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CAPITULO I

INTRODUCCION



INTRODUCCION

La educacidn es uno de los medios a través del cual el hombre ha
ide avanzando y mejorando su forma de vivir. Este terreno es muy com-—
plejo, pues asi como se han ido desarrcllando y mejorando algunas ide
as y métodos, también ha habido rezagos, especialmente en el punto me
dular de donde parte todo: La ensefianza y comprensidn de la lectura.
El presente trabajo se encargara de dicha problematica, tratando de
profundizar y llegar a la ralz del problema para brindar posteriormen
te algunas posibles soluciones basadas en las ideas e hipdtesis que

ofrecen algunos tedricos estudiosos de esa drea en particular.

La presente investigacidn forma parte de una mayor, compuesta por
18 tesinas asesoradas por la maestra Ana Maria Magueo, gquien integrd
un seminario y brindd el material sobre el drea de la Didactica del Es
pafiol, la cual abarca numerosos temas; sin embargo, todo el egquipo de
trabajo se decidid por uno particularmente interesante: la comprensidn
de la lectura. Interesante no s6lo por el lugar privilegiado que ocu-
pa dentro de la ensefianza del espafiol, sino también por su situacidn

concreta en nuestro pais.

Nuestro objetivo es saber mas sobre la comprensidén de la lectura,
desde el punto de vista del enfogue comunicativo de la ensefianza de la
lengua, asi como poner a prueba una estrategia, producto de las ideas

mas novedosas en este campo.

La eleccidn del tema de este trabajo obedece no sdlo a un interés
personal y profesiohal, sino a la gravedad misma del problema de la
lectura, pues desafortunadamente cuando hablamos de la ensefianza del
Espaficl en México, no podemos hablar de grandes logros, ya gue se en-
cuentra en un bajo nivel. Baste para darnos cuenta de esto, nuestros
propios hogares...cada vez nos es mids dificil enfrentarnos a un texto

escrite, redactar un comentario y exponer nuestras ideas.

Esta realidad atafie no solamente al Area de espafiol sino a todo el

sistema educativo del pais, desde primarias hasta universidades. Gil-



berto Guevara Niebla ha estudiado el tema con mucha dedicacidn y cer-
teza.l Segln los datos proporciconados por este investigador, a pesar
de los notables esfuerzos del gobierno por incrementar el nlmero de
planteles educativos, logrando gue México sea "el pails m&s escolari-
2
.

zado de la regidn (Norteamericana)." el desempefic educative de los

alumnos no refleja estos esfuerzos.

En mayo de 1990, por iniciativa de la revista Nexos, se aplicd
una encuesta a escuelas primarias y secundarias para medir el aprove-
chamiento de les alumnos. "Los resultados de estos examenes —dice Gue
vara Niebla— son altamente preocupantes. Masivamente —el B83.7% de los
alumnos de primaria y el 96.2% de secundaria— los alumnos examinados
obtuvieron calificaciones inferiores a 6 puntos en una escala de
diez".3 ;Qué pasa entonces? Respecto a esta situacidn “"contradicto-
ria" dice acertadamente Araceli Garduno:

"En materia aducativa debe considerarse gue ademds de enfren
tar el problema en términos cuantitativos, el sistema educativo de

be tener como prioridad el factor cualitativo."4

El fendmenu anterior ha llevado a que en México se suscite lo que
Guevara Niebla llama el credencialismo:5 los estudiantes persiguen un
nimero sin sentido, que finalmente les proporcionard un certificado
con "calificaciones mentirosas, al medir la repeticién y no la capaci

dad."6 Es decir, la educacidn en México parece estar perdiendo de vis

Cf. Gilberto Guevara Niebla, La catastrofe silenciosa.

Gilberto Guevara Niebla, "El malestar educativo" en Nexos, Afo 15,
vol. 15, No. 169 (enero 1992). p. 22.

Gilberto Guevara Niebla, "México. ;Un pais de reprobados?" en Nexos,
Afio 14, Vol. XIV, No. 162 (junio 19%0). p. 33.

Sonia Araceli Gardufio, La lectura y los adolescentes, p. 18.

Gilberto Guevara Niebla, "México. ;Un pais de reprobados?", p. 33.

Ibidem, p. 1l1.



ta sus objetivos primarios: formacidn de sujetos pensantes, criticos,

capaces de reflexionar y solucionar problemas,

Hoy dia, la educacidn deberia tener mayor atencidn, puesto que es
un instrumento que contribuye de manera directa al progreso de las so
ciedades. Comoc dice Guevara Niebla:

"La educacidn, por las nuevas circunstancias del mundo, ha pa
sado a ocupar un lugar central para el desarrcllo de las naciones
{(...) nuestra nacidén no puede cruzarse de brazos ante esta deman-
da de la historia so pena de rezagarse (...) la empresa del cambio
educativo no es, por sus mismas dimensiones, prerrogativa de las
autoridades: es de todos, pero, principalmente de los profesores

y. en seguida, de la sociedad entera.“7

Como estudiantes de Letras y futuros profesores no nos es posible
aceptar esta grave situacidn de la educacidn en México sin hacer nada.
Lo que podemos y debemos proponerncs es indagar las causas de este pro

blema y proponer soluciones.

Cuando nos preguntamos las posibles causas profundas de este fra-
caso "educativo", ademas de los problemas administrativos y econdmicos
evidentes, nos encontramos nuevamente con la lectura. Esta es uno de
los pilares que sostiene la educacidn entera:

"La lectura es la 0Gnica actividad que constituye, a la vez,

materia de instruccidn e instrumento para el manejo de las otras
fases del curriculum."8
"La lectura es el fundamento, la metodologia a sequir de to-
das las asignaturas en un sistema escolar: es decir, no sdlo se de
ben encargar de la actividad lectora las materias de literatura o
espaficl sino que la lectura por si misma mejora el aprendizaje de

cualquier érea."9 También esta misma autora afirma gue la lectura

7Gilberto Guevara Niebla, "El1 malestar educativo", p. 30.

8 relipe dlliende y Mabel Condemarin, La lectura: teoria, evaluaciodn

y desarrollec, p. 7.

? Sonia Aracell Gardufo, La lectura y los adolescentes, p. 21.




esta "vinculada con el mundo cotidiano."10

Es decir, continlla presen-
te aun después de abandonar el medio educative. La lectura es uno de
los bienes mids valiosos gque la educacidn nos puede obsequiar. Y es gue
la lectura es un "cimiento de experiencias", una herramienta para la
realizacidn personal de los hombres, un medio para el autoconocimien-
to del mundo. Sin temor a exagerar se puede afirmar que "el que sabe
leer sabe pensar®. Por dichas razones podemos determinar que el papel
de la lectura en la educacidn es fundamental. Por 1o tanto, es una de
las areas gque debemos reforzar para contribuir a superar el “fracaso

educativo" del que venimos hablando.

Se ha comentado mucho, en diferentes ambitos, que los mexicanos
~los jévenes en particular— no saben leer, en el amplio sentido de es
te término, es decir, leer como apoderarse de las ideas contenidas en
un texto; leer lo profundo y no lo superficial; leer intenciones, emo
ciones, sentimientos, pensamientos, y no meras palabras. Por ello en
nuestros dias se habla de un nuevo concepto: "analfabetismo funcio-
nal". Este término se refiere a la poblacidn que ha aprendido a leer,
pero de manera superficial, y que, por lo tanto, no es capaz de acce-
der al significado de la lectura. "Leer" se convierte asi en una acti

vidad no frecuente, ajena al mundo cotidianc de esta poblacidn.

También se habla con frecuencia de gue los mexicanos no tienen el
gusto por la lectura porque noc son accesibles los libros, debido a la
critica situacidén econdmica por la que atraviesa el pais., Sin embargo
nos atrevemos a decir que no es aqui donde radica el problema, sino
gue el gusto por la lectura no se tiene, precisamente porque no se sa
be leer. Los mexicanos si leen, esto es indudable cuando se observa
el nimerc de publicacicnes de bajo valor literario que se vende cada
dia en el pals. Entonces, la pregunta es, ;gué leen? La respuesta es
evidente, leen el material que les es sencillo, facil de comprender:
revistas, fotonovelas, historietas ilustradas, etc. ¢No serad esto re-
sultado de un problema relacionado con la ensefianza de la lectura? Evi

dentemente asi es, pues al no darse el desarrollo adecuado de la habi

10 rhidem, p. 22.



lidad lectora, la poblacidn no accede a textos mis complejos y opta
por otro tipo de lecturas que si le son inteligibles. De aqui que las
preguntas centrales de nuestra investigacidn sean ;a qué se debe que
la habilidad de la comprensién de lectura esté tan amincrada, afectan
do por lo tanto el nivel educativo del pais? ;C6mo debemos ensefar a
los estudiantes a leer, es decir, a comprender la lectura? Intentare-
mosS acercarngs a algunas respuestas a estas preguntas, pero {inicamen-
te atendiendo el nivel de Secundaria, puesto que cada etapa de ense-
fianza implica problemas particulares. Esta eleccidn se hizo porgue con
sideramos gue la Secundaria es un nivel propicio para convertir "anal-
fabetos funcionales" en lectores competentes. Ademas, la Educacidn Me-
dia es, o serd, el campo de trabajo de la mayoria de los integrantes

del Seminario de Tesina.

Acerca del "fracaso" de la lectura en México, las hipdtesis mas co
munes son varias, una de ellas afirma que el problema se debe a facto-
res econdmicos: la poblacidn no puede comprar libros porque no tiene
ingresos suficientes. Seglin datos extraoficiales de la Camara Nacio-
nal de la Industria Editorial Mexicana (CANIEM), el tiraje mensual pro
medic de las revistas que se publican en el pails es de 22,183,600 ejem
plares. Si multiplicamos este nlimero por un precioc promedio de § 11.50
(cifra que obtuvimos por medic de una encuesta en puestos de revistas).
resulta que en México se gasta aproximadamente § 255,111,400.00 men-

sualmente.

En conclusién, y con base en lo anterior, consideramos gue la fal-
ta de lectores y de buenos lectores no reside, de manera determinante,
en su situvacidén econdmica. La respuesta tal vez se encuentra en la fal
ta de organizacitdn econdmica de las autoridades correspondientes, en
relacidn con lo verdaderamente importante: invertir en planes de estu-
dio, formacidén y actualizacidn de profesores, materiales educativos
de alta calidad, etc., asi como en fijarse objetivos que se traduzcan
en bptimos resultados educatives. S5in embargo el problema se ha abor-
dado de manera superficial, sin llegar realmente a la raiz. Por ello
en la actualidad se promocionan mas los libros disminuyendo su precio,
o bien se hacen campafias para fomentar el habiteo de la lectura, pero
sabemos que "ni una buena campafia de promocidn a la lectura, ni las fe

rias, ni la literatura tendrian sentido sin lectores, son ellos gquie-



nes llevan a cabo el acto de leer, y quienes determinan el significa-

do y la importancia de la lectura."ll

Asl que la estrategia a seguir
deberia ser, promover la enseflanza de la lectura desde la edad esco-
lar temprana para formar lectores competentes; capaces de entender gque
el libro no es un simple objeto gque se tiene que leer por obligacidn
sino un valioso material gque auxilia en el desarrollo de las activida

des humanas.

Otro de los problemas se atribuye a razones de tipo social, pues
se dice que estamos viviendo en una época de transicidn en la gue la
lectura pierde fuerza frente a otros medios de comunicacidn mas "efi-
caces".

La televisidn, por ejempleo, impone o determina lo gue se debe pen
sar, mientras que la lectura ofrece libertad de pensamiento e inter-
pretacidn. Ademds, "en la televisidn las imdgenes se mueven répidamen
te con un ritmo o velocidad que no toma en cuenta si el receptor quie
re detenerse a pensar, volver atris, detenerse, omitir pasajes que con
sidere obvios o ingratos. (...) La lectura, en cambio, por ser maneja
ble, permite al individuo ser critico ante la informacidn recibida."12
Por ello la lectura continilia siendo insustituible alin frente a la pre

sencia de los medios masivos.

La causa principal del problema de la lectura es la falta de apre
ciacidén y valoracidn de la misma y no la presencia de los medios de
comunicacidén. Esto se debe principalmente a los errdneos enfoques en
la ensefianza y a la inadecuada preparacidn docente. Ambos aspectos tie
nen que ver con el problema de la planeacidn didactica de la ensefian-
za de la lengua que abarca varios niveles: profesores, pedagogos, lin

gliistas aplicados, autoridades educativas y gubernamentales.

Por las razones expuestas anteriormente, nuestro trabajo se limi-

tard a dar un breve panorama de lo que ha sido y es la ensefianza del

11 Ibidem, p. 10

12 Felipe Alliende y Mabel Condemarin, La lectura: teoria, evaluacidn

y desarrollo, p. 5.




espafiol en México durante el presente siglo, enfatizando en particular
en el nivel Secundaria. Por otra parte se analizardn y aplicaran dis-
tintas propuestas de los tedricos especialistas en el terreno de la en
sefianza y comprensién de la lectura. Alliende, Lomas y Osoro, Cooper,

Frank Smith y otros.

Posteriormente abordaremos la nueva propuesta en la ensefianza de

la lengua vista a la luz del enfoque comunicativo y funcional.

También se dardn los resultados y apreciaciones de la aplicacidn
de dos distintas pruebas: una basada en el método tradicional, es de-
cir, en el m&tode vigente, y la otra tomando en cuenta una de las pro
puestas de Frank Smith, que consiste en llevar a cabo una actividad
oral previa a la lectura cuyo objetivo es introducir a los alumnos al
tema del texto con el fin de gque empleen al maximo los conocimientos
gue ya tienen. Todo lo anterior con la finalidad de conocer la situa-
cidén actual de los estudiantes para poder contribuir, hasta donde sea
posible, con nuevas propuestas, a fin de mejorar o enriquecer los mé-
todos utilizados hasta el momento.

Finalmente se daran las conclusiones en torno a nuestra investiga
cidn, esperando con ello haber abierto una pequefia brecha hacia el me
joramiento de la comprensidn de la lectura.



caPITULO II

LA ENSENANZA DEL ESPAROL EN EL SIGLO XX



LA ENSENANZA DEL ESPANOL EN EL SIGLO XX

En este capituloc haremos una breve semblanza de la historia de la
ensefianza del espafol durante el presente sigle, con el fin de cobser-
var las distintas directrices gue se han tomado en este terreno y con

ello hacer una revaloracidn del area especifica del espafiol.

Durante el siglo XX la educacidn se rige principalmente con base
en el articulo tercero de la Constitucidn Mexicana, a diferencia de
los siglos anteriores en donde la educacidn dependia mayoritariamente

de los organismos eclesiales y privados.

A través de los afios la Constitucidn ha sido modificada en varias
ocasiones. Hacia 1917 los principios de la Educacién establecian que
ésta era libre, laica, gratuita y obligatoria, sdlo a nivel primaria.
En 1934 el articulo sufrid una reforma de tipo socialista (educacidn
para todos) promovida por el presidente Lizaro Cardenas. En este cam-
bio se propuso fundamentalmente: "excluir de la educacidn la doctrina
religiosa, combatir todo tipo de fanatismo y crear en la juventud un

14 Sin em-

concepto racional y exacto del universo y la vida social.”
bargo esto fue rechazado al terminar el periodo gubernamental de di-

cho presidente.

En 1944, combatir el analfabetismo fue una de las principales me-
tas del sistema educativo, por lo que se promulgd la Ley de Emergen-

cia para la Campafia Nacicnal contra el Analfabetismo.

En 1945 surge una nueva reforma al articulc tercero. El cambio se
debid a una biisgueda conciliadora entre c¢lericalistas y anticlerica-
listas (oposicidn gque se habia generado por la imposicidn de las ideas
socialistas), asi como un afan por conguistar la Unidad Nacional, pues

ésta era "el requisito para el progreso,"

La educacidn sufrié un cambio mas, aunque no generd ninguna modi-

14 Enciclopedia de México,Dir. José Rogelio Alvarez, 1987, tomo IV.

p. 2424.




ficacidén en la Constitucidn, después del movimiento estudiantil de
1968. El secretario de Educacidn, Victor Bravo Ahfija estuvo al frente

de la Reforma Educativa que consistid en una revisidn de planes y pro
gramas de estudio,

Hasta este momento la educacidn obedecia fielmente a las normas
de la ensefianza tradicional basadas en una estricta disciplina y un
aprendizaje mecénico.

Posteriormente, en 1970 se propone la llamada "Reforma Educativa",
gue trata de introducir los conceptos de la Escuela Activa, estable-
cida principalmente por Celestin Freinet, cuya frase "Ensefiar delei-
tando" se opone a la establecida por la Escuela Tradicionalista, "La
letra con sangre entra."

En 1977 se inicia un Plan Nacicnal de educacidén, apoyadc en una
consulta nacional gue permitid identificar los principales problemas
educativos del pals, asi como precisar las prioridades y definir es-
trategias para su desarrollo.

Esta consulta fue un antecedente del establecimiento del Plan Na-
cional de Desarrollo surgido hasta 1990, en el cual se establecen co-
moe prioridades, la renovacidén de los contenidos y los métodos de ense
flanza. En este mismo aflo se elaboraron planes y programas experimenta
les para primaria y secundaria, gque se aplicaron dentro del programa
llamado "prueba operativa™, en un ndmero limitado de planteles, con Ob
jeto de probar su pertinencia y viabilidad.

De la "prueba operativa" nace una propuesta para la modernizacidn
educativa que se puso a consideracidn del Consejo Nacional Técnico de
la Educacidén y del piblico en general. Este consenso propuso fortale-

cer en los estudiantes conocimientos y habilidades de caracter basico.

En 1993 se dio la mas reciente reforma al articule 3o0., posible-
mente la iltima del siglo XX, la cual establece el cardcter obligato
rio de la educacidn secundaria y en el drea de la lengua espaiicla, la
revisidn y huevas propuestas en los planes, programas y métodos de es

tudio junto con la propuesta de emplear el enfoque comunicativo y fun



cional.

Con lo anterior podemos percatarnos de gue son varias las refor-
mas gque se han hecho en el presente siglo, con la finalidad de mejo-
rar la educacidn en nuestro pais. Consideramos que en cada una de ellas
ha habido errores y aciertos, pues las reformas en la ensefianza son
una nueva visidn de los procesos en el aula, pero ain falta mucho ca-

mino por recorrer.

De todos estos cambios gue se han mencionado podemos distinguir
tres etapas determinantes. La primera abarca desde principios de si-
glo hasta 1970. La ensefianza del espafiol durante este periodo atendia

a la gramdtica tradicional.

La segunda etapa se da alrededor de 1970, cuando con la Reforma
Educativa se introdujo la gramidtica estructural y la tercera surge con
la reforma de 1993 al articule 3o0. y la adopcidn del enfoque comuni-
cativo en la ensefianza del espaiiol. Todas estas etapas marcan momen-
tos determinantes en la historia de la educacidn en nuestro pais, por
lo tanto es necesario conocer de una manera clara y precisa cada uno

de los puntos esenciales gque regian en cada perlodo.

La ensefianza "tradicional" se basd en los siguientes lineamientos.

a) Autoritarismo. El profesor es la maxima autoridad y el que tiene la
razdn en todo.

b} Verbalismo. El profesor habla y habla, dicta y expone sus conoci-
mientos, sin esperar ninguna participacidén por parte del alumno.

¢) Disciplina. Se basa en el castigo-estimulo.

d) Dogmatismo. Como lo dice el maestro, asi es, no se discute, no se
investiga, no se duda, ni se razona,

e) Mecanicismo. El educando tiene que aprender de memoria todo, aun-

gue no comprenda nada.

Durante esta etapa el programa de espafiol de secundaria se cono-
cla con el titulo de Lengua y Literatura Espafiola. Constaba de dos cur
sos de gramldtica, que se impartian los dos primeros afies, y un tercer
curso de literatura. Asi que la gramatica ocupaba el lugar primordial.

Se estudiaba la estructura de la palabra, los tiempos y modos verba-

10



les, la concordancia, las caracteristicas de las oraciones, las re-
glas ortogréficas, etc. Todos estos conocimientos eran ensefados al
alumno a través de un método memoristico, es decir, repetian de me-

moria listas de reglas, excepciones y modelos paradigmiticos.

Todo leo anterior trae como consecuencia que "el alumno pierda in-
terés por el estudio: no aprenda a razonar, sino a memorizar; no ten-

ga iniciativa, ni creatividad, convirtiéndose en un ser pasivo."15

Enseguida se ejemplificardn los titulos de algunas unidades de los

dos primeros cursos mencicnados anteriormente,

Primer curso

Capitulo I La lengua, las lecturas y la gramatica.

Capitulo II Elementos fonéticos, grdficos e ideolbgicos gue se
usan en el lenguaje.

Capitulo III Palabras que nombran y que reemplazan.

Capituleo IV Palabras que amplian, precisan y determinan al sus-

tantivo.l6

Sequndo curso

Unidad I Las palabras, organismos vivos, contienen un elemento
con la idea fundamental y también agregados que expre-
san los matices de esa idea.

Unidad II Los verbos irregulares alteran sus letras radicales,
cambian las terminaciones propias de la conjugacidn o
mudan el lugar del acento.

Unidad XI Las infracciones de los principios filosdficos en el
lenguaje de las pasiones y la imaginacidn, son necesa-
rias por su resultado forzoso del desorden de las ideas.

Unidad XII Los vicios gue se originan por el desconcocimiento del

15 Pablo Latapl, Andlisis de un sexenio de educacidén en México: 1970-

1976, 1980, p. 923.

16 Cf. Maria Edmée Alvarez Z, La lengua espanola a través de selectos

autores mexicanos, proemio de Francisco Monterde.

11



idioma y el descuido y precipitacidn con gue suele es-
17

cribirse.

Con este desglose de capitulos y unidades podemos advertir la cons
tante actitud de correccidn que obedece a la gramatica tradicional vi-
gente en esa &poca. También es importante destacar gue durante esta eta
pa la literatura ocupa un lugar bien claro y diferenciado de la grami-
tica, prueba de ello es que el estudio de la literatura es parte de un
curso especial para el tercer afio. Este curso consistia basicamente de
un estudio histdrico de la literatura espafola. Ahora bien, en este Gl
timo curso se pretendia ensefiar la literatura con un método distinto
al memoristico. Para ello se requeria de estimular al alumno a fin de
despertar en éste el gusto y deleite por la literatura, pues se decla
que ésta no se aprende de memoria e incluso "no se aprende" sdlo "se
siente y se gusta". Con esto nos damos cuenta de gue en este periodo
se estd consciente de que la literatura requiere de una habilidad gque
se debe cultivar.

La segunda etapa surge en 1970 cuando las autoridades educativas
determinan hacer alguncs cambios en la educacidn, tomando para ello
los lineamientos de la Escuela Activa. Los preceptos en tornho a los
cuales gira dicha escuela son los siguientes.

a) El trabajo es el principio motor y filosofia de la educacidn.
b) El ejemplo es el medio educador por excelencia.

c) La disciplina se basa en la organizacidén, no en la autoridad.
d) Se trabajard en un ambiente de libertad y democracia.

e) Mente desarrollada y manos expertas.

Con estas nuevas normas, se intentd cambiar el dogmatismo por un
ambiente de libertad y democracia, con el fin de favorecer una actitud
activa y critica en los alumnos. Asi gue con la reforma de los planes,
programas y libros de texto, se inicia un cambio, principalmente al es
tablecer criterios para la estructuracidn de los programas. También
dentro de este intento por mejorar la educacidn, destaca la labor edi-
torial que promueve materiales de lectura de calidad y bajo precio, asi

como la intensificacidon de diversas acciones para formar y actualizar

17 Cf. Rosario M. Gutiérrez Eskildsen, Segundo curso de Lengua y lite-

ratura espafiola.
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a los maestros de quienes, en {ltima instancia, dependia el é€xito de
la reforma. Sin embargo los cursos que se impartieron al magisterio
fueron demasiado breves para lograr una profunda capacitacién de los
profesores.

Los "nuevos" conceptos eran muchas veces confusos, e incluso ni el
mismo docente los entendia totalmente; por lo tanto los alumnos tam-
poco tenlan una visidn clara de lo que se les ensefiaba, pues los cono
cimientos resultaban completamente alejados de su realidad cotidiana
Y en consecuencia no habla 6ptimos resultados. Ademds durante las cla
ses se le dedicaba demasiado tiempo al andlisis gramatical y se descui
do el desarrollo de las habilidades comunicativas, fundamentalmente
leer y escribir. Se pretendia que a través de un andlisis gramatical
complejo, el alumno llegaria a conocer su lengua y por lo tanto apren
derla a usarla, pero de hecho sabemos gue esto no es posible, pues con
certeza Américo Castro comenta gue "la gramitica ho sirve para ense-
fiar a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo gue
el estudio de la fisicleogia o de la aclistica no ensefian a bailar, o que
la mecanica no ensefia a montar en bicicleta. Esto es de tal vulgaridad

" . 1
que averglienza tener gue escribirlo una y otra vez." 8

Finalmente se da el 4ltimo cambic en 1993, el cual se basa en el
nuevo enfogue comunicativo y funcional para la ensefanza de la lengua,
cuya finalidad "es lograr que los alumnos se expresen en forma oral y
escrita con claridad y precisidn, en contextos y situaciones diversas
¥ Qque sean capaces de utilizar la lectura como herramienta para la ad
guisicidén de conocimientos dentro y fuera de la escuela y como medio

para su desarreollo intelectual.“19

Todo esto resulta muy atractivo e
interesante y por supuesto esperamos que este nuevo enfogue tenga &p-
timos resultados, pues al igual que las reformas anteriores esta Glti

ma pretende mejorar la ensefianza de la lengua. Obviamente, el primer

18 Américo Castro citado por Carlos Lomas y Andrés Osoro (comps.) en

El enfogue comunicativo en la ensefianza de la lengua, p. 23.

13 Plan y programas de estudio, SEP, 1993, p. 19.
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paso deberd ser la actualizacidén de los profesores para que &€stos am-
piien y perfeccicnen de acuerdo con su experiencia esta nueva propues-
ta y con ello se obtenga un mejoramiento en la educacidon. Lo importan-
te en este momento es que el cambio ya estd vigente y empieza a llevar
se a la practica, con lo gue muy pronto veremos resultados Optimes, aun
que también encontraremos algunos obstdculos que habra gue enfrentar y
superar, pues todo cambio requiere de experimentacidn y ensequida de mo

dificaciones de acuerdo con los resultados obtenidos.

A continuacidén analizamos brevemente los programas de estudic vi-
gentes, los cuales proponen, en primer lugar, un nuevo enfogque "el en-
foque comunicativo", por medio del cual el alumno desarrollara todas
sus habilidades comunicativas.

La organizacidn de la asignatura consta de cuatro ejes:

* Lengua hablada. Objetive: incrementar en el alumno las habilidades

necesarias para que se expreéese verbalmente con claridad.

*Lengua escrita. Objetivo: adquirir los conocimientos, estrategias y

habitos que permitan al alumno ceonsolidar la produccién e interpreta-
cidn de varios tipos de texto.

*Recreacidon literaria. Obijetivo: abordar contenidos relacionados con

el conocimiento de los géneros literarios, fomentar la lectura y el dis
frute de la literatura y ensayar la creacidn de obras literarias.

*Reflexidén sobre la lengua. Objetivo: gue los alumnos utilicen correc-

tamente la lengua, conforme a reglas reconocidas.

El programa para cada grado se presenta dividido en cuatre blogues
gue incluyen temas de los cuatro ejes y los objetivos parecen estar de
acuerdo con el propdsito del nuevo enfoque; sin embargo, veamos la or-

ganizacidén y contenido del Bloque 1 correspondiente al primer afio.

*Lengua y comunicacidn.

*Diferencias entre la lengua oral y la lengua escrita.
*Exposicidn de temas.

*Realizacidn de entrevistas.

*prictica del debate.

*Comparacidn entre tipos de textos.

*Uso del punto

*Uso de las letras mayilsculas.
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*Lectura comentada de un cuento contemporianec de un autor mexicano o

hispanocamericanc.

Este desglose de temas mezclados con actividades muestra que no
hay una clara continuidad gque ayude al estudiante a desarrollar todas
sus habilidades comunicativas, puesto que los temas Se presentan ais-
lados e inconexos entre si (literatura, ortografia, lingliistica...);
por lo tanto no hay una secuencia ldgica y gradual gue vaya llievando
@ los alumnos a un verdadero aprendizaje. No obstante cada actividad
por separado posee caracteristicas propias del enfoque comunicativo,
pero eso no es suficlente. En igual situacidn se encuentran 1os pro-
gramas de 2o0. y 3er. grados. Los textos se apegan fielmente a los pro
gramas vigentes de la SEP, pero no logran desarrollar las estrategias
y habilidades necesarias para gue el alumno sea capaz de comunicarse
en cualguier situacidén y contexto que se le presente. Toda esta pro-
blemdtica estd relacionada con lo que Lomas, Osoro y Tusdn llaman ni-
veles de planificacidn didactica. Ellos distinguen 2 niveles: "el ni-
vel de los programas o curriculos oficiales y el de las programaciones
en gque el profesorado concreta, desarrolla o matiza esos curriculos

oficiales.“20

Estos dos niveles dan como resultado que "el profesorado del area,
que debe, seglin la ley, planificar a partir de ese curriculo un proyec
to curricular y unas programaciones de aula que lo desarrollen, se en
cuentra, pues, con dificultades derivadas de las contradicciones que

se dan ya en el primer nivel de planificacién."21

Es decir, quienes or
ganizan y estructuran un libro de texto se ven en la necesidad de ape
garse a la programacidn que marcan las autoridades educativas. Es por
ello que en ocasiones se intercalan temas que interrumpen la secuencia

del programa, por lo gue los libros deben tomarse en cuenta de manera

20 Carlos Lomas, et al, Ciencias del lenguaie, competencia comunicati-

va y ensefianza de la lengua, p. 62.

2L 1pidem, p. 63.
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relativa, puesto gue finalmente gquien tiene la Gltima palabra es el
profesor, gue debe ser muy habil para adaptar cada unc de los temas a
las situaciones y vivencias gque se presenten en el aula, ya gque una co
sa son los programas oficiales y otra la aplicacidn real de acuerdo
con los momentos y circunstancias que se vivan. Por lo tanto para que
haya una verdadera comprensidén y valoracidn del conocimiento se debe-
rd llevar la teoria a un plano real, que despierte en el alumno el in
terés por aprender mis para darle sentido a lo que vive, siente y pien

54.

Al analizar los programas y libros de texto nos percatamos de gque
la ensefianza de la lengua no se ve como un hecho social sino como al-
go exclusivamente tedrico. Por este motivo, a pesar de las reformas he
chas a la educacidn, los medios extraescolares {(radioc, cine y televi-
sidén) han sido relegados sin importar su trascendencia comunicativa en

la sociedad.

Con la llegada de la televisidn la sociedad cambia algunas de sus
rutinas, pues antes de gue apareciera este aparato electrdnico, las
familias y los amigos se reunian para conversar, lo que resultaba en
una integracidn familiar sdlida gque repercutia en la educacidn del ni
fio de esa época. No obstante toda esta unidn se vio afectada, por una
parte, por la fuerza que adquirid la televisidn, y, por otra, debido
a gue las mujeres se integraron cada vez mas a la fuerza de trabajo,
lo que trajo como consecuencia que los nifios buscaran refugio en la tg
levisidon. Es decir, una buena parte de la educacidén e informacidn re-
cibidas en el nicleo familiar, ahora la obtenian a través del novedoso
aparato. A partir de esta situacidn se inicia una especie de lucha en
tre la educacién y los medios de comunicacidn, primordialmente la te-
levisidn, en la gque indudablemente el sistema educativo se encontrd en

desventaja.

Durante la década de los 70 el gobierno comienza a crear progra-
mas de educacidn no escolarizada, dirigidos a jdvenes y adultos margi
nados del sistema escolar. Prueba de ello son las telenovelas educati
vas, la Telesecundaria y los Programas de Alfabetizacidn, lo gque mues
tra los esfuerzos gue se han hecho para utilizar la televisidn con un
fin educativo. Los resultados no fueron muy fructiferos, posiblemente

porgue se empled un lenguaje muy pobre, con e€scasos recursos técnicos
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y expresivos y con falta de creatividad. Quizd no se han querido apro
vechar en su totalidad las enormes posibilidades de este medio masivo
¥ en consecuencia tenemos que es un adversario de la educacidn. Por tal
motivo creemos gue seria conveniente buscar alternativas para que los
medios de comunicacidn puedan ser aliados del sistema educativo, ya gque
estan siempre presentes en la vida del estudiante. En la escuela se de
ben proporcionar al alumno las herramientas necesarias que lo ayuden a
ser un espectador reflexivo y critico ante toda la informacidn gque re-

cibe, principalmente la de la televisidn.

Es claro gue el entorno social tiene una enorme influencia en la
educacidén: "... los factores econdmicos del educando se encuentran muy

||22

relacicnados con los logros educatives del alumno... pero no por ello

podemos olvidar que "...el deterioro familiar, las drogas, la delin-

cuencia, tal vez la televisién...“z3

llegan a constituir factores gque
influyen en el aprendizaje del individuo. La sociedad estd relegada de
la educacidn practicamente en todos los niveles. El siglo XX es consi-
derado como la era electrdnica y visual por excelencia;: el cine, el ra
dio y la televisidn han logrado que el mundo del individuo se extien-
da m&s alléd de su casa, de su comunidad e incluso de su pais; la cali-
dad de recursos persuasivos de la televisidn atrapa al adolescente y
al individuo, alterando su manera de pensar y actuar y su forma de per
cibir el mundo. Contra esto se enfrenta el sistema educativo. La ense
fianza, propuesta de manera fragmentada, constituida en planes de estu
dic integrados por temas, donde el alumno tiene que buscar un vinculo
entre uno y otro, se encuentra en clara desventaja frente a la televi

siodn.

La televisidn no es s56lo un medio de comunicacidén, sino una fuen-

te de comunicacién apoyada tanto en el lenguaje verbal (como el profe

22 Pablo Latapi, et al, Educacidn y escuela. Lecturas bisicas para in-

vestigadores de la educacidn. Aprendizaje y rendimiento, Parte II,
19%4, p. 132.

23 Op. cit., p. 137.
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sor) como en todos aguellos lenguajes (miisica, imiagenes, sonidos) que
penetran de manera profunda en el hombre: "...por esta razdn la tele-
visidén no es s&lo un distractor sino gue también actla en el terreno

de la formacidén humana y, aungue se diga lo contraric es un medio gue

educa o bien deseduca."24

En torno a esta situacidn la principal funcién del docente es for
mar televidentes criticos, gue reconczcan los contextos social y cul-
tural en los programas de espafnol, para lograr asi un Optimo desarro-

llo en las habilidades comunicativas del estudiante.

24 pablo Latapi, "los equivocos de Televisa" en Proceso, 1997, p. 40.
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EL ENFOQUE COMUNICATIVO Y FUNCIONAL DE LA ENSENANZA DE LA LENGUA

Debido a la imperiosa necesidad de un cambio en la ensefianza de la
lengua y de la literatura, surge el enfogue comunicativo y funcional a
partir del cual se tiene una visidn diferente y mis amplia, pues la en
sefianza ya no se basa principalmente en la informacidn lingliistica y
literaria comc en épocas anteriores, sino que ahora conjugan los fend
menos lingilisticos y comunicativos. Se pretende mejorar las capacida-
des expresivas y comprensivas del alumnado y por lo tanto desarrollar

su competencia comunicativa.

Para llegar a esta nueva propuesta en la enseflanza de la lengua hu
bo anteriormente varias metodologias y técnicas, en las gue se dierocon
aciertos y errores. Asi tenemos que la escuela tradicional basaba la
ensefianza en funcién de la memoria; en consecuencia, no habia una ver-
dadera comunicacidn, puesto gue el maestrc y los alumnos no interactua
ban. Por su parte el estructuralismo dio gran importancia a la compren
sidon de la estructura de la lengua, pero excluyd el estudio de su uso.
Posteriormente la gramidtica generativa se propone descubrir, superan-
do las diferencias entre las lenguas, la gramitica universal, pero ol
vida el estudio de la actuacidn, esto es, de la produccidén de enuncia

dos concretos que realizan los hablantes concretos.

Gracias a las aportaciones mencionadas anteriormente, entre otras,
se pudo llegar al nuevo enfogque comunicativo y funcional de la lengua,
el cual se apoya en la pragmdtica, sociolingiiistica, psicolingiiistica.
analisis del discurso, etc. Ahora es preciso aclarar gue "no se trata
simplemente de sustituir <<viejos>> conceptos del estructuralismo o el
generativismo, por <<nuevos>> conceptos tomados de la etnografia lin-
gliistica o la semidtica. Ademas no creemos que ningldn modelo sustitu-
ya del todo a los anteriores, sino que los amplia y permite atender a

los problemas del lenguaje gque el meodelo anterior, no explicaba."25

25 Luis Gonzalez Nieto en Carlos Lomas, El enfoque..., p. 142.
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El enfoque comunicativo y funcional se consolida después de varios
afios de investigacidn y experimentacidn de diversas disciplinas y cien
cias del lenguaje, hasta llegar a un "conocimiento integrador", es de-
cir, a la unificacidon de conocimientos enfocados hacia el estudic sis-
temadtico de la naturaleza del lenquaje. Dichas disciplinas se pueden
agrupar en cuatro blogues: "en primer lugar, la fileosofia analitica o
pragmatica filoséfica, gue aborda el estudio de la actividad lingiiis-
tica entendiéndola como una parte esencial de la accidn humana {(de ahi
nociones pragmaticas tan reveladoras como las de juegos del lenguaje,
actos de habla o principic de cooperacidn); en segundo lugar, la an-
tropologia lingiliistica y cultural, la etnografia de la comunicacidn,
la etnometodologia, el interaccionismo simbdlico y la sociolinguisti-
ca, que se ocupan de la lengua en relacidn con sus usuarios, entendi-
dos como miembros de una comunidad sociocultural concreta en el seno
de la cual los usos linglisticos y comunicativos estén regulados {Tu-
sén, 1991); en tercer lugar, los enfoques discursivos y textuales que,
desde su diversidad metodoldgica y analitica, parten del estudio de
unidades supraoracionales para advertir que la significacidn se cons-
truye, en el uso discursivo, en el contexto de la interaccidn social
(la lingiiistica del texto, el analisis del discurso, la semibtica tex
tual...); y, en cuarto lugar, la ciencia cognitiva (tanto los estudios
en psicologia evolutiva y psicolingiiistica de orientacidn sociocogniti
va ¢omo en inteligencia artificial)}, que se ocupa de los procesos que

subyacen a la adguisicidn y al uso de las lenguas."26

El objetivo de las disciplinas anteriores es “"centrar el estudio
lingliistico en unidades discursivas que no se limiten al marco oracio-
nal por considerar gue no es la oracidn el nicleo a partir del cual es
posible entender los fendmenos comunicativos."27 De igual manera ponen
atencidn en "los aspectos pragmiticos de la comunicacidn, que ligan los

usos orales, escritos o iconogr@ficos, asi como los procesos cogniti-

26 carlos Lomas y Andrés Osoro, El enfoque..., pp- 21-22,

27 Ibidem, p. 22.
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ves de adquisicién y desarrollo del lenguaje, a sus contextos de pro-
duccidn y recepcién.“z8 Toda esta gama de "innovaciones" ha propicia-
do que en la actualidad se vea al lenguaje como un sistema de comuni-
cacién integrado a una situacidn social concreta, y no como un sistema

abstracto comoc se velia anteriormente.

En el texto La comunicacién como proceso social DE Pio Riceci Bitti

y Bruna Zani, es palpable esta visidn pragmitica y funcional del len-
guaje, de manera que a los tres niveles tradicionales de andlisis del
lenguaje {(fonoldgico, sintactico y semé@ntico) se ha agregado uno més:
el pragmético.29 Este se refiere, segin Levinson a "la capacidad de los
usuarios de una lengua para asociar oraciones a los contextos en gque

«30

dichas oraciones son apropiadas. Por lo tanto "el objeto de la prag

matica serd el estudio de la lengua en su contexto de produccién."3l

A partir de lo anterior podemos percatarnos de que el objetivo de
la ensefianza de la lengua es formar lectores y escritores, hablantes y
oyentes competentes, es decir, personas reflexivas, criticas y capaces
de desenvolverse con soltura ante cualgquier situacitén y contexto, gra-

cias a su competencia comunicativa.

Un lingiiista importante para comprender el enfoque comunicativo es
Noam Chomsky, quien a mediados de siglo propuso nuevas formas de con-
cebir la lengua en general y los objetivos de la lingiiistica como cien

cia. Empezd asi a esbozarse la integracién de la linglistica con otras

28 Ibidem, p. 22.

29 Cf. Ibidem, cap. IV.

30 Citado por Carlos Lomas, et al, en Ciencias del lenguaije, competen-

cia comunicativa y ensenanza de la lengua, p. 32.

31 cf. 1bidem, p. 32.
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disciplinas debidc a la inquietud de este investigador por dejar de ha
cer clasificaciones "taxondémicas" de la lengua y empezar a indagar el
origen profundo del lenguaje humanco. Chomsky empezd a apoyarse en la
psicologia, principalmente, en un intento por empezar a explicar el len
guaje y a producir una teoria sobre su naturaleza. De esta teoria sur-
ge el concepto de competencia lingliistica, base de un concepto importan

te para nuestro trabajo: la competencia comunicativa.

La competencia lingliistica es, segqln Chomsky, el conocimiento del
cddigo lingitistico gue posee todo hablante. Para Chomsky esta habili-
dad tiene sus bases en una predisposicidn genética del hombre para la
adquisicidn de una lengua (y no en una mera repeticién imitativa como
se habia entendido}, y hace posible gue los hablantes entiendan y pro-
duzcan un ndmero infinito de oraciones gramaticalmente correctas. Es
"un sistema de reglas que relaciona las representaciones fonético-acis

32 De ahi

ticas con las interpretaciones semianticas de los enunciados."”
que podemos dividirla en competencia fonolbgica, competencia 1éxica y

competencia sintdctica.

Con este nuevo concepto no todos los investigadores estuvieron de
acuerdo puesto que decian gue una persona dotada de competencia mera-
mente lingliistica "seria una especie de monstruo cultural: conoceria
las reglas gramaticales de la lengua, pero ignoraria cudndo debe ha-
blar, cuindo callar, qué opciones sociolingiiisticas emplear en deter-

minadas situaciones, etc.“33

Por lo tanto es innegable gue todo hablan
te debe poseer la capacidad de producir y comprender oraciones, pero
también es cierto que aprendemos la lengua en un contexto social espe-
cifico que determina en gran medida nuestros usos linglisticos, y que
este aprendizaije "social" es indispensable para una comunicacidn verbal
eficaz., Este tipo de reflexiones ha llevado a las investigaciones lin-

glisticas a estudiar el cardcter funcional y pragmitico del lenguaije,

32 Pi¢ Ricci Bitti, op. cit,, p. 106.

33 Giglioli citado por Pic Ricci Bitti en op. cit., p. 20.
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a través de la conjuncidn de varias disciplinas. Por eso no parece ex-—
traho que antropblogos lingliistas como Sapir, Boas y Malinovsky con sus
reflexiones acerca de las relaciones entre lengua y cultura hayan abier
to el campo de investigaciones en relacidén con la competencia comunica

tiva.

Una disciplina dedicada al estudio de esta "competencia" es la et-
nografia de la comuﬁicacién, gue se ha interesado por las variaciones
de tipo cultural que determinan las normas comunicativas de los hablan
tes. Para Gumperz —uno de los pioneros de esta disciplina— la competen
cia comunicativa es "aquello que un hablante necesita saber para comu-
nicarse de manera eficaz en contextos culturalmente significantes.“34
Asi que "para los etndgrafos de la comunicacién, la competencia comu-
nicativa es un conjunto de normas que se va adquiriendo a lo largo del
proceso de socializacidén y, por lo tanto, estd socioculturalmente con-
diciconada. Los antropdlogos lingiiistas han demostrado que las normas co
municativas varian de cultura a cultura, e incluso dentro de una misma
cultura de un grupo a otro (jovenes/adultos/hombres/mujeres, etc.).

A medida que nos vamos relacionandc con diversas personas, en contex-
tos diverscs, hablando sobre temas diferentes, vamos descubriendo y apro
pidndonos de las normas que son adecuadas para las diferentes situacio
nes comunicativas en que nos encontrames. Asi, vamos distinguiendo cuén
do es apropiade hablar de una manera formal o informal, con quién pode
mos <<chismorrear>> y con quién no (y cdmo se <<chismorrea>>), delante
de guién podemos decir <<palabrotas>> y delante de qui&n no, cuando es
preferible gue nos mantengamos en silencio, etc. La nocidn de competen
cia comunicativa trasciende asi su sentido de conocimiento del c¢ddigo
lingliistico para entenderse como la capacidad de saber qué decir, a

guién, cudndo y como decirlo y culndo callar {Cots y otros, 1990:55)."35

34 Citado por Lomas, Q0soro y Tusdén en Ciencias del lenguaje, competen-—

cia comunicativa y ensefianza de la lengua, p. 38.

35 Ibidem, pp. 38-39.
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Pio Ricci define la competencia comunicativa como "un conjunto de
precondiciones, conocimiento y reglas que hacen posible y actuable pa
ra todo individuo el significar y el comunicar" (Zuanelli Sonino,
1981); la capacidad de emitir y captar mensajes que colocan (al indi-
viduo de una comunidad lingiiistica) en trato comunicativo con otros in

terlocutores."36

Como podemos observar, a través de esta competencia de la gque he-
mos hablado se enfatiza el papel fundamental del hablante en su rela-
cidn comunicativa con otros hablantes y las implicaciones pragmdticas
0 de uso gque esto conlleva. Con la competencia comunicativa se amplia
el espectro de los elementos regueridos en la comunicacidn. Asi, se
habla de dos tipos de habilidades: lingiiisticas y extralingiiisticas.
La primera corresponde a la competencia lingiiistica en general de la
gue ya hemos hablado. La sequnda nos habla de las habilidades de tipo
social gue permiten al hablante emitir y comprender mensajes lingiilis-
ticos de acuerdo con situaciones especificas; estos conocimientos fa-
cilitan al hablante saber cOmo, cuando, qué, etc., decir. Gaetano Be-
rruto divide estas habilidades extralingliisticas en dos grandes gru-
pos: habilidades sociales, que consisten en "saber producir un mensa
je adecuado a la situacidn, es decir, el conocer la propiedad en el
contexto" y habilidades semidticas: "el saber utilizar, ademds —o in
cluso como alternativa— del fundamental elemente lingiiistico, otros

cbédigos, por ejemplo, kinésicos.“37

Ricci y Zani han analizado estas capacidades extralingiiisticas mas
exhaustivamente y distinguen diversas competencias: paralingiiistica
(pronunciacién, exclamaciones), kinésica (ademanes y gestos)}, proxé-
mica (distancia interpersonal en el acto de la comunicacidn). ejecu-

tiva {accidn social}, pragmitica (adecuacibn de los usos lingiliisticos

de acuerdo a la situacidn), sociocultural, entre otras eventuales com
petencias."38
36

Pio Riceci Bitti y Bruna Zani, op. cit., p. 19.

37 Gaetano Berruto, La sociolingliistica, p. 40.

38 pio Ricci, op. cit., pp. 22-23 24



La competencia comunicativa, entonces, incluye ademds de la com-
petencia lingiiistica, el contexto sociocultural y las habilidades ex
tralingiiisticas, que hacen posible para los hablantes una actuacidn

verdaderamente comunicativa.

Algunos de los elementos basicos para el desarrollo del enfoque co
municativo son la conversacidn y el discurso, pues es la expresidn
oral la gque permite la interaccidn entre los individuos. Con ella se
pone a prueba la competencia comunicativa, esto es, el hablante elige
y expone todos los conocimientos necesarios y apropiados dependiendo
de las diferentes situaciones en las que se encuentre. Motivo por el
cual, ya en el terreno concreto de la ensefanza, se debe estimular y
dar la oportunidad al alumnc para gue exponga sus ideas, narre sus ex
periencias, exprese sus dudas..., ya que en realidad la problemitica
principal de la educacidn lingliistica es de cardcter prictico, no ted
rico. De aqui que lo importante es poder explayarse, decir lo gque se
piensa, imagina, siente, desea, ve, hace, etcétera. Por lo tanto para
gue al alumno se le facilite el aprendizaje de cualquier conocimien-
to, se debe practicar en el aula una constante comunicacidn verbal co
tidiana, ya gue asi se tendrd un criterio méds amplio y sequridad pa-
ra hablar en cualquier circunstancia. Pero esto no se dard si el do-
cente se concreta a transmitir informacidn, reduciendo la capacidad
del aprendiz y limitdndolc al papel de receptor de conocimientos, los

cuales memorizarda y aplicard en el momento gue considere necesario.

El enfoque comunicativo propone que "la secuencia de aprendizajes
deberia partir de aquellas practicas discursivas mis prdéximas al alum
no, las que mejor domina, y sobre las cuales puede tener, con los apo
yos adecuados, mayor capacidad de reflexidn para avanzar progresiva-
mente hacia formas discursivas mas complejas, elaboradas y descontex-

tualizadas."39

No cbstante une de los errores mis arraigados en la en
seflanza es el hecho de que en todas las materias se le exige al alum-
no gue lea y comprenda textos con un grado de complejidad superior al

que domina y de inmediato tiene gue ser capaz de crear textos bastan-

39 Cf. Carlos Lomas y Andrés Osoro, Ciencias del lenguaje... p. 91.
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te similares, provocando Gnicamente que el estudiante se bloquee y
piense que la adquisicién de cualquier conocimiento es algo muy difi-
cil o casi imposible y asi, poco a poco, se le va restando capacidad

hasta que pierde la nocidn del verdadero valor del conocimiento.

Ahora bien, tomando en cuenta este nuevo enfoque en la ensefianza
de la lengua, debemos decir que el objetivo de la materia de Espafiol,
a nivel secundaria, es la formacidn de individuos comunicativamente
competentes, que analicen, construyan y produzcan discurscos y textos
coherentes y adecuados a las diversas situaciones de comunicacidn en
las gue se encuentren. Individuos capaces de comprender y criticar, no
sblo textos asignados a la materia, sino también mensajes, textos y si
tuaciones extraescolares., Es decir, alumnos gque desarrollen al méximo
sus habilidades lingliisticas (escuchar, hablar, leer y escribir) y ac
tiden con soltura y seguridad en los distintos momentos que vivan, pues
a través de la ensefianza de la lenqua se establecen los principios y
valores universales gue rigen la conducta y actitud del ser humano.
"Porque el conocimiento requerido para ser correcto, adecuado y cohe-
rente en la comunicacidn requiere poner en juego no sdlo conceptos,
principics, valores y procedimientos directamente relacionables con la
lengua y su uso, sino tambi&n estrategias, normas, reglas de origen so
ciocultural gue regulan multitud de aspectos de la comunicacidn como
los turnos de conversacidn, la cortesia, los aspectos proxémicos ¢ las

. . . . 40
presuposiciones e implicaturas conversacionales."

Ante tal propuesta es importante reiterar gque el profescr es quien
debe guiar, estimular y convencer al alumno para que desarrolle al maxi
mo sus habilidades lingiiisticas disponibles en todas las situaciones y
contextos posibles, sabiendo adecuar la respuesta precisa a cada situa
cidn.

En este momento estdn surgiendo nuevos métodos de ensefianza susten
tados ya en los principios del enfoque comunicativo. En ellos., a dife-

rencia de métodos anteriores, el protagonista es el alumno; el maestro

40 of. carlos Lomas, et al, Ibidem, p. 86.
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deja de ser el centro generador de informaciones para convertirse en
un coordinador, capaz de conducir a los estudiantes por los diversos
caminos comunicativos, por medioc de los cuales el alumno tiene una par

ticipacién espontdnea, libre y sin inhibiciones.

La adeopcidn de un método de esta naturaleza no es facil, pues to-
do cambio implica riesgos, incertidumbre, temor, etc. Ademds "la apro
piacidn del discurso académico y de otros usos formales de la lengua
es un proceso lento y dificil que necesita de la observacidn, el ensa

¥o y una reflexidn continuada."*!

Poco a poco algunos maestros han ido adoptando otras ideas, pues
estadn de acuerdo en que ha fracasado la enseflanza de la lengua con
aquellos criterios programidticos. Tanto la SEP, como maestros e inveg
tigadores de la materia, se dan cuenta de gque el propbsito de la secun
daria no puede ser formar fildlogos ¢ gramaticos en potencia, sinoc mas
bien intentar formar lectores y escritores, hablantes y oyentes capa-
ces de desenvolverse en su propio entornc cultural, asi como ser cri-

ticos y propositivos.

El enfoque comunicativo propone una dinamica en la que se espera
la participacidén de todos, con total libertad y absoluta espontanei-
dad, dejando atras miedos e inhibiciones; tratando de gque, al finali-
zar el curso, el alumno sea mi&s capaz y est@ mas interesado en la la-
bor de eguipo. En cuanto al maestro, serd un moderador, un amige e ip
clusive un complice. Se dard un didlogo abierto, lleno de comentarios
e impresiones que inviten al debate y permitan cada vez mas, un acer-
camiento entre maestro y alumno y una verdadera interaccidn entre los

alumnos.

Por otra parte, ante el enorme auge gue los medios de comunicacidn
han cobrado —scbre tode la televisidn— algunos maestros partidarios
del enfogue comunicativo han dejado de verla como una enemiga y se han
aliado a ella, tratando de demostrarle al alumno que la televisidn y
la escuela pueden trabajar juntas en beneficioc del estudiante.

41 Dolores Abascal en Carlos Lomas, El enfoque..., p. 164.
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El docente debe conseguir que el alumno sea un buen critico de te
levisidn. Esto se logrard creando en el alumno una conciencia anmaliti
ca gue le permita reconocer el engafio y la falsedad del discurso tele

visivo, particularmente en lo gue se refiere a la publicidad.

Algunos educadores proponen que se lleven a cabo en el saldn de
clases actividades vinculadas con la televisidn tales como: andlisis
de programacidn y de noticieros, encuestas sobre los programas vistos,
elementos lingiiisticos y no lingiisticos empleados, géneros narrati-
vos gue se manejan, etc. Se trata de aprovechar el tiempo que los alum
nos pasan viendo televisidn.

"...un estudio reciente sefala gue, como media, un 50% de la
poblacidn total ve la televisidn en las horas de maxima audiencia.
El pesc, por tanto, de la televisidn en nuestra vida cotidiana es
suficientemente importante como para ser objeto de atencidn mas
alléd de lo educativo, para cualquiera que tenga interés en los fe

w42 Por ello se debe fomentar en los televiden-

ndmenos sociales.
tes la capacidad para leer de manera critica los mensajes televi-
sivos y asi superar el estado hipndtico en el que se cae con fre-

cuencia.

Por altimo podemos afirmar que el enfogue comunicativo es una pro
puesta que favorece y facilita el desarrcllo de todas las habilidades
comunicativas del ser humano en la constante interaccidn con sus se-
mejantes, convirtiéndose asi en una alternativa interesante para em-
prender la bisqueda de una eficiente metodologia en el vasto terreno

de la ensefianza de la lengqua.

42 José Antonio Cueto SuArez, et al, en Carlos Lomas, El enfogue...,

p. 236.
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LA LECTURA Y SU COMPRENSION

Hasta este momento se ha hecho una revisidn general de la trayec-
toria que ha seguido la educacidn en nuestro pais durante el presente
siglo, asi como de sus aciertos y repercusiones en el Area concreta
del espafiol. También se ha explorado brevemente la {iltima propuesta:
el enfoque comunicativo y funcional en la ensefianza de la lengua. En
el presente capitulo nos ocuparemos de la lectura y su comprensidn, y
de la situacidn concreta de los estudiantes de secundaria en relacidn
con sus habilidades lectoras, mediante unas pruebas de comprensidn de
la lectura, de acuerdo con el enfogue comunicativo, una de ellas y, la

otra, vista desde la perspectiva didactica tradicional,

Para lograr este objetivo aplicaremos una prueba de comprensidn de
la lectura a estudiantes que cursan el 3er. grado de educacidn secun-
daria. La prueba serd aplicada en dos partes, en la primera se segui-
rd la metodologia de acercamiento a la lectura vigente en los libros
de texto; en la segunda, aplicaremos una propuesta de trabajo basada
en los postulados tedricos de algunos investigadores de la ensefianza
de la lectura, de acuerdo con el enfoque comunicativo descrito ante-
ricormente. Con esto nos proponemos tener una base de datos un poco mas
sbélida que nos permita comprobar la eficacia de los nuevos enfoques de

ensefanza de la lectura.

LA LECTURA

Antes de describir el instrumento de prueba que emplearemos, con-
sideramos conveniente hablar de la lectura desde un punto de vista ted

rico, ya gue de &1 partimos para el disefio de nuestra prueba.

Aparentemente el término de “"lectura™ no presenta grandes dificul
tades. Asi por ejemplo, podemos encontrar en un diccicnario comin la
siguiente definicién: "Leer: conocer y saber juntar las letras. Decir

. = . ; 43
en voz alta o pasar la vista por lo que estd escrito o impreso."

43 Garcia y Pelayo. Diccionario de la lengua esparola, p. 330.
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La Academia, por su parte, define la lectura en su primera acep-
cidn como el hecho de "pasar la vista por lo escrito o impreso, ha-
ciéndose cargo del valor y significacidn de los caracteres empleados,
y pronunciando o no las palabras representadas por estos caracteres.”
Mientras que en su segunda acepcidn dice "Entender o interpretar un

texto de este o de otro modo."44

Sin embargo los investigadores y ted
ricos en la materia afirman gque no es algo tan simple y sencillo, ya

gue se trata de un proceso complejo en el que intervienen distintos

factores. Por ejemplo, para Araceli Gardufio la lectura es "El ejerci-
cic intelectivo donde el desciframiento de signos requiere de la par-
ticipacién activa del individuo gue la realiza, entendiendo por ello,
la obtencidn de significados a través de la interaccidn entre el tex-

to y las experiencias y los conocimientos del lector."45

Por su parte, Frank Smith, uno de los investigadores mis destaca-
dos en lo concerniente a la lectura y su aprendizaje, coincide con las
ideas del concepto anterior. Para &l cuando se habla de lectura, es
primordial entender primero su naturaleza y todos los procesos gue
ella implica. En primera instancia se tienen gue eliminar todos los
malentendidos que se han venido suscitando alrededor de ésta; distin-
guir lo que no es, ya gue esto interfiere en la enseflanza directa de
la lectura. Por eso..."no podemos seguir ignorando la naturaleza del
proceso pues el éxito o fracaso de la enseflanza de la lectura depende
en {ltima instancia de si el factor educativo la facilita o la difi-
culta. Y para saber si un método o coleccidn de materiales en particu
lar habran de facilitar o dificultar la lectura, y si habran de tener
0 no un sentide para el nifio, no hay otra posibilidad que intentar com

prender en profundidad el procesc de la lectura propiamente tal.” 46

44 Real Academia Espaficla, Diccionario de la lengua espafdola, p. 316.

Sonia Araceli Gardufo, La lectura y los adolescentes, p. 20.

46 Frank Smith, Para darle sentido a la lectura, p. 15.
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Estos "malentendidos" con gue se ha visto la lectura no son gra-
tuitos. Pensamos gue una de las causas puede ser la gran variedad de
tipos de lectura que existen. Es lo que Frank Smith llama “espectro de
la lectura.” Las formas posibles de lectura van "desde el recital de
poesia (...) hasta el examen individual del listado de la compra y los
horarios de autobuses."47 Inclusoc se puede hablar de leer, en sentido

metafdrico, la palma de la mano o la taza de café, por ejemplo.

Ante tal diversidad de tipos de lectura. Frank Smith sugiere gque

S . . .- 48
una definicién posible es: extraer informacién del texto.”

Con lo
gue podemos advertir que en la lectura intervienen dos elementos in-
dispensables: el lector y el texto. La compleijidad de la lectura ra-
dica precisamente en el cardcter de relacidn gue se da entre estos ele

mentos.

Frank Smith analiza esta interaccidn entre lector-texto desde va-
rios puntos de vista, porgque considera que "ninguna faceta de la lec-

tura es rigurosamente Cmica."49

Esto quiere decir que no se reqguiere
para la lectura de ninguna habilidad lingiiistica, fisioldgica o cog-
nitiva especial, pues de hecho no se ha conseguido aislar un "centro

de la lectura" especializado en el cerebro.

Desde el punto de vista fisioldgice habla de que en la lectura hay
dos tipos de informacidn: visual y no visual. La primera es aguella
gue se encuentra impresa y llega al cerebro a través de la vista (es-
ta es la concepcidn de la primera definicidn gque presentamos): la se-
gunda se refiere a la informacidn gque no se encuentra impresa, sino a
la gue ya posee el cerebro, recopilada desde la infancia, y gue resu-
me las experiencias pasadas para darle sentido al presente y asi po-

der predecir el futuro, lo que conforma una teoria del mundo.

Ahora bien, la informacidn visual se encuentra limitada ya gue el

cerebro 5610 puede procesar muy poca informacidn de esta indole en com

47 Ibidem, p. 129.

48 rpidem, p. 131.

49 ypidem, p. 17. 31



paracidn con la no visual, pues &sta es en gran medida la gque facili-
ta la comprensidn de la lectura. En cambio, si se recurre demasiado a
la informacidén visual, se produce lo gue Smith llama visidén encapsula
da, puesto gue el cerebro se satura de informacidn impresa y ésta no
permite darle sentido a lo que se lee. Por lo tanto se debe tratar de
depender lo menos posible de la informacidn visual, ya que solo asi
habrd lectores fluidos, los cuales tomardn en cuenta lo que ya saben,
es decir, la informacidén no visual, misma gque se encuentra dentro de
la memoria de largo plazo, pues es la estructura precisa del conoci-
miento a manera de una auté@ntica red, y "cualguier cosa que intentemos
asimilar y que no esté relacionada con la estructura del conocimiento
de gue ya disponemos en la memoria de largo plazo no significarad nada

para nosotros.“50

La causa principal gue interfiere en la comprensidon de la lectura,
es la visidn encapsulada de la gue habldbamos anteriormente. Esta se
da entre otras cosas, por leer material gque no tiene sentido para el
lector, por la ansiedad de hacer una lectura rapida o bien por querer
entender palabra por palabra. Tambi&n la constante preocupacidn de per
derse algin detalle significativo disminuye la comprension requerida.

El hecho de gque algo sea significativo o no para el lector, depen-
de en gran parte de lo gue ya sabe, por lo que en caso de que no se
tengan los conocimientos previos necesarios para una verdadera compren
sidn serd conveniente brindar al alumno ¢ a quien lea, dichos conoci-
mientos a partir de otros libros que si pueda leer, a través de una
charla, una pelicula o incluso leyé&ndoles algunos de los libros gue méas
dificultad presenten.

La informacibn que tiene registrada nuestro cerebro es una teoria
de como es el mundo y ésta es la base de todas nuestras percepciones y
nuestra comprensidn de todo lo que nos rodea; es la raiz de todo apren
dizaje, la fuente de nuestras esperanzas, temores, expectativas, razo-

>0 Frank Smith, Para darle sentido a la lectura, p. 64.
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namientos y creatividad. Toda esta teoria no es necesario enseharla,
puesto que es un componente natural que se adgquiere por el simple he-

cho de estar vivo y en crecimiento.

Con lo anterior podemos advertir gue la lectura y su comprensidn
constituyen tode un proceso en el que interviene no solamente el lec-
tor que busca el significado de las palabras en lo impreso, pues el
significado no se encuentra por si sclo en un texto, sino gue, como di
ce Smith, el lector mismo es guien lo aporta de acuerdo con su propia
visidén del mundo.

Otros investigadores, como Felipe Alliende y Mabel Condemarin di-
cen gue "el patrimonio de conocimientos e intereses del lector es otro
de los factores gque influyen en la comprensidn de la lectura. (...)

La comprensibén no requiere que los conocimientos del texto y el lector
coincidan, sino que puedan interactuar dindmicamente. Si el texto exi-
ge conocimientos previos que el lector no tiene, se puede volver ilegi
ble. De acuerdo al grado de conocimientos previos con gque los lectores
lleguen al texto, esto sera comprensible para algunos e incomprensible

para otros."51

Ante la similitud de las teorias presentadas podemos confirmar gue
el papel del lector es fundamental para la comprensidn de la lectura,
siendo &ste un individuo activo que interactiia al dar un significado a
lo impreso de acuerdo con sus caracteristicas particulares y sus cono-
cimientos y experiencias acumulados hasta el momento de enfrentarse al
texto.

Otro de los postulados de Frank Smith acerca de la comprensidn de
la lectura es que ésta depende de la prediccibén, la cual se entiende co
mo el descartar alternativas improbables a la respuesta que se busca.
Esto no quiere decir gue "es una forma de adivinacidn a ciegas, es so-

lo gque recurrimos a nuestra teoria del munde para deducir ante noso-

51 Felipe Alliende y Mabel Condemarin, La lectura: teoria, evolucidn

y desarrollo, p. 183.
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tros mismos cudles son los hechos mads probables y dejamos que el cere-
bro decida entre las alternativas residuales hasta gue nuestra incerti

dumbre queda reducida a cero." 32

Esta teoria del mundo que cada individuc ha elaborado y lleva con-
sigo se encuentra proyectada hacia el pasado, el presente y el futuro,
Yy es en esta proyeccidn hacia el futuro donde se cumple la prediccidn.
Todos estamos constantemente obligadeos a hacer interpretaciones y ele-
gir alternativas. La prediccidn, entonces, consiste basicamente en for

mular preguntas: la comprensidn se ocupa de responderlas.

Las preguntas o predicciones que se hacen sobre una lectura son re
lativas a cada individuc de acuerdo con sus conocimientos del mundo,
motive por el cual la comprensidén sdlo puede ser medida desde el inte-
rior del propio sujeto. >3 Es por ello gue la evaluacidn o medicidn de
la lectura no es tarea facil debidc al "relativismo" mencionado. De
aqui gue una medicidn objetiva sea pricticamente imposible. No obstan-
te una actitud pertinente podria ser investigar en los factores gue in
tervienen en la lectura y su comprensidén "para planear con bases las

distintas actividades destinadas a desarrollarla.“54

En conclusidn podemos decir que la lectura es un proceso que se ini
c¢ia apenas en el hecho de posar la vista en el texto o aun deslizarla.
S5u desarrollo implica una interrelacidn mds compleja en donde intervie
nen tanto el lector como el texto. La comprensidn de la lectura no re-
guiere de ninguna habilidad especial, la Gnica forma de aprender a leer
es propiciando la situacidén adecuada {esto implica seleccidn de textos,
preparacidn del lector, etc.). Naturalmente, agui entraria la responsa
bilidad tanto de las autoridades educativas que son quienes definen pro

gramas, contenidos y metodologias, como de lingiiistas aplicados, inves

52 Frank Smith, Para darle sentido a la lectura, p. 108.

>3 Cf. Frank Smith, Cap. 5.

>4 pelipe Alliende, op. cit., p. 184.
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tigadores educativos e incluso de los propios maestros.

PRUEBA

Para la elaboracidn de las pruebas se siguieron los siguientes pa-
SOS:

lo. Decidir el nimero y las caracteristicas de los alumnos a guie-
nes se les iba a aplicar.

20. Elegir el texto que se emplearia de acuerdo con ciertos linea-
mientos.

3o. Elaborar la prueba.

4o0. Aplicar las pruebas.

So. Analizar las pruebas.

60. Vaciar los resultados.

lo. Decisiones en torno a los alumnos

Decidimos aplicar la prueba a 200 alumnos (100 para la primera prue
ba y 100 para la segunda), 50% de mujeres y 50% de hombres.

Para la aplicacidn de la prueba elegimos el tercer grado de educa-
cidn secundaria porque:

* Es un grado terminal

* El alumno tiene mayor maduracidn lingiiistica y cognoscitiva.

* Una parte del alumnado sblo tendrd este nivel como grado méximo

de estudios.

* Es el campo de trabajo en gue nos desempefiamos.

Se acudid a un mismo nimero de escuelas phblicas y privadas, con el
objeto de intercambiar informacidn entre ellas y observar si hay dife-
rencias considerables en el dominio de la habilidad que estamos midien
do. Esto serd posible en la compilacidn de todas las investigaciones de

los integrantes del Seminario.

Las encuestas realizadas en este trabajo en particular se llevaron
a cabo en secundarias piilblicas. Una de ellas fue la Secundaria Diurna
No. 281, turno matutino. La otra fue la Secundaria Diurna No. 256, tur

no vespertino y finalmente la Secundaria Diurna No. 188, turno vesper-
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tino. Las edades de los alumnos fluctuaron entre los 14 y los 16 afies.

20. Eleccion del texto

Seglin Felipe Alliende en el proceso de aprendizaje de la lectura
hay una etapa intermedia en la cual se encuentra precisamente el estu-
diante de secundaria y es en ésta donde el alumno ha aprendido a deco-
dificar, es decir, a dominar la parte "mecdnica" de la lectura. Poste-
riormente se involucra en un proceso de lectura mds profundo con el tex
to escrito. Asi gque "esta etapa suele ser desilusionante: alqunos tex-
tos son demasiado complejos y ofrecen numerosas dificultades al lector;
otros son demasiado faciles y carecen de interés. El sentido comiin apun
ta hacia una partida con textos: breves — concretos — incomplejos — de
contenidos familiares — con apoyo y facilidades graficas — de minima

. - . : 55
anaforizacidn — claros — facilmente comprensibles."

Con base en estos criterios seleccionamos nuestro texto para la
prueba: "Nada gue hacer" de Elena Poniatowska. La eleccidon de este tex
to literario obedece a que éste es, por lo general, el tipo 'de lectura
que presenta mayores dificultades. Como dice Alliende, esto se debe a
gue "la comprensidn textual de una obra literaria va més alld de la cap
tacién de su estructura superficial o contenido manifiesto (...} sien-
do importante la captacidén de este aspecto de la obra literaria, es in

suficiente para lograr una comprensidn adecuada de ella."56

La comprensidn de un texto literario, mas que otro tipo de textos
—por ejemplo los informativos—, apela a su "estructura profunda". De-
bido a este requerimiento, el texto literario exige una participacién
mas activa del lector: lo involucra mis. Por todo esto pensamos gue es
te tipo de texto pone mds a prueba la comprensidn lectora. Ademds, el
texto literario se dirige a la parte emotiva del lector, que es preci-

samente la de mayor relevancia en la edad de los estudiantes de secun-

33 Felipe Alliende, op. cit., p. 224.

56 Ipidem, p. 275.
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daria.

Andlisis de las caracteristicas del texto

A continuacidn analizaremos las caracteristicas del texto de la
prueba de acuerdo con los criterios sefialados por Alliende para el gra

do intermedio (secundaria) de aprendizaje de la lectura.
Tematica

Contenidos familiares: Estd vinculado a su visién del mundo; se
trata de un ambiente social y familiar conocido: padres autoritarios
que trabajan gran parte del dia, situacidn que tiene como consecuencia
grandes ratos de ocio y soledad para los hijos. Los adolescentes se
pueden sentir identificados con este texto porque estdn implicitos cam

bios psicoldgicos propics de su edad.

Extensidn del texto

Brevedad: El1 texto elegido consta de una cuartilla, extensidn ra-
zonable para los objetivos de nuestra prueba. Si bien “Nada gue hacer"
pertenece a una obra mayor, Lilus Kikus, consideramos que tiene la uni

dad de contenido suficiente que lo hace un texto "completo".

Calidad

Concisidn: Es un texto sencillo que de manera po&tica y a base de
metdforas sencillas, nos ilustra la soledad de una nifia en sus inicios
como adolescente. La redaccidn es clara, sin demasiadas complicaciones
sintdcticas o estilisticas. Se observan oraciones de construccidn muy
sencilla: Lilus despierta con el sol. El sol entra por la ventana. Li
lus quisiera ser uno de esos rayos. Asimismo se emplea un 1léxico coti
diano, disponible entre los adolescentes. La anaforizacidén tampoco pre

senta mayores problemas.
Analisis tematico del relato "Nada gque hacer"

Lo gue pretendemos hacer con este andlisis es identificar la temd
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tica y finalidad del texto, con el objetivo de elaborar mas cuidadosa

mente el instrumento de evaluacidn de la prueba.

Empezamos por identificar la estructura bisica del texto mediante

la bisgueda de los sujetos, verbos y algunos complementos principales

del texto (eliminamos la informacidn accesoria de las oracicnes subor

dinadas):
Parrafo 1
Lilus despierta con el sol
El socl entra
Lilus guisiera uno de esos rayos de sol
Lilus podria leer a la luz de sus ufias
Lilus cuidaria la punta de sus dedos
Lilus tendria una linternita
El sol brillaria entre sus pelos

Destacamos en este pdrrafo el uso de formas verbales subjuntivo y

pospretérito y en los complementos la presencia del campo semdntico de

la luz.

Parrafo 2

Lilus no tiene nada

Lilus no hace nada/cuando no tiene nada
Lilus se sienta

Las ventanas se abren

El sol entra

El polvo se suspende

Las espirales giran

Lilus sacude

El sol defiende

En las primeras oracicnes de este parrafo, llaman la atencidn la

identificacidén del tiempo verbal presente con el adverbio no y el pro

nombre indefinido nada.

parrafos 3, 4 y 5

Lilus platica con Aurelia
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Lilus pregunta

Lilus se queda pensando

Parrafo 6

Ver no gusta le {(papa de Lilus)
vete
corre
vas
te vas
te quedas
El papa no puede comprender
Lilus sabe
Lilus ha tomado
Lilus es
Lilus tuvo
Lilus pasd
Lilus ha caminado
El papéa nunca camina
El papa tiene
El papéa construye
El papa hace
El papa pretende
Angustia da a Lilus

Notamos aqui que contrasta la variedad de tiempos verbales gue usa
el sujeto Lilus con la rigidez de los tiempos presente de indicativo

e imperativo gque usa el sujeto: El papid de Lilus.

Podemos concluir gque las dos "voces" principales gue se relacionan
en el relato usan tiempos verbales distintos: Lilus tiene una variedad
temporal mayor gue el papd, y notamos que hay una predileccidn por el
tiempo pospreté@rito. Este tiempo verbal (futuro hipotético segin Gili
y Gaya) 57ofrece una indeterminacidn temporal (indica una accidn futu

ra en relacidn con el pasado) gque en el caso del texto analizado, co-

7 Cf. Samuel Gili y Gaya, Curso superior de sintaxis espafola,

Cap. XII.
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loca a Lilus en un ambito de acciones ideales o hipotéticas.

Es interesante la interrelacidn entre estag dos modalidades. Cuan-
do Lilus se desenvuelve en el tiempo presente indicativo la acompafia un
campo Semantico negativo: nada, no (el campo seméntico positivo de Li-
lus es el referente al sol, que se encuentra en la mayoria de los casos
junto a tiempos verbales en pospretérito). En cambio, al lado de los
verbos en presente que usa el papd, se da un campo semantico positivo:
tiene, hace, construye. En los tiempos verbales empleados en el texto
observamos qgue hay un enfrentamiento entre la objetividad del papd y la

indeterminacidén de Lilus,

El tema, pues, del texto es la incomunicacidén y la diversa visidn
del mundo de los dos personajes que se relacionan en el relato, y gque
se deriva en la soledad de la protagonista; soledad gue provoca en Li-

lus angustia.
3o. Elaboracidn de la Prueba 1

El diseifio de la Prueba 1 se hizo de conformidad con los métodos de
comprensidon de lectura vigentes en los libros de espafiol, es decir, pre
sentar al alumno la lectura acompafiada de un cuestionario con pregun-
tas de comprensidn. Estas corresponden a la identificacidén de elemen-
tos formales del texto {estructura superficial), y dos preguntas abier

tas dirigidas hacia la comprensidn total y profunda del texto.

4o0. Aplicacidn de la Prueba 1

Con un documento proporcionado por la Coordinacidn de Letras His-
pé&nicas de la Facultad de Filoscfia y Letras de la UNAM, nos entrevis-
tamos con el director de la escuela secundaria, al gue brevemente le
expusimos los motivos por los cuales necesitdbamos su apoyo para la
aplicacion de la prueba. En general recibimos un trato cordial por par
te de todos.

Con la Prueba 1, como ya se dijo, se procedid conforme al esguema
de enseflanza vigente, entregando a los alumnos una hoja con el texto im
preso e indicandoles gue una vez concluida la lectura contestaran el

cuestionario de la parte posterior de la hoja de la prueba con la Gni-
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ca salvedad de gue no se podia volver a consultar el texto.

En tanto que éramos un elemento extrafio y ajeno a su cotidianidad,
los muchachos se mostrarcon un poco sorprendidos, pero al aclararles las
catacteristicas de la aplicacidn (es decir, gue la prueba era de carig
ter andnimo y no tenia ninglin valor para su calificacién), y para qué
servirian los resultados de la prueba, los alumnos se relajaron y el

ambiente, en la gran mayoria de los casos, se tornd mds agradable.

50. Andlisis de los resultados

Los criterios que se siguieron para el andlisis de las pruebas fue
ron los siguientes:

1} Para las dos pruebas se tomaron en cuenta Gnicamente las pregun
tas de comprensién total del texto. Se hizo una lectura cuidadosa de

cada una de las respuestas de las pruebas.
2) Se consideraron como correctas las siguientes respuestas

* La soledad
* La diferencia generacicnal

* La incomunicacion

3) Dentro de estas respuestas, asignamos una puntuacidn de acuerdo
con la precisidn de las mismas. Asi, se determinaron 10 Puntos para la
soledad y 5 puntos para diferencia generacional e incomunicacidn. En ca

so de que en las pruebas no apareciera ninguna de estas respuestas, la
puntuacidon fue de cero.

4) Para obtener la calificacidn final de las pruebas se sumd la
puntuacién total y por medioc de una "regla de tres" se consiquid el por
centaje de aciertos.

60. Vaciado y analisis de los resultados de la Prueba 1

Como podemos observar en las graficas {incluidas mis adelante), lla
ma la atencidén, en primer lugar, el bajo porcentaje de aciertos. Esteo
confirma la alarmante deficiencia de los estudiantes de secundaria en
relacidn con sus habilidades lectoras. De 100 alumnos encuestados, so-

lamente el 9% contestd acertadamente.
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Un dato interesante respecto a este 9% es que el 5% corresponde a
las alumnas y el 4% a los alumnos. Quizd esto se deba a que el perso-
naje del texto de prueba es femeninoc y por esta razdn las alumnas lo-

graron involucrarse mids en la lectura.

La parte de la prueba referente a las cuestiones formales de la
lectura no presentd mayores problemas para los estudiantes; sin embar
go, las preguntas dirigidas hacia la comprensidn, a partir de las cua
les obtuvimos las calificaciones, nos revelan que los alumnos no tuvie
ron un acercamiento muy profundo a la lectura y por lo tanto no logra-

ron dar respuestas mas acertadas.
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Nada que hacer...

Lilus despierta con el sol. Como no hay cortinas en su cuarto de
cuatro metros, ¢l sol entra sin avisar y da grandes latigazos en la
almohada. Lilus quisiera poseer uno de esos rayos, torcerlo y dejarlo
resbalar entre sus dedos. ;Qué chistoso seria tener unas de sol! En la
noche podria leer a la luz de sus ufias, a 1a luz de las chispitas
proyectadas por sus dedos, Cuando se lavara las manos (lo que no hace
muy seguido) cuidaria de no mojar demasiado la punta de cada dedo.
Al tocar el piano tendria una linternita pata cada nota. Al peinarse,
salpicaduras de sol brillarian entre sus pelos. A lo mejor la llevarian al
circo como fenémeno para ponerla entre la mujer barbuda y la mujer
gorda.

Hoy no tiene nada qué hacer, jQué bueno! Cuando Lilus no tiene
nada qué hacer, no hace nada. Se sienta en ei altimo peldafio de la
escalera y alli se estd mientras Aurelia hace la limpieza. Se abren muy
grandes las ventanas, y el sol entra, y el polvo se suspende en cada
rayo. Giran espirales de oro gris. Lilus sacude con sus manos las
estrellitas de polvo, pero el sol las defiende y ella vuelve o ocupar
décilmente su sitio en la espiral. Y alii siguen girando y caentandose
en el rayo de luz.

Lilus platica con Aurelia y le pregunta: “;Coémo te da besos tu
novio?

—"Besos chidos, nifia besos chidos...”.

Lilus se queda pensando en como serdan los besos chidos...

Al papa de Lilus no le gusta ver que su hija se quede sin hacer
nada. “Vete a hacer ejercicio, jCorre! e vas a embrutecer si te guedas
asi mirando quién sabe qué”. El papa de Lilus no puede comprenderla
cuando ella se gqueda horas enteras mirando a un gatito jugar con su
cola, a unz gota de rocio resbalar sobre una hoja. Lilus sabe por qué las
piedras quieren estar solas... Sabe cuando va a llover, por qué el cielo
esta sin hori Intes, compasivo. Ha tomado entre sus manos pajaros
calientitos y puesto plumas tibias en sus nidos. Es dlafana y alegre. Un
dia tuvo una luciérnaga y se paso toda la noche con ella, preguntandole
como encerraba la luz... Ha caminado descalza sobre la hierba fria y
sobre el musgo, dando saltos, riendo y cantando de pura felicidad. El
papa de Lilus nunca camina descalzo... Tiene demasiadas citas.
Construye su vida como una casa, ilena de actos v decisiones. Hace un
programa para cada dia. y pretende sujetar a Lilus dentro de un orden
rigurcso. A Lilus le da angustia...

Flena Poniatowska



PRUEBA |

[Quién es el personaje el personaje principal.

* ;Y los personajes secundarios?

* ;Hay algun personaje incidental?

¢ ;DOnde se desarrolla la accion?

e ;Con quic¢n platica la nina?

* ;A qué clase social crees que pertencce Lilus?

o ;Como te imaginas al papa de Lilus?

* ;Qué crees que nos quiere decir la autora de este relato?

¢ I'n lo profundo, para i, jcudl es el asunto central, ¢l tema del texto?
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Aplicacidn de la Prueba 2

Antes de describir la elaboracidn y aplicacidn de la segunda parte
de la prueba (Prueba 2) vamos a recapitular los conceptos tedricos so-
bre la lectura gue hemos descrito hasta aqui para aplicarlos a esta
propuesta de trabajo.

Como hemos podido percatarnos hasta agui, el problema del fracaso
de la ensefianza de la lectura en Mé&xico tiene que ver con dos factores
muy relacionados entre si. Por un lado los objetivos y enfogues poco
claros; y por otro, una mala preparacidn docente. Estas deficiencias
han provocado que el acto de la lectura se vuelva cada vez mis despre-
ciado y malentendido. Los resultadeos de la Prueba 1 nos muestran que
las habilidades para la comprensidén de la lectura entre los estudian-
tes de secundaria se encuentran poco desarrolladas.

Estamos de acuerdo con Frank Smith cuando dice gque el conocimiento
de la naturaleza verdadera de la lectura es indispensable para una Op-
tima planificacién didactica. Este investigador propone, en resumen,
darle sentido a la lectura: es decir, volver a considerar la lectura co
mo la apropiacidén de las ideas de un texto, y como una actividad que
puede ser desarrollada mediante la ayuda docente gue se preocupe por
facilitar el acceso a ella. Esta postura se inscribe perfectamente den
tro del enfoque comunicativo y funcional, en el sentido de que propone
una visién integradora de la lectura, y de la lengua en general, con la
realidad social y cultural del hablante.

Se hace, pues, necesaria una metodologia para la ensefianza de la
lectura gue tome en cuenta todos estos factores, pues com¢ pudimos ob-
servar, en la mayoria de los libros de texto vigentes se carece de un
método de lectura. El problema de la seleccidn de materiales de lectu-
ra {como mencionamos anteriormente) es muy grave. Sin embargo, consi-
deramos gue esto no es suficiente porque ademads hace falta un aporte di
dictico que ayude al estudiante a lograr una comprensidén verdadera de

la lectura.

La propuesta que hacemos en la Prueba 2 se basa en las ideas de

Frank Smith. Retomaremos sobre todo el concepto de la prediccidn como
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fundamento de la comprensién, y el de la informacidn visual y no visual
en la lectura.58 Para Frank Smith, al acercarncs a cualguier texto es-
tamos manejando informacidn visual {estructura superficial) e informa-
cidén no visual (estructura profunda) y, en general a la visidn personal
del mundo, contexto social, cultural, etc., de cada lector. Este alti-
mo tipo de informacidn es el gue tiene més importancia en el proceso de
la lectura: es la informacidn que le proporciona un sentido a la lectu
ra. Cualquier estrategia didactica, por lo tanto, deberd procurar que
el lector sea capaz de darle un sentido a la lectura, apoyindose, so-

bre tode, en la informacidén no visual.

Una manera de facilitar este camino es propiciar que el lector for
mule preguntas acerca de lo gue lee (esto es lo gue Smith llama la
"prediccidén”) para que durante el proceso el lector se ocupée de respon

derlas, logrando asi una mejor comprensidn.

Con base en estas ideas elaboramos la Prueba 2, gue consiste en pro
poner una actividad oral previa a la lectura cuyo objetivo es precisa-
mente lograr que el alumno se sitle con anticipacidn en el tema de la
lectura para que durante ésta vaya recibiendo el significado profundo;
es decir, gque sea capaz de formular preguntas (predicciones) que la lec
tura comprensiva se encargard de responder. Con esta actividad preten-
demos preparar a los alumnos para la lectura, acrecentando en ellos su

informacidén "no visual".

Nos apoyamos también en las propuestas de Donna E. Allverman en
cuanto a las caracteristicas que debe tener la discusidn en el saldn de
clases para mejorar la comprensidn lectora. La discusidn, dice, debe sa
tisfacer estos tres criterios:

1) Los participantes deberian exponer miltiples puntos de vista y
permanecer dispuestos a cambiar sus concepciones sobre la materia

que se discute.

38 Cf. Frank Smith, Para darle sentido a la lectura, Caps. 5 y 6.
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2} Los estudiantes deberian interactuar entre siI y con el profe-
sor.
3} La interaccibn deberia superar la tipica palabra-frase de dos o

tres unidades propias de las lecciones de recitacién.59

La interaccidn durante una discusidn deberia llevar a los alumnos
a ampliar su punto de vista sobre lo que ya saben (aungue muchas veces
no sean conscientes de ello) y, al mismo tiempo, enrigquecer su opinidn
mediante las diversas "interpretaciones” gue hacen sus companercs so-
bre un mismo tema. En el caso de nuestra prueba, suponemos que una dis

cusidn previa a la lectura ayudard a una mejor comprensidnm.
Caracteristicas de la Prueba 2
lo. Elaboracidn de la prueba

Se utilizd el mismo texto de la Prueba 1. El disefio de la activi-
dad oral previa consistid en propiciar una discusidn en el saldn de cla
ses en la que los alumnos por sl mismos se situaran en el tema central
de la lectura. Para comnseguir esto iniciamos con los alumnos encuesta-
dos una introduccidn a la prueba & manera de una conversacidn informal
con el objeto de crear un ambiente de confianza en el gue pudieran ex-
presar sus opiniones. La conversacidn gird en torno a temas como inte-
reses, aficiones y diferencias entre la infancia y la vida adulta. No
nos estaba permitido mencionar palabras como soledad, diferencia gene-
racional o incomunicacidn (las claves del tema del texto}. El cuestio-
nario de evaluacidn de esta prueba solamente consistid de cuatro pre=-
guntas sobre la comprensidn profunda, suprimiéndose las cuestiones de

indole formal.
20. Aplicacion de la prueba

Una vez creado un ambiente propicio por la actividad oral, se dio

a los alumnos el texto de la lectura y se procedid come en la Prueba 1.

29 Dona E. Alvermann, et al, Discutir para comprender, p. 21.
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En la aplicacién de la prueba nos encontramos con dos problemas princi
palmente. El primero fue que, por ser el encuestador una persona desco
nocida por el grupo, los alumnos no tenian la suficiente confianza pa-
ra hablar. En segundo lugar, los estudiantes no estdn acostumbrados a

realizar este tipo de actividades en el saldn de clases.

La prueba se aplicd al mismo nimero de estudiantes y se siguieron

los mismos criterios para el andlisis y vaciado de los resultados.

Jo. vaciado y andlisis de resultados

El 18% de la poblacidn encuestada contestd correctamente. Esto sig
nifica gque el promedio se incrementd un 9% en comparacidn con la prime
ra prueba {las graficas se incluyen al final del capitulo)}. Aunque es
aiin alarmante el bajo porcentaje de alumnos gque son capaces de reali-
zar una lectura comprensiva, pensamos gue si fue notable la contribu-
cidn de la actividad de esta prueba para propiciar una mejor compren-

sidén de la lectura.
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PRULBA 2

e ;Que crees que nos quicre decir fa autora de este relato?

* I'nio prolundo, para i, joual es el asunto central, ef tema del lexto?

o iDesperto en L alguna emocion? BEn caso alirmativo, senala cual.

e ;s adecuado ef ttudor? Faplica ta respuest
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CONCLUSIONES

A lo largo de la historia del hombre una de las constantes preocu-
paciones gue se ha mostrado es el poder entender y dominar la compleji
dad del lenguaje. Asi se han involucrado perscnas, disciplinas, escue-
las, etc., que han ido brindando diversos enfogques y posibilidades pa-

ra entender la naturaleza del lenguaije.

En el presente trabajo hemos hablado de algunas de las diversas es
cuelas durante el siglo XX (tradicionalista, estructuralista, generati
va), gue han aportado algunas soluciones en beneficio de la reflexidn
lingiiistica, hasta llegar a la mas reciente propuesta: el enfogue comu
nicativo y funcional en la ensefianza de la lengua, el cual surge como
respuesta del fracaso educativo. Esta nueva propuesta es el resultado
de los avances en las disciplinas y ciencias del lenguaje durante el
presente siglo. Su propdsito es propiciar que los alumnos desarrollen
sus habilidades lingiisticas {escuchar-leer; hablar-escribir) y comuni
cativas (capacidad de adaptar el mensaje lingiiistico al contexto so-
cial). Es decir, se trata de gue el estudiante tenga una educacidn for
mativa y no exclusivamente informativa. Por tal motivo el nuevo enfogue
sugiere que el método de trabajo en la clase de espafiol debe incluir la
realidad social de los alumnos y propiciar un desarrollo progresivo de
todas sus habilidades lingiiisticas y comunicativas. Tales propdsites se
ran cumplidos en la medida en que el maestro conozca, esté de acuerdo
y comprenda totalmente dicho enfoque para que asi se logre una verdade

ra planificacidn didactica aplicable en el saldn de clases.

Tomando en cuenta gue la clase de espaificl es "la puerta de entrada”
para el conocimientoc en general, podemos decir que en realidad la pro-
tagonista es la lectura y su comprensidn, pues realmente es por medio
de ella que se adquiere el conocimiento en cualquier campo del saber.
Asi que propiciar gue el alumno aprenda a leer y comprenda lo que lee
implica una buena preparacién por parte del docente. Sin embargo, de
acuerdo con los resultados obtenidos en la Prueba 1 de comprensidn de
lectura, podemos observar gue el desarrollo de las habilidades lecto-
ras de los estudiantes es insuficiente, ya que los métodos de lectura
con los cuales se trabaja no son los apropiados. Lo que se tiene gue

entender dice Frank Smith, es que ensefar a leer es propiciar una lec-
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tura profunda que no tome en cuenta la estructura superficial del len-
guaje (informacidn visual) sino la estructura profunda (informacidn no
visual} que se refiere al conocimiento y experiencias acumuladas en ca

da lector.

Finalmente en relacidn con los resultados obtenidos en la Prueba 2,
la cual se basd en ideas que sugiere el enfoque comunicativo, podemos
afirmar que con la aplicacién de éste podremos obtener dptimos resulta
dos; no obstante aln falta mucho por avanzar en este campo, perc la ba

se ya estd dada y nos parece gue es un buen inicio.

48



BIBLIOGRAFIA ESTA m's 'a HBE
SAUR BE LA Biauigrecy

Alliende, Felipe y Mabel Condemarin, La lectura: teoria, evaluacidén y
desarrollo, Chile, Andrés Bello, 1994.

Alvermann, Deonna E., et al, Discutir para comprender. El uso de la dis-

cusién en el aula, Madrid, Visor, 1990.

Alvarez Z. Marla E., La lengua espafiocla a través de selectos autores,

Méxice, Porrila, 1955.

Bernardez, E., Introduccidn a la lingiiistica del texto, Madrid, Espasa
Calpe, 1982.

Berruto, Gaetano, La sociolingiliistica, México, Nueva Imagen, 1979.

Cooper, David J., COmo mejorar la comprensidn lectora, Madrid, Visor,
19%0.

Galeano, Eduardo, "La escuela del crimen" en La Jornada, 14 de octubre
de 1995,

Gardufio, Sonia Araceli, La lectura y los adolescentes, México, UNaM,
199s6.

Gili y Gaya., Samuel, Curso_superior de sintaxis espaficla, Barcelona,
Vox, 1982.

Gonzalez Pefia, Carlos, Curso de literatura, México, Patria, 1956.

Gonzilez, Sergio, "NWumeralia" en Nexos, Afo 14, Vol. 15, No. 163 (julio
1991).

Guevara Niebla, Gilberto, La catastrofe silencicsa, Mé&xico, FCE, 1992.

“El malestar educativo”™ en Nexos, Afnoc 15,
vol. 15, No. 169 {(enero 1992}.

"México, ¢Un pals de reprobados?" en MNexos,
Aflo 14, Vol. XIV, Nim. 162, (junio 1990).

49



Gutiérrez Eskildsen, Rosario M., Sequndo curso de Lengua y literatura

espafiolas, México, Herrero, 1957.

Latapi, Pablo, "Los equivocos de televisa" en Proceso, No. 1064, 23 de
marzo de 1997.

Latapi, Pablo et al, Educacidn y escuela. Lecturas bisicas para inves-

tigadores de la educacidn. Aprendizaje v rendimiento, Parte

IT, 2a. Ed., M&xico, Nueva Imagen, 1994.

Lomas, Carlos y Andrés Osoro (Comps.), El enfogque comunicativo de 1la

ensefianza de la lengua, Barcelona, Paidds, 1993.

Lomas, Carlos et al, Ciencias del lenguaje, competencia comunicativa y

enseflanza de la lengua, Barcelona, Paidbos, 1993.

Magueo, Ana Maria, Lingiistica aplicada a la ensefianza del espafiol,

México, Limusa, 1984.

Matute, Alvaro, "La educacidn piiblica" en Historia de México, tomo II,
México, Salvat, 1985.

Poniatowska, Elena, Lilus Kikus, México, Grijalbo, Mé&xico, 1976.

Ricci Bitti, Pio y Bruna Zani, La comunicacién como proceso social,
México, Grijalbo/CONACULTA, 1983.

SEP, Plan y programas de estudio, 1993.

SEP, Libro para el maestro de espafiol, México, 1994.

Smith, Frank, Para darle sentido a la lectura, Madrid, Visor, 1990.

Smith, Frank, Comprensién de la lectura, México, Trillas, 1989.

Vazquez, Josefina Z., "La educacidn pilblica" en Historia de México,
Tomo 12, México, Salvat, 1985.

50



	Portada
	Índice
	Capítulo I. Introducción
	Capítulo II. La Enseñanza del Español en el Siglo XX
	Capítulo III. El Enfoque Comunicativo y Funcional de la Enseñanza de la Lengua
	Capítulo IV. La Estructura y su Comprensión
	Conclusiones
	Bibliografía



