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Prélogo

Con el propésito de conocer el estado de la lectura en Ja ensefianza
obligatoria y preocupados por el fracaso educativo que sufre nuestro pais, nos
integramos (meses después) al grupo del Seminario de Tesina surgido en
febrero de 1997 con el apoyo y la direccién de l1a maestra Ana Maria Maqueo
Uriarte.

Es de todos sabido que las causas que generan ¢l bajo rendimiento en la
educacién son varias. Nosotros, sin embargo, nos hemos acercado a la que estd
mas a nuestro alcance y que, a la vez, consideramos la fuente principal de todo
sistema educativo normal: la lectura. Creemos que el bajo rendimiento escolar
tiene su principal origen en la deficiente habilidad lectora. Como prueba de
ello, sefiala Felipe Garrido que "si consiguiéramos aumentar drasticamente el
numero de lectores auténticos en México, produciriamos la mas importante
revolucién educativa, cultural y social de nuestra historia™.] Indudablemente;
esto es, la crisis de lectores auténticos (los que lecn por voluntad, por placer,
los que se apoderan de significades e ideas) representa un descenso paulatino
en el desarrollo escolar.

Uno de los principales estudiosos que dio origen a este trabajo fue
Gilberto Guevara Niebla. Los datos alarmantes que el autor pone a la luz al
seguir de cerca el desarrollo educativo no pueden dejar tranquilo a quien los
lea. Guevara Niebla se cncarga de patentizar el indice de analfabetos, de
desertores, de reprobados, de aprobadoes sin el minimo de conocimientos (en
todos los niveles), etc., para advertir que "a diferencia de la contaminacion
ambiental, la inscguridad publica o el problema de la deuda, los desastres

cducativos son graduales, discretos, indoloros, secretos. Pero a la vuelta de los

I Ectipe Garrido. Como leer (mejor) en voz alta, p. 15.



afios podemos ver y medir la magnitud de esa catastrofe silenciosa".2

Dejamos un poco de lado los informes del "analfabetismo real”, por no
ser el meollo de nuestro trabajo. Nos interesa analizar, sobre todo, aquello que
se enlace con el "analfabetismo funcional"3, pues nuestra propuesta de trabajo
se centra en este aspecto,

Para ilustrar lo dicho, Guevara Niebla nos informa que en mayo de 1990,
por iniciativa de Nexos, se aplicé un examen de conocimientos a alumnos de
sexto de primaria y tercero de secundaria para medir su aprovechamiento. "Los
resultados de estos examenes son altamente preocupantes. Masivamente -el
83.7 % 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".4 Por su parte, Adriana Malvido, en un articulo de La Jornada, nos habla
cuantitativamente del rezago educativo y del analfabetismo 'real’. Dice que los
35 millones de mexicanos rezagados "estin en 6 millones de personas
analfabetas, en 12 millones méas que no tienen educacién primaria completa y
en 17 millones que no tienen secundaria®?d; pero advierte que hay otro reto que
enfrenta nuestro pais en la educacioén y que casi nunca se menciona: el de los
estudiantes reprobados. Para denominar ¢ ilustrar de algin modo este tltimo
fendémeno, Guevara Niebla nos habla del credencialismo (la diferencia

considerable entre lo que de veras saben los alumnos y lo que certifica la

2Gilberto Guevara Niebla. La catdstrofe silenciosa, p. 26

3Sonia Garduiio habla del "analfabetismo real” para referirse a la poblacidn que no sabe
leer ni escribir, y del "analfabetismo funcional” para aludir a la poblacion que a pesar de
haber aprendido a leer no lee. Ver Sonia Garduiio. La lectura y los adolescentes.

4Gilberto Guevara Niebla: "México: ;Un pais de reprobados?”, en Nexos, afto 14, vol.
X1V, no. 162, p. 33.

5Adriana Malvido: "El rczago cducativo, de 35 millones de mexicanos...”, en La
Jornada, 3 de junio de 1997.



escuela que saben): el examen aplicado en 1990 a alumnos de primaria y
secundaria "vino a constatar que existia una diferencia notable entre lo que
certificaba la escuela y lo que realmente sabian los nifios. En una escala de 10,
los alumnos examinados de sexto obtuvieron promedio de 4.8 y los de tercero
de secundaria de 3.9".6

No se necesitan mas cifras para advertir desde ya que el fracaso escolar
amenaza seriamente a nuestra educaciéon y nuestra cultura y, por ende, a
nuestro progreso nacional. Es triste imaginar que, ademas de los expresamente
reprobados y de los analfabetos, México sufra también a los "aprobados”. Pero
pensamos que ahora de lo que se trata ¢s de buscar soluciones y propuestas, no
solo de hablar del problema, pues asi no lograriamos casi nada. La pregunta a
plantearnos, hoy dia, es de qué forma podemos poner el conocimiento a
merced de los estudiantes sin convertirlo en una "camisa de fuerza”.

Sabemos que las dificultades mas sobresalientes que enfrenta nuestro
sector educativo son: el centralismo, que genera tanto problemas
administrativos como académicos; la preparacién del magisterio, que casi
sicmpre declina en una formacion endeble; la desarticulacion educativa, que
crea abismos cntre los ni\vfcles dec estudio ¢ impide vincular la educacién con
las condiciones sociales; la asignacion presupucstal, que bajo la dircccion de
factores politicos no cducativos ha desembocado en una simulacién técnica
mas que en un cjercicio de precisiéon y prevision administrativa; los bajos
sucldos y, por si fuera poco, la auscncia de contenidos programéaticos que
respondan a un cnfoque ecducativo estratégico.? Nosotros sin cmbargo,

scguimos creyendo que si atacamos ¢l problema de la lectura podemos lograr

0Gilberto Guevara Nicbla: "El malestar educative™, en Nevos, afio 15, vol, XV. no. 170,
p. 23.

7Ct. Gilberto Guevara Nicbla. La catdstrofe silenciosa, pp. 15-24.
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grandes avances, pues la lectura no es sélo un instrumento de la clase de
Espaiiol, es decir, todas las materias, de todos ios niveles, llevan de por medio
la letra impresa. Incluso en Matematicas, que muchos consideran opuesta a
Espaiiol, "los problemas aritméticos son presentados, generalmente, en forma
impresa y tienen que ser leidos antes que ser resueltos”.8

Por otro lado, se ha dicho muchas veces que gran parte de la poblacion
de México no lee. Para verificar tal suposicion el equipo del Seminario acudid
a los puestos de revistas y a la Cdmara Nacional de la Industria Editorial
Mexicana (CANIEM). En una informacién no oficial proporcionada por la
CANIEM supimos que el tiraje mensual promedio de revistas publicadas en el
pais es de 22'183, 600 ejemplares; el precio promedio de cada revista es de
$11.50.9 Resulta entonces que nuestra poblacidn si lee y, ademds, que gasta
alrededor de 255'111,400 pesos mensuales jsélo en revistas! (Habria que crear,
entonces, otras hipdtesis).

Sabemos también que en un intento por combatir la crisis de lectores
"auténticos" se ha promovido el libro, se han hecho publicaciones mis baratas,
se ha aumentado el tiraje de ejemplares, se han hasta obsequiado libros, etc.
Mas el hecho de que el ciudadano continte leyendo "revistillas” o se conforme
con cualquier otra "chatarra” no ¢s mas que un sintoma de que no sabe leer.
Leer en el sentido amplio de la palabra: leer ideas, significados, emociones,
expericncias, etc. Por eso pensamos que la tarca ¢s mas bicn de otra indole,
que debcmos atacar el problema desde su raiz: ensefiar a lcer al individuo. No

hay vucita de hoja. No se trata dc promover ¢l libro sino de impulsar la

8Fclipe Alliende G. y Mabel Condemarin. La fectura: teoria, evaluacion y desarrollo, p.
7.

Q- . - - - .
ICifra obtenida por ¢l equipo del Seminario en una encuesta realizada a expendedores de
revisiag,



ensefianza de la lectura; lo demas vendra por si solo. Pero para ello se
requiere, primero, un cambio en la planeacién didactica, o sea, en los métodos
de ensefianza y, después, una preparacion mas solida del ensefiante.

Nuestro trabajo es, desde luego, un deseo de contribuir al primero de los

dos puntos.




Introduccion

En esta investigacion hacemos un breve recuento de lo que ha sido la
ensefianza del Espafiol durante nuestro siglo XX. Resaltamos sobre todo la
forma errada de estudiar gramatical y literariamente la lengua. Actualmente
sabemos que los tecnicismos lingiliisticos y gramaticales no han contribuido a
que los alumnos manejen mejor el lenguaje. Asi, estudiamos algunos aspectos
fundamentales del enfoque comunicativo para mostrar que, por las disciplinas
que lo respaldan, es la via idonea para formar alumnos investigadores,
reflexivos, criticos y competentes en la comunicaciéon (tanto emisora como
receptora).

A partir del enfoque comunicative y de los aportes tedricos de
investigadores y estudiosos del aprendizaje, como Frank Smith, Douglas
Barnes, Vicente Carrion , Pio Ricci, Bruna Zani, etc., creamos una propuesta
de trabajo para ensefiar de forma innovadora la lectura en las aulas. El pilar
principal de nuestra propuesta es Frank Smith, quien sefiala que al ensefiar la
lectura "no podemos seguir ignorando la naturaleza del proceso pues el éxito o
fracaso de la ensefianza de la lectura depende en ultima instancia de si el
factor educativo la facilita o dificulta".10 Mas adelante este mismo autor
apunta que "cuanto mis sabe {el lector] de un libro cualquiera por adelantado,
mas facil le resulta leerlo”. 1! En si, Smith piensa que la lectura puede volverse
repentinamente significativa si el lector utiliza lo que ya sabe (pero que,
paradéjicamente, no sabe que lo sabe). Nuestra tarea consiste, pues, en ayudar
a hacer consciente aquello que el alumno utiliza inconscientemente. La

finalidad de nuestro trabajo es lograr que el lector llegue a lo profundo del

10Frank Smith. Para darle sentido a la lectura, p. 15.

Hbidem, p. 30.



texto desvistiéndolo de la rigidez que se utiliza para analizarlo y ayudéndole a
usar su cumule de conocimientos. Para cllo proponemos una platica de
ambientacién previa a la lectura, con la finalidad de traer a colacidn lo que el
fector ya sabe.

Para probar la efectividad de la propuesta elaboramos dos pruebas a
partir de un mismo texto y las aplicamos a alumnos de tercero de secundaria.
Elegimos la ensefianza media obligatoria porque, entre otras cosas, sabemos
que "la dificultad para escribir textos claros y coherentes y la escasa
competencia lectora son, por desgracia, constantes en los egresados de
secundaria".12 Ademas, tercero de secundaria, por ser un grado terminal para
muchos estudiantes, sirve como punto de referencia para comprobar el nivel de
comprension lectora alcanzado en dicha fase de estudios. Asi, nuestra
propuesta y nuestras pruebas estan disefiadas a partir de tal etapa.

En el andlisis de las pruebas de este trabajo en particular, se incluyen ia
mejor de cada una de las encuestas, es decir, la mejor de la prueba 1 y la mejor
de la prucba 2, con el objeto de atisbar méas de cerca sobre las conclusiones del
encuestado. Asimismo, se incluyen las graficas que permiten observar a simple
vista los resultados obtenidos.

Esperamos, pues, que nuestro trabajo (aunque modesto) sea redituabie y

sirva para abrir nuevos caminos cn el campo de ta investigacion.

12SEP. Libro para el maestro. Espaiol, p. 10.



Ensefianza del Espaifiol en el siglo XX

Al término del siglo XIX la gramatica tradicional (influenciada
principalmente por comparatistas y neogramaticos) ain estudiaba la lengua a
partir de repeticiones memoristicas. Las clases se reducian a ejercicios de
"normativa gramatical en las que el concepto de 'buen uso' equivalia muchas
veces a "inico' uso aceptable en cualquier ocasidn, y este 'inico uso' tenia
como sola referencia el uso escrito".13 Dificilmente los alumnos podian
vincular sus conocimientos de gramatica con el empleo que ellos hacian de la
lengua, por lo que las clases eran casi estériles al no apoyarse en modelos
orales, necesarios para la comunicacién verbal.

Pronto los huecos dejados por los tradicionalistas se hacen evidentes y
surge una corriente nueva que trata de aliviar esos defectos. A principios del
siglo XX, con el nacimiento del estructuralismo, la manera de acercarse al
hecho lingiiistico genera cambios significativos dentro del estudio de la
filologia. Por ejemplo, hoy dia, gracias a la lingiiistica estructuralista y al
generativismo, sabemos que "hablar bien no es, como muchas veces se
pretende, ‘hablar como un libro abierto’, {pues] los modeclos de lenguaje
validos para la comunicacién oral no estan en los textos escritos, y menos
todavia en los textos literarios”. 14

El estructuralismo pretende, pues, superar las deficiencias y las
contradicciones en que habian caido los gramaticos tradicionales. Los
estructuralistas abordan entonces el fendmeno lingiiistico a partir de un marco

tedrico analitico. Conciben cl sistema lingiiistico estructurado en niveles y

13Carlos Lomas y otros. Ciencias del lenguaje, competencia comunicativa y enseiianza
de la lengua, p. 21.

14Carlos Lomas y Andrés Osoro. £/ enfoque comunicative de la ensefianza de la lengua,
p. 168,



analizan las unidades de cada nivel a partir de criterios sintagmaticos y
paradigmaticos.

A partir de la reforma iniciada con la Ley General de Educacién, durante
los afios setenta el estructuralismo pasa a los libros de texto de todos los
niveles. Los alumnos se olvidan de conceptos, férmulas, reglas y excepciones
y aprenden a estudiar la lengua a partir de "sintagmas" usando "flechas”,
“bandejas”, "cajas" o graficos similares. Con el estructuralismo aparecen
nuevos términos para las unidades de analisis lingiiistico. Se habla ya de
"sistema"”, de "estructura", de "conjunto"”, etc., mas se vive una profusién de
terminologias diferentes, a causa de la falta de coordinacidn entre autores.
Tanto maestros como alumnos se sienten un poco confundidos e indecisos ante
la terminologia que deben adoptar. (Un ejemplo brevisimo: el "implemento”, ¢l
"complemento” y el "aditamento" de Emilio Alarcos Llorach son reconocidos
por otros gramaticos como "objeto directo”, "objeto indirecto" y "complemento
circunstancial”, respectivamente). Pese a ello, ¢l estructuralismo ha tenido mas
éxito que cualquier otra corriente en cuanto al estudio de la lengua. Ha dado
origen a excclentes trabajos en el terreno de la fonética y la fonologia
principalmente, y su influencia ha llegado hasta el campo de la psicologia. No
obstante, igual que los gramaticos tradicionales, los estructuralistas
desatendieron el estudio del "habla" y el "uso" que los individuos hacen de
ésta. Olvidaron que el lenguaje debe centrarse primordialmente en las
relaciones sociales y que el "uso lingiistico” (diferente del uso de las reglas)
no sc¢ puede desarrollar a partir de las clases de gramatica. Sabemos de la
enorme cantidad de luz que los cstudios gramaticales han aportado para la
comprension de la naturaleza de [a lengua. Pero ahora sabemos también que no
¢s -la gramdtica- 1a mecjor ni dnica herramicnta para desarrollar [as habilidades

comunicativas, objctivo principal del curso de Espaiiol.




De nueva cuenta, con la intencién de contribuir al estudio del lenguaje,
en 1957 (fecha tomada a partir de la publicacion de Estructuras sintdcticas de
Noam Chomsky) surge la gramatica generativa. Aqui el lenguaje es
considerado ya como una capacidad ‘innata’ del ser humano, pensamiento que
lleva a afirmar que ninguna lengua es mejor que otra. Los generativistas
sostienen que dicha capacidad 'innata’ no se refleja sino a través de la
adquisicién de una lengua "equis". Pero esta adquisicién, aqui, no es vista mas
como un proceso mecinico sino como la 'apropiacion’ de las reglas de esa
lengua. Los componentes que integran a la gramdtica generativa son el
sintactico, el léxico y el fonolégico. La manera fundamental de abordar el
fenémeno lingiiistico se centra sobre todo en la sintaxis. Esta gramatica se
preocupa, pues, por analizar la "competencia lingtistica” del individuo, es
decir, su objeto de estudio es el "hablante-oyente-ideal" capaz de emitir un
sinfin de oraciones gramaticalmente posibles. Le interesa la estandarizacion
analitica de las lenguas para que a partir de ello los hablantes puedan expresar
sus pensamientos. Los generativistas sin embargo tampoco satisfacen del todo
las necesidades comunicativas de los hablantes: se olvidan de la actuacion, la
produccion real de enunciados que construyen los hablantes reales. Ignoran
evidentemente que "una lengua es lo que dicen los hablantes nativos y no lo
que otros piensan que deberian decir", 15

Hasta aqui [as cosas, ¢s innegable que los gramaticos de todos los
tiempos han contribuido de una u otra forma al avance del estudio de la
lengua. No obstante "después de muchos afios ensefiando a los adolescentes el
sistema de la lengua [...] sc constata quc los ejercicios de léxico
descontextualizados no han scrvide para ampliar su vocabulario, que la

insistencia en ¢l andlisis de las estructuras sinticticas no ha evitado malos usos

5 Ana Maria Maqueo. Lingiiistica aplicada a la ensefianza del espaiiol, p. 38.
10



de preposiciones, pérdidas de referentes en la sustitucién pronominal y otras
desviaciones de la norma, y que ias redacciones aisladas o que las esporadicas
exposiciones orales, desvinculadas tematica y metodologicamente de sus
necesidades de comunicacién, no han ensefiado a hablar y a escribir mejor a
los alumnos de secundaria".16 Mas bien, las clases de gramatica se han
convertido en aburrimiento para muchos porque " se trata de algo que los
alumnos ya conocen al liegar a la escucla. Todos hablan espaficl y manejan la
lengua muy bien para sus fines personales. Lo que la asignatura les ofrece no
mejora mucho su capacidad de comunicacién con el préjimo".17

Lo que hace falta es la bisqueda de vias y métodos que favorezcan
realmente las necesidades comunicativas de los estudiantes. Ellos necesitan,
mas que ninguna otra cosa, desarrollar su competencia comunicativa. Los
alumnos, a partir del nivel secundaria, deben ser capaces de criticar, analizar y
comprender no sélo lo propuesto en las clases sino también las situaciones
extraescolares. Para tal fin deben tomarse en cuenta todos aquellos fenémenos
con que se familiariza el educando. La escuela debe estar abierta a lo que
acontece en la sociedad. "El cine, la television, el radio, los periddicos, son
parte del entorno cotidiano de los estudiantes, conforman una parte importante
de su vida: ;Por qué no aprovecharlos en ¢l proceso de ensefanza-aprendizaje,
si uno de los objetivos de la educacion es permitir al nifio y al joven
comprender su entorno?".18 (Por qué no estimular desde las aulas una
reflexion sobre la cotidianidad? ;Por qué no alejarse ya de la teoria y apegarse

cada vez mas a la practica?

I6Carlos Lomas y Andrés Osoro. £/ enfoque comunicativo..., p. 162,
t7Vicente Carrion Fos. La ensciianza Jormativa 4: Espaitol, p. 71.

I8Mercedes Charles C.: "La television: usos y propuestas educativas, cn Perfiles
educativos, no, 56, p. 12.
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En tiempos recientes, sin ser una corriente nueva para analizar la lengua
sino mas bien un producto de la reflexién didactica, surge el enfoque
comunicativo. El respaldo fundamental de este enfoque es la Lingiiistica
aplicada por ser " el punto de interseccidn de la lingiistica teorica y otras
disciplinas relacionadas con la lengua, y [por constituir] la inica via posible
para la claboracién de métodos y técnicas de enseiianza".19 El enfoque
comunicativo se interesa por fin en el desarrollo de individuos
comunicativamente competentes ¢ integra a su perspectiva de trabajo todo
aquel medio que contribuya a tal objetivo. El enfoque no es la Gitima novedad
en gramatica, tampoco es una moda. EI enfoque comunicativo y funcional es
una propuesta que conjuga aprendizaje, cultura y comunicacion. Toma en
cuenta intereses, gustos, intenciones y demds inquietudes del alumno para
potenciar en éste sus conocimientos y su aplicacién. La actitud del maestro
dentro de este enfoque también cambia. El debe ser mas un moderador, un
guia, un conductor, etc., pero jamas un juez (a menos que exista la necesidad
de aclarar valores morales). El docente debe olvidarse de dar pura informacién
y debe centrarse en la formacion de individuos. Debe lograr que los alumnos
se traten y lo traten como seres con derecho a opinar y a respetar la opinién
del otro. Es decir, el ensefiante ya no debe confundir "la autoridad del
conocimiento con su propia autoridad profesional, que él coloca en oposicion a
la libertad de los alumnos"20; ya no debe pararse a transmitiv informacion para
que se acumule como un registro sino que ha de interpretar las clases como un
"desarrolio cognoscitivo" o un "desarroito personal” del alumnado.

En 1993 el Plan y programas de estudio dc la Secretaria de Educacion

19 Ana Maria Maqueo. Lingiiistica aplicada..., p. 36
20paulo Freire citado por Douglas Barnes en De fa comunicacion al curriculo, p. 173
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Piblica adopta dicho enfoque con la pretensién de alcanzar cambios
cualitativos en la educacion (sobre todo a nivel secundaria). Sin embargo, ¢l
enfoque comunicativo por si solo no ha de verse como el remedio a todos los
males escolares sino como la base para seguir en busca de vias y propuestas de
aprendizaje.

Recapitulando, tenemos que desde 1900 la gramatica tradicionalista es la
Unica via para estudiar la Iengua. Y aunque el estructuralismo surge empezado
el siglo XX, no es sino hasta tiempo después que se formaliza su adopcién,
como ocurre ¢con otras corrientes.

A partir de 1970, con la Ley General de Educacién, el estructuralismo
penetra las vias para acceder al anilisis lingiistico. Los avances del
generativismo (1957) no cambian en mucho los métodos estructuralistas, por
eso no se sefiala formalmente su permeabilidad en la educacion.

El predominio del estructuralismo se prolonga hasta 1993, afio en que ¢l
Plan y programas de estudio de la SEP adopta el enfoque comunicativo con el
anhelo de estimular netamente el desarrollo y la comprensién del lenguaje en
los alumnos.

Veamos, entonces, los matices y las ventajas de tal enfoque.

13




El enfoque comunicativo y funcional

Si bien la gramética generativa de Chomsky presenta un limite al olvidar
la "actuacién” o "uso lingiistico" de los hablantes, pone las bases para lo que
hoy conocemos como competencia comunicativa. El enfoque comunicativo de
la ensefianza de la lengua se preocupa, pues, por desarrollar esta competencia
comunicativa en el estudiante. Dentro de dicha competencia se encuentra
incluida obviamente la competencia lingiiistica, dividida en: ) competencia
fonologica, que se refiere a la capacidad de reconocer y producir sonidos; b)
competencia 1éxica, entendida como el conjunto de conocimientos que
poseemos ¢n relacién con cada palabra o término, y c¢) competencia sintctica,
referida al conocimiento de las reglas para combinar palabras y frases. En
otras palabras, la competencia comunicativa alude a la competencia cultural,
tomando como eje el desarrollo de las cuatro habilidades lingiisticas {hablar,
escuchar, leer y escribir), y nos orienta "hacia cuando es apropiado hablar y
cuando es mejor callar, de qué manera hemos de hacer uso de la palabra -cémo
intervenir, qué variedad utilizar-, con quién podemos bromear y con quién no,
etc".21

Se sabe que un individuo dotado de pura competencia lingiiistica "seria
una especie de monstrue cultural: conoceria las reglas gramaticales de la
lengua, pero ignoraria cuando debe hablar, cuando callar, qué opciones
sociolingiiisticas emplear en determinadas situaciones, etc.".22 Ademas, para
contrarrestar la importancia mayuscula que se le ha venido atribuyendo a la
gramatica dentro del estudio de la lengua, Américo Castro sefiala que “la

gramatica no sirve para ensciiar a hablar y escribir correctamente la lengua

21Carlos Lomas y Andrés Osoro. Ef enfoque comunicativo..., p. 1.

22Giglioli citado por Pio Ricci y Bruna Zani cn La comunicacion como proceso social,
p. 20.
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propia, lo mismo que el estudio de la fisiologia o de la aciustica no enseiian a
bailar, o que la mecanica no ensefia a moatar en bicicleta. Esto es de tal
vulgaridad que avergiienza tener que escribirlo una y otra vez".23 Ello no
significa que debamos restarle su justa importancia al aspecto formal,
normativo y gramatical del analisis de la lengua, sino que se requiere poner
mas atencidn en la actividad practica ¢ interactiva que todo individuo lleva a
cabo en su proceso de socializacion. Debemos admitir que la gramdtica sélo
nos informa cémo "hay que utilizar” la lengua, pero es la practica la que
ensefia "cOmo se usa” ¢sa misma lengua. Sucede que muchas veces "el alumno
desconoce las reglas de la gramatica y de la lingiiistica, y no las ha necesitado
para aprender a hablar y escribir. $i lo hace mal es porque no ha tenido buenos
modelos".24 Y puesto que el aula funciona como un escenario comunicativo de
alto nivel, ¢l maestro ha de contribuir a la transformacidn cultural y lingiiistica
de los alumnos estimulando las oportunidades para oir, leer y utilizar
intensamente una lengua de mayor calidad y eficacia.

Actualmente son muchas las disciplinas preocupadas por el estudio del
lenguaje. Sus aportaciones se concentran en propuestas tedricas ¥y
metodoldgicas que tratan de explicar los mecanismos implicados en el uso de
la lengua. Podemos condensar estas disciplinas en tres grandes bloques. A
saber:

- La pragmatica filosafica, que estudia la actividad lingiiistica como punto
esencial de 1a "accion” humana. Esto es, parte de considerar el "hablar" como
un "hacer”.

- La antropologia lingiiistica y cultural, la sociolingiiistica y la sociologia

23Américo Castro citado por Carlos Lomas y Andrés Osoro en El enfoque
comunicativo..., p. 23.

24vicente Carrion Fos. Enserianza formativa 4, p. 85.




interaccional, que analizan la lengua en relacién con los hablantes. Les
interesa el "repertorio verbal” de las comunidades de habla y su aplicacion.

- Las ciencias cognitivas, que estudian los procesos y los mecanismos
involucrados en la adquisicion y el uso del Ienguaje.

La sociolingiiistica, la psicologia social y la psicolingilistica son algunas
de las doctrinas que nos ayudan a desentraiiar ¢l complejo sistema de la
comunicacién. La psicolingiiistica y la psicologia social han contribuido
enormemente al esclarecimiento de la adquisicién y produccion de signos,
reglas y eventos lingilisticos; han formulado teorias sobre los fendmenos que
rigen la actividad social de expresarse. Pero el pivote fundamental que nos
abre paso al estudio de la competencia comunicativa es la sociolingiistica.
Para ésta el lenguaje es considerado esencialmente como "un sistema de
comunicacién inserto en una situacién social".25 La sociolingiiistica permite
abordar la interacciéon comunicativa como un punto de encuentro entre lo
social y lo particular. Partidarios de la sociologia y la lingtistica, como Ricci,
Zani, Gumperz y Hymes, fundamentan que [a comunicacién es desarrollo y
consecuencia de un proceso de socializacion. Sostienen que la lengua se
aprende por interaccién social, no por imitacién, y que, por tanto, su empleo
estd socioculturalmente condicionado. Son los lingiiistas y los soci6logos
quienes descubren, por la influencia de Saussure, que para entender ciertos
fenomenos del lenguaje es necesario analizar también el "habia", o sea el "uso
lingiiistico" en su contexto de produccién y las reglas que norman semejante
uso. En otras palabras, la sociolingiiistica trata de explicar io que Savater
sencillamente resume asi: "el hombre no nacc ya hombre del todo ni nunca
llega a serlo si los demas no le ayudan. [...] nadic puede aprender a hablar por

si solo (como podria aprender a comer por si solo 0 a mcar -con perdon- por si

25pjo Ricei y Bruna Zani. La conumnicacion como proceso social, p. 93.
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solo), porque el lenguaje no es una funcién natural y biolégica del hombre
(aunque tenga su base en nuestra condicidén bioldgica, claro esta) sino una
creacion cultural que heredamos y aprendemos de otros hombres".26

El principal punto de apoye del enfoque comunicativo es la
conversacién. Esta se define como “un fenémeno de comunicacién de
multiples canales que implica sefiales verbales y no verbales en una relacion
en alto grado estructurada”.27 Por canal entendemos el aparato sensorial que
permite al receptor recoger informaciones. Existen varios canales: el auditivo,
el visual, el olfativo y el tictil. Pero para nuestros fines, y de acuerdo con las
clasificaciones de Fraser, distinguimos sélo dos: el canal vocal-auditivo y el
canal visivo-gestual. Dentro del todo que forman la comunicacién verbal y la
no verbal, ésta resulta ser un vasto abanico de actitudes no lingiiisticas que
muchas veces comunican mas que las meras palabras. El tono de voz, el
énfasis o entonacién de un enunciado, las expresiones faciales, los ademanes,
los tipos de mirada, las posturas del cuerpo, etc., son imprescindibles para
decodificar compieta y eficazmente un mensaje.

En un encuentro comunicativo los individuos ponen forzosamente en
marcha miltiples competencias que abarcan factores verbales y no verbales y
que constituyen su competitividad comunicativa. Para mayor esclarecimiento,
y quizd para estimular y matizar su desarrollo, es posible definir las distintas
competencias que coinciden en este acto intercomunicativo:

- La competencia paralingiiistica, que modula algunas caracteristicas del
enunciado, como el énfasis, la pronunciacién, las exclamaciones, las risas, las

tosecillas, ¢l tono de voz, etc.

26Fcrnando Savater. Etica para Amador, p. 78.
27pio Ricci y B. Zani. La comunicacion como..., p- 185.
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- La competencia proxémica, que sefiala las distancias interpersenales, como
los roces, las palmadas, ¢l contacto fisico o ¢l complete alejamiento.
- La competencia kinésica, que para comunicar se vale de gestos, ademanes,
movimientos del cuerpo, miradas, posturas, etc.
- La competencia ejecutiva, que se¢ refiere a la capacidad de actuar
socialmente, utilizando los elementos comunicatives lingilisticos y no
lingiiisticos para lograr determinada intencidn.
- La competencia sociocultural, que engloba los significados y sus
aplicaciones en cada cultura o en cada estrato social, como el hecho de mascar
chicle, hablar con picardias, saludar (de beso, de mano, besando ambas
mejillas}, etc.
- La competencia pragmatica, que se refiere a la capacidad misma de actuar,
pero usando los signos no lingiiisticos acordes a la situacién y a las
intenciones.
- Otras competencias28.

Por su parte, Fraser estima que las informaciones que se dan en una
interaccién comunicativa se pueden agrupar en tres clases principales:
a) identidad social: de acuerdo con el plan de su discurso, de sus empleos
gramaticales y de su léxico, ¢l emisor envia sefiales de su edad, sexo,
ocupacion, educacidn, nivel intelectual, etc.; b) estados emotives: mediante
declaraciones verbales o a través de sefiales no verbales el individuo comunica
su estado de animo (la felicidad o la angustia pueden expresarse con una
sonrisa, con una mirada o a través de palabras, etc.), y ¢) relaciones socinles: a
través de los modos como una persona se dirige a otra pueden determinarsc los
significados que comportan (¢l uso de "ti" o de "usted” revelan el respeto o la

camaraderia, por ¢jemplo). Volviendo los ojos a todo aquello que cmite

28Cf. Pio Ricci, op. cit., caps. [ y 11
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significados y actitudes, el enfoque comunicativo trabaja para asistir al
individuo en su capacidad para decodificar y emitir mensajes
competentemente: desea potenciar, mediante la competencia comunicativa, su
"habilidad para actuar".

Un anélisis adecuado del acto de la comunicacién considera tanto a los
participantes de la actividad como al contexto social donde se desarrolla la
accién. El contexto es el componente que regula nuestros usos del lenguaje:
condiciona inevitablemente las variables lingiisticas con que contamos para
comunicar. Expresarnos "no es simplemente producir una secuencia de sonidos
verbales, sino que es una actividad social en el sentido de que [¢l contexto)
espontaneamente controla [nuestro] discurso de acuerdo con los supuestos
tacitos referentes a lo que ambos interlocutores ya [conocemos] y que el
oyente presiona por conocer mas".29 Al adquirir la lengua adquirimos desde
luego el aspecto social de la comunicacién. Hablar aqui de uso "correcto” ya
no tienc importancia. Se habla mis bien de un uso "adecuado": adecuado a la
situacién, al contexto. Este iltimo es de tal importancia que influye de
diferentes formas en el acto de la comunicacion:

- Determina la eleccion de una palabra con el fin de que el interlocutor logre
comprenderia.

- Hace elegir de la generalidad de opciones aquélla que se adapte mas a lo que
deseamos comunicar.

- Complementa el sentido de ta palabra ubicandola en un marco especifico.

- Crea el significado nuevo dc una palabra.

- A veces transforma un significado.

- Oricnta la palabra hacia un significado crrénco.

Con respecto al estudio de los significados, criticos del sistema

29%bidem, p. 133.
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lingiiistico clasico como Flores D'Arcais, Pio Ricci y Bruna Zani, entre otros,
resaltan que "el material que obtenemos en los recuerdos no se almacena de
una forma sintictica especifica, como previenen las reglas de la gramatica
generativo-transformacional: 'lo que queda en el recuerdo es el nicleo
principal presente en la frase inicial, en nuestro caso quién ha hecho qué cosa
a quién en qué condiciones'.30

Para resolver la necesidad apremiante de estudiar las frases a partir de su
estructura profunda relacionada luego con su estructura superficial, aparece la
semdntica generativa (representada principalmente por Lakoff y McCawley).
Esta escuela se interesa por las intenciones de la comunicacién, por "los
supuestos y las implicaciones que acompaiian el significado en sentido estricto
de una frase, asi como [por] los conocimientos no lingiisticos de los
interlocutores, que se utilizan sistematicamente en el transcurso de la
comunicacién lingiiistica, etcétera”.3] La semantica gencrativa inaugura la
posibilidad de estudiar el significado de una frase a partir de la convergencia
de diversos componentes: a) el referencial, en donde una misma palabra puede
referirse a dos o mas realidades completamente distintas (por ejemplo, "gato™:
animal, herramienta, sirviente, juego, etc.); b) el asociativo, en cuanto que
toda palabra suscita una serie de imagenes vinculadas con ella (por ejemplo,
“gato" en un contexto de servidumbre: sirviente, criado, mozo, camarero,
lacayo...), y c) el emotivo, donde las palabras pueden activar particulares
estados de animo dependiendo del matiz que ellas encierran (en un mismo
contexto es distinto decir "gato” a decir "camarero”, por ejemplo). En este

sentido, ¢l desarrollo de la competencia comunicativa permite hablar, actuar y

30[bidcm, p. 111,

31parisi citado por Pio Ricci y Bruna Zani en La connicacion como..., p. 112
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decodificar segun la situacidén en que se encuentre el individuo y las personas
a las que trata. Pero, insistimos, esa capacidad se va adquiriendo siempre en ¢l
transcurso de la interaccion con los demas, pues como sefiala Douglas Barnes:
":Cuando modificamos mas nuestras actitudes y valores: estando solos o
interactuando con otras personas?”.32

Hay que puntualizar que la comunicacion también sirve para persuadir e
influenciar el pensamiento y las actitudes del oyente. Este ha de ser capaz de
reconocer que no siempre el significado perceptivo (el que él pone en la
experiencia) es el mismo que el semidtico (el que él encuentra en los datos de
la experiencia). Decodificar no es sélo reconocer signos y seiiales lingiisticos;
significa "conferirle un sentido a los datos informes de la experiencia, operar
el reconocimiento de un comportamiento ajeno".33

Aqui cabe abrirle un espacio a la televisidn, sobre todo a la publicidad.
"Decia MacLuhan que al ver television entregamos nuestros sentidos y sistema
nervioso a la manipulacion de una empresa lucrativa [...], lo que es como ceder
el control de nuestro lenguaje y de nuestras representaciones sociales a alguien
que va a traficar con ellos”.34 La televisién ha dejado de ser s6lo un medio de
comunicacion: se ha convertido en un monstruo que rebasa el lenguaje verbal,
el no verbal y los niveles de persuasidon. Por eso no debemos verla mas como
un enemigo a vencer sino como un campo a estudiar. Pero para esto, hay que
preparar al alumno, No se le puede dejar en completo desamparo. Pensamos
que la escuela es justo el espacio donde se puede capacitar al estudiante para

que sea un buen lector de mensajes. Investigadores de la lengua y la didactica

32Douglas Bames. De la comunicacion af curriculo, p. 131
33pio Ricci y Bruna Zani. La comunicacion como..., p. 39.
3pablo Latapi: "Los cquivocos de Televisa®, en Proceso, no. 1064, p. 40.
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proponen que cn el salén de clases se lleven a cabo actividades relacionadas
con los medios de comunicacion, principaimente con la television. Puede
trabajarse con el analisis de noticieros, aspectos verbales y no verbales de los
mensajes, géneros narrativos que se manejan, etc. Se trata de aprovechar el
tiempo que los educandos pasan frente al televisor, pues es de todos sabido
que "los alumnos estin expuestos mas frecuentemente a los mensajes de la
televisién que a la lectura de un libro o a la contemplacién de obras de arte".35
También sabemos que tras la mascara del entretenimiento la televisiéon forma
los valores y gustos del ser humano y manipula el pensamiento del espectador.
No de balde se exalta Pablo Latapi cuando dice que "entretener no es razén
valida para tratar como estipido al auditorio, ...buen entretenimiento educa y
buena educacién entretiene".36

Al trabajar con la television se pretende que los alumnos "desarrollen la
capacidad de 'leer’ criticamente los mensajes que les envia 'la ventana abierta
al mundo', y superen ese cstado de postracion hipnética al que les reduce la
potencia del medio”.37 Una via para leer la manipulacién de la publicidad y de
los demas mensajes es el conocimiento de la semidtica (centrada mas en lo que
los signos "hacen" que en lo que los signos "representan"). La semidtica del
texto (oral, escrito, iconoverbal, etc.} permite conocer los procedimientos de
creacién y transmision del sentido, es decir, nos acerca a "las formas y
estrategias discursivas a través de las cuales los sujetos (enunciadores y

enunciatarios) se inscriben en el texto y del itinerario de sentido que recorre

35Mercedes Charles C.: "La television: usos y propuestas cducativas”, cn Perfiles
educativos, no. 56, p. 14.

36pablo Latapi: "Los cquivocos de Televisa”, en Proceso, no. 1064, p. 40.

37Carlos Lomas y Andrés Osoro. El enfoque comunicativo..., p- 240.



éste al servicio del hacer persuasivo".38 Es tarea de los maestros informar
entonces al alumno del poder manipulativo que la television ejerce. Enseiiarles
a analizar mensajes es una forma de combatir esa manipulacién y de evitar que
caigan en la "ilusién de lo real”.

Para concretar, recalcaremos que la adopcién de un enfoque
comunicativo y funcional en la escuela para acercarnos al fendémeno del
lenguaje significa tomar necesariamente en cuenta los usos verbales y no
verbales que el alumno emplea en sus pricticas comunicativas habituales, los
aspectos implicados en la comprensién y produccién de mensajes (orales,
escritos, tconogréficos, iconoverbales, etc.), y las normas socioculturales que

rigen esos usos,

38Carlos Lomas y otros. Ciencias del lenguaje..., p. 49,
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El fenémeno de la lectura

Lo mismo que la lengua, pensamos que la ensefianza de la lectura -y en
particular, de la literatura- ha caido en un error. Se ha intentado transmitirla a
partir de datos bibliograficos, de géneros, de nombres, de fases historicas, de
fechas, etcétera; lo cual no significa que esto deba omitirse. De ninguna
manera. Pero si lo que se quiere es despertar en el alumno el gusto por la
literatura, debemos aceptar que se ha transitado por el camino un tanto
equivocado. Todavia peor: para medir la comprension de la lectura se plantean
al estudiante una serie de preguntas que lejos de confirmar si hubo o no
comprension del texto tienen por objeto calificar al alumno. Dentro de la
ensefianza formativa han de hacerse preguntas al lector, si, pero no para
controlar la actividad de la lectura sino para ayudarle a disfrutarla.
Apoyandonos en las observaciones de Vicente Carrién Fos, cabe recordar que
el objetivo de enseiiar literatura es conseguir que el alumno capte los valores y
los defectos humanos reflejados en ella. Pero, repetimos, "no vamos a crear
[en los alumnos] el gusto por la literatura dandoles datos bibliograficos, titulos
de obras y nombres de autores. Tampoco con las caracteristicas de los
movimientos literarios y otros aspectos técnicos de escritorio. El valor que
éstos tienen no es lo que se persigue en la ensefianza del espafol y de la
literatura en los niveles elementales y medio. [...] aqui se trata de formar
personas y no de repetir libros®.39

Crecemos que para enschar fructiferamente la literatura debemos
remitirnos al campo de la lectura cn primera instancia. No podemos avanzar
hacia la cnseitanza de la literatura (ni hacia la de cualquier otra drca quc tenga

como resorte la lectura) sin antes conocer los aspectos principales del proceso

39Vicentc Carridn Fos. La enseiianza formativa 4.p. 13,
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lector. Advierte Smith que incluso cuando se ha tenido la buena intencidn de
ayudar a los alumnos en su desarrollo de la lectura, se ha logrado en muchos
casos lo contrario: se les insiste tanto en que lean correctamente palabra por
palabra, que acaban por cansarse y rechazar tal actividad. Para que esto no
contimie, Smith Heva hasta sus ultimas consecuencias el estudio sobre la
naturaleza de la lectura. Asi, de sus trabajos podemos inferir los puntos clave
para ayudar a los alumnos a convertirse en buenos y mejores lectores: a) tener
conocimientos generales de lo que ocurre durante la actividad de la lectura y
b) ayudar al alumno a dotar de significado a la misma. Al tratar de dar una
visién completa del fendmeno que nos ocupa, Smith recurre al gran espectro
de lo que es susceptible de leerse. Toma en cuenta todas aquellas formas
posibles que puede adoptar la lectura y nos habla asi de ésta en la fisica, la
quimica, la biologia, la historia, etc., pasando por los listados, las agendas, las
guias telefonicas, las cartas de meniis, los anuncios publicitarios... hasta llegar
a las partituras, los mapas, los dibujos, las sefiales de transito, etc., etc. Smith
nos demuestra que todos ellos son una y la misma cosa en tanto que
contenedores de informacién: exigen la participacién activa del lector para ser
interpretados.

Contrario a lo que se cree, 1a lectura no es ninguna actividad pasiva que
se inicia con lo escrito enfrente de nosotros. Los textos en si no contienen
explicitamente las intenciones y los mensajes del escritor. El lector ha de
poner en marcha multiples sentidos para aportar ¢l mismo el significado a lo
que tiene frente a si y comprender las finalidades del autor. En otras palabras,
posar la vista sobre lo impreso cs s6lo el comienzo de una labor activa, pues
"no cs cn la pagina impresa donde reside ¢l significado del lenguaje escrito™.40

Aclara Smith que dentro del proceso de lectura s fundamental el manejo

HFrank Smith. Para darle sentido a la lectura, p. 1.

25



de dos fuentes de informacién: la "visual” y la "no visual". La primera se
refiere a la informacion que el ojo y el cerebro reciben de lo impreso; la
segunda nos remite a todo aquel conocimiento que traemos siempre con
nosotros para explicar el mundo, para entender lo que nos pasa. Dentro de la
practica de la lectura se da una relacidn reciproca entre estas dos fuentes. A
mayor informacidon no visual, el lector necesita menor informacidn visual; a
menor informacién no visual, el mismo requiere mayor informacién visual, Por
tanto, sefiala Smith que maximizar la lectura sdlo es posible utilizando la
informacidén no visual pertinente. El uso de la informacidn no visual, ademas,
"asegura que el significado es extraido del texto en el nivel de la estructura
profunda y que el lector no se enredara en los detalles initiles de la estructura
superficial”.41

Debe quedarnos claro que la lectura es tan sélo una modalidad del
lenguaje. Y si el alumno es capaz de manejar la lengua oral, es capaz también
de aprender a manejar lo escrito. Las dificultades vienen cuando se ha creido
que la actividad de leer no es mas que la decodificaciéon de sonidos y palabras.
Esto se da, innegablemente, en el proceso de lectura, pero "la habilidad de leer
depende lo menos posible de los o‘jos".42 La base para comprender tanto lo
oral como lo escrito es el manejo predominante del significado o ¢l sentido.
Comenta Smith que el individuo no adquiere el lenguaje para darle sentido a
las palabras sino que les da sentido a éstas para adquirir el lenguaje. Lo que
los alumnos necesitan es, entonces, "desarrollar 1a destreza de la lectura de

varias palabras juntas como unidades de pensamiento"43 del mismo modo que

41Frank Smith. Comprensicn del a lectura, p. 190.
42Frank Smith. Para darle semtido u la lectura, p. 25.
43Fclipe Alliende y Mabel C. La lectura: teoria. evaluacion v desarrolio, p- 121
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desarrollaron la capacidad para aprehender el lenguaje. Dentro de la lectura,
"la cuestidén no es tratar de usar los significados de las palabras individuales
para construir el significado del todo, sino mas bien de utilizar el significado
del todo para proporcionar un posible significado de una palabra individual”.44
Esforzarse en leer palabra por palabra obstaculiza desde luego la captacién del
significado oracional, ademas de ser un distintivo de los lectores deficientes.
Declara Smith que quien busca letras o palabras en lo impreso, encuentra
letras y palabras, pero quien busca significados encuentra significados y
alcanza, por tanto, el mensaje profundo del autor. Por eso, "el leer
directamente en busca del significado se convierte, asi, en la mejor estrategia
de lectura".4>

Por su parte, Felipe Alliende nos proporciona un ejemplo magnifico para
demostrar que las comprensiones literales no son del todo significativas ni
satisfactorias. Dice: "entender que una zorra hambrienta entré a un gallinero,
no esta ligado a la letra; implica entender que la zorra es una animal, que la
zorra se alimenta de gallinas, que la intencidn de la zorra al entrar al gallinero
no fue hacer una visita de cortesia a las gallinas. Si alguien es capaz de
responder a algunas preguntas -;Quién entrd al gallinero?, ;cémo estaba la
zorra que entrd al gallinero?, ;a qué lugar entrd la zorra?, ;qué hizo la zorra
hambrienta?- pero no sabe lo que es una zorra, y, por tanto, ignora la relacién
entre ésta y las gallinas, no esti entendiendo nada; repite mecénicamente el
texto. Solo se puede hablar de comprensién cuando se captan los elementos

que configuran el texto, lo cual siempre implica una serie de inferencias”.40

44Frank Smith. Comprension de la lectura, p. 180.
45Frank Smith. Para darle sentido a la lectura, p. 150.
40Fclipc Allicnde y Mabcl C. La lectura: teoria, evaluacion y desarrollo, p. 176.
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Tales inferencias a las que nos remite Alliende, son proporcionadas por lo que
conocemos en la practica como contexto externo de un texto. Ello significa,
una vez mas (pero en otros términos), que la comprension de los textos tiene
menos que ver con la letra que con las inferencias: la relacién existente entre
lo explicito (informacidn visual) y lo implicito (informacién no visual) de un
texto. Quedaria por reiterar que, desde un punto de vista interaccional, la pauta
para captar el mensaje significativo de los textos se nutre de los cddigos
lingiiisticos y culturales que hemos adquirido mediante nuestro procese de
socializacion y que, ademds, debemos compartir con el escritor.

Por otro lado, recalca Smith que "los nifios aprenden a leer unicamente a
través de materiales y actividades que tengan sentido para ellos, que puedan
relacionar con lo que ya saben o desean saber".47 Insiste principalmente en
que "todo lo que se ensefia debe estar relacionado con lo que ya sabemos si
queremos darle sentido"48 y asegura que sélo hay dos razones para explicar el
tedio del alumno frente a la lectura: una es porque ya lo sabe, y otra, porque
no puede darle sentido a lo que lee. Para que algo sea significativo, dice, el
lector debe encontrar relacién entre lo que lee y su vida, sus experiencias, sus
inquietudes, sus intereses. Por eso antes de emprender la tarea de propoercionar
lecturas necesitamos entender que todo aquello que carezca de sentido para el
lector, dificilmente podra ser leido. ;Qué pasa con el instructivo de un aparato
eléctrico o con los manuales de electricidad, por ejemplo? Hablan de “tierra”,
de “anodos”, de “citodos”, de “inductancia”, de “capacitancia”, etc., etc. Y a
menos que sepamos algo de electricidad, no entenderemos nada. En literatura

ocurre algo similar, con la ventaja de que para este campo el individuo si tienc

47Frank Smith. Para darle sentido a la lectura, p. 14,
48Frank Smith. Comprension de la lectura, p. 98.
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experiencias o conocimientos relacionados con cualquier género literario; sin
embargo, sucede que no los utiliza, y si lo hace, no los usa al maximo. Mas de
una vez advierte Smith que la lectura eficaz no requiere de ningin elemento
extraordinario que no sea utilizar al maximo lo que ya sabemos.

Un problema frecuente en muchos lectores, principalmente en los de
nivel educacional bésico, ¢s que leen como sin esperar nada del texto, como
aguardando pasivamente z que ¢l material impreso les revele las intenciones
del autor. No. "El lector no es un recipiente estitico de los significados
impresos; en lugar de ello, ha de hacer sucesivas predicciones si espera
comprenderlos”.49 Smith nos habla de las predicciones como la capacidad del
lector para adivinar lo que posiblemente dird el autor. Sostiene que la
prediccion nos incita a formularnos preguntas acerca del contenido del texto,
pero, agrega, solo nuestro nivel de comprension (o nuestro uso maximo de la
informacién no visual) permitird encontrar respuestas a esas preguntas. La
prediccién, pues, tiene que ver con nuestras ideas razonables acerca de lo que
el autor va a escribir antes de que lo leamos. En otras palabras, si guardamos
"alguna expectativa de lo que el orador o el escritor probablemente dira,
haciendo uso de lo que ya sabemos, nos protegemos del agobio de la
informacion sobrecargada. Evitamos la confusion de la ambigiiedad y logramos
cruzar el abismo entre la estructura superficial del texto y la intencién del
escritor".30 Se puede decir, entonces, que sc liega a lo profundo del texto y se
comprende el libro "cuando las predicciones del lector reflejan las intenciones

del escritor en todos los niveles"31, pero si ¢l alumno no sabe casi nada de lo

49Frank Smith. Para darle sentido..., p. 26.
30Frank Smith. Comprension de la lectura, p. 91.
3libidem, p. 185.
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que un libro esta hablando, al grado de sentirse incapaz de predecir lo que
quiza encontrard enseguida, le serd muy dificil entenderlo. Lo que permite
conferirle un sentido pleno a la lectura es la adivinacién de lo que un texto
tratara.

Afirma Smith que la incapacidad para darle sentido al lenguaje escrito es
sintoma de que el lector carece de una informacion no visual relevante. El
papel del maestro consiste, entonces, en ayudar al alumno a representarse ante
si lo que ya sabia, en utilizar lo que conoce de su realidad en el mundo.
Asegura Smith que "la adquisicién de unos pocos conocimientos previos de
cualquier fuente adicional puede hacer que el texto se vuelva repentinamente
legible".32 Ello es, de la ayuda del ensciiante para facilitar ¢l uso de la
informacién no visual depende, e¢n gran medida, que el alumno llegue a
comprender y a disfrutar la lectura. Mas de un tedrico -como Felipe Alliende,
Vicente Carrion, Douglas Barnes y Frank Smith- opinan que dependiendo del
"grade de conocimientos previos con que los lectores lleguen al texto, [éste]
serd comprensible para algunos e incomprensible para otros".33 De ahi que sea
tan importante instar al alumno a usar lo que ya conoce, pues solo de esta
manera podra reducir la incertidumbre de lo que un libro tratard. En otros
términos, la comprension es, a decir de Smith, un estado de "cero
incertidumbre”, donde el lector reconoce con toda seguridad los mensajes y
significados que pensd encontrar en la tectura desde el inicio aunque la
construccion superficial de las oraciones llegue a ser distinta. Asi, con la
ayuda del profesor, ¢l alumno entonces si lee en busca de significados, de

idcas, logrando quc "la misma dosis de informacién visual tenga mayores

52Frank Smith. Para darle sentido.... p. 51

33felipe Alliende y Mabel C. La lectura: teoria, evaluacion v desarroflo, p. 183.
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alcances y [vea], por tanto, mucho mas".34

Nosotros estamos convencidos de que una via bastante accesible,
provechosa y respaldada ademds por el enfoque comunicativo para asistir al
lector s el intercambio previo de ideas entre maestro y alumnos. Proponemos
una pldtica de ambientacion previa que permita estimular la participacién libre
de los estudiantes sin temor a ser evaluados ni presionados. Se trata de
explotar los conocimientos del alumno para que éste logre familiarizarse
anticipadamente con las ideas del texto. La plitica de ambientacién previa
relacionada con el tema de la lectura es como un detonador que hace que el
lector tome conciencia de lo que ha vivido sin reparar en ello. Proponemos
ayudar al alumno a situarse por adelantado en el tema de la lectura para que
durante la ejecucion de tal actividad vaya registrando sélo el contenido
profundo de lo leido, es decir, para que no se¢ pierda entre la marafia
superficial de las letras y las palabras. Consideramos que nuestra actividad
oral en el aula es valiosa y pertinente dentro del enfoque comunicativo, pues
estamos ciertos de que al hacer la clase un tanto informal podemos lograr que
los alumnos participen cada vez méas y con mayor entusiasmo. Creemos que la
tarea cumbre de los maestros es luchar porque los conocimientos del alumno
no se queden en mero academicismo: a decir de Douglas Barnes, el
conocimiento escolar "no sirve para casi nada (salvo, quiza, para pasar los
examenes) hasta que pasa a formar parte del conocimiento de accién [o
conocimiento cotidiano] del estudiante".55 Para cllo, sin embargo, estimamos
que la escuela debe alentar en primera instancia la capacidad de los alumnos

para plantcarse preguntas y claborar hipotesis. Debe ensefarles a hacer, a

S4Frank Smith. Para darle sentido.... p. 35,
55Douglas Barnes. De la comunicacion al curriculo, p. 70
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pensar, a actuar, y no la escuela o el maestro actuar o decidir por ellos. El
primer requisito es, por lo tanto, modificar el formalismo rigido con el que se
ensefia y se quiere que "aprendan” los alumnos en el aula, ya que "cuando
cambia la forma de comunicacién, cambia la forma de lo que se aprende”.36
Finalmente, y muy de acuerdo con Vicente Carrién Fos, pensamos que la
ensefianza de la lectura (hablando de literatura) debe encerrar los siguientes
cuatro pasos: la motivacién, donde se procura despertar el interés del alumno
por el tema del texto; la participacién libre, en donde se¢ permite que el
alumno diga lo que se le ocurra sobre el tema; la participacion dirigida, donde
el maestro guia a los alumnos en caso de que se desvien del tema, y las
conclusiones, donde lo principal es ayudar a que el alumno conjugue sus

conocimientos nuevos con los que ya tenia,

36tbidem, p. 16
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Las pruebas

Para medir ¢l rendimiento de la comprensién lectora se "disefiaron” dos
pruebas de estructura diferente pero con un mismo criterio de elaboracion y
calificacion, aplicables a los alumnos de tercero de secundaria. Elegimos el
tercer afio de educacidn secundaria porque:

- una parte de los educandos sélo tendra este nivel como grado maximo
de estudios;

- es un grado terminal de esta etapa educativa;

- los alumnos cuentan con una madurez lingilistica y cognoscitiva mas
solida, y

- muchos de nuestros compaiieros se desempefian actualmente en este
campo de trabajo.

Los mecanismos para la elaboracién y evaluacién de las pruebas fueron
los siguientes:

1. Decidir el nimero y las caracteristicas de los alumnos a quienes se
aplicarian las pruebas.

2. Seleccionar el texto que empleariamos en las mismas acorde con el
nivel de comprension de lectura que debe tener el estudiante.

3. Elaborar las pruebas.

4. Aplicarlas.

5. Analizarlas.

6. Vaciar los resultados.

1. Determinaciones con respecto a los alumnos

Para cada prueba decidimos scleccionar 100 alumnos: 50 mujeres y S0
hombres (en total trabajamos con 200 alumnos). Sc decidié aplicar las pruebas
tanto cn escuclas oficiales como en particularcs con ¢l objete de obscrvar si

cxisten diferencias considerables en ¢l dominio de la comprension de la
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lectura. (Mas este hecho, ademais de ser secundario, sélo sera posible al
compilar los resultados de todos los integrantes del Seminario). Las pruebas de
este trabajo en particular fueron aplicadas en una sola escuela publica: la
Escucla Secundaria "Estado de Veracruz" no. 226. Se ocupdé el turno
vespertino para la prueba 1 y el turno matutino para la prueba 2. Las edades de
los alumnos de ambas pruebas oscilaron entre los 14 y los 16 afios.

2. Seleccibn del texto

De acuerdo con el criterio de Felipe Alliende, el alumno de nivel
secundaria se encuentra en una efapa intermedia en la cual debe haber
superado la fase meramente mecénica de la lectura, es decir, la decodificacion
del texto, para acercarse al dominio progresivo de textos mis complejos. La
lectura en esta etapa intermedia no debe darse con textos demasiado sencillos
que carezcan de interés, ni con materiales demasiado complejos que resulten
dificiles y hasta tediosos para el lector.

El texto que empleamos para nuestras pruebas se ajusta a lo
recomendado por Alliende. "Nada que hacer" de Elena Poniatowska es un texto
literario que apela principalmente a la estructura profunda de lo manifiesto.
Pensamos que el texto pone mis a prueba la comprension lectora de los
estudiantes, a la vez que despierta la parte emotiva de los mismos.

Con base en los criterios sefizlados por Alliende para la fase intermedia
del desarrollo de la lectura, analizamos a continuacién las caracteristicas del
texto empleado.

Brevedad:

"Nada que hacer” consta de una sola cuartilla, por lo que juzgamos que
su ¢xtensidon ¢s convenicnte tanto para el alumno como para los objetivos de
nucstra prucba. A pesar de que cl texto cs sélo un capitulo de los doce que

constituyen la obra Lilus Kikus, considcramos que posee las tres partes bisicas
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(desarrollo, climax y desenlace) para poderse manejar como un texto completo.

Concrecion:

A base de metaforas simples el texto nos ilustra poéticamente el sentir
de una nifia en sus inicios como adolescente. No obstante, predominan las
oraciones de sujeto concreto (Lilus, el sol, el papa de Lilus), por lo que el
texto es facil de representar en la imaginacion del alumno.

Sencillez:

La redaccion es clara, sin elevadas complicaciones sinticticas o
estilisticas y el vocabulario es sencillo y sin neologismos. Se observan
oraciones de construccion simple como "Lilus despierta con el sol", "El so!
entra sin avisar”, "Lilus quisiera poseer uno de esos rayos", etc. Asimismo el
texto es facilmente reconocible como un relato y su acontecer puede seguirse
sin problemas debido a que se manejan ideas y conceptos sencillos.

Familiaridad:

Se trata de un suceso vinculado a su vision del mundo. El alumno puede
identificar el acontecimiento del texto como algo que ha vivido: ser victima de
un padre autoritario, hallarse rodeado de personas que la mayor parte del
tiempo la dedican al trabajo, sentirse desatendido y contar, por tanto, con
grandes ratos de ocio en donde puede dar rienda suelta a la imaginacion. Para
el alumno, el texto puede ser significativo porque se encuentran cambios
psicolégicos y conductuales propios de la adolescencia. Ademas, puede
sentirse identificado con la protagonista debido al aislamiento familiar que
normalmente sufre el adolescente.

Anaforizacidn minima:

La presencia de clementos que remitan a otros conceptos seiialados en el
texto es casi nula. E! empleo de pronombres o sustitutos dc sujetos o

complemecntos verbales ¢s minimo. Cada oracidn cuenta por lo general con
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todos sus elementos estructurales explicitos.

Claridad y comprensibilidad:

Esto no e¢s mas que el resultado de la regulacién de todos los puntos
anteriores,

Por otra parte, hacemos un breve andlisis seméntico del texto con el fin
de esclarecer los contenidos y determinar el tema de la lectura. Este ultimo
sera nuestro punto de referencia para la evaluacion de las pruebas.

En el parrafo 1, a raiz de la presencia del sol y de los verbos en
pospretérito, sobresalen el deseo de Lilus por alcanzar una vida extraordinaria
y la carga de luminosidad que reina en sus suefios diurnos:

Lilus despierta con el sol.

El sol entra sin avisar.

Lilus quisiera poseer uno de esos rayos.

iQué chistoso seria tener uiias de sol!

En la noche podria leer a la fuz de sus ufias, a la /uz de las chispitas
proyectadas por sus dedos.

Al tocar ¢l piano tendria una /internita para cada nota.

Al peinarse, salpicaduras de sof brillarian entre sus pelos.

En la enunciacidn de hechos reales, posibles o deseables, predominan los
deseables. En el parrafo pesa mas el uso del pospretérito porque logra
comunicar (a lo largo del relato) el disgusto de la protagonista con lo que vive
y su deseo de que las cosas sucedicran de otro modo. Para ella es un cscape, un
refugio cn un mundo afiorado aunque inalcanzable.

En el parrafo 2 al aparecer tres veces continuas ¢l adverbio "no" y cl
pronombre indcfinido "nada” sc percibe de inmediato la inactividad, el ocio y
cl olvido en que la protagonista vive. No obstante, vemos de nucva cucnta fa

atraceion y ¢l goce oculto de Lilus por los fendmenos que remiten a la luz:
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Hoy no tiene nada qué hacer.

Cuando Lilus no tiene nada qué hacer, no hace nada.

Se abren muy grandes las ventanas y el sof entra.

El polvo se suspende en cada rayo.

Giran espirales de oro gris.

Lilus sacude con sus manos las estrellitas de polvo.

El sof las defiende [a las estrellitas].

Y alli siguen [las estrellitas] girando y calentindose en el rayo de luz.

En los parrafos 3,4 y 5 se manifiesta en Lilus el interés o la inquietud
por la sexualidad, pero llama la atencién el hecho de que la adolescente
entable mejor un didlogo con la sirvienta (Aurelia) y nunca con su progenitor:

Lilus platica con Aurelia y le pregunta: ";Como te da besos tu novio?"

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

Lilus se queda pensando en como serdn los besos chidos.

Por dltimo, en el parrafo 6 tenemos que el tono del padre al dirigirse a la
adolescente es riguroso, autoritario y peyorativo ("jCorre! te vas a embrutecer
si te quedas asi mirando quién sabe qué”). En ese mismo parrafo vemos que los
dos tnicos verbos que usa ¢l padre para conducirse a Lilus son imﬁcrativos:
vete, jcorre!. El papa de Lilus es demasiado afecto al trabajo, a la actividad
fisica, Lilus, por el contrario, es maestra en sentir y contemplar la naturaleza.
Para el personaje "Lilus" hay mas presencia del sentido figurado que del
Ienguaje directo y, a pesar de que en el relato sc¢ escucha la voz del padre, es
evidente la incomunicacion y la falta de comprension entre éste y la hija ("El
papd de Lilus no puede comprenderla cuando ella se queda horas cnteras
mirando a un gatito jugar con su cola, a una gota dc rocio resbalar sobre una
hoja"). Mis adclante aparcce de nuevo la atraccién por la luminosidad, quiza

porque Lilus intuyc su vida como algo oscuro, apagado ("Un dia tuvo una
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luciérnaga y se pasd toda la noche con ella, preguntandole como encerraba la
luz..."). Es claro que existe un fuerte contraste entre la hija y el padre: Lilus es
feliz caminando "descalza sobre la hierba fria y sobre el musgo"; el padre de
Lilus, en cambio, "nunca camina descalzo... Tiene demasiadas citas. Construye
su vida como una casa, llena de actos y decisiones”. Decisiones y actitudes quc
generan angustia en la protagonista, llevandola a un ambito en donde lo unico
que respira es seledad.
3. Elaboracion de las pruebas

PRUEBA |

Esta prueba se disefié conforme a los lineamicntos de comprensién de
lectura vigentes en los libros de espaiiol: se le presenta al alumno la lectura
acompaiiada de un cuestionario en el que predominan las preguntas dirigidas
hacia los elementos formales del texto.

PRUEBA 2

Esta segunda parte de nuestras encuestas se elaboré a partir de métodos
mas flexibles apegados al enfoque comunicativo y a los aportes teéricos de
Frank Smith. Esta prueba 2 contiene preguntas abiertas que se dirigen a la
comprensién total y profunda del texto. Se abren caminos por donde el alumno
puede llegar al punto medular de la narracién, suprimiéndose las preguntas de
caracter formal. El cuestionario consta solamente de cuatro interrogacioncs
que dan cabida a la individualidad del alumno,

En ambas pruecbas nos interesaba conocer la capacidad del estudiante
para determinar ¢l tema del texto que se le daria a leer.
4. Aplicacién de las pruebas

Con un documento proporcionado por la Coordinacién de Letras
Hispanicas de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, nos

cntrevistamos con los dirigentes de la cscucla sccundaria en la que clegimos
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aplicar las pruebas. Expusimos brevemente la importancia de su apoyo para
llevar a cabo nuestras practicas y, sin mayores problemas en general,
acordamos dia, hora y fecha de la aplicacion.

PRUEBA |

Para esta prueba no hicimos mas que presentarnos a los estudiantes,
agradecerles su participacién en nuesira encuesta y proceder a entregarles el
texto. Las instrucciones fueron que al concluir la lectura, contestaran por favor
¢l cuestionario incluido al reverso de la hoja, con la inica condicién de que no
podian volver a consultar el texto.

PRUEBA 2

En esta segunda parte, por el contrario, ademas de presentarnos a los
estudiantes, propiciamos una plitica previa a la lectura. Tratamos de crear un
ambiente poco formal con la intencién de que los alumnos se atrevieran a
participar. A base de preguntas y observaciones logramos que ellos expresaran
sus cxperiencias como adolescentes. Los comentarios giraron en torno a sus
intereses, gustos, diferencias y sentimientos vividos entre el desprendimiento
de la infancia y su cercania a la vida adulta.
En tal conversacion evitamos mencionar palabras como "soledad", "choque
generacional” o "incomunicacién", dado que nuestra tarea consiste en ayudar
al planteamiento de las premisas, dejando que el alumno formule por si solo la
conclusion,
5. Anilisis de las pruebas

Para analizar las encucstas hicimos una lectura cuidadosa de cada una de
las respuestas con el fin de localizar aquélia que nos remiticra a la
comprension global del texto. Solo tomantos en cucnta respucstas como:

-la soledad
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-el choque generacional o la incomprension>7

-la incomunicacion

Por ser la soledad el tema preciso del texto, le asignamos un valor de 10
puntos. Para la incomprensién y la incomunicacion (por ser datos menos
exactos pero cercanos a la respuesta correcta) determinamos puntajes con valor
de 5. En caso de que no apareciera ninguna de estas tres consideraciones en las
pruebas, la calificacion fue de cero.

Para obtener el porcentaje total de aciertos en cada prucba sumamos la
puntuacién final de hombres con la de mujeres y procedimos a sacar
equivalencias conforme a la regla de tres.

6. Vaciado de los resultados

PRUEBA |

Del total de alumnos de esta primera prueba, solo el 9% contestd
acertadamente: el 6% corresponde a las mujeres y el 3% a los hombres. La
puntuacién total alcanzada aqui fue de 60; 35 para las mujeres y 25 para los
hombres. Las primeras tuvieron una respuesta de 10 puntos y cinco respuestas
de 5 puntos; los segundos, dos de 10 puntos y una de 5 puntos.

Las preguntas concernientes a la parte formal del texto no presentaron
mayores problemas. En cambio en las cuestiones referidas a la estructura
profunda del texto es notable la indeterminacion del tema, asi como la
ausencia de respuestas. De 100 alumnos sélo 9 respondieron conforme a las
consideraciones de evaluacion. Ello refleja que fos estudiantes de secundaria
dificilmente pueden involucrarse con lo que leen, por eso su postura es mas

bicn acritica. Un hecho intercsante es gque, como ¢n otros trabajos del

57Dado que el “choque gencracional” ¢s un término poco frecuente entre los alumnos de
nivel sccundaria, aceptamos como valida la incomprensién por considerarla un sindnimo de
aquel succso. En los primeros trabajos del Seminario no se contemplé csta posibitidad.
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Seminario, los alumnos vieron ¢n el texto de nuestra propuesta un tipo de
mensaje didictico sobre como deben comportarse: el 37% de los estudiantes
respondié que "es malo no hacer nada", que "debemos ser activos", que "hay
que aprovechar el tiempo libre", etc. Unicamente el 8% se atrevié a defender
el uso de la imaginacidn y el resto fueron o respuestas en blanco o respuestas
demasiado imprecisas.

PRUEBA 2

Del total de alumnos participantes en esta scgunda prucba, el 35%
respondié correctamente: el 24% corresponde a las mujeres y el 11%
corresponde a los hombres. La puntuacion total para esta prueba fue de 235,
170 para las alumnas y 65 para los alumnos. Las primeras tuvieron diez
respuestas de 10 puntos y catorce de 5 puntos; los segundos contaron con dos
respuestas de 10 puntos y nueve de 5 puntos.

En esta prueba fue notable la emotividad que el texto despertdé en los
alumnos. La mayoria dio rienda suelta a su pluma para manifestar sus
experiencias relacionadas con la lectura. Abundaron las respuestas largas y la
identificacién de sentimientos entre Lilus y el lector. Muchos alumnos, sobre
todo las alumnas, admitieron sentirse "a veces" como Lilus. Asimismo, los
juicios de valor que aparecieron en la Prueba 1, disminuyeron a un 9%
(recordemos que en la prueba | ascendieron a 37%), los espacios en blanco
fueron casi nulos y, en suma, sobresalicron conclusiones como "observar es
hacer algo aunque no fisicamente".

En general, de los 100 alumnos 35 contestaron aceptablemente,
predominando las respuestas con valor de 5 puntos. Esto quiere decir que, a
pesar de que no todas fucron calificaciones de 10, los lectores estuvieron mas
preparados para accrcarse al contenido profundo del relate. Y aunque el

porcentajc de comprensién en esta scgunda cncuesta no arrasd con el
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alcanzado en la Prueba 1, si es notable el incremento que de ella se obtuvo.
Por iltimo, cabe mencionar que en ambas pruebas fueron las mujeres
quienes aventajaron a los hombres en porcentaje de aciertos y de calificacion.
Creemos que quizd esto se deba en parte a que las nifias maduran mas
temprano que los nifios {encontrando asi mas significativo lo relacionado con
sus experiencias) y, en parte, a que las mujeres suelen ser méds sensibles que

los hombres.
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Nada que hacer

Lilus despierta con el sol. Como no hay cortinas en su cuarto de cuatro
metros, el sol entra sin avisar y da grandes latigazos en Ia almohada. Lilus quisiera
poseer uno de esos rayos, torcerlo y dejarlo resbalar entre sus dedos. jQué chistoso
seria tener uiias de sol! En la noche podria leer a la luz de sus uiias, a la 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 para cada nota. Al peinarse, salpicaduras de sol
brillarian entre sus pelos. A lo mejor la llevarian al circo como fendmeno para
ponerla entre la mujer barbuda y fa myjer gorda.

Hoy no tiene nada qué hacer. ;Qué bueno! Cuando Lilus no tiene nada
qué hacer, no hace nada. Se sienta en el iiltimo peldafio de la escalera y alli se esta
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
a ocupar docilmente su sitio en la espiral. Y alli siguen girando y calentandose en
el rayo de luz.

Lilus platica con Aurelia y le pregunta: ";Cémo te da besos tu novio?”

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

Lilus se queda pensando en cémo serdn los besos chidos...

Al papa de Lilus no le gusta ver que su hija se quede sin hacer nada.
"Vete a hacer ejercicio, jCorre! te vas a embrutecer si te quedas asi mirando
quién sabe que". El papa de Lilus no puede comprenderla cuando ella se queda
horas enteras mirando a un gatito jugar con su cola, a una gota de rocio resbalar
sobre una hoja. Lilus sabe por qué las piedras quieren estar solas... Sabe cuiando
va a llover, por qué ¢l cielo esta sin horizontes, compasivo. Ha tomado entre sus
manos pijaros calientitos y puesto plumas tibias en sus nidos. Es diafana y alegre.
Un dia tuvo una luciérnaga y se pasé toda la noche con ella, preguntandole cémo
encerraba 1a 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, llena de
actos y decisiones. Hace un programa para cada dia, y pretende sujetar a Lilus
dentro de un orden riguroso. A Lilus le da angustia...

Elena Poniatowska




PRUEBA 1 EDAD: _ 15 SEXO:' M F

¢ ;Quién es el personaje principal?
Lilus

e ;Y los personajes secundarios?
el papa y su amiga

e ;Hay algin personaje incidental?
su_novio de la amiga

s ;Doénde sc desarrolla la accién?
en una casa

e ;A qué clase social crees que pertenece Lilus?
adinerada

e ;Como te imaginas al papa de Lilus?
riguroso

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

Que Lilus esta encerrada en su cuarto, no le dan la oportunidad
de salir a conocer gente y es tal vez la razén por la que le
prequnta a sU amiga si su novio besa bien. Ademas ella quiere
ser un poco libre.

s En lo profundo, para ti, cudl es cl asunto central, es decir, el tema del
texto?

El de una joven que solamente esta encerrada en su habitacion y
una tremenda soledad.
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PRUEBA 2 EDAD: 15 SEXO: M E

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

Nos quiere dar a entender que los mayores siempre tienen algo
que hacer, siempre estan preocupados por lo que haran mafana y
quieren que todo sea perfecto y que todo se haga como ellos
quieren, sin importar lo que piensen los demas o que problemas
tengan. En general tfodos tenemos algo que hacer y en que
pensar.

¢ En lo profundo, para ti, ;jcual es el asunto central, es decir, el tema del
texto?
La falta de comunicacidn e incomprension del padre al hijo

e ;Despertd en ti alguna emocioén? En caso afirmativo, sefiala cual.
Si por que ya lo he vivido.

s ;Es adecuado el titulo? Explica tu respuesta.
Es inadecuado por que aunque se diga que ho hacia nada, se
entretenia en cualquier cosa,
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ESTA TEis
RN

BISLIGTECA
Conclusiones

La lectura esti determinada no sélo por mecanismos psiquicos y
fisiolégicos sino también por el grado de socializacién y de competencia
comunicativa. La comprensién de la lectura requiere de cierta familiaridad con
otras disciplinas que nos ilustren el desencadenamiento de semejante suceso.
Las ciencias lingitisticas, psiquicas, sociales y del comportamiento humano se
encargan, pues, de los factores que convergen en la practica de la lectura. Asi,
ahora sabemos que antes que iniciar la tarea de sugerir o proporcionar textos, /

e, incluso, de pretender acercar al alumno a la lectura, necesitamos tener

;
nociones basicas de lo que engloba la naturaleza de tal actividad. Soélo hasta
entonces tendremos éxito en su ensefianza.

La lectura es s6lo una de las diferentes formas de comunicacion humana.
Al leer un libro nos estamos comunicando de alguna manera con el escritor,
pero si no somos capaces de interpretar sus mensajes, no podremos nunca
establecer un didlogo o un intercambio de ideas. Por eso, es indispensable
ejercitar a los lectores en tal actividad.

El enfoque comunicativo es sin duda una via para cambiar la manera de
transmitir y de almacenar el conocimiento (sea verbal o sea escrito). El alumno
ya sabe comunicarse con sus compaiieros, cierto, pero no es ésa la unica forma
de habla ni de lenguaje que lo circunda. El debe aprender a manejar la norma
culta, la formal, la de los adultos, la de las mujeres, la de la escritura, etc.,
para desarrollar al miximo su competencia comunicativa. Si nos planteamos
sinceramente los objetivos de la ensefianza de la lengua y de la literatura
deduciremos que no sc trata de formar filologos, graméticos o literatos. No.
Los alumnos de nivel secundaria necesitan desarrollar por sobre todas las
cosas la habilidad de pensar, de identificarse, de autodefinirse, de

cxpresarse..., de ser, en suma, individuos con decisiones propias. No sc pucde
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seguir ensefiando la lengua y la literatura a partir de aspectos técnicos, sino de
relaciones que el alumno sienta como suyas por haberlas vivido. Coincidimos
en que ¢l maestro si necesita saber gramética y teoria literaria, pero no en esa
misma magnitud el alumno. Dice Carrion Fos, por citar algin ejemplo, que
"los nifios, por intuicién lingiiistica, reconocen con facilidad lo que es un
sustantivo, mientras no lleve la etiqueta de tal”.58 Esto ilustra el hecho de que
la terminologia, tanto en lengua como en literatura, no hace mas significativa
para el alumno ninguna de las dos 4reas. La falta de entusiasmo que los
estudiantes muestran ante las expresiones literarias cultas, a decir de Fos, no
significa que ellos rechacen las manifestaciones relevantes y duraderas: "la
gran mayoria de la juventud se vuelca hacia expresiones culturales que buscan
cambio y liberacion de los cinones establecidos, lo que demuestra que si le
interesa expresar lo que siente y escuchar lo que oiros tengan que decir. jPor
qué, entonces, esa falta de interés en el estudio de la lengua y de la literatura
en la escuela? La forma en que se quiere que la estudien puede ser la causa”.5?

Nuestro propdsito especifico en esta ocasién, se concreté en ayudar al
alumno a alcanzar la interpretacion del texto literario alejdndolo de la rigidez
académica. Nuestra meta ha sido contribuir a la estimulacion de lectores, pero
no de lectores mecanicos sino de aquéllos que exigen los textos literarios. La
propuesta de ilevar a cabo una platica de ambientacién previa a ia lectura fue
con ¢! fin de propiciar que los lectores escarbaran en sus conocimientos y se
familiarizaran con lo que ya sabian. Hemos querido demostrar que si
habituamos a los alumnos a hacerse preguntas acerca del texto, tratando de

responder a partir de sus vivencias, lograrcmos ensciiar a leer. Como pudimos

58vicente Carridn Fos. La enseiianza formativa 4, p. 95.
59[bidcm, p-12.
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observar en los resultados de las encuestas y en las graficas, la prueba dos dio
mejores resultados en la comprensién del texto. Un 35% a favor de nuestra
propuesta, contra un 9% de la situacién escolar actual significa para nosotros
que, en efecto, con el sondeo previo al tema relacionado con la lectura los
alumnos logran disminuir la incertidumbre de lo que el texto va a tratar.
Asimismo, estos resultados confirman que la tarea consiste en seguir buscando
estrategias de aprendizaje que contribuyan a que nuestra educacién y el gusto
por la lectura germinen. En resumen, creemos que la labor es ayudar a los

alumnos a que sean hacedores del mundo, no s6lo receptores de éi.
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