué suposiciones se pueden confirmar. Mediante 
esta lectura rápida podrin, en base a preguntas hechas 
por el profesor, descubrir que el texto es muy redundan­
te; por lo tanto, darin relevancia a aquellas proposici~ 
nes que engloben a las demás: las m5s generales, cuya 
información sea necesaria para entender lo subsiguiente. 
Descubrirán cómo se procede mediante similes; mediante 
ejemplos; cómo se va de lo general a lo particular (re­
cursos retóricos utilizados). 

2. Después de las anteriores consideraciones podría pedirse 
que eliminaran todo lo adyacente y redujeran el texto a 
la tesis y los argumentos pivote (argumentos que apoyan 
la tesis). 

3. también se podria pedir que detectaran qué tipo de rela­
ciones l6gic0s articulan los diferentes argumentos sele~ 
clonados, para certificar si ha quedado claro el texto 
(estrategias discursivas utilizadas~. 

Este texto ~e puede volver a utilizar, pues ya sensibil! 
zados a la figura del autor, se puede partir de la parte 
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correspondiente a la presentación tanto del fragmento CQ 

mo de Alberto Moravia. Habiendo analizado el fragmento, 
tienen ya un propósito válido para indagar o confirmar 
información sobre el sujeto enunciante. 

Se puede pedir que hagan un esquema en el que apunten la 
información que consideren pertinente, en forma abrevia­
da, para poder delimitar tanto al sujeto enunciante, CQ 

moa la obra de la que ha sido extraído el fragmento an­
terior. 
Despu~s se presentaria el otro fragmento: "L'uomo getta­
to al macero". Se procede pidi~ndoles, en base al trab! 
jo realizado en: "Incubo del mondo, ... ", precisar tanto 
sobre la tesis principal como sobre el tratamiento del 
tema. 
Ademis, se puede pedir que circunscriban los momentos en 
los que el sujeto enunciante quiere hacerse patente en 
el texto (para detectar la intención pragmática), y tam­
bi~n aquellos momentos en los que al autor trata de bo­
rrarse para dar la apariencia de objetividad. 
Para la etapa de la revisión se puede utilizar como apo­
yo el procedimiento de la explotación número l. 



108. 

Segundo texto: "I love New York". 66 Después de 100 horas 
de clase (duración aproximada: 2 horas). 

Objetivos parciales: 

- Reforzar la sensibilización a la lectura de textos irQ 
nicos. 

- Reforzar la utilización de conceptos teóricos como apQ 
yo para el análisis sintagmático y paradigmático de un 
texto. 

Procedimiento: 

l. pedir que den sus suposiciones a partir de la lectura del 
titulo 

2. pedir que desarrollen las diferentes hipótesis surgidas 
por el título 

3. auscultación de suposiciones sobre cómo se desarrollará 
el texto según cada hipótesis surgida 

4. pedir que digan qué indicaciones reciben del formato del 
texto (carta, extraído ae una revista, firmado) 

5. pedir una lectura rápida para descubrir: 
a) quién escribe 
b) de q11é y/o de quién se escribe 
c) dónde se desarrolla la acción 
d) qué sucede 
e) porqué, para qué escribe la carta 

6. después, auspiciar una lectura detallada en grupo: 69 

98 Stcfano B.:n:.i, ranorar.rn, 27 ottobre 1980. Ver página 112 
de ei;tc ';.ro.tajo. 

89 Recuérdese "ue el objetivo ¡;arcial es de sennibiliznción; 
por lo tn~to 0n nccrsnrio centrarse en el proceso de ens~ 
ftnnzn-nrreniizn,;0. 
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- renglones .L..!_!_!_: 

lqué respuestas encuentran aquí respecto a los incisos 
anteriores? 

a) no lo sabemos aún (implícito-pasajero) 
b) de un viaje de 36 pasajeros italianos y un sargen 

to-guía 
c) en el océano, en un barco: tercera clase 
d) se aburren, cantan, juegan a orinarse en las eSCQ 

tillas de primera clase 
e) no lo sabemos aún 

- renglones A~: 
lqué sucede aquí? 
se aclara un punto del párrafo anterior: el que se re­
fiere a: éramos 40 - 4 se regresaron nadando 

- renglones 14 a 20: 
lqué relación hay entre lo expuesto y esta nueva info~ 

mación? 

- anterioridad en la acción 
la razón del viaje a E.U. 

- ~englones 14 a 38: 
lqué observan respecto a la puntuación? 
lcómo leemos este párrafo: a grandes rasgos, o nos de 
tenemos en los detalles? 
lpor qué? 
la puntuación sirve para determinar quién está hablan­
do en cada momento: el autor; el coronel Martin 

- hay que leer atendiendo a cada detalle porque éstos 
irán dando la coherencia al texto 
lqué hace el autor? 

expresa el estado de ánimo de los personajes (pas~ 

jeros), incluyªndose él mismo: un poco tristes y 
nostálgicos 
(con esta informaci6n refuerza la información de 



los renglones 12 - 13) 

- renglones 39 a 41: 
lqué pasa? 
replica el autor, que no quiere ir a E.U. 

- renglones 42 a 47: 
lqué sucede? 

110, 

el coronel rebate la oposición del autor, aludiendo a 
características de E.U. como novedosas respecto a Ita-
1 i a 

- renglón 48: 
lquién habla? 
el autor lqué hace? establece un paragón entre el as­
pecto azaroso de E.U. y la Fiat 
(desproporción que sorprende, enfatizada por exclama­
ción) 

- renglones 49 a 57: 
lqué pasa? 
responde el coronPl que se siente burlado. Enfatiza 
para convencer al autor de la bondad del viaje como un 
paso hacia adelante. 

- renglones .?JL~: 
lqué hace el autor? 
replica nuevamente y pregunta qué hay que ver en E.U. 

- renglones 61 a 63: 
lquién habla? 
en base a la dirección de la información y en base a 
leyes conversacionales, el coronel: 
lqué hace? 
responde a la pregunta del autor aludiendo a caracte­
risti cas fisicas de los grandes canones, siempre como 
algo novedoso: senales de siglos de las eras geológi­
cas. 



- renglones 64 a 67: 
lquién habla? 

111. 

el autor. lQué hace? contrapone información de Ita-
1 ia, pero no en un sentido físico, sino de critica po­
lítica: zonas que han sufrido terremotos con señales 
también de siglos, pero de gobiernos democristianos 
que no han hecho la reconstrucción. 

- renglones 68 a 75: 
lqué sucede? 
de nuevo el coronel, más enfáticamente (enojado) alude 
a la invitación continua de los medios de comunicación 
y expresa su extrañeza de cómo puede resistirla; luego 
pregunta al autor si no le gustaría practicar surf en 
California. 

- renglones 76 a 78: 
lquién habla? 
el autor lqué hace? ejemplifica en contrario a lo que 
argumenta el coronel, yéndose a los extremos: no sabe 
ni siquiera sostenerse en un patín, ya no en Califor­
nia, sino ni siquiera en el caldoso mar de Rimini. 

- renglones 79 a 82: 
lqué sucede? 
el coronel insiste preguntándole si no le gustaría bai 
ldr en locales exclusivos de New York con actores famo 
sos al lado. 

- renglones 83 a 87: 
lqué sucede? 
el autor aa información que nuevamente no es 1 a esper.!!_ 
da, pero que sirve para enfatizar la banalidad de los 
juicios del coronel. Opone la posibilidad de bailar 
al lado de actores famosos con el hecho cotidiano de 
comer en Roma siempre frente al polftico Longo. 

Aqui (o incluso antes) se puede suspender el trabajo pa­
ra preguntar qué es lo que está pasando en el texto; si 
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perciben un tratamiento especial de la información. Se­
guramente algunos habrán descubierto que por un lado hay 
una ruptura de sentido, pero no llega al absurdo, sino 
que al hacerse reiterativo, este recurso produce el tono 
ironico, sarcástico. Se puede regresar a las partes ya 
examinadas del texto para que los alumnos, a posteriori, 
vayan señalando los indicios que les permitieron detec­
tar la intención pragmática de la ironia. 
Después, ya bajo el enfoque anterior, la lectura servirá 
para confirmar el tono, ademas de agregar información. 
Así se siguen haciendo preguntas más a nivel de actos 
linguisticos para apoyar también las observaciones que 
surjan. 
Vemos así cómo desde el renglón 88 hasta el final, se 
exagera el tono en base a la desproporción entre la com­
paración y lo comparado; hasta terminar con una impreca­
ción. 
Después de haber terminado el análisis se puede pedir 
que digan cuál o cuáles creen que sea(n) el(los) objeti­
vo(s) de esta carta. 
Ellos deberán entonces expresar sus opiniones hasta que 
quede claro que en realidad no es una carta dirigida a 
una persona en especial (puesto que sólo es un pretexto 
para dirigirse al auditorio en general, haciendo una cri 
tica sobre actitudes determinadas de sus conciudadanos 
hacia E.U., pero esta parte es la última, habiendo pasa­
do primero por el análisis a nivel sintagmático. 
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L'UOMO COME FINE 
di Alberto Momia 

11 i.uio '1 AJ'"'º MP1ni11 J1 oi ,,,;'"'º 1, ,,,;,., /11it1.ll " f""'" ,,.,,.. 
loal• l .,,. Ji/tH Jrll'111111""i"'o ;,, .,, •º"'"''º 111 c,.I 1'1111li••••"'"'º ,,,.,.,. 
nolto ;,. PO&•· ForJt, prop,;o 11 ""'°'' ci h11 111&11u"1I ' '"'' nodoitt Jlotltl JJ 
• 11m1rtt1i .. o • ch.1 11pp1rt /11JJ1, lo.•1111, "º" 111rititrl. M1 • 11•ut1í1110 •, '"°' 
Jirt itmprt ,,,,,, Jrll'MO/lffO, '"°''º '" IMOÍ ÍJllttro¡.tivi, 1olil11'Ítl~ ptr ,, ,., 
10111: l 11 pt01fttlÍ''' ¡,. rui bhot•• f"'' forr1 1í1tw•1i, Jr d n'1t 111il4rt il 1i· 
lllfiio Jtlto tpirito, o 11 01111roft, 

Nrllt 14¡i111 concl111J,.1 Jtl ao l111tib111i1Y10 uu.io, u1iuo ollrt f11i1ulicl ,,,,,¡ 
/11 "'' hllOfl 1t11ult, Mor1"i' 1/t'"'' cbt • ntll• pro.!11111 Jtil'1tio111 '"'"' 
co11ltMJ'l11io"t 1t1 le "''''' ptrJi11 Jtl "'º"'º ,.,,oJtttto •· Ne• l •" i11vi10 .J. 
1'41ctli, lffl • '''°''"' l'om&i• .... '"' J1 '"' pi1110 ,J1'1lt10 •• pucbl. sou;,,,,,, 
lo 1CTittor-t, • f"tUo cbt piJ col1'1u oui 1 11 niJ1t1tt 1protorr..'o111 f,. l'NOMO 
Mo.Jtr'ffO t ;J Mo1.Jo ,,,[ qt1'1t 1l trou • l·ivt't •. p,,1itol#rt Í'fltr111t 1111 p11i"t 
cbr Jr1-a1ro l ro11/trito J111'ttt"ut1 .,, l•clJ1 Jtt111ttci1 r JJ1'111JJ:tutlo•t Jl 
l#lll lt ''º'""iw e1Jt1mli, J1 fttrll• uxioloti" • q1111l1 polititt, J1 ft1tl11 µ,,. 
JO~tl • f11rll1 pnl110 • rtllii~u •· t crrta cbt prr ••11l1rri ;,, •" 'ºº"''""'º 
J/1tOtlO l• .. ,.. #'Ollibift, /lfr flll#I~ f'Ol'l'ilt1ril, e J1~11/tiO"I • JtlJ'•o .. o JI ou/, 
'''"' 111tt ,.,,Jiwo 1111 Jr1,,,.111u1i<c p.1.JomJ f"d l111111ul1to: I'""'º /mo ptt 
ttltrt ¡,,,, cbt ;;.,,,,,,, i1111tct, 1i:J1,,,r~ 111t mtuo. 

L'incubo J1l motu/o, iucubo Jtll'uomo 

11 incndo modrrno uuomiili1 ·uui 1d ur.• ,ti qucllc 101011 tinni Jcn1ro 
lt qualc 11 1rov1 un• tcatolt piJ pkC"Oh, a tu• 'fOlu lnvolu<-ro 1J un'1hn an· 
con plú picrolt e cod vlt. Onit lí!"l(i.lho 1tntnl'" Jiel mondo roo..!nno n~ rondtnt 
dcali 1lni minori. 1cmp1c piú ri1ut11i. foxh.! ,¡ c,iunic al ti1ul1110 clti-coo thc ocni 

5 tlnJOIO uomo rhcnur M 11tuo romc U!'! incubo. Pn hrc un tumpio, ta Suto rno­
dmM> in cul il fine l In Su10 e il fl'\tUO ~ l'uomo t un lnC\1bo Ji proponioni ai· 
ttnltf(hc C ttli font Che l'womo tlf"UO thc \'ÍVC de-nito qutll

1

if'Nbo 000 pol1tbbc 
rtndcucM c-on10, come probthilmcntc u11• formiu non si rcf>dt cur.to rhe l'1lbcro 
tul qu•1t 111 ummln1ndo l un 1lbc::ro. ~h ntl mondo mQtfUh~ n~~"! in oinl 1hro 

10 mnndo Ofnl mterocouno al tpcnhi1 nd mirrocouno e (110¡ IT':!(rt~'"nrno rlpclt 
le propricti Jtl m.crorotmo. L'~. dw •IYI!" ~ell'•mpiu tena ddlo 51110, 11 
rrndc: tonlo che qut1to 51110 i un. in..-ubo pud~ la hbhrle1 in nii cgli l1vou l 
mu ncllo SIMIO modo dello So:o t' ti 1\io rc11u1D htllo llt'O~ rnod.o Jcl11 bb.. 
brin t i1 100 IOllOl'fptrlO ricllo SIMIO l'l"{'k.lo dd trpnl~ t C"~ll ,,ü ~iU fino l lui, 

15 lndivi-cfoo ,o\~ C holllo. 5f! rm·,JiHN ir"o'«C Jclb r.t~bfir1 h. llXitt• f JJl\a 10-
cicti 1<cn<l11rno all1 cluu: t d1llt cluu· 11 rr\1rro. e ~i.t &nJPf'O ,11, hmi1li:a e 11111• 
faml,li1 1U. coppia t thlla c~pf'I• al wli10 11omo tolo e isola.10 nn:mo lo 1ttUo 

19 thul1110. Si rourbbe con1inu11t tll i1"11Mo, cml twnplifirnx.\c 

TI 

L111omo g1t1tllo 1111 m11t1ro 

~n 11ul mmlnl, ,..¿ In seno all1 muu, né in1icmc col collc¡hl dl l1voro, ni ll\ 
hm1cU1, n' tolo l'uomo moderno pub din\en1k1re un tol momtn10 di viven In 
un mondo In rul cali ~ un mtuo e In C'Ui 11 fine non lo rl1uuda. Ni blAO¡na pcn• 
urc che, tlmcno mili m1nlor pult del cu!, 11 mondo moderno 111 cotl poco 
tccouo t cod 'ric1110 J1 non 1cnt1rc Ji fu dimcn11carc 1ll'uomo qurll• rtihl. 
Al con1nrio 11 mondo moderno ccrC"l Ji ronvinccrt l'uomo che cuo ~ 1emrrc i1 
~nt •urrcmo e ch: non vicnt 1Jorcn10 11T1110 tome ln(un. Qui.a tm•ndo le 
PH<'lt uc~tc del govrrn:an1I, nulla i: nalu.ch10 ncl mondo moderno ptt rro1t~1Crt 
f ufioru1t h di1;ni1i um1n1 cJ dt\lllf l'oomo. Le~-¡ lnnumcrcvoll ndlc n11111crc 
phl Jh·cne rro1tp:(Un0 lt rroprie1l, 11 \ifl, i tl11l11i Jcll'uomo: mcnuc lavvhl tll 
viene cnnllnu1mtn1e 111icuu10 thc la\·ou pu 11 Nncmn. la llbtu•. e b fclid1• 
di 1u11i e, dunquc, di lf llu•o: unori. c:on1pen1í e inc._,n.,:iamcn1l In lorma di 11al· 
loni, di tnrd111ic. di 1umrn1i d¡ p•¡:.ht, Ji ekvuionl di 1radl, di lodi pubblicl.c 
f' Ji puLblid1i Ji oS,ni r;cnm: yl\ <un[trmano cundnt1•mcn1c l'u1ili1• e di1nit• del 
1uo lnoro e l'impot1•nu MXl1lc della 1u1 penen 1. QulnJI, tomt hK"i1 il 1noru, 
h cuhura 111 vitN: in<:N11ro <oi libri. col cinuna, ;ol temo, con fa radia, coi gior· 
n11i r ali ocrupa k Olf di riposo e G,11 Ji JI t-tnto di f"ttte qu1lcot1 di phi, moho 
di piü che una ttmr·lttt ptllc di un tl'ICC'ttnismo anonirno. Infin« la rcliglonc 111 
1p11an<1 le ronc dc:i 1ud 1cmpll e ¡li 1uiti.1t1 1..h.: non ao1un10 C'J,11 l un lavof1• 
lort e una mcnlc ,,.,. 1nc:J,c un'1nlm1. 

Tulto qut'IC' in lf"Otla, l«'QnJo le rurole, come. abbl1mo Jcuo, lkl ¡ovun1n1i. 
f.h bsu1 cht wruntn,1 una crhl dtthlu, e l'uorno tpeul il rhmo wrnlo Jcllc 
suc Jimuiuni e 1i J11 11 JX"n• di riíltlltrt 1rriumm1t, r 1llon 1i Kt'Ofl~ f.cil· 
tntnlc che il lnoro l mvhú, che onorl, compcnsi t lnconu;lamtnli .ono ln11nnl 
illu1ionl e 1onniftri, che 11 C\lhuu l lutinJa p<-r tcdurlo, fuctno pu nu;\ ful~ 
pcnn1e, pror•••nd1 ~r convlMcrlo, t I• rcli¡H>ne un chiodo Ji rh1 pcr 1encrlo 
Len Ítrnh> 1ullt. l!Jl crot:c 1. AL61amo dello d><:: l'uomo KOprc Ji co<rt un mc.uo 
e non un. fi.hC topr111u110 in. occni';'ne di crid d«isivc. E inf•11i ~ proprio d1..1nn1e 
q~tc crm_, suurc, tlvolu11onl, d111ml ttOf'IOmici, che atl'uomo 1ppuc in tvtri 
ch1m:i.11 di '?°.n cutre che un mtno 1u 1 un!I e c'"1t il ltvoro, ¡U 0001¡, la cuJ. 
ruu e la 1tl11•ont Jtl mondo moderno riw:l1no lo 1pic1a10 dhpruio ddl'uomo 
onde '°"" ln1tnu1c. In 1lt1i ltrmini l'uomo 1i 1cn1e td un 1rauo iposw:uuo dtU. 
1ua c-oron1 "l*lc e ¡muo 11 m1ccro, rifiu10 tu i 1lf;u1I; e Nnt qucllt rote che 
IYrtbhttO dovutO tonÍffmuJo ntlf1 IUI f1Kl'lll dJ UOmQ, IJI t.f lmUd'fUOO rriYC 

:~n~:.""'" ucro che d1 ful 1«ndna 1d nst', nlcnt'ahro che lntinni e Qtnt-

Chc merni•li1 1lle1n che ncl rono di qun11 • atoria dHla di un ldioll pltn.t 
di fr~1110 e di fori1 • che l 11 tu• viu, tncht h n11u11 e il mluno dclli 1111 u,. 
•rpa1ano 1ll'uomo. Ct'" 11i 11cnl uuuui d'inc:u~ del mondo cht lo cirronc.li> 
D~ll'•moic 11 tcn~1mcn1~ Jdl'infini10, Jallt procrculonc 1U. luce Jcl solc, tullo 
¡11 •pr~rc pcrvcrmo e ndouo a comodul. u11\i1l .~ mcntniuno. Non píú l'amorc 
m~vc: 111olc t_l'~ltrt 11tll(, pu lui, btMI u111 lriuonc cht i intiemc libidine e dc-­
lus1on~. Ed ecli tritn1t la nuun (Omt uno tfon<lo u1urJo per un'uiane Hlurda. 
In un l?'ubo, un 1lbcrn fiori10 el oprrimc f ci •p•vC"nta quanto un "1hrllo punlllo 
ronlro 11 nouro ("\l(lte; e V1lrttmmo in ttutk m11un che 1:mbtdue "°" tthtnwro. 

..... ..... 
w 



L'UOMO COMI! l!lNll 
di lllbetto Momia 

11 uuio JI AIJ..nto Moroi• J1 t•I ,,.¡,,,,o lt p1¡J,,t lnlii•ll JI f•tif' AlcJ.. 'º''' ' .,,., ii/fl• Jtll'•1•UlWÍ"fO i1t .,, ""º'"',.'º ;,, u/ l'11tlÍ•M•11t1i"'a ,,,,,.,,. 
tifo/Jo be 110¡1. Fotst, troptio 11 1r11al1 el h• 111t'tu11J ~ ""' "º'-'º"' J1ork1 JI 
• 11m1rtt1i•o • cb1 1pp4tt /rtU1, lo1t111111 11ctt writi111. Mi .. ""'""ui""o •, w11ol 
Jirt n"'P'' Ji/t11 Jtll'110,.,o, •ut:d10 Jrl 111ai íttltt1Y1C•livl, 10UJ1rittl ~t lt Jrrt 

/0111: f 11 p101ptt1i'l4 ¡,, c&1l !hot"" ,,,, foru 1i1111t1í, lt JÍ ""ol~ oí11rt il Ji· 
ltlulo ltllo 11iti10. o 11 t.l•flro/t. 

N1U1 1"tiftf ft)11tl111ít·t ,/1t ""' l1m1.bmitoto 1•uJo, 1crí110 o11,,, fN/,,Jid 1111lfi 
/•, ,,,, h#lor1 111111111 Mo,..i1i1 ,,,,,,,,, chr ""'ll' p1T11.Jrnr1 J1U'11ic11t t•lt1 
lOlflt,,.f'l1tio"I Jll /, 1t¡ttll fttJit1 Jtl mondo MoJtr,,9 •· 1'fo11 1 .,. i1n1i10 ,J. 
l'•uttl, ,,., • • 1191111·1 l'tr•tt1l1 "fff'"' ,¡, t1'4 pi•i10 .-.11'.ltto "• ptrchl, 1oui~•11 
lo 1tFittort, • f•tlto cbt 1'iJ coltiJrt <tU.i I 111 1t.,'Jr11lt JtroponioAt /r1 l'vaMo 
"'oJ""' r J "'º"'º 1ul fM.lt 1i tf'()r:f 1 ~ÍllUt "· P1r1ictJ1rt i11Urt1tt 1llt 1"&i1t-t 
tbr u¡.01to I coe/ttilo J'11'1tto11t1 .,, l11clJ11 "'"""'¡" r hfl't1tJ/u.1Va•1 J; 
twflt Ir pra1tf1'iw crJ111rl/i. J., ftttl/1 r0ieiol11ck• • f"rll• /'Oli1lr1, J11 fVtU1 P• 
10J" • f•rll1 Pff'"º 4 rrUiio11 •· t UtiO tbt 1tt uvi1rc/ ¡,, ll'lf JQ<'tt#IHWO 

J/UOfl~ 1# #'fl JtouiJ.ift, f"t tfLtllllO rr(>i•ri1cri11, • Jt$11ir.ic~I' • JcU'llOJlffO Ji fUi. 
ltrrt 11utr •rliwo 111{ '''"""'"ira f'"./ouo ft1l [.,,.,tUi•to: l'110111to /1110 f" 
lllttt fuu, c~t ¿¡.,,,,,,, i11vttr, Jolta111" M• "''u". 

l..'inc11bo J1l monJo, i11r11bo J11/'11omo 

U mon .. lo modtrna uu-0mi\:fü -nui ad un1 dl q11rlle Jct1at< cinc:,\ Jtnlro 
11 qut1t 11 UU11'1 un1 SCl!t>ls f'"hÍ ricn.ih, 1 i<J& -wo\11 lnvQlucro 1J ut1'11ltr1 Ir.• 
«lrt riM rk<ola t cml .,.; •. Oui• l"inruha Jtt\tfllt' Jd momio modtrno ne rontiCM 
dc¡U 1h1i m1nofi. u-mpcc p.ili timtui, linché ,¡ ,inngc d riiuhuo \lhhno che oani 

5 1ir1JOl0 u.orno tluntc st Utoo ('t)mr u11 ÍnC'\ibo. Pu ítte un cumpia, lo Sruo mo­
derno In wl il firre l to St11a e 1l rnrna C J'uomo l un incul:xl di proponioni 1i-
1•ntnd\t t uli fo11f cM: l'uomo ncuo d~ .-í1rc: dtntro qoot'i,.rubo noo piouthbc 
u·ndnune ronto, romc rrDh1hilrntntt U!'\• fotmiu non Ji u:t\dt: tvn10 thc l'1lbcto 
tv.I qu•le ti• ummln•n<lo i un albo::10, M1 l'l.f:l monJo modtt11t-• ronit ¡,, o-ni ahro 

10 mnndo 01nl m1uoc:ouna 1i tp«thi1 ntl rnkrOC"Osmo r o¡ni mirn1'nsma rlptu 
k rroptittl Jd nu<~tmo. t.'u<;imo, ck \l'ÍVC Attl'•mpío t.c:hO Jdla Si.to, \.I 
ttndc ron10 d.e qutno S1110 ~ un lf\t\lbo ~tthi 111 tihhtiu In cul tgll la"'on ~ 
rcH• n.c:Uo llnto modo ddlo Suto C' 11 Juo trf'lrH' ntllo "'""" tnodo ddl• hb­
bó« t U 100 soHortputo ncllo uruo moi.kt dd u·p•ttoJ t roif F:;ill r:iü fin'3 • luí. 

15 individuo 'olo e i'°lato. St f!TtnJi.rn"' inv«t- Je.lit f1'bbii(• b l<KÍCI~ t J.ttl• 10-

tittl K(r.J\uno •ll• du" ' d1ib daut ... ¡ puf\("O. e d•t 1n1rro •ª• f•miglia e d•tl• 
f.trnlJ1it •Ita copr11 t J,n, tl'lf'ri• 11 l>"l;10 uomt> 1010 ' iKil.ro •\trroo 1o tten.o 

18 thult110. Si rom~ fOt\11\"IUllt •li'i~fi.f'lilt>, rnti t\ttnplifiot'\tfo. 

L '11omo g1ll.tlo 111 11uC1ro 

In 1hrl tumlr.i1 né h1 wno 11t1 mnu, ni ínilc:m<' coi collcahl di lnoro. ni In 
hmicli•, n' tcrlo t•ucmo moderno pu9 dlmcnticut un •ol momcn10 di •inrt In 
ul'I tm'lr.do in NI tJli ¡ un rncuo e In cut il fine non Jo rl1u1td1. Ni blqna pe"" 
urt r-~, 11rnrna n,u, nurglot paue del ud, il tnondo mod<rno tb cod poro 
1<co.r10 e co1t 'l'"Ítuto d1 non ttntnc Ji fu dimcn1lrm: at1'uomo q\lttll rc1hl. 
Al conttuio U mundo moduno rctr• Ji rotwincrrc l'qomo che uso ~ 1emrtt U 
ti!lf iurrcmo t d"' n-on vic:ne tlforcu10 tff.uto remt meno. Onl• nnondo lr­
p.u{llc Sli:tott del IOwttnsr11l, 1'1Ultl ¡ luludtto ntl mondo modcmo f'tC' rrol'!'fCrc 
t nffonat'( lt di~nhi ununa td dtHf< l'uomo. Ltn:i iMumucvoU ntllc n1a111trt 

r¡ii Ji\'UJt' f«"ltt(l.lll(t 1• propficti, ft \lt1, 1 (JitÍUi Jt!l\1omo; mt.t\lft ltYUfll tli 
•Ítrit Cfln1inu.1m~nlt 1uicv1110 ch~ 1ll\"Cfl r<t if 1-<'ntntrt., f.a. Hbtr1i. e h ltlithl 
Ci Mli e, dunqut, di ,, nu1.o¡ un1'ri, (OMlfH:n1l e fntl)r.r-1i1mrntl h\ rorm• dl ,.1. 
kini. di mf'd•11lit. di 1urmn1i ti< p1¡ht, di do11ioni dt 1udi, di lodi pubbliche 
t di rubhlithi Ji cicni 1-rrtctt i.:'i (1.Jnf~tm1no cundnu•mtn1e l'uülii' t dítcnitl del 
11.'0 hvoro .: 1'imt10m.nu K1Cldc drlla rn• pcnon1. Quir\di, f'Omr: luci1 U lnoru1 
f• rull\!ft p:ll vi(nt frteontrt'\ roi libfi, tol cincm1, ;ol tt:t1ro. con 11 radio, toi ¡IOC'· 
n&li t ali O<'n>pa k Ol't d, titio10 t cli Jl il u:nt-0 Oi f"ilett qu•kou ~J phl, moho 
di ptú thc un• •mrli<c Pftlt: di un mecunlsmo •nonimo. lnfint I• uligionc aU 
•r-tl•N:• te flOllC d<i Jvel itmr!i ' ¡U •uiruu 1.hc non M>h•nto tgli 1: un l1y0n. 
loft' r un.t mttllt' m• tf'+(f< un'anlm1. 

T1o1uo qu(,,(\ In trods, S('('OAIÍO lt ruotc, corne 1bhltma Jcuo. del .,:S'tt'tnanti. 
M1 bu11 <ht JoO¡HnVfnJ• una nhí d«itiv•, t t•uomci •mal 11 rhmo krtUo dtllr 
s~ di11ruioni r 1i Jía 11 pc-iu Ji :illt:lttrt 1ulam<-n1c, l •llmt ti t(t'Oflf' ftcil· 
ff>.t"t' cht il favo10 ~ w~l1•.l, che onorí, comp<n1i e: lnro1ta&itmtntl tono inaanni, 
tll>.1tioni e 1onnlítil, cht I• ci,;hurt ~ t1.11inpt pc:r kdurlo, htt1114 pcr ""'" f1tlo 
rcnmt, prOP•l'•nd1 ptt n>nvi0<t1lo, t Jt rcHa¡ont un thiodo di l'iú pcr lcnn1o 
ben frrr:no .,uU1 •u• m.« '· Al1blnno Óttlo cM l'uomo t.roprr- di uKrc: un mmo 
e flo!)n un.ñ.nc WfHtllulto i.n. O('('U~ Ji crid de-chive. E inftul •proprio dunntt 
q~tlt cm~, tutttt, tlToluuonl, 1.hu.ml ttonomlrl, (he 1ll'ucmo 1pptrc ¡n NU• 
dl1tt-ctu d1 ~n tuue che: un tnnio uc 1 11nrl t dlt il lotiro. aU onott, 11 cuJ. 
t\llt t 11 tt:lic•onoe Jtl rncndo rnoc:krr-o tivctano lo •pitisio dirpttl:lO dtll'uomo 
onde: 'OfY.I in101u1c. ln •hrl «t·rmíni l'uomo 1i 1ente: td un lfll.to spo1seu.11o dirtt1 
1u1 «ir~a rc:a•lc t 'tufh> 11 mtct:10, rifiuto tr. l rifiutl; e tune: qutllt cow: the 
a\'tthh-ro dovulo conÍomulo Mllt IUI '11'nU JI uomo, afi tl 1m11ehf!uoo rtin: 
tkl t~r•ut~ .. ,to cht dt lul tnno<kn ad t'Ot, nienl'•ltto che lna•nni t orn1-
mtn11. 

. Olit ~l"lvi.ili1 ,•ltn1t rh.: f\d tor~ Ji qlM'•I• • ttod• dm1 d• un ldio11 pitnt 
d1 Ít~Ot(I t d1 fUfll 1t che t la lUI 'l>IU, anc:ht lt ftlhJU C ¡) tnitlcf'O drlJt ftll\ltl 

•rr•1•~ 1ll'uomo con 1lí ttc:-1.\i Utatlt1i d'i~bo dd mundo che: la tite'OOd•' 
o~u·a~e ti lfntimtnlO Jtlrinfini10, dtll1 prncruríonc .11. luct Jd rote, tullo 
ah •r-rarc }"(:t'Vt~lilO t ridoHo • ~ma.Jitl. u1ili1A ( m«unítmo. Non f¡;iÜ l"arnott 
m.uo,·c 11•olor-.l1fnt' ue:llt, ~r hn, ben,¡ un• fd1itm~ et~ l intlcme Jibldirtt e dc­
lutionc. Ll rclí riJ.ttm: 11 nrnui comt unq donJo auurJQ rtr un"uionc anurJe. 
1n \In in(l,¡ho, un 1lbe:tn hofho ci Opt'timt t d tpntnH qu1ri10 un coht11o punct1o 
ronuo il nimro ruar-e; e vorttmmo in <JU•~ mi1un the •mbn!uc non c:tíscnu-ro. 

..... ... 
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Stefano Bennl 

l love New York 

Cara Marta, 
la na\•c sla soleando le chiare 
ocque dell'occano. !; 11 lcrzo 

giomo di na\'i¡uizlone, e qua sul pon. 
te di tena claue ci si annoia. Si ¡io­
ca a carie, si cantano canzonl regio.. 
nali. si eioca a pisclarc nel bocc3.· 
porti di prima classc. Siamo tren. 
1uel, di ruue le p_11rli d'ltalia, pii.J 
JI s.ergente·guida. Eravamo quaran. 
1a. 
- Ouallro si seno gl~ buUati giit pcr 
tornare ir.dietro a nuoto. 

Síamo tutti un po' trisll e nu~taJ. 
glci. La canolina precetto ci l: ~iun. 
ta vcrameme improvvisa. Sa1, io 
avcvo g1a f.lno quallordici mesl di 
militare, e S.t'•no andato al distretto 
furibundo, ho detto: •Qua c'C un 
equi\IOCO, ho ¡;i! dato•. • Nessun 
equivoco• h~ ~1elto un colonncllo 
con la di\ í\,..¡ C.e-lla Nato, u.le Mar­
tín. •Non ~ r"'!'r il militare• mi ha 
dello. • Ci ri~;..1lta, pero. che lei non 
I! ancora s;t::i:o in America •. • Ccrto 
die n(l • h•) ri~rosto. •Non ho 11é 
i soldi né 13. \v¡tli:t •. • Mí dhpiace • 
ha dello il coh•nncllo • ma. lei for-

~~,f~',~!~f ~: :cf"~.:~ª~~ ~:~t:' tci~ 
della media t.or¡hesia, t- dí sinistra, 
sui lrcnl'anni. u: l'inKlcsc, e i no­
slri iníonnah:.iri ci harino dello che 
s:t anche bal!:i.r<! e scheflinare. Ricn. 
tra perciO nel terzo contingente di 
viaggio obbli¡:a!orio ncgH Usa, 800 
mila Jire du.e '-<'ttlmanc tutto com­
preso•. 

• Ma io n'.m ne ho voglia! " ho 
<letro •che ces.a vado n fare in Ame­
rica? •. 

• L'AmaJ.:.J. • ba dello ii colonncl· 
lo Martín • t un P;¡er;e diecl anni 
avanli riSf't'llo -1 tullo H mondo. 
Tutto e OU•)H.•. lul!o ~ di\'CfSO, ogni 
giorno, ogp .s~i qui, tlomani iulla 
strada .. 

• C-<rn•e ·a!b Fi.1t • ho d~tto Jo. 
• Ncm mi ;.~~e:;da in giro• ha de1. 

to il colonndlu • lci JhJn pub sor. 
lrdrsi al suo dü\.·tre. Gi!i; duC"crnto­
ciriquantaroib si;:Ji corn~ialriotl han­
no visltato 1 Amcrica que,t'anno. E 
non ai~ rmigr•nli affnrnari e ca)a. 
brcsi anatfa~ti. tna g~nte di buo­
na faml~li.1. t i migliori íntcllcttua. 
Ji. I:'. un bel p;;.srn in tn·antl •. 

• lo non -.o¡Jio and:uc In Amcri· 
ca. Sono un pro\ indale. Con c't da 
\'cderc U?•. 

• ln Amerk1 ci 1ono i grandi ca­
n~ons con dentro J scgnf ~olari di 
tutle '" trr" ¡C"'.J1ogichc •. 

•In Jtalia ci sono i calanchi e 10-
ne tcrrcmotate con dcnlro 1u1ti i 
segni sccolari dei governi democrl· 
stiani che non hanno riro51ruilo •· 

• Ma lei • si C nrrabblalo Martln 
•non leggc í iziumali? Non guarda 
l<i lv? Come fa a resislcrc a qucslo 
inviro conlinuo? Come fo a nun sen· 
1irc il richiamo di qucsla i?rande 
terra? Non le piaccrebbc farc il surí 
¡~uéaf¡'r~~~Í .. ?~~c, al caldo so11! del-

• lo non so neanche starc in picdl 
su un patlino sul brodoso m01rc di 
Rlmini •. 

• Non lt! piacc:n:bbc danzare ncl 
grandi locali csclu~h-i di New York, 
dO\'e si pub starc flanco a Hanc:u 
con ali atluri piü n0!1? •, 

• 1 o ; Roma vadu a m¡\ngiarc In 
una tralloria dove mi si sh:de sem· 
pre di fronte l'onore-.ole Longo e 
tulle le: vofle mi tocca vomitare 11 
rrillu •. 

• Ma non le pia::-crchbt" pc:rcorrt'." 
re le stu<lt: di San francisco con 
Uíll belfa cufria che le lrasmcllc mu· 
sica nellc orecchie? •. 

• Un mio nmico lo hceva !>empre 
sulh vi<l Emilfa in Hcidt:lla e una 
mita non ha sentilo 11 clacson del· 
J.:i corriera alle sue spalle •. 

• Lei ¿.. un disfattis.ta. rerO nort 
puO C\cntarsi! Leí t .a!SC"¡z:natu al 
terw plotone s-chc:ttina1ori Broo­
klyn. Sei me'.'Si a New York e poi 
sei rnesi in California.•. 

•Non so s.chrltinare • hu dello 
disrwrata. 

•Ah, s\? e qu~sta co\'t? • e ii co-­
Jonnello Martin mi h.l moslrnto un:t 
fulo C'cro io a s.ci anni. c:un gli 
~chettini in una dcliota figura ad 
angelu. E, 5ollo, la !.Criua.: Tcrzo 
r3dunu nazionak 5chelfinaluri U1!tp. 
Terzo premio calC'f:-irÍa pulcini. 

•Un errare di gíoHntU • ho ur· 
l:alo • maledt:cti, voi dell;i Cía .. e ho 
cerc:ito di saltare dalla fintilra. Duc 
Mp mi hanno bloc:ato Ci h¡,nno 
messo la divisa. una ma~lielta con 
Ja 1crilla llny (1 lovr Nrn York) 
e J\amo partitl. ArrivtrcnH> tr a sel 
p;iorni. Un lungo viaggio, C:mtiamo 
Core d'~migra111t, pian¡¡i.1.mo e ccr­
chiamo dí rubarc le s(amorzc n un 
certu Carnevale, che ~ n-e e portalc 
dletro dodici chi11. TI manden\ una 
car10Hna. TuUc le voltt che: vedí il 
konc della Metro o una pnlla da 
buebatl, o Míchclc Sindona, pens.a· 
mi. Parca '111 naia, come dkuno nel 
Dronx4 
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V. APENDICE GRAMATICAL 

Dada la importancia de algunos puntos gramaticales P! 
ra la comprensión de la lectura, se mostrará aquí cómo a­
bordarlos en el curso para lograr que los alumnos los uti-
1 icen a nivel de reconocimiento y discriminación lo más 
pronto posible, para acceder a mayor número de textos. 

Verbos 
~~~ 

- Tiempos simples 

En comprensión de lectura los alumnos deben manejar, a 
lo largo del curso, siempre a nivel de reconocimiento, 
verbos regulares e irregulares en toda la conjugación. 

¿cómo presentarlos al grupo? 

Desde las primeras clases se observa la tendencia de 
los alumnos a establecer similitud a nivel formal entre 
los verbos en español y en italiano; entonces, basta 
con responder a una inquietud y mostrar en un primer mQ 
mento las constantes que pueden manejar para reconocer 
en un texto diferentes tiempos de verbos regulares e 
irregulares como: presente, imperfecto y futuro del 
modo indicativo, m5s el oresente condicional. 

Deben haber descubierto ya los propios 
tres conjugaciones de verbos regulares 
tivos coinciden con el español: ar(e) 

alumnos que hay 
y cuyos infini­
er(e) ir(e). 

Después, a partir del esquema de las terminaciones del 
presente de indicativo en italiano: 



la. pers. sing. 
2a. pers. sing. 
3a. pers. sing. 

la. pers. p l. 
2a. pers. p 1. 

3a. pers. pl. 

-are 

o 

a 

iamo 
ate 
ano 

-ere 

e 

ete 
ono 

-i re 

e 

i te 
ono 

116. 

Se les hace evidente que: 

a) en general, es el esquema tanto para verbos regulares 
como irregulares; 

b) a nivel horizontal puede haber confusión en un momen­
to dado: 

(are) (ere) ( i re) 

3a. pers. sing. a e 
~---> 

e 

3a.pers.pl. ano ono <---> ono 

sin embargo a nivel vertical siempre hay oposición; 
es decir, no tienen porqué confundirse entre una y 
otra persona, porque todas son diferentes: 

V 

o 

a 
iamo 
a te 
ano 

e 

ete 

ono 
i te 
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c) al esquema del presente, eliminando las 2a. y 3a. co~ 

jugaciones se antepone el gramema temporal del imper­
fecto de indicativo: 

V 
o 

a 
( i ) amo 
ate 
ano 

d) si encuentran una palabra que termine en: -o, -i, -a, 
-amo, -ate, -ano, precedida por la -V- pueden inferir 
que se trata de un verbo en pasado imperfecto (aunque 
existe el riesgo que sea parte de la raíz del verbo, 
pero en un primer momento la utilidad de presentar 
así los tiempos verbales es mayor que los riesgos). 
Claro que una excepción a esta regla la constituye 
precisamente el auxiliar essere (ero, eri, erano), pQ_ 
ro no tenemos porqu~ abarcar todo de una sola vez. 

e) si en cambio identifican la presencia de una r ('1 do­
ble rr en algunos verbos irregulares) podemos inferir 
que se trata del futuro (con los mismos riesgos expue~ 
tos en el caso del inciso anterior). 

o 
ai 

R ª emo 

( rr) 
ete 
anno 

f) Aquí pueden ver que se acentúa ó; que antes de la .!. 
hay una!!_ (ai); que ya no es _iamo como en el presen­
te o ~ como en el imperfecto, sino ~_Q; que se usa 
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la forma en ete y no ~o ~; que se duplica la ~ 
en !!lQ_: (anno), pero que estas variantes no represen­
tan un obstáculo a nivel reconocimiento porque quedan 
as 1: 

-ró 
-rai, 
-rá 
-remo 
-rete 
-ranno 

por lo tanto siguen siendo los gramemas de personas y 

siguen presentando la misma oposición a nivel verti­
cal: 

o 

a 

mo 
te 
no 

g) si reconocen un verbo con el gramerna temporal en .!:_o 
doble.!:_, pero con otros gramernas personales, se tra­
ta ya del condicional presente. 

La presentación de los anteriores tiempos hecha de esta 
manera permite: 

l. Seguir el objetivo de la comprensión de la lectura a 
nivel grarnntical: reconocer y discriminar. 

2. Economía de tiempo: en una hora de clase se presentan 
es tos tiempos. 

3. Visión globalizadora que incentiva en los alumnos la 
inferencia. 
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Es obvio que en diferentes momentos del curso habrá que 
retomar dichos tiempos para ir afinando más su conoci­
miento. Por ejemplo: en clases posteriores se podrán e~ 
pecificar las diferentes vocales temáticas, que permiti­
tirán a los alumnos guiarse para detectar a qué conjuga­
ción pertenecen los verbos y así buscarlos en el diccio­
nario (recuerdese la sugestión de introducir el uso del 
diccionario hasta después de 40 horas de clase aproxima­
damente). 
En otro momento del curso, cuando ya manejen con cierta 
claridad los anteriores tiempos verbales, se sugiere in­
troducir específicamente el condicional: 

(a re) (ere) ( i re) 

Io -rei 
Tu -res ti 
Lui ( 1 e i) -rebbe 
Noi -re mm o 
Voi -reste 
Loro -rebbero 

a) primero se hacen evidentes las diferencias en les gr! 
memas personales) respecto al presente, imperfecto y 
futuro 

b) Juego, se hacen evidentes las s~mej~~z1~: 

-es ti 
-ebbe 

-emmo 
-este 

e 
mo 
te 

c) después, se puede hacer notar que los gramemas perso­
nales del presente condicional se relacionan directa­
mente con algunas formas del pass ato remoto del ita-
1 iano sólo que sin la ro la doble r: 
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(-are) (~re) (-ire) 

a..:!_ ei i i 
as ti es ti is ti 

ó * é * i-* 
ammo e mm o immo 
aste es te iste 
a ron o erono 

d) sin embargo, el pasado (passato remoto en italiano) 
es absolutamente necesario verlo por separado y dedi­
carle incluso varias clases, puesto que si los alum­
nos no reconocen una irregularidad en los verbos, PU! 
den no entender determinados textos; o bien, no saben 
cómo buscar el significado de verbos irregulares en 
el diccionario. 
Y asi se puede proceder con todos los tiempos, conec­
tindolos por sus semejanzas formales. 

- Tiempos compuestos 

Cuando se manejan por lo menos el verbo essere y el ver­
bo~ en presente, se puede explicar la estructura de 
de tiempos compuestos. Respect: a 6sta se requiere pun­
tualizar y centrarse también en el objetivo de la com­
prensi6n de textos escritos. Esto nos permite enfocar 
su estudio sólo bajo los aspectos necesarios y dejar de 
lado aquéllos que no obstaculizan la comprensión. 

·Aunque no s~ sabe a ciencia cierta qué es lo que sucede 

en la mento cuando un adulto se enfrenta a una lengua e! 
tranjera, se puede observar que generalmente se tiende, 
en comprensi6n de textos, a extrapolar conceptos de la 
lengua materno; por ejemplo, respecto a ciertas estructu 
ras gramaticales se tiende a considerar que tienen fun­
ciones similares en la lengua meta. Si lo anterior lo 
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referimos a la estructura de tiempos compuestos en ita­
liano, será conveniente proceder haciendo evidentes las 
diferencias y las semejanzas entre las dos lenguas: 

a) Podemos partir del hecho de que en las dos lenguas se 
construyen los tiempos compuestos con: un auxiliar y 
un participio pasado. 
En primer lugar los alumnos no saben cómo se forma el 
participio pasado en italiano; por lo tanto se puede 
presentar la estructura así: 

verbo auxiliar + palabra que termine en: 
.¡. 

es se re 
o 

ave re 

- at 
- ut 
- it 
- rt 
- nt - o 
- s t - i 

- lt - a 
- s - e 
- rs 
- 1 s 
- SS 

- tt 

Nótese que es necesario introducir los tiempos com­
puestos desde las primeras clases. 

b) Ahora, en español existe un solo auxiliar (excepto pa 
ra la voz pasiva): haber; mientras en italiano existen 
dos: ~y~· Entonces, se hace necesario es­
pecificarlo: 

Auxiliar más palabra ... etc. 
(avere o essere). 

Ejemplos: - avevi studiato (hablas estudiado) 
- era cresciuto (había crecido) 
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c) Por otro lado, nuestro auxiliar haber sólo tiene fu~ 
ción como tal, excepto en las formas: hay, habfa, 
habrá, hubo, haya, hubiera (-ese). En cambio en it! 
liano los dos verbos auxiliares ~y ~ tie­
nen además función como verbos principales. Hay que 
hacerlo notar: 

abbiamo rnangiato 
(hemos comido) 

siete partiti 
(han partido) 

abbiamo un libro 
(tenernos un libro) 

siete amici? 
(lson amigos?) 

d) Además, en italiano se intercala con mucha frecuencia 
un adverbio entre el auxiliar y el participio 

Ejemplos: 

adverbio 

auxiliar + participio pasado 

sono giá 

hai sernpre 

arrivato (ya he llegado) 

parlato (siempre has ha­
blado) 

Esto confunde mucho a los hispanohablantes, general­
mente se pierden y ya no reconocen que se trata de un 
tiempo compuesto. Es necesario no sólo explicarlo, 
sino insistir a lo largo del curso con los textos en 
los que aparezca esta forma. 

Por lo que se refiere a cuándo se usa un auxiliar u 
otro, no es necesario ni conveniente explicarlo en 
un curso de este tipo, porque los verbos no se van a 
utilizar a nivel de producción. 
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- Voz pasiva 

En italiano se puede utilizar indistintamente el verbo 
essere o el verbo ven1re en los tiempos simples, mien­
tras en espaftol s61o se usa el verbo !!!:.· 

é capito dagli alunni 
viene capito dagli alunni 

(es entendido por 
los alumnos) 

Una circunstancia que confunde mucho a los hispanohabla~ 
tes es la perffrasis: 

andare + participio pasado 

va detto (debe ser dicho) 

sobre todo porque tiene una connotación de deber ser, de 
obligatoriedad. 

La presentación de la voz pasiva, entonces, será conve­
niente hacerla de tal modo que los alumnos perciban la 
diferencia, a nivel discriminación, entre los diferentes 
casos; y además sensibilizarlos ante variantes que en e~ 
paftol no existen. 

- Preposiciones: 

Curiosamente, las preposiciones en general no obstaculi­
zan mucho la comprensión; podrfa decirse que su present! 
ción requiere sólo aprovechar los momentos en los que el 
grupo detecte que hay dificultad frente a tal o cual pr~ 

pos1c1on. Sin embargo, el hecho de que la preposición 
.!!! sea prácticamente un comodín en italiano, requiere 
que su presentación sea exhaustiva y lo antes posible. 

Se puede partir de enunciados en los que la preposición 
da tenga diferente uso, y pedir a los alumnos que los 
traduzcan. Después se les pide discriminar la diferen­
cia de uso de la preposición en cada caso. 
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Por último, se pide que ellos mismos extraigan las re­
glas de uso ya discriminadas en los enunciados de los 
ejemplos. 

- Pronombres (elementos anaf6ricos o catafóricos) 

Como los elementos anafóricos o catafóricos conectan di­
ferentes partes del texto, revisten una gran importancia 
para la comprensión. Su presentación tendrá que hacerse 
lo antes posible, siempre partiendo de los textos usados 

, en el curso y tratando de que sean los propios alumnos 
·¡los que, primero, detecten la dificultad, y luego, me­
•diante la reflexión conjunta, establezcan su importan-
cia. 
Es muy útil habituar a los alumnos a encerrar los elemen 
tos anafóricos o catafóricos en un círculo y conectarlos 
mediante una flecha a su referente. Así, se acostumbran 
a preguntarse "a qui se refiere" y esto les permite de­
terminar si se sigue hablando de lo mismo o ya se cambió, 
por ejemplo: 

"Consegno questa lettera a un ragazzo che te (la) 
porter~ ! mano. Si chiama Raye io (l')ho cono­
sciuto qui. E' un ragazzo di Ostenda. E' fida­
to. (Dagli) da dormire se hai un letto". 

(De: Caro Michele. Natalia 
Gi nzburg). 

No se pretende agotar aquí la presentación de los elemen 
tos gramaticales; me he centrado sólo en los más impor­
tantes. 
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