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PRESENTACION

El Centro de Investigaciones Educativas con el afan de continuar
respondiendo a su objetivo de difundir tanto los trabajos generados
en la propia Institucién como los avances de las Ciencias de la
Educacién en general ha conjuntado el esfuerzo, el entusiasmo y la
colaboracién de diversos autores comprometidos con el quehacer
educativo, para ofrecer a sus lectores el presente namero de la Revista
Coleccion Pedago6gica Universitaria. En €l se presentan, al mismo
tiempo, reflexiones tedricas y propuestas practicas de algunos de los
aspectos mas relevantes vinculados con la educacion.

Asi, Eduardo Pérez Roque plantea una problematica funda-
mental: los altos indices de fracaso escolar (reprobacién y desercion)
presentados en el primer grado del nivel primario en el Estado de
Veracruz; estableciendo las relaciones que tienen dichos indices con:
a) los factores socioecon6micos, en particular con ciertos elementos
socioculturales de diferentes medios: urbano, sub-urbano e indigena
y b) con los factores técnico-pedagogicos, en especial con la prepara-
ci6n profesional de los maestros que atienden este grado. Asimismo,
articula este problema con la adquisicién de la lecto-escritura por ser
el indicador para acceder de grado. Lo peculiar de este articulo es
que las afirmaciones expresadas son sustentadas con datos.

Por su parte, Miguel Angel Le6n Diaz del Guante propone
una reflexién teérica bastante interesante y novedosa al indagar si los
planteamientos de Piaget pueden proporcionar modelos para
desplegar una teoria psicofisiolégica que dé cuenta de mecanismos



explicatorios mas ampiios sobre el aprendizaje Sosti=ne gue ahf doq

(e se jormai awhome? arc iflll(‘\ 4 '.‘!LIE;'_".‘r Lt s biat iy eI E S | .
g¢ comunicacion cerraaos, pueden ntegries codificarse e
procesos de aprendizae

Por consigutente. el engrama de aprendizay o vaduce en iy
formacion de cclos de asc es decir en una seric de montay .
coduiares muy cerrados. Deseribe casos de engramas doe anresidiage

rccurriendo a los cicios de fase del sistema nigroesiriado. D iuual
modo, Migucl Angel Leon, supone que fos cicios de 1ase poar i -
el soporte del aprendizaje sea este CONCreto 0 abstraclo v que se o
truyen por las acciones det sujeto v la retroalimentacion que reciben
por tales accione,

Jorge Vaca presenta desde un punto de vista psiesdingioeg
algunas consideraciones sobre el proceso v aprendizaje de la lectury;
su propésito fundamental consiste en demosirar que los mecanismos
nsicologicos mediante los cuales el lector procesa la informacion del
texto difieren de la concepciéon y por tanto de la practica de la lectura
que prevalece en el 4mbito educativo. Basa sus afirmaciones con
argumentos tedricos y practicos, pues reporta informacién obtenida
en su trabajo de campo.

Ester Eguinoa y Marisela Partido hacen un analisis de la
situacién de la escritura en la Universidad, asi como de las
dificultades mas frecuentes que suelen presentar los estudiantes:
comentando, ademnas la poca importancia que se ha otorgado a este
aprendizaje con relacién al papel que juega no sélo en la practica
escolar, sino cotidiana.

Bladimir Reves Cordoba describe el panorama de la ensefian:
za de la lecto-escritura ¢ las escuelas primarias sosteniendo, sobre
todo, la necesidad do modificar 1o concepeion que se tiene de esos
aprendizajes.

Conunuando con la tematca de la lectura. Rosa Isela Portill
ofrece una conceptualizacinn <o los diterentes niveles de comprension
lectora: informativo, micrpretatvo v valorativo, v la caracterizacion
de cada uno, fundamencindo la unportancia de que el lector accerle
acllos,

Por otra pari-, los¢ Benigno Zilli presents una evaluacion
amena, divecta v protunda sobre las ideas ;:}t'dag(')gi(‘a:- de Francise
Javier Clavijero. arcumentando mas que nada el valor v la actuaiidad
de las mismuas, e tinto rescatan desde un punto de vista esencialmen
te hurmano el papel d. Ly educacién y la complejidad del hecho



educativo. A su vez, enfatiza la significacién de Clavijero como defen-
sor del indigenismo mexicano y de la autoconciencia nacionalista.

Maricela Redondo A. sistematiza la experiencia de un proyec-
to educativo nacional implementado en Xalapa: el de la Educacién
Basica Intensiva, describiendo tanto el contexto social y la politica
educativa que lo originan como las dificultades internas y externas a
las que se enfrent6 dicho proyecto.

Por altimo Maricela Vasquez describe el proceso de alfabeti-
zacién para Adultos que ofrece el Instituto Nacional de Educacion
para Adultos.

Marisela Partido C.



CONSIDERACIONES EN TORNO A LOS INDICES
DE REPROBACION EN ELIGRADO DE
EDUCACION PRIMARIA

Eduardo Pérez Roque

-[Jna de las mayores inquietudes de las administraciones
educativas es lograr la meta de dar atenciéon a toda la deman-
da de educacién basica y, dentro de ésta, a la educaciéon primaria, ya
que se ha considerado que una vez que se logra ésto se estard cum-
pliendo con una de las obligaciones esenciales del Estado. De acuerdo
con el V Informe Presidencial “"En educaciéon primaria, se ha man-
tenido la capacidad para satisfacer al 100% de la demanda efectiva™.

Si es cierto que se ha logrado que la capacidad de absorcion
del sistema educativo nacional, en lo que se refiere a la educacion
primaria sea satisfactoria en un 100%, también es cierto que junto
con esta meta se presenta uno de los mayores problemas a que se en-
frenta la SEP y todas las dependencias educativas estatales: los altos
indices de fracaso escolar, ya que de 100 nifios que ingresan al
primer grado de educaciébn primaria, apenas un poco mas de 50
egresan del sexto, es decir, cerca de un 50% reprueba y/o deserta a lo
largo del periodo de los seis anos reglamentarios para cursar la
educaciéon primaria.

En estos altos indices de fracaso escolar inciden dos factores:
las condiciones socioeconémicas de los escolares y las condiciones téc-
nico-pedagégicas en que se desarrolla el proceso de ensefianza apren-
dizaje en el aula. Estos factores mantienen un flujo permanente de in-
fluencias reciprocas principalmente en el primer grado, y dentro de
éste, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lecto-escritura, que
constituye el eje en torno al cual giran todas las actividades de dicho



grado por ser determinante para la “aprobacién” o “reprobacién” del
alumno.

Mucho se ha polemizado en relacién a la preeminencia de
unos factores u otros: socioeconémicos o técnico-pedagégicos. Asi,
Ferreiro y Teberosky sostienen que..."para comprender la situacién
tratemos de analizar los factores invocados como causas del fracaso.
Se alude el ausentismo escolar. Efectivamente, hay muchos ninos que
se ausentan durante largos periodos de la escuela. Pero ¢cuales son las
causas? hay casos, en zonas rurales, donde las condiciones climaticas
o de distancia, influyen impidiendo la asistencia regular a la escuela.
En otros casos, la necesidad de ser atiles a la familia en tareas produc-
tivas, determinan la ausencia o el abandono. Esta es la realidad: sin
mejorar las condiciones de vida de la poblacion, dificilmente se podra
cambiar la situacién. Se trata pues de condiciones sociales y no de
responsabilidades personales. Se habla también de repitencia, como
uno de los problemas mayores de la educacién primaria (fenémeno
éste, que cOmMoO vimos se concentra en los primeros grados). ;Qué es la
repitencia? Cuando un nifio fracasa en el aprendizaje, la escuela le
ofrece una segunda oportunidad: comenzar nuevamente el proceso
del aprendizaje. ;Es ésta una soluci6n? Reiterar una experiencia de
fracaso, en idénticas condiciones ¢no es acaso obligar al nifio a repetir
su fracaso? ;cuantas veces puede un sujeto repetir sus errores?
Suponemos que tantas como sean necesarias hasta abandonar el in-
tento. Y llegamos al aspecto central del problema educativo: la deser-
ci6n escolar. El término desercién lleva implicita una carga significa-
tiva que supone la responsabilidad voluntaria del sujeto —en este
caso, ninos — al abandonar individualmente un grupo o sistema al
que pertenecen. En el caso del sistema educativo, habria que pregun-
tarse si no es éste quien abandona al desertor, al no tener estrategias
para conservarlo, ni interés en reintegrarlo, o, por lo menos si esa
“deserci6én” obedece a una actitud individual, como su nombre lo
sugiere, o coinciden con ella individuos que compartan circunstan-
cias econémico-sociales que les hacen mas dificil permanecer dentro
de las reglas del juego que son propuestas para el sistema.

“En otros términos, se trata mas de un problema de dimen
siones sociales que de la consecuencia de voluntades individuales. Es
por esto que creemos que en lugar de “males académicos™, habria que
hablar de seleccién social del sistema educativo; en lugar de llamar
“desercion™ al abandono de la escuela, tendriamos que llamarlo ex-
pulsién encubierta. Y no se trata de un cambio terminolégico, sino de
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otro marco interpretativo, porque la desigualdad social y econdmica
se manifiesta, también, en la distribucién desigual de oportunidades
educativas’l.

Por su parte, Jos¢ Angel Pescador Osuna manifiesta que: “An-
tes, muchos estaibamos convencidos de que la escuela como tal no
podia hacer nada, de que en el proceso dentro del aula las
limitaciones eran enormes para mejorar el aprovechamiento escolar y
de que todo estaba en funcién de ese conjunto de variables sobre las
que la posibilidad de actuaciéon es minima.

“Este enfoque nos decia que como maestros no podemos
modificar los habitos de estudio del alumno, porque la clase social,
que representa al mas importante de los insumos, los determina. Ni
siquiera la SEP puede hacer nada para cambiar la clase social de los
educandos. Ello supone un cambio estructural que dificilmente se
dar a corto plazo™2.

El mismo autor propone que el paradigma que llamaremos
“alternativo” se relaciona directamente con el proceso de ensenanza-
aprendizaje y las variables que en €l se manejan son los elementos mas
sencillos que intervienen en el rendimiento académico y en la calidad
de la educacién. Pasaremos de la explicacién con base en los insumos,
a los indicadores que explican la calidad de las escuelas.

Llegados a este punto, cabe destacar que en Estados Unidos se
esta haciendo exactamente lo mismo que en México respecto a este
paradigma. La concepcién tel problema de la calidad de la
educacién y de lo que puede hacer es igual; lo que varia es la forma
de llevar a cabo las investigaciones. En Estados Unidos, Martin Gold-
berg preside una comisién para la excelencia de la educacién, que
sostiene un conjunto de tesis similares a las que en México sustenta al
Departamento de Investigaciones Educativas del IPN a través de una
experimentacién verdaderamente relevante para mejorar la calidad
educativa.

En este enfoque no se afirma que si no se cambia la clase social
va a presentarse un deterioro progresivo y permanente de la calidad
de la educacion. Por el contrario, se dice que es mucho lo que hay

U milia Ferreiro v Ana Teberosks Lo sistemas dv eserviturva en of desavvollo del wno” 12 Fad Fodn

Siglo XX1. México. 1979 p.p. 1617

# Jos¢ Angel Pescador Osuna. “lnnovaciones para mejorar la calidad de la educacion basica en México”
en Perfiles Educativos N°. 19, enero febrero-marzo. 1983; Publicaciones del Centro de Investigacio
nes v Servicios Educativos de la U N A M



que hacer dentro de la escuela y del salén d'e clases. A veces, resultan
muy efectivas las cosas mas simples, COITIO‘]I:l[CrC.‘Z‘iITIbIaI‘ comentarios
entre profesores sobre esquemas de participacién, para lograr un
mejor aprovechamiento. .

Los elementos que vamos a considerar han sido tratados en
diversas investigaciones educativas.

Tomaremos las cinco que alcanzan las frecuencias mas altas
en términos de las veces que aparecieran en los estudios revisados
para identificar al nuevo paradigma; el uso del tiempo, el curriculum
y los contenidos, las expectativas de los docentes respecto a los alum-
nos, la participacién de educadores y educandos en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje, y la capacitaciény actualizacién de los maestros
en servicio. En torno a este altimo elemento se hace mucho énfasis, ya
que se considera que, mas que formar profesores con las perspectivas
del siglo XXI, hay que capacitar al magisterio que ahora presta sus
servicios.

Un analisis de la situacién educativa del Estado de Veracruz
en cuanto al primer grado de educacién primaria revela que los
indices de aprobaci6n, reprobacién y desercion presentan diferencias
con los que se observan a nivel nacional. A continuacién se presentan
algunas consideraciones del sistema educativo dependiente del Estado
el cual partiendo de los indices de la eficiencia terminal de la escuela
primaria llega al interés de los indices sefialados en seis zonas
escolares, tres son los indices de mayor reprobacién y tres son los de
menor, tratando de establecer las relaciones que guardan éstos con
los factores socioecon6micos, especificamente con ciertos elementos
socioculturales y con los factores técnico-pedagégicos, en especial con
la preparacién profesional de los maestros que atienden el I grado.
Lo anterior no significa que se desconozcan o dejen de considerar
otros aspectos que se interrelacionan y que en otros trabajos hemos
tratado con amplitud, ya que han sido motivo de investigaciones en la
entidad y a nivel nacional, tales como: el medio familiar, el monolin-
glismo, la escolaridad de los padres, las condiciones fisicas y
psicolégicas del educando, el namero de nifos atendidos en cada
grupo, los apoyos didacticos, calendario escolar, etc.

Este trabajo no agota el tema ni, desde luego, pretende llegar
a conclusiones definitivas. Cada uno de los cuadros y concentrados
puede ser objeto de anilisis méas profundos y dar motivo para
<‘sta'hlccf-r correlaciones méas amplias, que impliquen posteriores in-
vestigaciones, a su vez.
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.- Un estudio de la evolucion de la eficiencia terminal de las escuelas
primarias del sistema estatal de Veracruz, de acuerdo al concentrado
siguiente* revela que:

EFICIENCIA \

1979-/0 aniaa AT. 20

1980-81 SO .17

1981-A2 SI404 40, M
19A2-83 SITG0 41.53

k 19A3-A4 SHA99 41,04 )

U 1 EGRES 10D
MATRICULA INICIAL [ oN i
CICLD ESCOLAR INSCRIPCION CICLD ESCOLAR APROBADOS L 9
]
|
1972-73 131513
J 1973-74 1794TH \
| 1978-75 179964
197576 133346
| 1976-77 130789 [ ™, i
1977-78 179438 1977-78 a1068 31,84 |
\aTa-79 13813% \1 07879 a4744 34,56

1.-De los ciclos escolares 1977-78 a 1982-85 la eficiencia terminal ha e

nido un promedio de incremento anual del 1,947

2.- En el ano lectivo 1983-84 se presenta un decremento del .49, ya
que en el ciclo escolar 1982-83 fue del 41.53%,, en el siguiente se
redujo al 41.04%.

3.- La eficiencia terminal del altimo ano escolar del cual se tienen
datos (1983-84) esinferior en un 129, a la eficiencia terminal. a
nivel nacional (h3°7), **

4.- En el periodo comprendido de 1978 a 1984 que corresponde a 7
ciclos escolares se observa una ampliacion de la eficiencia ter-
minal del 9.29%,, cifra que resulta relevante en cuanto a los perio-
dos lectivos anteriores, si bien, desde una perspectiva integral,
el 41.0% correspondiente al altimo afo lectivo continta siendo
bajo e indicador de la relacién que guarda el sistema educativo
estatal con el sistema educativo nacional, ya que como se estable-

* Towdion los cuatdios v 1a gralica que se indluven en este tralvage fuevon elabionados pen vl ]'I|-||..||.|||u Tt
de Fstadistica de la Divecown General de Educacian I'u|su|'|| del Fxtada Por cansas apeas al Iy [
tamento mencienado nose cuenta con mformaion lllll|lir't.t del ano lecuva 1984 1985 pren Bee o vsn

cicloescolar nose considera en ningan analisis

CSEP Fstadistica Basica del Sistema Fducative Nacional Final de Curse 1975 81 Fn Diveccion G

tal de Programacion. Divecoon de Fstadistica Educativa”™ Subsecretaria de Phaneacion Foduoatn g
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ci6 en el punto anterior, la media estatal de la eficiencia termi.
nal se encuentra abajo de la nacional.

I1.- El cuadro siguiente, relativo a las siete generaciones analizadas
anteriormente, muestra el flujo desde la inscripcién al primer
grado hasta su egreso del sexto, y nos permite hacer las siguientes

observaciones:

( I N 8 c R I P c  § o N EGRESADOS )
crcLo o 20 30. 40. 0. | 50.
RELORR C.A £ | eaRs x c.a.| = e x [c.a. | = [c.a. [ =
1972-71 131513 100 !
1973=-74 12947TH 100 B7034 66.18 ! I i

| 2
1974-7% 12594600 100 aA1 20 6866 | 72457 55.09 | |

1975-76 | 133346 100 | #9000 | 68.50 [ 73936 | 57.10 [58332 | a4.35 | I
: 58,14 | 60948 | 47.97 | 4993 | m.01

T

1976-77 130789 100 | 91721 68,78 | 75568 |

Q7T=1 Hal Ll 4 p 77208 | 57.900 | 630%3 48.51 | 52365 | 4D.44 | 41868 | 31.m4 |
—1977-78_{ 12943 | 100 | 90694 | 69.34 | | —a1ee !

197A-79 130138 | 100 | ma21 70.78| 78614 | 60.11 | 66893 | 50.16 | 55873 | 42.99 | 44744 |34.56 |
|—1978-79 L 13135 | 100 } : .

1 970-80 { 99319 71.89 | B1301 | 62.81 | 70078 | 53.58 | 59854 | 44.89 | 483e4 37,20 |
100001 B50%8 | 62.29 | 71370 | 55.14 | 62124 | 47.5%0 ! 50896 38,17

1081 -A2 75342 l_ 54.54 | 62784 | 48,51 | 50594 |a0.21 |

mn.;_-u'n_" ] [ | 66026 | 49,96 | 53760 | 41.53
— ! . -

1003-A4 | | 56699 | 41,04

l.- La media estatal del indice de aprobacién del I grado es del 69.17,
fluctuando entre el 66.18 y el 71.89%.

2.- Durante los ciclos escolares anotados, la media estatal de la efi-
ciencia terminal fue de 37.799%.

3.- Lo anterior significa que de 100 nifios que ingresaron al primer
grado en el periodo de 1972 a 78, egresaron 38 entre 1978-1984
y. en promedio, de los 62 que no lograron culminar sus estudios
de educacién primaria, 30.83 Gnicamente cursaron el I grado, re-
probandolo o desertando.

4.- Los mayores indices del fracaso escolar (desercion y reprobacion)
se encuentran en el paso del primero al segundo grado.

IIL.- Durante los @ltimos 10 afos lectivos, el indice de reprobacién en
el primer grado de educacion primaria, dentro del sistema estatal
de Veracruz, se ha mantenido entre el 19.95 y 229% como se pue-
de observar en el cuadro siguiente:
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s REPROBADOS B
INSCRIPCION
PERIODO TOTAL C.A. C.R.%
1974-75 129,966 28,245 21.73
1975-76 133,346 27,687 20.76
1976-77 130,789 26,605 20.34
1977-78 129,438 26,514 20,48
1978-79 138,135 28,440 20.68
1979-80 163,872 33,276 20,30 __
1880-81 156,612 33,233 ol 20,58
1981-82 145,493 30,584 21.02
1982-83 142,708 30,814 21,59
\_1983-84 136,951 27,328 19,95
Un analisis del cuadro anterior permite hacer las siguientes
observaciones:

1.- Del ano lectivo 1979-80, en el cual se presenta la mayor inscrip-
cion en el primer grado (163,872), al ciclo escolar 1983-84, la
matricula se redujo en un 16.49%,.

2.- Entre las causas que han activado lo anterior se pueden citar las
siguientes:

a) Ampliacion de los servicios de eclucacion primaria que ofrece la
federacion.

b) Reducciéon del crecimiento demografico estimado a nivel nacio-
nal, al 2.3% anual en 1985, y a nivel estatal al 2.4% en 1982.*

3.- El decremento en la matricula no ha sido paralelo a los indices
de reprobacion ya que si en cifras absolutas existe una reduccion
de estos ultimos, en cifras relativas no sucede igual. Como se pue-
de observar, el porcentaje de alumnos reprobados afio con ano es
irregular, aunque no se aleja de la media.

4.- Durante los 10 ciclos escolares analizados, la media estatal de re-
probacion en primer grado es del 20.73%, la cual es inferior a la
media nacional que es del 22.99,**.

v

.- Un anilisis de la evolucion de la matricula de la generacion que

ingres6 al primer grado de educaciéon primaria en el ciclo escolar
1978-79 y egresé en el periodo lectivo 1983-84, nos permite llegar

* Conse Nacional de Poblacvin. Méxeeo Demografieo Brevearne 1980 81 México. 1985

** SEP Fstadistica Basica del Sistema Fducauvo Nacwonal Final del carso 1955 B Direcowm General

Jde Programacion. Direcaion de Fstadistica Fducativa Subsecretarnia de Mlaneacivonm Fduann



a conclusiones que resultan especificas de dicha generacion, pero
que pueden hacerse extensivas a las anteriores:

Qs

0

/_uunn:mu IGTR.TE / IOB3 - Ba
y st

De cien ninos que ingresaron al primer grado en 1978, en 1984
egresaron 41, lo cual equivale a una desercion del 599 . debido.
entre otras causas, a factores socioeconomicos y propiamente s

colares.

Pese a que siempre ha existido un flujo de la poblacién escolar
entre los sistemas educativos estatal v federal. esto no se pucde
considerar como causa determinante de la desercion, ya que,
precisamente, el flujo es reciproco y no en una sola direccion.

El mayor porcentaje de desercion se presenta en el transito de la
poblacién escolar de I a I grados, ya que de 138, 135 alumnos
inscritos, aprobaron 109, 264, de los cuales Gnicamente se inscri-
bieron en el siguiente grado 99,319, lo que se traduce en una de-
sercion del 28.11%, a diferencia del paso de IIT a IV grados cuya
desercion del 12.469% es la menor.

El hecho de que el mayor porcentaje de desercion se presenta en
el paso de la poblacién escolar de 1 a 11 grados denota que uno
de los mayores problemas de que adolecen los sistemas educati

vos — federal y estatal - es el alto indice de reprobacion en ¢l 1
grado de educacion primaria, ya que de 138, 135 alumnos inscri

tos reprobaron 28,440 lo que se traduce en el 20,91 .



V.-

La consideracion de la media estatal de reprobacion de los ciclos
escolares analizados nos conduce al andlisis de los indices de re-
pmhaci('m por zona escolar. Desde esta perspectiva del altimo ano
lectivo tratado se han tomado las 3 zonas con los mayores indices

de reprobacién e igual namero con los menores.

N
208A I wavomss invrces MENORES INDICES
ESCOLAR INSCRIPCION L DE REPROBACION |  DE oN_ |

C.A. x C.A. x
TEQUILA a7 484 49,27 - -
ZONGOLICA A2 499 36.63% - .
TEXHUACAN 672 | 24 | 3s.amx " _
PLAYA VICENTE 1140 = - 130 11.42%

432 11.38%

POZA RICA I77S i = -
ORIZABA 3305 l = - ary 1.3

Del cuadro anterior podemos concluir que:

&
.i

- Los mayores indices de reprobacién rebasan en mucho a la media

estatal del 20.73 al 49.23% y se encuentran en zonas marginadas
cuya poblacién en un gran porcentaje es indigena monolingiic.

- Las zonas escolares donde se localizan los indices con mayor por-

centaje de reprobacién comprenden municipios clasificados como
“marginados” y/o “deprimidos”, a diferencia de los se ubican en
las zonas catalogadas como urbanas que presentan los menores
(Orizaba y Poza Rica) y suburbanos (Playa Vicente).

- Los indices con menor porcentaje también se alejan de la media

estatal de manera significativa (de 20.73 a 11.429% ) ya que de

cada 100 ninos inscritos en | grado repruecban 11.

- Los casos presentados se pueden tomar como representativos en

atencion a dos factores que inciden, como ya se mencioné, en los
indices de reprobacién en el primer grado de educacién primaria:
las condiciones socioeconémicas de los escolares y las condiciones
técnico-pedagogicas en que sucede el proceso de ensefanza-
aprendizaje dentro del aula, principalmente, la relativa a prepa-
racion profesional del docente.

En cuanto al primer factor, podemos tomar como indicadores los
siguientes elementos socioculturales de los medios urbano, subur-



bano e indigena*, en los cuales se ubican las zonas-escolares de es-
tudio:

MEDIOS GRAFICOS.
En los salones de clase:
a).- Letreros.
b).- Carteles con dibujos y letras
¢).-Objetos con letras.

En la escuela:
a).- Letreros.
b).- Carteles con dibujos y letras.

En las calles:
a).- Letreros en las tiendas.
b).- Anuncios en las esquinas.
¢).- Nombre de las calles.
d).- Anuncios comerciales y/o industriales.
e).- Propaganda grafica en las paredes.
f).- Letreros de camiones.
g).- Puestos de peri6dicos.

h).- Otros.
En las casas de los nifios:
a).- Libros.

b).- Revistas.

c).- Peri6dicos.

d).- Propaganda comercial (volantes).
e).- Otros.

MEDIOS AUDIOVISUALES.

En la Escuela:
a).- Teatro.
b).- Cine.
c).-T.V.
d).- Otros.

* Tomados de sl v Mertdacion para las con ldades aonde sy ] s planteles Os alum
I le la CGuia de O dcon par las « windades aond tubican | 1 lantele 1 Cuy 1l
I L o
i se .||!|1\ aron los instrumentos de evaluacion de la mvestigacon "Caracteristic AS SOHOIOCCOnOImIG g
I : i . i 5
alectivas v ognoscitivas de los nifios queangresan a la educacion basica en Méxion”

da por la Subsecretania de Educacion Elemental delaS F P 1084 1085

disetiada v realizag
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En la calle:
a).- Teatro.

b).- Cine.
c).- Exposiciones.
d).- Otros.
En las casas de los ninos:
a).- Radio.
b).- T.V.
c).- Otros.

Los anteriores elementos socioculturales se originan y derivan de
los niveles econé6micos en que se sitiian los grupos sociales o fami-
liares a que pertenecen los alumnos, y en los que también la escue-
la se ubica, estableciéndose una doble relacién permanente: ele-
mentos socioculturales —escuela.

Los elementos enlistados constituyen importantes medios que pro-
porcionan a los alumnos un acercamiento de aprendizaje de la
lecto-escritura, que resulta ser el aspecto primordial del programa
de I grado de educacién primaria.

Se puede afirmar que los medios graficos sc encuentran en mayor
medida en los salones de clases de las comunidades del medio ur-
bano que en los medios restantes, también en la escuela, calles y
en las casas de los ninos. En el medio suburbano disminuye la can:
tidad, mientras que en el medio indigena su uso desaparece.

- En cuanto a los medios audiovisuales, su presencia es minima en

las escuelas del medio urbano, y en alta escala en los hogares y en
las calles del mismo medio; en el suburbano, principalmente se
utiliza la radio y television. En el medio indigena la presencia de
los medios audiovisuales es nula.

- En cuanto al segundo factor, condiciones técnico-pedagogicas en
que sucede el proceso ensenanza-aprendizaje dentro del aula,
hemos tomado en este caso el aspecto relativo a la preparacion
profesional de los docentes que atendieron el primer grado en cl
ano lectivo 1983-84, incluyendo cuatro variables: maestros titula-
dos, maestros no titulados, maestros sin estudios de educacion
normal bésica y maestros con estudios posteriores a la educaciéon
normal basica. El cuadro siguiente ilustra lo anterior.
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- Los mayores porcentajes de maestros titulados se ubican en las

dos zonas escolares con mayor indice de reprobacién (Tequila y
Zongolica) y en las dos zonas con los menores porcentajes (Poza
Rica y Orizaba). Los porcentajes menores (50 y 39.47%), en una
zona escolar que presenta uno de los mayores indices de reproba-
ci6n (Texhuacan), y otra con uno de los mayores (Playa Vicente).
- Cabe senalar la relaciébn que existe entre el namero de maestros
titulados y los que, de ellos mismos, cursan estudios posteriores a
la educaci6én normal. Resuelta, asi, que en la zona con mayor indi-
ce de reprobacién (Tequila) ninguno de los maestros titulados
cuenta con estudios posteriores a la educaciébn normal basica,
mientras que el mayor namero de profesores con estudios poste-
riores a la normal basica (33) se encuentran en la zona escolar con
menor indice de reprobaciéon (Orizaba). La zona escolar con el
segundo porcentaje de docentes con estudios posteriores a su pre-
paracién inicial, como tales, es la que presenta el segundo mayor
indice de reprobaci6n (Zongolica), también es la zona que cuenta
con el mayor numero de maestros sin estudios de educacion normal

basica primaria (17 = 32.89%). es decir, Gnicamente con prima-

ria y/o secundaria.

- Resulta significativo, también, el caso de la zona escolar de Poza
Rica donde se localiza uno de los menores indices de reprobacion
(11.389) y en la cual el 78.95% de los docentes es titulado. el
26.40% cuenta con estudios posteriores a la educacion normal, v
solamente uno no es titulado, aunque también cuenta con 11
maestros sin estudios de educacién normal basica (8.809%).



VI.- Las relaciones establecidas nos conducen a considerar:

a).- La necesidad de disenar nuevas alternativas didacticas para
la ensenanza de la lecto-escritura, principalmente para las zonas
escolares donde la poblacién atendida es monolingiie.

b).- El requerimiento impostergable de llevar a sus Gltimas con-
secuencias los programas de actualizaciéon profesional del magis-
terio que labora en las zonas marginadas.

c).- La posibilidad de establecer medidas preventivas y no reme-
diales, tales como la integracion en el curriculo de la licenciatura
en educacion basica de una materia relativa, especificamente, el
proceso de la ensefianza-aprendizaje de la lecto-escritura, cuyo
contenido comprende las teorias psicogenéticas y de la lingiiistica
generativa.

VIIL.- Las dimensiones del presente articulo no permiten ampliar las
consideraciones en torno a los elementos socioculturales sefiala-
dos, ni en cuanto a la preparacién profesional de los maestros,
pero si nos permite senalar la importancia que en posteriores
trabajos se debe conceder a:

La formacion profesional de los maestros que se desempeiia-
ran en las zonas escolares ubicadas en el medio indigena, va
que en los casos aqui estudiados provenientes del Sistema
Educativo Estatal de Veracruz no recibieron una prepara-
ci6n especifica como maestros bilingiies.
Los materiales didacticos que se aplican y usan, también, en
el medio indigena, pues en ninguna de las zonas escolares
con mayores indices de reprobaciéon estudiadas se utilizan los
textos bilingiies ya editados por la SEP.
La actualizacion del magisterio, en cuanto que se debe con-
ceder mayor relevancia a ésta que a la posesion de un titulo
académico o al haber cursado determinados grados de esco-
laridad. Reconocemos que el analisis en cuanto a la prepara-
cion de los docentes resulta parcial. En un estudio sobre la
formacién y actualizacion del magisterio cabria considerar
cn maynr gra(ln este aspt‘('lu

La metodologia para la ensenanza-aprendizaje de la lecto-es-
critura, que en muchas ocasiones se aleja de las altimas co-
rrientes psicologicas y pedagogicas. El estudio aislado de ca-



1)

da uno de los anteriores factores, por una parte, y el anilisis
integral de todos para establecer relaciones, por otra, permi.
tiran llegar a conciusiones que se deben traducir en propues-
tas concretas para resolver el problema de los indices de re-
probaci6n aqui tratados.



EL ENGRAMA DE APRENDIZAJE Y PIAGET

Mitro: Miguel Angel Leon Diaz
del G. Encargado del Laborato-
rio de Psicofisiologia, Centro de
Estudios Psicologicos, U.V,

linquirirseles a los psicofisi6logos en que se traduciria la infor-

maciéon almacenada en el sistema nervioso central, probable-
mente sus esquemas de organizacién mental caerian en las siguientes
visiones macromoleculares, pero complementarias:

I.- La experiencia de aprendizaje almacenada por corto plazo no
requiere de cambios en las macromoléculas: en si es un fen6meno
puramente electroquimico; en cambio, la informacion almacenada
por largos periédos de tiempo requiere de la sintesis de nuevas macro-
moléculas. Esta capacidad de incorporar el mundo exterior al
cerebro tiene un limite, pues al realizarse cambios anatémicos, a con-
secuencias de las abundantes interacciones del sujeto con el objeto de
conocimiento, impediria la incorporaciéon de un nuevo acontecimien
tol.

II.- Las operaciones del sujeto sobre el objeto generan cambios en el
mterior de la neurona como procesos axonales y denditricos, que son
resultado a su vez de cambios metabolicos intracelulares. De esta for

ma, al generarse impulsos nerviosos por las interacciones sujeto-obje-
to, se producen cambios metabolicos que aumentan el volumen de la
célula, y al multiplicarse determinadas experiencias de aprendizaje
hace que se activen determinadas poblaciones celulares, y se

"Byvine, WL (Fd).. Maleeular approsches to learmmg and memory, New York: Academic Press. 1950
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principales. claves.

5) Recapitulacion del
contenido.

Una vez determinado el tema y localizadas las ideas prin-
cipales se puede pasar a otro nivel de lectural, este segundo nivel se
denomina interpretativo y se caracteriza porque el lector puede ex-
plicar o comentar el contenido del libro.

Asi en los escritos siempre se presentan ideas basicas y puntos
de vista que el autor desea comunicar y alrededor de ellos giran una
serie de detalles, citas o anécdotas que no son sobresalientes y que
inicamente sirven para explicar la idea central. Por ello, el lector
debe localizar las ideas principales y secundarias, ya que no todas las
ideas son igualmente importantes pues algunas sé6lo sirven de enlace.

En consecuencia, para que un lector pueda interpretar un tex-
to requiere ir analizando el significado de los conceptos generales.

En esta dimensién, el objetivo de la lectura interpretativa es
explicar o comentar el contenido del texto y, para lograrlo, el lector
debe desarrollar la capacidad de interpretacién, la cual requiere:

a) Localizar y clasificar las ideas. Consiste en comprender el
texto como una unidad cuyas partes se relacionan entre si a través de
las ideas principales. Es importante localizar dichas ideas pues so6lo

con la integracion de todas ellas conoceremos lo sustancial del con-
tenido.
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Las ideas se pueden clasificar en principales y secundarias.

Las principales son aquéllas que constituyen la parte esencial de un
srrafo, que nos conducen el esquema del texto, es decir, son los
J]anteamientos fundamentales para desarrollar el tema y s6lo con la
integracion de todos ellos conoceremos con exactitud lo sustancial del

contenido.

Para encontrar estas ideas principales se sugiere: considerar el
rema del texto, relacionar los titulos y subtitulos con el contenido y
analizar cada parrafo para encontrar las expresiones claves que

desarrollan el tema.

b) Relacionar lo que se lee con las experiencias previas. En
todo acto de lectura se hace necesario un minimo de conocimiento
para comprender con exactitud lo que el autor nos dice. Un texto

uede ser interpretado con eficacia cuando el lector posee los habitos
y las habilidades necesarias para describir integramente el mensaje
que el autor pretende comunicar.

c) Detectar los propésitos del autor. Esto es, determinar lo
que el autor quiere comunicar: pensamientos, sentimientos e ideas.

d) Predecir lo que sucederi. Esta capacidad se basa en la
comprensién literal que se convierte en interpretativa al aplicar el
juicio y/o la experiencia. En este tipo de comprensién el lector
establece las relaciones entre lo que afirma el autor y lo que él con-
sidera y predice acerca de las consecuencias que se puedan generar.

e) Establecer generalizaciones. Dentro de la capacidad de
comprensién esta el interpretar los hechos de tal forma que se ob-
tengan conclusiones y se formulen conceptualizaciones basadas en el
contenido del escrito. Esta habilidad para captar relaciones abstrac-
tas entre los conceptos depende de la capacidad intelectual del lector
y solamente es alcanzada por algunos.

De todo esto, se deduce que la actividad lectora esta vinculada
con el pensamiento. No basta con leer, se requiere interpretar y
valorar lo que se lee.

Esquematicamente el nivel de comprensi6n interpretativo de
la lectura se presentaria de la siguiente manera:
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Una vez que el sujeto a través de su practica lectora ha
desarrollado los dos niveles anteriores, puede pasar al tercer nivel
llamado de lectura critica o valorativa, el cual se logra cuando ya se
han realizado el nivel informativo y el interpretativo. En este nivel el
sujeto debe ser capaz de ordenar y reordenar los conceptos dentro del
texto para captar el mensaje del autor de acuerdo con la realidad
que se estd analizando.

El lector al realizar la lectura debe ir enriqueciendo y trans-
formando el texto con su propio pensamiento. Debe estar dispueto a
realizar una labor, un trabajo productivo, tomar una posici6én critica
y ha de manejar una técnica lectora para lograr la comprensién; del
mismo modo, ha de establecer un didlogo con las ideas del autor a
través de la reflexién.

Por tanto la lectura critica implica una participacién activa
por parte del lector en lo que lee a través de la basqueda de infor-
macién que le permita realizar un analisis, ya que para interpretar y
valorar se requiere contar con puntos de vista a través de los cuales se
efectuen comparaciones.

De aqui se deriva, que la finalidad de la lectura crética critica
es reflexionar y pensar, si se esta de acuerdo o no con lo que el autor
comunica a través de su escrito. Este proceso del pensamiento hace
posible la formacion de opiniones, Juicios, inferencias, conclusiones y
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la creacion de nuevas ideas, lo cual esta (determinado) la importancia
de la lectura critica, ya que no s6lo permite conocer la realidad. sino
también interpretarla, cuestionarla y transformarla.

Algunos autores han considerado que la lectura critica es la
actitud de cuestionar y mantener juicios, un factor cognoscitivo o
funcior?al que involucra el uso de metodos de indagacién légica y
resolucién de problemas y un factor de juicio de evaluacién en tér-
minos que responden a cierta norma o estandar.

De estas consideraciones se deriva que la lectura critica per-
mite, entre otros aspectos, la formulacién de juicios sobre lo leido, la
identificacién de lo que el autor se ha propuesto comunicar, deter-
minar si lo ha logrado y en qué medida ha alcanzado su objetivo; en
esta lectura se valora la forma de transmitir el mensaje y la auten-
ticidad y utilidad del contenido.

Consecuentemente, para que el lector pueda realizar este upo
de lectura critica es necesario:

a) Manter constante la motivacién por la lectura.

b) Organizar actividades en las que aplique sus conocimientos

lectores.

c) Internalizar esta actividad como una destreza y capacidad
cognoscitiva.

d) Conocer y clasificar el texto.

e) Entender, desentranar, seleccionar y reflexionar sobre el
contenido.

f) Realizar una lectura valorativa a través del analisis, la sin-
tesis y la reflexion, para de ahi emitir juicios y dar sugeren-
cias, es decir, crear nuevas ideas y ademas, se considera que
la lectura critica debe realizarse por medio de un
conocimiento amplio de obras y autores de tal forma que el
lector pueda:

- Confrontar opiniones y enfoques que se refieren al mismo
asunto y con autores del mismo campo, relacionados con sus propias
experiencias y conocimientos.

— Ordenar y jerarquizar las ideas.

— Valorar el texto a partir de la consulta de diversas fuentes
de informacién.

— Proporcionar conclusiones y sugerencias tomando en cuen-
ta escritos de diferentes épocas y de diferentes autores.

Partiendo de estos planteamientos se llega a la conclusi6n de
que para lograr el tercer nivel de comprensi6n es indispensable:
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a) Una lectura critica que se realice a través del analisis y la

sintesis.

b) Una reflexién a partir de esos procesos, y

c) Como consecuencia una lectura creativa.

Asi, la lectura critica posibilita la comunicacién entre lector
autor a través de una serie de procesos de pensami?nto, €S Mas, cons-
tituye un proceso diniamico de entrar en interrelacién con .el autor en
la comunicaci6n de ideas, pensamientos, etc; esto se realiza una vez
que se ha entendido e interpretado el contenido del-texm ya que, a
partir de aqui el lector esta capacitado para reflexionar, valorar y
cuestionar la calidad del contenido del mismo.

De esta forma, la lectura critica se vale del analisis, la sintesis y
la reflexion para lograr su objetivo; el lector debe analizar, para
“Conocer la estructuracién de un mensaje, es decir, la manera en que
esta integrado... Se analiza porque asi se acostumbra el lector a
utilizar las unidades significativas del mensaje, pudiendo encodificar
y decodificar un texto (un mensaje), para encontrar todos los posibles
significados que éste encierra, para concebir el lenguaje como una
cadena de relaciones entre las unidades significativas que conforman
el c6digo lingiiistico y para no perder de vista que tales relaciones son
producto de las vinculaciones de interdependencia que se dan en el
medio social .

De igual importancia es el hecho de que el lector sintetice, ya
que esto le permite establecer relaciones entre los contenidos que in-
tegran el texto, le facilita la apreciacién del mensaje mediante la in-
terpretacién del significado del mismo.

En suma, el lector debe sintetizar para evitar que su
conocimiento caiga en la repeticién, en la simple memorizacion de
datos y para alcanzar el nivel de lectura critica.

Cuando el lector logra una lectura critica esta en posibilidades
de cuestionar la obra a través de su reflexién.

Por medio de ella, el hombre conceptualiza y puede transmi-
tir y comunicar sus experiencias, el lector se percata de que al leer
capta y al captar se puede comunicar con los demis.

© Espejo, Alberto y otros. Taller universitario de la comunicacién escrita, coleccion pedagogica uni
versitaria No. 1 Ed. Universidad Veracruzana, México, 1975, pp. 65-66.
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Esquematicamente el nivel de la lectura de comprension
valorativa seria:

Analisis
TERCER NIVEL
DE COMPREN- —» Sintesis
S Reflexion
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LAS IDEAS PEDAGOGICAS DE FRANCISCO
JAVIER CLAVIJERO

José Benigno Zilli Manica

I La dispusta sobre Clavijero

En 1946, José Miranda publicé un articulo célebre sobre
) “Clavijero en la Ilustracién Mexicana™', donde llama la aten-
cion sobre la poca importancia que se ha dado a Clavijero como
filosofo y como pensador - adalid del pensamiento— de la
[lustracion.

Se le ha colmado de elogios como Historiador y, a medida que
pasa el tiempo, se le reconoce como uno de los precursores mas serios
de la nacionalidad independiente, pero se ha tenido en poco su con
tribucién a la modernidad de la inteligencia en México. J. Miranda
fundamenta su alegato en la biografia escrita por Juan Luis Maneiro®
y todavia mas, en los documentos hallados y publicados por Jesus
Romero Flores®. Basado principalmente en estos altimos documen-
tos, el autor se esfuerza por contribuir a la accién “reparadora”, y
pone de relieve a Clavijero en dos nuevos sentidos: 1) Como figura
prominente de la Ilustracion Mexicana, 2) Como pensador activo que
lucha por esa misma ilustracién, hasta concluir con una imagen de
Clavijero que se ha hecho famosa: “El gran atormentado de la Ilus-
traci6n Mexicana':

I Cuadernos Americanos, V (1946), Nam. pp. 160 196

2 Maneiro, Juan Luis v Diego Fabri. Vidas de Mexicanos ustres del Siglo XVITL prologo. seleccion
traduccion y notas de Bernabé Navarro, Biblioteca del Estudiante Universitario. México, 1956

' “"Documentos para la biografia del Historiador Clavijero” publicados por Jesas Romero Floes on
Anales del Instituto Nacional de Antropologia ¢ Historia. México. 19391940
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“Un temperamento sensibilisimo y una acendrada conciencia
de su dignidad tornan profundamente dramatica la lid sostenida por
Clavijero para encender en México las luces que ya ardian esplen.
dorosas en otras tierras. Era por naturaleza Clavijero un atormen-
tado, un ser hipersensible e insobornable... el constante y hosco
pelear en que sus convicciones abisman su vida tenia que hacer de ¢
un gran atormentado de la Ilustracién Mexicana'".

Un estudio cuidadoso de esos mismos textos llevara a Bernahé
Navarro a una interpretacion diferente’. El capitulo V de sy
meticulosa tesis versa sobre “Nuestra modernidad y su problematica"”,
y culmina con la discusién del “Caso” Clavijero, a la luz de los mismos
documentos antes mencionados y concluye que no estamos ante un
viraje teérico tan trascendental como a primera vista pudiera
parecer:

“Obsérvese aqui fundamentalmente c6mo no hay nada ni de
ideologia, ni de modernidad. Son sencillos y modestos hechos de or-
den practico, dificultades, conflictos y molestias normales v or-
dinarias...""

Pero Bernabé Navarro no niega a Clavijero y a sus com-
pafieros el honor de haber introducido la filosofia moderna entre
nosotros; estima solamente que debe distinguirse bien entre los diver-
sos significados de la "modernidad” para que no tengamos de
Clavijero una idea que de ninguna manera corresponda a los hechos:

“Aqui y ahora nos hemos referido a estos documentos. Par-
tiendo de otros, ni se ha negado ni se niega cierto matiz del ambiente
de modernidad en todos sus aspectos manifestado entre ellos, prin-
cipalmente en el abate Clavijero. Lo que no admitimos es que esc
matiz sea para su conceptuaciéon fundamental.

Y no se olvide que nosotros precisamente queremos destacar
en Clavijero — como en los demas — su modernidad... Pero los hechos
mismos nos imponen la necesidad de distinguir varios sentidos de
modernidad™’.

De todo lo cual podemos ya inferir que sera vano esperar en el
Padre Clavijero una teorfa pedagoégica tan trastocadora de la

4 ] Miranda Art, cit. pag. 192

* Bernabé Navarro. La introduccién de la Filosofia Moderna en México. Fd Fl Colegio de Moo
México, 1948,

o Ibid. pag. 227

7 Abelardo Villeas, La Filosoffa en la Historia Politica de México. Fd Pormaca. México 1960
g, 59
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tradicion como la de Rousseau, lo que supondria un cambio total en
la concepcion del hombre y en la interpretacién de su historia y su
destino, pero que no le faltara el renglon de una nueva pedagogia y la
confianza generalizada en la perfectibilidad del hombre a través de
las luces v de la cultura, que son notas esenciales de toda “moder-
nidad”.

Quiza convenga anadir que todo estudio ha de ceiiirse a los
textos mismos, o a la obra de Clavijero, porque esta disputa sobre
sus intenciones o sobre los mezquinos incidentes de su individualidad
personal no afiaden ni quitan nada a la validez de las proposiciones
que sobre la historia, la filosofia o la educacién fueron enunciadas
por llustre Jesuita. La disputa sobre el “caso” Clavijero nos deja la
penosa impresion de quien se mete en la vida privada o espia la in-
timidad del otro, para sorprender al mortal comin y corriente en el
hombre a quien todos juzgan grande. Con lo que se puede
minusvalorar hasta lo que ya se daba por suficientemente asentado:
la significacién de Clavijero como defensor del indigena mexicano y
como padre de la autoconciencia nacionalista en nuestra tierra."

I1 Ideas pedagdgicas de Clavijero

No nos dejé Clavijero un estudio especifico sobre la educacion,
pero el asunto le interesaba y le concernia personalmente, como que
toda su vida estuvo consagrada a las tareas escolares, por lo cual no es
extraio que aqui y aculld, en sus obras, se dejan translucir sus convic-
ciones mas profundas sobre la educacién y sus métodos.

Por el testimonio de sus bibgrafos sabemos que desde tem:
prana hora tuvo en mente reformas y nuevos planteamientos en la
concepcion de la filosofia y de su ensefianza, pero es sobre todo en su
“Historia Antigua de México"® donde hallamos las indicaciones fun-
damentales de las ideas de Clavijero sobre la educacion.

& Cfi. David A. Brading, Los origenes del nacionalismo mexicano, Ed. Sepsetentas. México, 1975 p
A8 CClhavijers asumin el papel de abogado del mdio. Como vl s dltiea obaa ke s
perfectamente adlrruath a los propositos del nacionalismo mexicano. El que fuera utilizada con estos
fines no debe hacernos olvidar que también era un manifestado. Su origen se halla en la toma de con
ciencia del clero mexicano que confiaba en su capacidad de liderazgo sobre las masas indigenas. pro
fundamente patriotico, conocedor de las nuevastendencias intelectuales y cada vez mas resentido con
tra ¢l dominio espaiiol y los insultos curopeos. Los temas que caracterizaron al patriotismo criollo
Neoaztequismo, guadalupani y repudio de la conquista  fluyeron directamente hacia el naciona

lismo mexicano... "
@ Francisco Javier Clavijero, Historia Antigua de México, prélogo de Mariano Cuevas (cdiciom el
original escrito en castellano por el autor) Ed. PorrGa, México, 1979,
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Este profesor de filosofia moderna o renovada estab,
preparado desde su infancia para valorar y defendef a aquel pueblo
del que descendian los indigenas del continente americano.

J.L. Maneiro después de enumerar los antecedentes de uny
nifiez vivida entre los indigenas concluye de esta manera:

“Y ya por estos principios podemos ver claramente que el ex-
celso espiritu de Clavijero fué destinado por la providencia divina 3
las arduas labores que después acometi6, de investigar las an.
tiguedades de los mexicanos y sacarlas de la profunda oscuridad en
que yacian ocultas™'’,

Pero ademias de estas primeras vivencias que suelen ser
definitivas en la vida de un hombre hubo una posterior preparacién
especifica para el futuro historiador:

“Por el mismo campo y tuvo noticia de que alli se encontraban
los preciosos monumentos literarios que en el siglo XVIII habia
legado a aquel colegio Carlos de Sigiienza y Géngora, mexicano de
eximifama y cuya sabiduria tuvo pocos rivales durante el pasado
siglo. Hallabanse entre estos monumentos algunos antiguos cédices
de los antiguos mexicanos... A Siglienza tomé desde entonces
Clavijero por guia en tales viejos estudios; y contemplando aquellos
codices llendbase de sumo placer, por la sincera benevolencia con que
amaba a los indigenas mexicanos con tenaz memoria retenia en la
mente los jeroglificos y se esforzaba incanzablemente por inter-
pretarlos'".

Un hombre que ha vivido su infancia entre los indigenas, que
se ha preparado en el estudio de las antiguedades de México, y Cuya
vida estuvo dedicada a la filosofia y a su ensefanza, nos dara una
obra completa y rica donde al documento y al testimonio de sincera
valoracién y aprecio se une una dialéctica de gran valor apologético,
con un fondo de convicciones antropolégicas moderno sobre la per-
fectibilidad de las personas por medio de la Ilustracién.

La complejidad y la riqueza de esta obra dificilmente sera
percibida por un extranjero que para sus anilisis separe algunos de

10 Juan Luis Maneiro. “Francisco Javier Clavijero” en G. Mendez Placarto, Humanistas del Siglo XVIIIL,
UNAM, México, 1979

! Julio Le Riverend “La Historia Antigua de México del padre Francisco Javier Clavijero” en Estudios
de Historiograffa de la Nueva Espafia. El Colegio de México, 1945

108



estos aspectos, como es el caso de Julio Le Riverend para sus carac-
teristicas historiagréﬁcas”, o el de Antonello Gerbi para su perfil
argumental'®. )

Hay algo en Clavijero que esta por encima de ambas cosas y es
la voz del que se alza como testigo. Un testigo que habla el lenguaje
de los documentos y de la razén para ser entendido por sus in-
rerlocutores europeos, pero cuyo mensaje fundamental es la presen-
tacion de una humanidad indigena que lo Unico que necesita es
educacion y cultura, porque en todo lo demas tiene igual valor y
capacidades que sus contraportes en Europa. Marcel Bataillon en un
articulo sobre la “Unidad del género humano del P. Acosta al P.
Clavijero” se interesa por mostrar la fidelidad estricta de estos autores
a las premisas biblicas para resolver el problema del poblamiento del
continente americano y la unidad de toda la raza humana'®. Y sin
duda alguna hay en Clavijero una conviccién que se funda en la fe de
su credo para defender la igualdad de todos los hombres, pero lo que
Clavijero pone por delante de su experiencia de primera mano, de

uien conoce al indigena del que habla, y en esta experiencia y en la
sinceridad de su testimonio para comunicarla esta lo principal de su
aportacion:

“Después de una experiencia tan grande y de un estudio tan
prolijo, por el que creo poder decidir con menos peligro de errar,
protesto a Paw y a toda Europa, que las almas de los mexicanos en
nada son inferiores a las de los Europeos, que son capaces de todas
las ciencias, aun las més abstractas y que si seriamente se cuidara de
su educacion... se verian entre los americanos, filésofos, matematicos
y teblogos que pudieran competir con los mas famosos de Europa™''.

Conviene observar que estamos ante un texto que tiene el giro
de una férmula ritual de juramento muy solemne. Se trata de un
hombre — Clavijero— cuya ciencia y experiencia es repetidamente
invocada, cuya sinceridad y amor a la verdad se traen a colacion
—como que ahora sabemos fue causa de no pocos conflictos dolorosos
en su vida personal — que alza la voz y que, usa el verbo “protestar”
en su sentido etimolégico mas primitivo y da testimonio ante Paw y
“ante toda Europa”.

12 Antoello Gerbi, La disputa del Nuevo Mundo, Fondo de Cultura Economica, México, 1982

15 Marcel Bataillon "L unité du gendre humaine du P. Acosta au P. Clavijero” en Malanges a la memoi-
re de Jean Sarrail lle, Vol. I, Paris, Centre de Recherches de L'Institut d° etudes hispaniques, 1966,
pag. 81.

14 Clavijero, F. Javier Historia Antigua de México, pig. 518.
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No es un mero historiador, no es solamente un tedlogo o
filésofo urgido por las convicciones fundamentales de su ideologia o
de su credo, sino un hombre que se levanta para ser testigo en defensa
de una raza que desde los escritorios de Europa ha sido injustamente
menospreciada:

“La pasién y los perjuicios en unos autores, y la falta de
conocimiento o de reflexiéon en otros, les han hecho emplear diversos
colores de los que debieran. Lo que yo diré va fund-ado sobre un serio
y prolijo estudio de su historia, y sobre el intimo trato de los
mexicanos por muchos afios.

Por otra parte, no reconozco en mi, cosa alguna que pueda
preocuparme en favor o en contra de ellos. Ni la razén de com-
patriota inclina mi discernimiento en su favor, ni el amor de mi
nacién o el celo del honor de mis nacionales me empenia a con-
denarlos; y asi diré franca y sinceramente lo bueno y lo malo que en
ellos he conocido.”'?

Es un testigo que presenta sus cartas y hace saber que tiene las
condiciones para afirmar lo que afirma; con una autoridad que le
viene de su conocimiento, —de los presentes y de la historia | y de su
sincera y no prejuiciada valoracion de los hechos. Y remata con la
aseveracion que se ha hecho lapidaria:

“Sus almas son en lo radical como las de los demas hombres y
estan dotados de las mismas facultades. Jamis han hecho menos
honor a su razén los europeos, que cuando dudaron de la
racionalidad de los americanos”'".

Pero Clavijero no puede ignorar las profundas diferencias en-
tre las masas indigenas y la Europea de su tiempo. Las conoce. Las
reconoce. Pero con igual conviccién establecera lo que para €l es un
axioma fundamental:

“Los europeos han tenido otra ventaja sobre ellos que la de
ser mejor instruidos™'”.

Con todo no se puede ignorar tampoco el estado moral de los
indigenas y Clavijero tiene que reconocer con dolor de su corazén ¢l
vicio de la embriaguez que hace estragos entre los naturales de

" Ibid, pag. 145

16 1hid, pag. 45,

17 Ibid. pag. 519 Cfr. también: “La constitucion fisica v moral de los mexicanos. su genio v sus incling
ciones, eran las mismas de los acolhuas. los tlaxcaltecas, los tecpancoas v demas naciones. sin olta

diferencia que la que produce la diferente educacion Ihd. pag. 44
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México. Pero aun aqui proclama su confianza en el valor de la ins-
”u(_'('iﬁl‘l:

“En la composicion del caracter de los mexicanos. como en la
del caracter de las demas naciones, entra lo bueno y lo malo. pero lo
malo podria en la mayor parte corregirse con la educacién, como lo
ha demostrado la experiencia. Dificilmente se hallara juventud mas
docil para la instruccion... "%,

Luis Villoro ha sabido ver en estas lineas “las primeras
palabras hispanoamericanas henchidas de fe en el valor redentor de
la educacion”'". Alli estaria la Gnica, pero segura, esperanza de
regeneracion para la miseria e inferioridad del indio americano.

Clavijero no se ha quedado en una mera declaracién de prin-
cipios sobre la igualdad o en la proclamacion ilusoria de una fe en ¢l
valor salvador de la educacion. Ha sabido dar un poco mas, al senalar
que la educacién misma depende de condiciones econoémicas y
politicas que actaan sobre ello de manera determinante:

“...No puede negarse que los mexicanos presentes no son ¢n
todo semejantes a los antiguos, como no lo son los griegos modernos a
los que existieron en los tiempos de Platén y Pericles. La constitucion
politica y la religion de un estado tienen demasiado influjo en los
animos de una nacién..."™",

Una situaciéon de miseria y de servidumbre no es nada
propicia para el desarrollo cultural de un pueblo, porque solamente
quien esta liberado de trabajos serviles podra producir obras de
cultura:

“Sus entendimientos son capaces de todas las ciencias como lo
ha demostrado la experiencia. Entre los pocos mexicanos que s¢ han
dedicado al estudio de las letras, por estar el comun de la nacion em
pleado en los trabajos publicos y privados, hemos conocido habiles
geometras, excelentes arquitectos, doctores, teologos y buenos
filosofos, y tan buenos... que en concurso con muchos habiles criollos
llevaron el primer lugar, de los cuales aun viven algunos que podria
nombrar"*'.

Otra vez se advierte el tono del testigo que esta dispuesto a dai
nombres y al mismo tiempo resaltar la inmensa comprension de quien

S ndem p. 47

1% Luis Villoro. Los grandes momentos del indigenismo en México Feliciones de Ly Casa Cliana Mo
o, 1979, pag. 116

2 Clavijero. Historia Antigua de México, pag. 47

e pag. 46
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conoce de primera mano el estado de servidumbre en que se encuen-
tra la raza indigena que atrora fue sefiora de su tierra y ahora est3
sujeta a los mas duros trabajos:

“Si Paw hubiera visto, como yo los enormes pesos que llevan
sobre sus espaldas los americanos, no hubiera tenido valor para
echarle en cara su debilidad”.

Este tema del indigena dedicado a los trabajos mas duros le da
pié para varias observaciones que no dejan de ser criticas del régimen
colonial:

“... Desde la conquista los americanos solos han sopor-
tado todas las fatigas de la agricultura en todos los
vastos paises de la América Septentrional y en la mayor
parte de la América meriodinal sujetos a la corona de
Espaifia. No se ve alli jamas un europeo empleado en
las labores del campo™*’.

Esta serie de observaciones criticas sobre la miseria y ser-
vidumbre de los indigenas haran que la obra no pueda publicarse en
Madrid.

Con no poca razén se vera posteriormente a Clavijero como el
germen de las ideas rectoras de la generacion liberal latinoamericana
del siglo XIX en el aspecto siguiente: no habra emancipacion ver-
dadera ni independencia efectiva mientras no se rompa con el
sistema social heredado de Espana®’. Lo unico lamentable a
posteriori es que el modelo y prototipo de libertad en que creyeron se
conviertiera en una nueva y mas poderosa potencia hegemoénica ¢ im-
perial. En nuetros dias se insistira todavia mas en otro punto: no es ¢l
cambio de la organizacion politica; se han de ir mas a fondo para
reorganizar el mismo sistema de produccion, porque una mera
liberacion de la empresa y de la iniciativa, producira nuevos
desequilibrios y acrecentera la miseria en las mayorias, con la sub-
siguiente proletarizacién de las naciones llamadas del “tercer mun
do”

La tesis de Clavijero revierte sobre la misma Europa la culpa
de la postracion actual de las masas indigenas y hasta de su misma
decadencia moral:

2 Ind. pag. 510
M bid. pag. pag. 510
“ Leopoldo Zea. Dos etapas del pensamiento en Hispanoamérica (Del Romanticisme al Positivismn)

El Colegio de México, México, 1949 pag 60
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“... Es muy dificil, por no decir imposible, hacer progresos en
las ciencias en medio de una vida miserable y servil y de continuas in-
comodidades. El que contemple el estado presente de Grecia no
podria presuadirse que en ella habia habido antes aquellos grandes
hombres que sabemos, si no estuviera asegurado asi por sus obras in-
mortales como por el consentimiento de los siglos. Pues los obstaculos
que tienen actualmente que superar los griegos para hacerse doctos,
no son comparables con los que siempre han tenido y tienen todavia
los americanos”".

La sujeccion del indigena americano es comparada con la que
sufre el pueblo inmortal de Grecia — cuna de la ciencia y de la
democracia — a manos del imperio romano cuya tirania y feroaidad
se habian vuelto proverbiales. [Era una comparacién de la que Espana
salia muy mal parada!. Pero Clavijero es consciente de que la tirania y
los sojuzgamientos del pueblo en México vienen de muy atrés:

“Estos y otros golpes de politica que se iran producien-
do en esta historia, haran ver que los hombres de
América eran en el fondo de sus almas lo mismo que los
de Europa, y que si alguna vez han parecido de
diferente especie ha sido porque una triste educacién o
una dura servidumbre no les ha permitido adquirir las
luces necesarias para la conducta racional de su
vida®®,

Junto con este tema de la condicion servil o explotada aparece
otro leit —motiv: el de la “triste educacién”. Serian dos las causas del
atraso e inferioridad del indio americano: una organizacién politica
de explotacion y dependencia y una edvracién «alificada como
“triste”. No se nos ha dejado un desarrollo explicito de este altimo
concepto, por lo que hemos de colegir su significacion a partir de
todo el contexto.

Por una parte, Clavijero piensa — junto con el P. Acosta®’
que el sistema educativo de los antiguos aztecas era algo digno de
admiracion, de memoria y de alabanza:

2 Ihid. pag. 519,

2 Ibid. pag. 78

27 Joseph de Acostg, Historia natural v moral de los Indias, preparada por Edmundo O'Gorman
Fondo de Cultura Econdmica, México, 1979, pag. 315 “Ninguna cosa mas me ha admirado ni pare
cido mas digna de alabanza y memoria que el cuidado y orden que en crear a sus hijos tenjan los

mexicanos’
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La educacion de la juventud, que es el fundamento principa]
de un estado y que da mejor a conocer el caracter de una nacion. fue
tal entre los mexicanos que ella por si basta para confundir el
orgulloso desprecio de ciertos criticos que imaginan reducido a los
limites de Europa el imperio de la razén"*".

La educacién del antiguo México era pues admirable ;En qué
estaria lo “triste”? Clavijero pasa a detallar el sistema educativo del
pueblo azteca y esto le sirve para mostrar su pericia en la inter.
pretacion de los codices, cosa que hace con no pequeno gusto y hasta
un cierto dejo de sabio cicerone. Hay que recordar que ya desde el
prélogo haoia hablado de estas pinturas y del arte de interpretarlas, y
habia manifestado su tristeza por la pérdida de no pocas obras de este
rico patrimonio y de la habilidad para la interpretacion al carecer la
Universidad de México de la catedra respectiva: “Por faltar el
profesor de antigiiedades no hay actualmente quien entienda las pin-
turas mexicanas, y por la pérdida de los escritos, la historia de México
se ha hecho dificilisima, por no decir imposible™". Este repaso de los
codices y de los testimonios recogidos por Sahagun le lleva a exaltar
otra vez el sistema educativo de los aztecas pero no deja de senalar sus
defectos, con lo que nos acercamos a la significacion del término
“triste”: estaba viciado por la supersticion y era extremadamente
riguroso y cruel en sus castigos.

Con todo el P. Clavijero vuelve una y otra vez a exaltar ¢l
sistema educativo de los aztecas: “El celo que tenian en la educacion
de sus hijos debe confundir la negligencia de nuestros padres de
familia y muchos de los documentos que daban a su juventud pueden
servir de lecciones a la nuestra™". Le parece tan digno de admirarse
este sistema educativo que se atreve a compararlo con el de los griegos
y. con sus més y sus menos, el fallo resulta en parte favorable a los
mexicanos: “Si a mas de lo dicho se quiere cotejar el sistema de
educacién que habia entre los mexicanos con el de los griegos, se re-
conocera que no era tan grande la instruccion de los griegos en las
artes y ciencias como la que tenian los nifios y jévenes mexicanos en
las costumbres de sus padres. Los griegos se aplicaban mas a ilustrar
la mente, los mexicanos a rectificar el coraz6n™*'. Se alaba el sistema
educativo e incluso se le pone en cierto aspecto como superior al de los

28 Clavijero. Historia Antigua de México, pag 201
2 Ind. Prologo, pag. 18

M Ibid. pag. 201

d, pag. 555
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griegos. pero no deja de reconocerse que habia otra deficiencia fun-
damental” la ilustraciéon de la mente no era muy grande entre los
mexicanos. Y quiza hay algo mas. Clavijero parece tomar el adjetivo
“triste” como sinonimo de “escaso” o “deficiente” no solamente en
cuanto a los contenidos de lo que se trasmite a nifos y jovenes. sino
también en cuanto al nimero muy reducido de sujetos que tenian el
pri\'i]{*gio de recibir la educacién. Y en este sentido el P. Clavijero
esta postulando para todo el pueblo la alfabetizaciéon general de todas
las masas indigenas: “Los obstaculos que tienen actualmente que
superar los griegos para hacerse de doctos no son comparables con los
que siempre han tenido y tienen todavia los americanos. Con todo
esto, yo querria que Paw y todos cuantos piensan como él. se hallasen
presentes, sin ser observados, en los consejos o juntas que celebran en
ciertos dias, para deliberar sobre los negocios que ocurren, los
americanos que tienen alguna apariencia de superioridad en sus
pueblos, y oyesen cémo arengan y discurren aquellos satiros del
Nuevo Mundo™™.

Por estos pocos miembros de una “élite” en la sociedad
indigena “que tienen alguna apariencia de superioridad en sus
pueblos” que saben arengar y discurrir con grande sabiduria,
Clavijero deduce como sera todo el pueblo el dia en que la ilustracion
sea generalizada y mas completa en su contenido, cuando cambiadas
las condiciones politicas y econémicas que oprimen a la gran masa, ¢l
pueblo mexicano no puede disfrutar de una vida mas libre. Hay que
oir su testimonio y la expresion de su esperanza por altima vez:

“Protesto que ... son capaces de todas las ciencias, aun

las mas abstractas, y si seriamente se cuidara de su

{ducacion, si desde nifios se criasen en internados bajo

buenos maestros y si se protegieran y alentaran con

premios, se verian entre los americanos filo6sofos,
matematicos y tedlogos que pudieran competir con los
mejores de Europa.™.

ITT Clavijero el dia de hoy

Hemos dado la palabra largamente al Padre Clavijero y lo
hemos dejado hablar como quien oye a un testigo lleno de conviccion
y de esperanza. No lo hemos querido presentar como un oréculo, sino

32 Pag. 519
3 Pag 518
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como a un hombre docto, cuya opinién oimos con todo respeto y
cuyas bases estudiamos con detenimiento, porque el tema sobre ¢l
que hablamos concierne todavia hoy, y quiza con mayor agudez,
puesto que la Europa con quien disputa ha pasado a ser para nosotros
el imperio de Norte-América que se planté en nuestras fronteras, y
que incluso tomé mas de la mitad de nuestro territorio y nos doming
cultural y econémicamente, con lo que la duda sobre nosotros mismos
y nuestras capacidades se ha recrudecido.

El P. Clavijero nos precede con una grande confianza en el
educando, que en este caso es todavia un pueblo que aun no logra
una vida digna; y al mismo tiempo su voz nos amonesta sobre la com-
plejidad del problema educativo, por las implicaciones politicas y
econébmicas que la Ilustracion presupone. No hemos hallado en
Clavijero un programa detallado o un recetario pedagogico que hoy
pudiéramos aplicar o discutir, sino més bien unas convicciones fun-
damentales de tipo humanistico, que parecen perfectamente validas
hasta el dia de hoy.

Son las tesis fundamentales que deben mover al verdadero
maestro en nuestro pueblo®. Por eso a Clavijero no lo hallaremos
citado en la Enciclopedia Britanica, pero su nombre esta escrito en
nuestras calles y aulas, y mas todavia en el corazén de los que tienen
que ver con el pueblo, cuyo sojuzgamiento dura ya demasiado. Este
hombre crey6 en la tierra y la gente de México casi con la misma
pasi6on que Fray Bartolomé de las Casas (;Por qué nadie hace este
paralelo que es tan exacto?).

A distancia del tiempo los mexicanos, y en especial los
veracruzanos honramos su recuerdo y estudiamos su pensamiento,
porque nos ayuda a vivir y a trabajar, como la figura de los ver-
daderos maestros, que son tanto mas grandes cuanto mas han creido
en nosotros. El nombre de Clavijero quiza no ha trascendido
largamente las fronteras de la patria, pero si ha calado y cala en el in-
terior de nosotros de manera profunda. Es el tipo de maestro de todo
el pueblo, cuyo magisterio se convierte en auténtica paternidad
espiritual, que se reconoce a medida que pasa el tiempo, Clavijero no
es grande en geografia, pero si lo es en historia. Y no tanto en la
historia que se escribe, sino en la historia que todos estamos haciendo
junto con el pueblo en quien €] nos ensena a creer.

WO Victor Gonrdler. Historiadores Mexicanos del Siglo XVITT UNAM Méxioo 19499 pag 49
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EXITO O FRACASO DE UN PROGRAMA
EDUCATIVO EXPERIMENTAL EN XALAPA.*

Maricela Redondo Aquino

partir de los afios 70s, se han producido efectos tales como el
desempleo, inflacién, carestia, etc., que han invadido a ciertos sec:
‘tores de la poblacién. Esto fundamentalmente ha afectado al sector
‘campesino, cuyo empobrecimiento se hace mas marcado y lleva al
aumento de la migracién del campo a la ciudad. Dicha migracion ha
producido un incremento de los cinturones de miseria, los cuales
generalmente se localizan en la periferia de las principales ciudades.
Este sector se caracteriza por tener muy baja calificacion y poca ex-
periencia en el trabajo industrial del sector mas avanzado.

La poblacién de las zonas marginadas de las grandes ciudades
se caracteriza por una heterogeneidad social producto de diversos
componentes, desde los origenes de la misma hasta la forma de inser-
tarse en la produccién. Estas colonias populares donde prevalece cl
desempleo, la miseria, la desnutricion, el analfabetismo, la ignoran-
cia. la enfermedad, etc., y cuya situacion de vida en general es
bastante critica, han servido de campo experimental para
programas “desarrollistas” impulsados por el Estado.

Sin embargo esto no es sélo bilateral, sino que por parte de los
campesinos se han generado organizaciones que sc convierten eri un
grito de protesta y desacuerdo, habiendo las posibilidades de conver-
tirse en opositores al sistema.

[ A raiz de la situacion critica por la que ha atravezado México a

* Trabajo presentado en o) Primer Congreso Nag ional de escuclas, Facultades, Depaotamentos o Tostitn

tew e Pedagogia celehrado en la Universidad Veracruzana, agosto de 1985
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Dentro de esta situacion de contradicciones por las que
atravieza el pais y determinada por ciertas condiciones econémico.
sociales basicas, el Estado necesita rescatar el consenso de este sector y
para ello utiliza o se vale de todos los instrumentos para la
penetracion ideolégica, tratando de mitigar una situacién de gran
explosividad.

Desde esta perspectiva el sistema educativo mexicano tiene
una funcién clara: servir de sostén a la orientacion ideologica que se
esta consolidando, de tal modo que la educacion llegue a satisfacer 1a
demanda popular sentida por estos sectores.

En esta proyeccién, se trata de una captacion a nivel directivo
y operativo que el Estado requiere, pués esta mano de obra calificada
va a servir para elevar la productividad en el campo, en las fabricas \
en los servicios pablicos.

Es en el régimen del Presidente Luis Echeverria Alvarez, en ¢l
que se habla de una “Reforma Educativa y Apertura Democratica’,
cuya tendencia esta marcada por una orientacion que determina un
desarrollo sobre todo en la capacidad de educaciéon tecnologica,
cuadros técnicos y profesionales en grandes cantidades, un desarrollo
en los contenidos de la ensefianza y un impulso a Escuelas e Institu
tos Técnicos y Tecnologicos Regionales. Esta tendencia se ubica den-
tro del modelo norteamericano en lo que se refiere a modelos
educativos.

En el sexenio de José Lopez Portillo la situacion cambia. pues
con el auge del petréleo se incluyen entradas de divisas que permiten
apoyar la recuperaciéon industrial.

En estos términos la educacion tiende a fortalecer y hacer
hegemoénica una orientacién educativa, que se trasluce en su politica
a través de los gobiernos, asi es como la educacién continua siendo
clasista, desarrollista y tecnocratica en su vinculaciéon con la
economia nacional.

Todo lo anterior se refleja en la escuela, la cual se presenta
como trasmisor privilegiado de conocimientos, habilidades, ac-
titudes, valores nacionales y universales en oposicién a un medio
(sociedad en su conjunto) que, supuestamente, no puede cumplir esa
funcion. Es en esta proyeccion, en que el docente adquiere la respon-
sabilidad de socializar, y por consiguiente su quehacer es expresion y
desarrollo del mismo sistema. Por ello el estado genera respuestas a
estas situaciones en el terreno educativo, para abatir el descontento y
evitar que los conflictos se agudicen. Paralelamente, en sus respuestas
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crea expectativas y aspiraciones en las masas populares que no
pueden ser satisfechas en el actual orden social.

Estos proyectos educativos nacionales y estatales responden a
las necesidades e intereses del sistema social en su conjunto, y esto
conlleva a una tipologia de la educacién con marcados lineamientos,
que parten de la desvinculacion de las condiciones socioeconémicas
reales de la poblacion.

Es asi como en 1978 se plantea el proycto “Educacién para
todos”” cuyo objeto se centra en el nivel de educacién basica. Dentro
de sus metas se contempla en primer lugar ofrecer la educacion
basica a toda la poblacién, particularmente a la que se encuentra en
edad escolar, para vincularla al sistema productivo, lo que se traduce
en términos generales “elevar la calidad de la educaciéon™. Dentro de
este proyecto se ubica el programa de Educacion Basica Intensiva 11-
14.

El objetivo general del proyecto de Educacion Basica Inten-
siva, es ofrecer a los jovenes de 11 a 14 anos de edad que nunca han
ingresado o han desertado de la escuela primaria y que viven en zonas
urbanas marginales, la oportunidad de cursar una educaciéon basica
que en un periodo maximo de 2 afos los lleve al manejo de las
destrezas culturales basicas y a desarrollar una metodologia de
estudio autodidéctica, que le permita, en su caso, acceder a niveles
subsecuentes de educacion.

Es en agosto de 1980 cuando se implantan a nivel piloto en
doce entidades de la Republica Mexicana.

Dadas las caracteristicas “innovadoras” del proyecto y la
flexibilidad que requiere la operacién del modelo, las autoridades de
la Secretaria de Educacion Pablica consideraron convenientes que se
institucionalizara con el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE), quien a su vez se responsabiliza técnica y ad
ministrativamente del Programa 11-14. Este organismo desconcen-
trado de la Secretaria de Educacién Pablica recibe el financiamiento
directo de la iniciativa privada, representada por el patronato dc
Fomento Educativo, A.C.

Es asi como en una situacién coyuntural se plantea estc

programa como una alternativa educativa viable.
Este proyecto por sus caracteristicas innovadoras en cuanto a

métodos educativos, requiere de una gran flexibilidad para su
operacion.
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A través de sus centros de educacion basica intensiva (CEBI),
introducen una modificacion metodologica importante. al poner
como objetivo de la primaria el autodidactismo: a través de las
destrezas que éste objetivo supone.

Estas destrezas culturales basicas, se definen como aquellas
habilidades intelectuales que capacitan para participar activamente
en nuestra cultura. Estas son: leer y escribir bien, y ademas servirse de
las matematicas. A partir de éstas se pretende que el alumno
desarrolle la habilidad del estudio individual, es decir, la capacidad
de buscar la informacién que necesite en fuentes bibliograficas, con
suficiente independencia, eficacia y efectividad.

En esta metodologia, al trabajo escolar se integra una ac-
tividad socialmente relevante en la comunidad. Esta actividad que se
traduce en “trabajo productivo”; constituye la actividad mas plena,
més propia, mas necesaria del ser humano. De aqui que el trabajo
tiene un fin social, pues se produce, se crea para la sociedad. En esta
misma perspectiva, la educacién tiene un fin social: colocar el
conocimiento al servicio de la comunidad.

Asi la ASR (actividad socialmente relevante) aporta a la
metodologia didactica del CEBI, el elemento mas vital, pués es el in-
tegrador de los contenidos de la ensefianza; a través del trabajo como
accibn generadora y motivacional de todo el proceso ensenanza-
aprendizaje. En general las ASR son una estrategia para vincular la
labor académica de los CEBI, con la realidad social y laboral de los
alumnos, contribuyendo con esto a crear condiciones para una in-
tegracion mas dinamica entre el medio social y la educacion.

Ante estas condiciones, el programa requiere de la
elaboracion de acciones disefiadas especialmente para la ASR, que
puedan llevarse a cabo en las circunstancias de la comunidad.

Estas generalidades del programa nos pueden centrar en el
aspecto pedagogico-didactico planteado como propuesta o alter:
nativa a una poblacion carente de las condiciones minimas de vida.

Por todo lo anterior. desde sus inicios el programa de
Educacion Basica Intensiva 11-14 (hoy 9-14), ha temido que enfren-
tar una serie de dificultades que no se han superado hasta el momen
to.

Estas dificultades se pueden ubicar en dos grandes aspectos:

a) Aspectos internos, que son inherentes al programa y

b) Aspectos externos, que repercuten en éste de manera

determinante.
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Dentro de los aspectos internos, se encuentran los referidos al
curriculum, capacitacién de instructores y organizaciéon institucio-
nal.

En el curriculum se contempla las cuestiones de planificacién
y los elementos peculiares de este programa DCB y ASR. En este
aspecto es claro observar que no existe una flexibilidad de la que tan-
to se pregona, pues minimamente la asistencia se hace obligatoria y la
permanencia del alumno puede ser interrumpida pues se bloquean
los avances y logros de los objetivos que se plantean en los tres niveles:

Alfabetizacion. en esta etapa se incluyen aquellos alumnos
que al inscribirse no demuestren la lecto-escr-
tura, ni las operaciones aritméticas basicas.

Nivel I: En éste se incorpora a los alumnos que leen y
escriben, en ellas se proporcionan los conte-
nidos basicos de la ensefianza primaria, en
las diversas areas de conocimiento a través de
la actividad socialmente relevante, elegida
entorno a la problemaitica cotidiana que en-
frenta a la poblacién CEBI.

Nivel II: Esta es la etapa final del curso, en este nivel
se reafirma los conocimientos adquiridos en
el nivel I, y se proporcionan aquellos correla-
tivos al sexto grado de la ensefianza formal.

Asi también la capacitacion de los instructores (quienes
desempenan la funcién docente), se ha centrado en la didactica,
sobre todo en su version tecnoloégica, misma que a través, de este
programa, se ha presentado como un “modelo de instruccion”,
cientificamente fundado en el conjunto de conocimientos logica y
psicolégicamente organizados, que regula la actividad del maestro en
el proceso de ensenanza aprendizaje, de acuerdo a principios
racionales que pretenden garantizar un incremento de la eficacia
educativa individual e institucional. Asi se pretende que los docentes
absorban los principios del modelo y desarrollen habilidades para
operativizar su practica docente. Esta tendencia considera al maestro
como un transmisor de conocimientos “técnicas y objetivos” basados
en didacticas especiales, de ahi que se considere un buen maestro a
aquel que rige los pasos técnicos de la exposicion en clase, el que
domine la sofisticadas técnicas de ensefianza, aunque sea un ignoran-
te de lo que ensena.
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En la medida en que se permanezca anclado en este modelo, 3
nivel de operacién, la investigacién sobre la formacién de profesores
tiene pocas posibilidades de enriquecerse. En este sentido las alterna-
tivas sobre formacién docente, tiene poca posibilidad de avanzar.

En la cuestion de la organizacién, la ambiguedad de la
relacién laboral en que se encuentra involucrado todo el personal que
opera en el programa, ha afectado directamente el funcionamiento
del mismo.

En el segundo aspecto, en primer lugar se ubica la situacién
socieconémica de la poblacion CEBI que repercute directamente en
el aula, pues se presentan casos de extrema pobreza y enfermedad a
consecuencia de la explotacién, mala alimentacion, bajo ingreso
econ6mico, etc. Asi como también la escasa o nula infraestructura
que coadyuve al programa (carencia de casas para rentar, carencia
de transporte, alumbrado, etc.) La poblacién marginada a la que se
dirige el programa se ha ido conformando con personas que han
emigrado del campo a la ciudad por falta de trabajo principalmente,
formando parte de los trabajadores eventuales, subdesempleados o
desempleados, problema que se hereda a los hijos.

En el caso concreto de Xalapa, Veracruz, la poblacién esta in-
tegrada principalmente de campesinos migrantes de los alrededores,
quienes se vieron en situaciones de abusos y amenazas por parte de
caciques y ejidatarios, que les vendian terrenos ilegalmente, situacion
que ha influido en las gentes de estas colonias populares creando una
desconfianza total ante cualquier proyecto.

Como podemos observar, el peso de los obsticulos estruc-
turales resulta mas fuerte que los efectos de los programas educativos.

Es precisamente en este mes de Agosto, cuando se da a
conocer el cierre de este programa a nivel nacional, presentando
como Gnica opcién para la poblacién - _BI el incorporarse a la
escuela tradicional.

Este cierre es producto de una evaluacién en términos cuan-
titativos méas que de calidad. Todo lo expuesto nos invita a reflexionar
sobre la préictica docente del pedagogo en una sociedad tan desigual y
contradictoria.
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EL PROCESO DE ALFABETIZACION PARA LOS
ADULTOS

Maricela Vazquez G.

n el Estado de Veracruz, la Educacion de Adultos ha sido una

de las preocupaciones del Gobierno del Estado, ya que se tiene
un gran namero de personas analfabetas; por ello, algunas institucio-
nes como la Secretaria de Educacién Puablica, la Direccion de
Educacién Popular y el Instituto Nacional para la Educacion de los
Adultos han establecido programas dedicados a impartir
alfabetizacion y Educacién Basica (Primaria y Secundaria), a las per-
sonas mayores de 15 anos que por diversas razones no han tenido la
oportunidad de aprender el alfabeto.

El objetivo del programa de Alfabetizacion es “que el adulto
adquiera las capacidades y habilidades necesarias para leer, escribir y
efectuar operaciones matematicas basicas”.'

El curso tiene 6 meses de duraciébn. Se cuenta con un
alfabetizador que es la persona que orienta al adulto para que se
alfabetice, éste promueve y apoya el aprendizaje de la lectura, la
escritura y las operaciones basicas de matematicas.

El aprendizaje de la lecto-escritura se apoya con el cuaderno
de trabajo Aprendamos juntos, primera y segunda parte. Las ac-
tividades de aprendizaje para la lecto-escritura son desarrolladas de
acuerdo a los procedimientos del método de la palabra generadora y
se utilizan 14 palabras que son: pala, vacuna, basura, medicina, can-

! Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos. El Proceso de Alfabetizacién, INEA, México.
1983, p. 18
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tina, trabajo, guitarra, familia, leche, tortilla, pinata, casa, mercado
y educacion.

El procedimiento es el siguiente: El adulto lee la palabra en
voz alta, por ejemplo: Pala, se divide la palabra en silabas pa-la, el
adulto las lee en orden y desorden y luego las escribe, después se
forman las familias silabicas de cada palabra: siguiendo con el ejem-
plo anterior la familia silabica de pa es pa, pe. pi, po, puy la familia
de la es la, le, li, lo, lu. El adulto las lee y después las escribe.
posteriormente forma palabras combinando las silabas ya que
conoce, por ejemplo: papa, pepe, pala, lala, lalo, lola, pila, pelo,
polo, pipa, lila, etc. Después de esta fase, el adulto crea frases y
oraciones con las palabras formadas.

El aprendizaje de las matematicas, en esta modalidad, es con-
veniente iniciarlo al término de la octava palabra (leche), para que el
adulto ya pueda leer las instrucciones de los ejercicios; sin embargo,
se deja abierta la posibilidad para que se inicie cuando el adulto lo
solicite, apoyandole con la lectura de las indicaciones para cada ejer-
cicio, hasta que pueda leerlas por si mismo. Con la seccién final de la
primera parte del cuaderno de trabajo Aprendamos juntos, se
adquieren las primeras nociones para la lectura, escritura vy
aplicacién de los nameros: los contenidos de esta seccion son:
nameros del 1 al 20, sumas y restas con resultados menores de 20.
Posteriormente se continia el conocimiento de los nameros, para ello
se utiliza el cuaderno de trabajo de matematicas, mediante el cual el
adulto podra leer y escribir los nameros del 1 al 1000, conocer las
unidades docenas y centenas, hacer sumas, restas, multiplicaciones y
divisiones, resolver problemas en los que se aplican las cuatro
operaciones. Para consolidar el proceso, se llevan a cabo lecturas,
comentarios y resoluciones de ejercicios del libro Un nuevo dia y por
medio de diversos materiales, que el adulto pueda conseguir y que
sean de su interés, para que practique la lecto-escritura.

El INEA cuenta con varias modalidades para atender la
demanda de adultos analfabetas, a continuacién se describe cada una
de ellas:

a) La Alfabetizacién Directa Grupal. En esta modalidad se forma
un circulo de estudio que es un grupo de personas analfabetas
mayores de quince afios, que se reinen 6 horas por semana como
minimo y durante seis meses, el cual es conducido por un
alfabetizador. El proceso de aprendizaje consta de dos fases: una de
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aprendizaje basico de lecto-escritura, por medio del método de la
palabra generadora, y el estudio de las matematicas; esta etapa dura
aproximadamente 5 meses y se utiliza el cuaderno de trabajo Phso a
paso, y otra de consolidacién en la que se utiliza el libro Un nuevo
dia. Durante esta fase se distribuyen materiales de post-alfabetizacion
y s€ promueven otros servicios educativos, como capacitacion para el
trabajo

b) Alfabetizaciéon individual. Esta modalidad, como su nombre lo
indica, atiende a los adultos individualmente, y se apoya con su orien-
tador y el cuaderno de trabajo Aprendamos juntos primera y segun-
da parte. El método es el mismo de la palabra generadora, solo que se
incluyen dos palabras mas, clinica y México.

El aprendizaje basico de la lecto-escritura y matematicas dura
5 meses aproximadamente y la consolidacion dura un mes, apoyan
dose en el libro Un nuevo dia, el Cuaderno de pricticas
matemadticas y otros materiales.

¢) Alfabetizacién con Apoyo de la Television. Esta modalidad es a
través de programas de television, con ayuda de 8 cuadernos de
trabajo El que sabe...sabe y la onentacién periodica de un
alfabetizador y un orientador; la modalidad de desarrollo por medio
de 105 programas de 27 minutos de duracién cada uno, cinco de ellos
son para la induccién y aprendizaje de las vocales, 80 de aprendizaje
basico y consolidacion de matematicas. La serie dura 21 semanas,
con transmisiones de lunes a viernes y se apoya en los cuadernos de
trabajo El que sabe...sabe, y el método que utiliza consta de 16
palabras generadoras.

d) Alfabetizacién con apoyo del radio. Consta de 1.02 programas de
fadio, de los cuales 78 son para el aprendizaje de la lecto-escritura, 23
para el aprendizaje de las matematicas y uno para finalizar la parte
novelada; se apoya en los cuadernos de trabajo Alfabetizacién con el
apoyo del radio, también se cuenta con la orientacion periédica de
un alfabetizador y con la de un instructor, que podra ser un familiar,
un vecino o un amigo.

Se utiliza el método de la palabra generadora, el cual consta
de 16 palabras y son: pala, arado, pinata, medicina, vacuna,
cosecha, carretera, cantina, ganado, familia, tortilla, trabajo,
pescado, clinica, educaciéon y México.
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Para el aprendizaje del cilculo basico, el adulto se apoya en el
Cuaderno de matemiticas de la modalidad y en los 23 programas
radiofénicos dedicados a este tema, donde se trasmiten las orien-
taciones necesarias para la resolucion de los ejercicios del cuaderno,

Para la consolidacién de lo aprendido se utiliza el libro Un nuevo
dia.
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acerquen mas y mas hacia las neuronas colindames,._ sus_procesos
axonales y dendriticos, disminuyendo el umb'ral de activacion de las
células originales y facilitando la conduccion de '1mpulsos ante
minimas transformaciones del objeto?, esos acercamientos celulares
al formar conexiones asociativas firmes explican la memoria per-
manente, que como veremos mas adelante deben ser una pieza fun.
damental de la inteligencia logica.

II1.- La incorporacién de las cosas y c!e las personas a la a_ctividad
propia del sujeto, es decir, la asimilacién del mundc; exterior a las
estructuras ya construidas, puede ajustarse a la anterior propuesta e
igualmente a la teoria de la neurobiotaxis. La teoria especifica que la
relacién entre neuronas esta determinada por las corrientes eléctricas
que surgen de los elementos neuronales activos; las neuronas se
polarizan eléctricamente y generan cambios magnéticos que influyen
en el crecimiento direccional de las dendritas y de los axones y
producen migracién de las neuronas en direccién del centro de la
estimulacién3.

Desde tal perspectiva toda la vida mental que tiende a asimilar y
acomodar esta funcién, por las transformaciones del objeto, al menos
en el nivel de las primeras percepciones y el de la inteligencia sen-
soriomotriz, o sea en los primeros tres estadios propuestos por Piaget
debieran incluir, de acuerdo con esta teoria cambios magnéticos de
campos neuronales que tengan un papel crucial en la direccién del
crecimiento de axones y dendritas, y migracién selectiva de grupos
neuronales en la direccion de la clase y de las propiedades de los

estimulos a las que responde el sujeto en esas etapas de desarrollo
mental.

En otros términos, las primertas etapas de desarrollo tienen que in-
cluir forzosamente un desarrollo estructural, ya que el desarrollo
inicial del sistema nervioso se debe al aprendizaje.

Entre otro orden de cosas, la teoria de la neurobiotaxis ha
sufrido modificaciones al proponer que el sistema central esta com-
puesto, al principio, por una serie de neuronas dispersas que se jun-
tan azarosamente y forman circuitos nerviosos por la accion,
agregaria, de un codificador genético.

“Avdila. R Psicologia Fistoligica Ed. Trillas, 1978, p. 246
YArdila, R Op et po247
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IV.- El representante més importante de la neuropsicologia de hoy,
Donald Hebb, intenta explicar la estructura intermedia entre la ac-
ci6n de un estimulo y las acciones del sujeto. Para la psicologia Pavlo-
viana las acciones de los otros envian estimulos incondicionados que
generan en el sujeto receptor respuestas incondicionadas; también los
emisores acostumbran presentar en ciertos 6rdenes temporales, en
conjunci6n de los estimulos elecitadores, unos estimulos neutrales que
con el apareamiento repetido algunas propiedades del estimulo
adquieren funciones elicitadoras equivalentes a la de los estimulos in-
condicionados. Queda claro hasta aqui, que visto este enfoque de
manera simplista se adolece de una estructura que explique el porqué
algunas dimensiones fisicas del estimulo se constituyen en significati-
vos para el receptor.

Hebb, en su libro “La Organizacién de la Conducta” intenta llenar
ese vacio reinante en la relacién estimulo-respuesta; para esto postula
dos conceptos, el del conjunto celular y el de secuencia de fase4.

Montaje celular, explica es una asociacién de neuronas,
producto de una estimulacién repetida; es un fenémeno de aglome-
racion celular que ocurre como un sistema cerrado y que se observa,
al menos, en la corteza cerebral y en los niicleos grises profundos; que
una estimulacién repetida da lugar a protuberancias sinapticas, que
como lo he dicho, podrian ser el soporte del aprendizaje concreto y
abstracto.

La secuencia de fase significa para él una serie de conjuntos
celulares; en si mismo, es el substracto del pensamiento; “al mirar un
angulo de un tridngulo se activan varios conjuntos celulares y. en esta
forma, se percibe el triangulo completo”.

Esos ensambles de aglomeraciones celulares, que actiian como
sistemas de comunicacion cerrados son el equivalente de los circuitos
reververantes. Varios son los casos de sistemas de comunicaciéon
cerrada en el sistema nervioso central. Para no ocupar un compen-
dio sobre el tema, describiré un caso ilustrativo, el sistema nigro-
estriado.

El nucleo caudado, parte componente de ese sistema, contiene
seis tipos de neuronas: el primer tipo son unas neuronas de tamano
mediano con un cuerpo celular ovoide o redondo, que varia entre 8 y
12 micras de didmetro, tienen un axén corto y muchas dendritas:

'Hebb. D.O.. The Organization of Behavior, New York: Wiley, 1949
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abarcan el 95% de todas las neuronas del caudado y algunos
prefieren denominarlas interneuronas; el segund.o [i})() do_n(-umuas
son de forma redonda, que varian de 10 a 15 micras de diametro y
cuyo nicleo es grande en proporcién al citoplasma, y también estan
catalogadas como neuronas de tamano mediano, con dendritas largas
y de ax6n corto; el tercer tipo, también de tamano mediano, de for-
ma eliptica o triangular tienen un diametro de 8 a 14 micras, pero su
ax6n largo le hace salir de la estructura cerebral liegando su terminal
a establecer contacto con los cuerpos celulares de otra estructura
cerebral componente del sisterna nigroestriado, la substancia nigra;
el cuarto tipo tiene un cuerpo celular poligonal o irregular de 10 a 6
micras de tamaiio, y no se sabe si sus axones son cortos o largos, ni con
qué tipo de neuronas o estructuras cerebrales establece contacio: ¢f
quinto tipo es una neurona grande y fusiforme de un diametro de 40
micras en el eje largo y de 15 micras en el eje corto, y su ax6n, al igual
que las neuronas tipo III sale del caudado para establecer contactos
sinapticos con los cuerpos de las neuronas de la substancia nigra; el
altimo tipo de neuronas, con un cuerpo celular pequeno de 10 micras
de didmetro, tampoco se ha podido rastrear el curso y la longitud de
sus axonesd,

En el diagrama I se presenta un modelo esquematico del cir-
cuito nigroestriado tomado de Kaiya, Krentzberg y Namba; dicho
modelo fue publicado en la revista “Brain Research, 1980, volumen
187, pp. 369-382".

Convera Cerebral

Clutamara

Fanaido
| Serotoming
I
I Raft Donal

DA

Substancia Nigra

" hawa 11 Krentzberg, G W v Namba, M. Ultraestructure of acetylcholmesterase synthesizing
neutons i the neostriatum. Brain Research, 1980, 187, 369-389,
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Diagrama I. En el modelo sefiala un montaje celular entre las inter-
neuronas [ y II: otro montaje celular compuesto por la agrupaciéon en
cadena de las interneuronas I, las neuronas Il y V, y las células de la
substancia nigra: un montaje celular mas se deriva de la conexién en-
tre las células dopaminérgicas de la substancia nigra y las inter-
neuronas colinérgicas del caudado. Otras estructuras cerebrales por
tener contactos sinapticos con las interneuronas del caudado forman
diferentes conjuntos celulares, tal es el caso de los sistemas de
comunicacién cerrada tal como talamo intralaminar-caudado y cor-
teza frontal-caudado.

En total he descrito cinco montajes celulares, y esta serie de
agrupaciones forman una secuencia de fase. Con los nuevos
descubrimientos de las conexiones aferentes y eferentes del caudado
probablemente se tendra una idea completa del cuadro completo de
sistemas de comunicacion cerradas que existen en el sistema nigro
estriado.

Unas agrupaciones celulares podrian especializarse con la
memoria, mientras que otros, tal vez se especializarian con el apren-
dizaje asociativo, o con el aprendizaje no asociativo.

En el modelo se observa que las neuronas tipo I, que practica-
mente pueblan al caudado son interneuronas que reciben aferencids
excitatorias monosinapticas de la corteza cerebral, del talamo in-
tralaminar y de la substancia nigra; ademas, sintetizan el transmisor
acetilcolina y la membrana celular de ellas contienen receptores para
la acetilcolina que se libera de las terminales provenientes del talamo
intralaminar: por estos hechos se dice que son colinérgicas vy
colinoceptivas; esta clase de_neuronas, segin lo representa el
diagrama 1 establece sinapsis con los cuerpos de las neuronas tipos,
IL I, IVy V.

A través del método de Golgib se ha demostrado actividad
colinérgica de la neurona tipo 11 y por eso en el interior de su circulo
en el diagrama, se ha puesto el simbolo de la acetilcolna (ACH);
como ya se ha dicho, las neuronas tipo I y II establecen sinapsis
colinérgicas reciprocas; es decir, las terminales axénicas de las
neuronas tipo IT liberan acetilcolina sobre los cuerpos de las neuronas
tipo I e igualmente los cuerpos de las primeras contienen receptores

que captan la acetilcolina de las terminales axénicas de las neuronas
tipo I.

" Kemp, | M.y Powell, T.P.S.. The structure of the caudete nucleus of the cat light and electron
mrcroscopry, Phil Trans. B., 1971, 262, 38%.401



Los receptores de las neuronas tipos .III y V que captan a
través de sus receptores la acetilcolina proveniente de las terminales
ax6nicas de las neuronas tipo I, envian sus fibras a la substancia nigra
que contienen probablemente acido gamma al'rmnobutinco'l7 o subs-
tancia p8 a la substancia nigra; de ahi que se d:ga que estas neuronas
sean colinoceptivas y gabaérgicas, o de substancia P.

Las neuronas tipo IV y V pueden tener un significado fun-
cional, pero por la insensibilidad de las técnicas utilizadas para
descrifrar el transmisor que contienen y la longitud de sus axones con-
tituyen, por ahora, un misterio.

Finalmente las neuronas dopaminérgicas de la substancia
nigra envian sus axones a las interneuronas colinérgicas I y II.

En resumen, se destacan en el diagrama dos circuitos cerrados
que se complementan: en el primero estan las conexiones bilaterales
entre las interneuronas colinérgicas I y II; en el segundo circuito
cerrado y mas amplio estan las conexiones que van de las inter-
neuronas colinérgicas tipo I a las neuronas eferentes tipos Il y V, que
establecen sinapsis con los cuerpos neuronales de la substancia nigra,
que a su vez estas neuronas envian sus axones dopaminérgicos a las in-
terneuronas I y I1.

El sistema colinérgico de las interneuronas tipo I excita a las
neuronas eferentes GABA tipos II1 y V, que a su vez deprimen a las
neuronas dopaminérgicas, y que por la falta de liberacion de
dopamina sobre las interneuronas I y 11, éstas se desinhiben, liberan-
do mas acetilcolina y excitando mas a las neuronas eferentes 111 y V.
Uno de los mecanismos de accién de este sistema cerrado seria el
siguiente:

La estimulaci6n de las interneuronas tipo I pone en actividad
un patrén de excitacién en las interneuronas tipo II y que mas
adelante vuelve a las células que originé la excitacién. El uso de esta
via neural, de acuerdo a Hebb. resultaria en facilitacién sinaptica
temporal de manera que al regresar el impulso a las interneuronas I,
el umbral de excitaci6n disminuiria, es decir la facilitacién se
acumula.

"Kim, ]S Back. 1] Hassler, R Rde of L-amino-butgric acid (GABA) in the extrapygramidal motor
Swtem 2 Some evidences for the exustence of a tyrse of GABA -rich stnamigral neuron Brain Rescach,
1971

B Kanazawa. 1., Emson. P.C_y Cuello, A C. Ewdence for the existence of the substance P containimg

ftbresin striato-migral and pallido-nigral pathways m rat brain, Brain Resarch, 1977, 119, 447.452
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Esto es a lo que se refieren algunos como circuito reververante,
Lo mismo se aplicaria para el circuito cerrado mas amplio extraido
del diagrama I: las interneuronas colinérgicas tipo I originan un
patron de excitacién en las neuronas eferentes gabaérgicas tipo 111,
que a su vez originan un patrén de inhibicién sobre las neuronas
dopaminérgicas; estas neuronas al dejar de liberar su transmisor
inhibitorio sobre las interneuronas tipo I y II, se genera en éstas una
menor resistencia que se notaria aiin mas en las interneuronas tipo I,
por la excitacién adicional que reciben de las interneuronas tipo I1.

Aplicando la teoria de Hebb tenemos un conjunto celular
compuesto por interneuronas colinérgicas de tamafio mediano (tipos
Iy IT) que se comporta como un sistema cerrado y tenemos una serie
de conjuntos celulares, el ya mencionado y el conjunto formado por
las neuronas tipos I, III, V y las dopaminérgicas de la substancia
nigra, o sea una secuencia de fase. Probablemente otros conjuntos
celulares de comunicacién cerrada se establecen al relacionar al
caudado con otras estructuras cerebrales, en particular podrian estar
los sistemas talamo intralaminar caudado, pues se sabe que
establecen conexiones bilaterales9, lo cual sugiere la existencia de
otras secuencias de fase que se interaccionan con la secuencia de fase
del sistema nigroestriado.

Hebb pensaba que detrds del pensamiento se encuentra la
secuencia de fase. Nuestros estudios hechos en el laboratorio
demuestran que al menos la secuencia de fase del sistema
nigroestriado, aunque no tienen que ver directamente con el pen-
samiento, sus ensambles neuronales si participan en los procesos de
adquisicién de conductas aprendidas y en los procesos de la memoria.

Téngase presente el siguiente dictado: detras de todo pen-
samiento légico, o intuitivo debe residir al menos un engrama de
memoria; al no tenerse la capacidad de almacenamiento y por con-
siguiente informacién que evocar entonces no hay pensamiento; al no
contar con esquemas de memoria, o sea de asimilacién no podemos
Incorporar un nuevo acontecimiento, y en consecuencia no habra
pensamiento alguno que pueda transformar algunas propiedades del
objeto en significativas.

V.-Al parecer las secuencias de fase del sistema nigroestriado estin
especializados en procesadores de memoria, que varian con la

“ Rocsis, | D Sugimor:. M.y Kitai:, 5T Convergense of vxettator sVHa e wfrads b candate sfung:
neurons, Brain Research, 1977, 125.403-41%
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dificultad de la tarea. Dos estudios son representativos de ta]
propuesta: . ) .
En el primer estudio realizado en nuestro‘laboratono]“, un
rupo de ratas recibieron microinyecciones, 3.0 microgramos, de un
bloqueador del receptor del transmisor acenlg‘ohna, cnsegmdg del
entrenamiento de una tarea de prevenciéon pasiva de ensayo Gnico y
30 minutos, 24 y 48 horas mas tarde se le midio la relepcién. Aqui
pudo observarse un bloqueo mediano de la memoria d‘e corto
plazo, medida a los 30 minutos, y una excelente capacidad de
memoria de largo plazo, medida a las 24 y 48 horas depués.

El aparato de prevencion pasiva contenia senales que hacian
facil la ejecucion de la tarea y se utilizaron para el entrenamiento de
la tarea intensidades de estimulo elevadas, de tal manera, que con-
jugados esos factores provocaron una rapida transferencia de la
memoria a corto a la memoria de largo plazo. De todas maneras se
puede concluir que el codificador acetilcolina al influenciar otros sis-
temas neuroquimicos del sistema nigroestriado integran un almacén
de corto plazo, para tareas de aprendizaje relativamente sencillas; en
cambio, dicho transmisor en esa regiéon cerebral no tiene nada que
ver con los procesos de almacenamiento de largo plazo. Acuérdese
que se esta hablando a un mivel de aninacenamiento casi practico ¢«
decir de las puestas en juego de una memoria practica.

La situacién cambia para el caso de tareas de aprendizaje un
poco mas complejas, o sea cuando se requiere del funcionamiento de
una memoria abstracta. Por ejemplo, Signoret observo que el
bloqueo del transmisor acetilcolina mediante la aplicacion de 60
microgramos de atropina inducido poco tiempo después de la ex-
periencia de aprendizaje impidi6 el establecimiento de la memoria de
largo plazo, pero no los procesos de la memoria de corto plazo, pues
la inactivacién de la acetilcolina dentro del sistema nigroestriado no
impidi6, en ratas, la retencion medida a los 30 minutos, pero si
aquella medida 24 horas mas tardell,

Del estudio de Signoret pueden suponerse dos mecanismos
para la interrupcion de la memoria de largo plazo.

I). Las interneuronas colinérgicas I y II al estar inactivas sobre

M Lean Diaz del G MA | Trme dependent processes of the cholinergic blockage of the caudate nuelous
o memory, XIK Congreso Interamericano de Psicologia. Quito, Ecuador, 1983

' Signoret - Edward. L. Figueroa, My Prado Alcala, R A . Niicleo caudado v aprendizap XX
Electo del bloqueo colinérgico sobre la memaoria de corto y largo plazo, XXVI Congreso Nacional de

la Sociedad Mexicana de Ciencias Fisiologicas, Colima, Col. 1985, p. 273
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las neuronas GABA, éstas dejaron de tener su influencia inhibitoria
sobre las neuronas dopaminérgicas nigrales, lo que se tradujo en una
facilitacion y una mayor liberacion de dopamina de estas neuronas
sobre las interneuronas I y I1.

2). Las interneuronas I y II al recibir mayor liberacion de
dopamina de las terminales nigrales inhibieron mas su actividad:
pero la inhibiciéon de las interneuronas tipo I se fortalecié aun mas
por la falta de liberacion de acetilcolina de las terminales de las in-
terneuronas tipo II sobre los cuerpos de las interneuronas tipo I.
Otros dos mecanismos funcionarian para el caso de tareas de apren
dizaje relativamente complejas v en el que se aumenta la actividad de
las neuronas eferentes GABA tipos 111 o V, mediante la facilitacion
de la transmision colinérgica de las interneuronas tipos 1y 11. Efe
tivamente, éstas que conservaban algo de informacion almacenad.
mejoraron su memoria al recibir 6 microgramos de una enzima
precursora de la acetilcolina, la colinal2.

Estos mecanismos se representan a continuacion:

1). El mayor funcionamiento provocado en las interneuronas
hara liberar mayor acetilcolina sobre las neuronas eferentes GABA,
las que al generarse en éstas mayor actividad inhibiran la actividad de
las neuronas dopaminérgicas nigrales.

2). Las neuronas nigrales al no enviar informacion inhibitoria
sobre las interneuronas colinérgicas tipo I, éstas aumentaran mas su
actividad sobre las neuronas GABA, lo que se traducira en una mayor
inhibicion sobre las neuronas nigrales. El fortalecimiento de la ac.
tividad de las interneuronas tipo I acrecentara adicionalmente por la
mayor actividad de las interneuronas tipo 11.

Por los estudios recien expuestos pueden establecerse tres con
sideraciones:

1). Cuando se pone en marcha una inteligencia practica o in-
tuitiva, el conjunto neuroquimico de un ciclo de fase del sistema
nigroestriado integra a un almacén de corto plazo, pero no un
almacén de largo plazo: en este caso el almacén de largo plazo
probablemente es codificado en otro u otros conjuntos NEWOQUITICON
que conforman otro u otros ciclos de fase dentro del area
nigroestriada o fuera de ella.

¥ Signoret Edward. L. Influencia de la actividad colimérgiea del wicleo caudado en loy frros e o
memuoria de corto y de largo plazo. Tesis profesional. Facultad de Psic ologia. Universidad Anabua
1980, México, D F



9). Viceversa, al requerirse de una inteligencia ]é.gica_ el con.
junto neuroquimico privativo de un ciclo de fase df“l sistema nigro
estriado no procesa el almacén de corto plazo, pero si {.'] almacén de
largo plazo; para el almacén de corto plazo para este tipo de apren.
dizaje suponemos queé otro u ‘otros conjuntos neuroquimicos
correspondientes a otro u otros conjuntos celulares dentro o fuera del
area nigroestriada entran en operacion. . .

3). Cuando el objeto por accionar es relativamente sencillo en-
tra en operacién un engrama de memoria de corto plazo; pero si el
objeto por operar aumenta gradualmente su complejidad el
procesador del almacén de corto plazo se desvanece gradualmente y
entra en juego el procesador del almacén de largo plazo.

VI.- Proponemos que formas de inteligencia mas elementales entran
en accion desde que el sujeto tiene opcion de transformar los objetos
del mundo exterior, y por consiguiente, entran en accion
procesadores de memoria que encajan en esas formas primarias de
aprendizaje. Pero tal hipotesis dificilmente puede comprometerse con
la teoria psicogenética al negar que en el sujeto recién nacido entren
en operacion esas formas elementales de almacenamiento. Las
palabras de Piaget son suficientemente elocuentes: “en el momento
del nacimiento, la vida mental se reduce al ejercicio de aparatos
reflejos; es decir, de coordinaciones sensoriales y motrices montadas
de forma absolutamente hereditaria que corresponden a tendencias
institivas, tales como nutriciéon”, y agrega respecto del reflejo de suc-
cion: “un recién nacido mama mejor al cabo de una o dos semanas
que al principio. Luego, conducen a discriminaciones o reconoci-
mientos practicas faciles de descubrir. Finalmente, y sobre todo, dan
lugar a una especie de generalizacion de su actividad: el lactante no
se contenta con chupar cuando mama, sino que chupa también en el
vacio, se chupa los dedos cuando los encuentra...y, finalmente, coor
dina el movimiento de los brazos con la succion hasta llevarse.. el
pulgar a la boca”13,

Empero, la cita referida al reflejo de succion sugiere la accion
de un proceso de generalizacion ante el estimulo condicionado
clisicamente, o a procesos de generalizacion de respuestas instru-
mentales o de generalizacion ante el estimulo discriminativo. Fsto

U Prager | Sees st de Pacologra, B Seix Barial Bareelona Fapana 19067 o 20
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quiere decir que ciertas dimensiones fisicas del estimulo han sido
codificadas por un procesador central que los han convertido en
significativos; que han sido almacenados ciertos rasgos fisicos del
estimulo, de manera que otras propiedades fisicas muy parecidas
también han pasado a ser significativas y por eso responden con una
fuerza equivalente: aun en el supuesto de que se tratase el chupeteo de
una conducta incondicionada e innata ciertas formas de
almacenamiento de algunas dimensiones diferentes del estimulo con-
dicionado original hacen que responda con chupeteo condicionado.

Esta modalidad de aprendizaje arcaico, tiene probablemente
sus propios ciclos de fase, y por ende, conjuntos neuroquimicos que
tal vez residen en el tronco cerebral.

Se conserva pues la posibilidad de que esas coordinaciones sen-
soriomotriz dejen paulatinamente de corresponder a tendencias ins-
titivas y que estén siendo reguladas por un proceso de generalizacion
de respuestas instrumentales o bien de uno de generalizacion del
estimulo discriminativo: o sea, dejen de ser respuestas respondientes
hereditarias para pasar gradualmente a un sistema de
almacenamiento practico, que con el tiempo se convertird en un
sistema de almacenamiento l6gico. Si esto fuera el caso, tendrian
cabida los mecanismos enunciados con anticipacién del ciclo de fase
del sistema nigroestriado, con su respectivo conjunto neuroquimico.

De hecho proponemos un modelo multialmacenes que se sale
del actual desarrollo teérico en memoria, pues se plantea la existencia
de dos clases de almacenamiento, el de corto plazo y el de la rgo plazo, y
en general tres tipos de informacion para almacenar, que respeten la
taxonomia hecha por Piaget: las inteligencias sensoriomotriz, prac-
tica y logica. Se sugiere también la existencia de dos procesadores
centrales independientes, desde un punto de vista microanatémico y
neuroquimico, uno para el almacén de corto plazo y el otro para el
almacén de largo plazo, que entran en operacion segin la com-
plejidad del objeto por incorporar. Ademas se hipotetiza que existe
un almacén de corto plazo y otro de largo plazo para cualquier tipo
de inteligencia, sea sensoriomotriz, sea practica, o bien légica
probablemente lo que varia son las redes y los modos neuroquimicos
dentro de un espacio anatémico, o fuera de él donde se sitaan los
procesadores de los tipos de almacenamiento de corto plazo, y los
procesadores de los tipos de almacenamiento de largo plazo.

Lo que no responde Piaget es la modalidad de codificacion
que predomina tanto en la memoria de corto plazo como en la de
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largo plazo. Por ejemplo, se ha encontrado en los estudios de
memoria que la informacion visual de una letra se representa
inicialmente en memoria de corto plazo dentro de un cédigo estruc-
tural y después rapidamente se codifica actsticamente durante los
primeros uno o dos segundos; quiere decir esto que la modalidad que
predomina es la auditival4. _

Siguiendo nuestro modelo, estos resultados sugieren la
existencia de diferentes procesadores de corto plazo situados en
diferentes ciclos de fase.

VIL.- El modelo multialmacenes plantea la presencia de tres tipos de
almacenamiento: el almacén sensorial, el de corto plazo y el de largo
plazo. La funcién del almacén de corto plazo, es retener pequenas
cantidades de informacién para después transferirlas al almacén de
largo plazo por medio de la activacion de la informaciéon codificada
fonéticamente, después de la cual el almacén de largo plazo la
codifica semanticamente. Da la impresion que de una memoria
iconica de corto plazo de menor duracién pasa a otra memoria
auditiva, también de corto plazo, pero de mayor duracién, la que a
su vez se transfiere a un almacén de significado de largo plazo.

Por otra parte el almacenamiento de informaci6n pasa por un
procesador central, el cual se auxilia de un almacén de repeticion
fonética y en el que se producen confusiones fonéticas con tareas de
interferencias, pero que no impiden el procesamiento y asignacion de
significado de la informacién que ha pasado por el procesador cen-
trall5.

Se dice también que la memoria de corto plazo y la de largo
plazo no son procesos diferentes; en otras palabras el almacén de cor-
to plazo es un proceso de trabajo del almacén de largo plazo. Dicha
propuesta de unidad esta de acuerdo con una hipétesis molecular que
propone la existencia de un solo engrama para ambos sistemas de
almacenamiento, pero separados en el espacio y en el tiempo de una
unidad. Brevemente todos los eventos quimicos que ocurren
serialmente en la membrana celular, entre los cuales se encuentran la
ligaz6bn del transmisor acetilcolina al receptor, la activaciéon de la
guanilciclasa sensitiva a la acetilcolina, la transformacién de

W Carrasco. My otros, Sobre los cambios temporales de la codificacion wvsual y acustica con swyetos
fspeenioparlantes. La Psicologia en Méxioo, Memaorias del IV Congrese Mesicano 1985 0 16

1% Bravo Flores, P A El papel de las redes semdnticas dentro del modelo de memoria. La Psicologia en
México, Memorias del 1V Congreso Mexicano, 1985, p. 160
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guanosintrifosfato a guanosinmonofosfato ciclico, (GMP ciclico), la
union del GMP ciclico a la subunidad inhibidora, la separacion de la
subunidad catalitica a la proteinkinasa, la transferencia de un grupo
fosfato a un substracto proteico necesario para la abertura de los
canales y el intercambio i6nico subsecuencia a través de la mem-
brana, fundamentan la codificacion o el procesamiento del almacén
de corto plazo, y la accion del GMP ciclico en el nacleo de la célula
fundamentan el procesamiento del almacén a largo plazol6. Fl
procesador central entonces seria un montaje de células que forman
determinados ciclos de fase y donde se suma y se transfiere en diferen-
tes tiempos el procesamiento de cada célula. Hipotetizamos que la
neurona constituye la unidad del procesador central y éste es el
equivalente del ciclo de fase. Entonces, la sumatoria de las ac-
tividades de la membrana celular y del nacleo dan la idea de una red
compleja o de circuitos cerrados entremezclados.

El resultado final de la accién del GMP ciclico en la mem-
brana celular es el intercambio i6nico; por eso se habla de que la
memoria de corto plazo es un fenémeno puramente electroquimico;
por otra parte, el resultado final de la accion de este segundo men-
sajero en el nacleo celular es la sintesis de aminoacidos y proteinas, y
como esto se realiza en varios minutos u horas, por eso se dice que en
el nacleo se procesa la memoria de largo plazo.

Siguiendo el modelo de Atkinson el almacén de formas,
estructuras, detalles, debe residir en la membrana de cada célula del
procesador, y la memoria légica, donde ocurre el verdadero
significado debe residir en el nacleo de esas células que conforman las
redes o los ciclos de fase. Para_Piaget la respuesta ante un estimulo
varia de un nivel mental a otro; por eso cada estadio se caracteriza
por la aparicién de estructuras originales.

Sin embargo, discutir la teoria psicogenética en términos de la
teoria de las redes semanticas se justifica siempre y cuando esas
estructuras estén  constituidas por formas originales de
almacenamiento y de esta forma, lo que haria distinguible un estadio
de otro seria la predominancia de codificacién de una modalidad tac-
til, visual, auditiva, emotiva, y asociativa con o sin la presencia del
estimulo. Cada estadio se constituiria, entonces, por tipos par-
ticulares de almacenamiento y esto es lo que daria el caracter de for-

5 Ledn Diaz del G.M A Nuevos conceptos acerca de la transmision colinérgica, Boletin del Centro de
Estudios Psicolaogicas, 1.V, 1984 No. 10, pp. 6-19
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mas particulares de equilibrio, y la evolucion mental se efectuaria en
el sentido de una forma de almacenamiento menos avanzada a otra
forma mas avanzada. Asi a la vista de un mismo estimulo podrian
evocarse respuestas muy distintas en un nino, segun su gr_ado de
desarrollo mental. Visto asi el enfoque tendria que haber circuitos
neuronales especializados en el procesamiento de formas de
almacenamiento menos avanzado y mas avanzado, de tal forma, que
los engramas de estadios anteriores subsistirian como subestructuras
sobre las cuales habrian de conformarse los nuevos caracteres. De ello
se infiere que en el adulto, cada uno de los engramas pasados
corresponderia a un nivel mas o menos elemental o elevado de la
jerarquia de las conductas. También, cada estadio comportaria tam-
bién una serie de engramas momentaneos o secundarios, que serian
transformados por el ulterior desarrollo. Entonces cada estadio se
constituiria por los engramas que lo definen, y la evolucién mental se
efectuaria gracias a la “activacion” de un engrama de aprendizaje
cada vez mas avanzado, logrando asi el perpetuo equilibrio con el
estimulo.

Asi, cuatro engramas situados en una o cuatro estructuras
cerebrales distintas, deberian operar durante los dos primeros anos de
existencia; se trataria conforme al marco de la teoria piagetiana, de
engramas de las categorias del objeto y del espacio, de la causalidad
del tiempo, todas ellas como disparadoras de accion pura y no como
conducta verbal interiorizada, es decir, el pensamiento!7.

Todas estas reflexiones llevan una intencién: ver si hasta alla
en lo profundo la teoria de Piaget puede proporcionar modelos para
desplegar una teoria psicofisiolégica. Vale la pena recordar que esta
teorfa, aunque menos antaia que la del psicoanalisis, hasta ahora
ambas no han intentado revelar la naturaleza, la localizacién, ni la
bioquimica de sus engramas. Por esta razén tampoco han propor-
cionado herramientas utiles a la fisiologia, ni a la neurociencias
como para derivar una teoria psicofisiolégica. También es justo men-
cionar que en México y en general, en el mundo desde hace tiempo
cualquier fisiblogo o especialista del estudio del cerebro se ha valido
de las técnicas y de los principios del anélisis experimental de la con-
ducta y de los principios del condicionamiento pavloviano para inten-
tar examinar la naturaleza del engrama de aprendizaje. Al menos en
México tres lineas de investigacién ejemplifican lo anterior:

U Mager | Sen estudios de Pacologia. Ed. Seix Barral. Barcelona Espania 1967 p 25
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El grupo del Dr. Héctor Brust-Carmona, del Depto. de
Fisiologia de la Facultad de Medicina de la UNAM intenta descubrir en
qué estructuras cerebrales y mediadores quimicos se codifican los
procesos del aprendizaje, valiéndose de los paradigmas del con-
dicionamiento pavlovianol8,

El Dr. Roberto Prado-Alcala. recién galardonado con el
Premio Nacional en Psicologia, ha llevado una buena parte de su
vida investigando la participacion del nicleo caudado y uno de sus
neurotransmisores, la acetilcolina, en los procesos de adqusicion de
conductas instrumentales, y los circuitos dopaminérgicos subyacentes
en los procesos del reforzamiento positivol?.

El Dr. Alejandro Oscos, del Depto. de Neurociencias del Ins-
tituto Politécnico Nacional mide las deficiencias en la sintesis de
proteinas en algunas estructuras cerebrales, a consecuencia de la ad-
ministracion de anfetamina, correlacionando como esta deficiencia
en la sintesis proteica se relaciona con la perturbacion de los procesos
de adquisicion de conductas instrumentales?o,

En el laboratorio de psicofisiologia del Centro de Estudios
Psicologicos de la Universidad Veracruzana se intenta indagar la
localizacion del procesador central privativo de la memoria de corto
y largo plazo, valiéndose de tareas de aprendizaje simples vy
relativamente complejas; ademas, se intenta responder cual
mediador quimico esta detras del codificador de informacian. Aqu
la teoria de las redes semanticas anexa a la teoria de la informacion
constituye la estrategia util21,

En sintesis, la psicofisiologia ha estudiado la naturaleza del
engrama de aprendizaje y los mecanismos anatémicos y funcionales
de otras conductas valiéndose de los paradigmas proporcionados por
la teoria de la informacién, al analisis experimental de la conducta y
de la psicologia pavloviana.

La nula contribucion de Piaget y sus seguidores a la

S Brust Carmona, H. v Zarco Coronado, 1, Instrumental and snhebitory conditaommg v caty 11 Ff
fret of paleocortical and caudate nucleus teston, Boletin de Estudios Médicos v biologicos. México
1971 27,61, 70

" Prado Alcala, RA v Wise, R A Self stimulation from dopammergre tevmmal frolds, proc Wesn
pharmacol soc. 1985 26 157 160

M Oscos, Ay Aleman, Vo The post trial effect of amphetamme o omemary and v cervebival frrotvin
amnoactd oncorporation e the rat, XX Congreso Internacional de Psicologia. Acapuleo. Méxice
1984 p 133

U Lein Diaz del G M A Efectos del Mogueo colinérgrco del nicleo caudado sobire Ia omemori de contno
viargo plazo, X X1 Congreso Internacional de Psicologia. 1984, p 137, Acapulco, México



psicofisiologia puede deberse a la imposibilidad de demostrar ¢l
soporte genético de las estructuras privativas de un estadio, y como
este soporte genético se transfiere a otro para explicar precisamente la
secuencia logica de los estadios de desarrollo.

Los intentos de esta teoria para configurar una teoria psico-
fisiolégica son, como he dicho, bastante pobres. Un articulo recien-
temente publicado en la revista Archives de Psicologie, intitulado
Piaget y la Psicofisiologia2? solo se queda en reflexiones, que estan a
nivel de las dadas por el autor de este articulo. Por eso me temo que
~sta aventura intelectual no pueda ser, y todo quede en discurso.

“Pallard ] la psvchophyologre et Uouvre de Jean Praget, Archives de Psycologie, 1982 50, 75 86




SOBRE EL PROCESO Y EL APRENDIZAJE DE LA
LECTURA: UN PUNTO DE VISTA PSICOLINGUISTICO

Mtro. Jorge Vaca U.

1. Introduccién

En el ambito de la educaciéon impera actualmente un esquema
tradicional (empirista) para la interpretacion del aprendizaje
y del proceso de lectura.

Por proceso de lectura entendemos el o los mecanismos
mediante los cuales un lector procesa los elementos graficos de un tex:
to de tal manera que éte es comprendido (o interpretado).

Por aprendizaje de la lectura entendemos el proceso median-
te el cual un sujeto que no sabe leer llega a hacerlo (segin cierto
criterio, necesariamente arbitrario. que distinga lo que es saber de lo
que es no saber leer).

Por esquema tradicional de interpretacién entendemos la
concepcién de la lectura como un proceso que, teniendo como ob-
jetivo la comprension (o interpretacién) de un texto, esta fuertemente
centrado en la consideracion de los aspectos visuales, auditivos,
motrices y asociativos implicados.

Asi, se piensa que la lectura es ante todo un proceso de
decodificacién que se apoya en habilidades visuales y auditivas. Si un
nino : a) domina a la perfeccién las correspondencias establecidas en-
tre las letras (o conjuntos de letras) y los fonemas; b) tiene un buen
control sobre los masculos oculomotores que le permita recorrer con
ritmo, a una velocidad controlada y de izquierda a derecha el renglon
y; €) no tiene problemas para articular o emitir los fonemas represen



tados por las letras o conjuntos de letras; se pienﬁa que ese nifio, en
esa condiciones, no tiene o no debe tener mayores “problemas” de lec-
tura, ya que todas las condiciones “fundamentales” estan dafias pz:ra
que el proceso de lectura se dcsarrolle.normalmeme, sin tropiezos (*).
Ante un texto dado, ese hipotético nifio que cumpla las condiciones
ante dichas podra comenzar a fonetizar o silabear el texto con un rit-
mo regular; obviamente, los fonemas o §ilabas oralizados ser.én los
correctos puesto que domina a la perfeccién las cor-rcs;.)ondenmas en-
tre letras y fonemas; continuari la oralizacién del siguiente ft_'ag'mtf-n-
to (**) hasta llegar asi a la emisi6bn de un fragmento significativo
mediante la sintesis o integracién de los fragmentos sonoros no
significativos (los fonemas o las silabas); asi siguiendo integrara o sin-
tetizard unidades no significativas en unidades significativas
(palabras) y, de la misma manera, integrara o sintetizara palabras‘en
unidades significativas ain mayores. Creemos que en esta concepcion
el ritmo se considera importante para no obstaculizar la sintesis de
elementos no significativos en elementos significativos del lenguaje
oral, ya que, la “buena decodificaciéon” al lenguaje oral se considera
como una condiciébn necesaria para la comprensién del texto; al
mismo tiempo, para que exista “ritmo” debe existir tambien un buen
control de los movimientos oculares y facilidad para la articulacion
de los fonemas y/o las silabas.

Descrita en términos muy generales, creemos que esa es la
concepcién que en el ambito de la educaciéon se tiene del proceso de
lectura.

De lo anterior, se desprende que el aprendizaje de la lectura
consistirfa, segn esa concepcién en: a) el perfeccionamiento de la
asociacién de las correspondencias entre letras y fonemas, b) el
desarrollo del control de los movimientos oculares y, c) el desarrollo o
perfeccionamiento de la articulacién, de tal forma que el aprendizaje
de la lectura es reducido al desarrollo de habilidades especializadas
que permitan poner en juego “rapidamente” (de ahi la necesidad de
que las asociaciones grafo-fonéticas estén bien establecidas, refor-
zadas) los ciclos sucesivos de decodificaciébn-integraciéon antes
descritos; el aprendizaje o progreso en la lectura viene a ser igual al
perfeccionamiento de esas habilidades, perfeccionamiento que ten-

(*) excluiremos. por el momento, la consideracion de 1a lectura lamada CXPresiva o con entonacion
v, : - : .
(*%) sea &sta una oralizacion externalizada (en vor alta. audible) o una oralizacion tan solo Tpara s
mo” (silenciosa o inaudible), lo importante es que se piensa gue existe necesaramente una decn

ficacim de o grafico a lo sonora
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dra por consecuencia un aumento de la velocidad de la lectura, sin
detrimento, en principio, de la comprensién del texto.

Insistimos en que la presentacién que hemos hecho de la con-
cepcién empirista tradicional de la lectura no considera detalles; sin
embargo, contiene elementos suficientes de discusion.

El objetivo del presente articulo es comprobar que los
mecanismos psicolégicos mediante los cuales un lector procesa los
elementos graficos de un texto para asi comprenderlo (o inter-
pretarlo) NO son los expuestos anteriormente y que las condiciones
para el progreso de la lectura de los nifios no se pueden reducir a la
ejercitacion de ciertas habilidades ni al refuerzo de las asociaciones
fonograficas.

Si nos hemos propuesto como objetivo el discutir los supuestos
empiristas acerca de la lectura, es por una sola razén: las practicas
educativas ideadas, disefadas y/o simplemente seguidas se fun-
damentan en la concepcién que tengamos de los mecanismos de la
lectura. Siendo asi, es obvio que a una concepcién empirista de la lec-
tura y de su aprendizaje, se corresponde una practica educativa
igualmente empirista. Si los procesos de la lectura no pueden ser ex-
plicados mediante un esquema empirista y, sin embargo, las practicas
educativas tienen un fundamento empirista, existe entonces una con-
traposicion entre las préacticas educativas y los procesos
“espontaneos”, lo que, al menos, no facilita el aprendizaje de la lec-
tura de los nifnos.

Por practicas educativas no entendemos algo muy general,
sino momentos muy especiticos de la vida en las aulas: ;qué de la lec-
tura de un nifio se corrige y qué no se corrige?, ;c6mo y cuando se
corrige?, ¢qué y como se le hace leer al nifio?, ¢con qué objetivo se le
deja leer un cierto texto?, ;como evaluamos la lectura?.

Estas son solo algunas de las preguntas que se refieren a la
practica educativa de la lectura; es obvio que todos los que llevan a
cabo esa practica tienen una respuesta para cada una de esas pregun-
tas, sean respuyestas explicitas o implicitas; de cualquier forma a los
nifos se les evalua, se les corrige, se les deja leer ciertos textos con
determinados objetivos y no otros, etc.

Las respuestas a esas preguntas, y por lo tanto la préctica
educativa que realizamos, depende de nuestra concepcion de la lec-
tura y de su aprendizaje. Es relevante hacernos concientes del fun-
damento (en este caso psicolégico) de nuestras practicas educativas,
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ya que éstas no pueden modificarse sin que cambien sus propios fun.
damentos en quienes las realizan.

2. Planteamiento del problema.

Abordamos en esta parte del escrito la pregunta siguiente:
¢cuéles son los mecanisnos mediante los cuales un texto es procesado?,

Planteada asi la pregunta, se excluye por el momento la con-
sideracién de lo que tradicionalmente se Ilan?a “comprension d{l- lec-
tura” y nos avocamos exclusivamente al estudio c!e la ff)m}a medianie
la cual se procesa un texto con el fin de reconstruir su significado.

Asimismo, intentaremos dar alguna luz sobre los pardmetros

mediante los cuales puede ser descrito el progreso de la lectura.
3. Procedimientos.
3.1 El andlisis de los errores.

El procedimiento mediante el cual intentaremos desentrafiar
algunos de los aspectos importantes del proceso de lectura seri el
anilisis de los errores de lectura cometidos por un grupo de nifos al
leer, en voz alta, un texto determinado.

Si cualquier persona lee en voz alta un texto y no comete
ningtn error, no nos da ningtn elemento para saber cémo procesé el
-exto. En cambio, si ese mismo lector comete errores, es del anilisis
de esos errores en que se puede inferir tanto el proceso que subyace al
error, como el proceso que subyace al no-error; el anilisis del error es
uno entre los miltiples procedimientos ttiles para el estudio de los
mecanismos subyacentes al acto de leer un texto.

El anidlisis de los errores (o respuestas erréneas) ha sido
revelador de complejos procesos en muchos dominios de 1a psicologja
Consideremos dos ejemplos:

El primero, es el anilisis de las tipicas “malas conjugaciones”
de los nifios pequefios; es frecuente que ellos digan: “juegueé ', “andé”,
“cabi6”, “poni”; el analisis sistematico y el intento de explicacion de
€50s errores, que todos los nifios cometen en un cierto periodo de su
desarrollo lingiiistico, llevé a los psicolingiiistas a proponer una ex-
plicacion interesante: si los nifios cometen esos errores, que en con-
junto han sido caracterizados como la regularizacion de verbos
irregulares, es porque generalizan, y por lo tanto conocen. el
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paradigma de conjugacion de los verbos regulares; es pues a través de
los errores en que se manifiesta el conocimiento del nifio del
paradigma normal de conjugacién’'.

El segundo ejemplo es de un dominio diferente al del lenguaje.
Considérese como una “respuesta errénea” la respuesta de afirmar
que, entre dos filas con el mismo numero de fichas pero con distri-
buci6n espacial diferente (una fila mas larga que la otra) la fila mas
larga tiene también mas fichas. Es sabido que Piaget® para poder
explicar (entre otras cosas) esa “respuesta erronea”, que todos los
nifios dan en un cierto periodo de su desarrollo, describié toda una
explicacién de la génesis del namero en el nifio, génesis a la cual
subyace, a su vez, una génesis de las estructuras légicas del pen-
samiento.

Asi pues serd a través del anilisis de los errores de lectura que
los niflos cometan, que intentaremos aproximarnos a los mecanismos
de procesamiento del texto de esos mismos nifios.

3.2 Sujetos y Materiales

Solicitamos a un grupo de 80 nifios* que cursaban el 2°, 3¢ 4°¢
6 5° grados escolares (es decir, 20 nifios de cada grado) que leyera el
texto que a continuacién se describe mediante la consigna de que
leyera en voz alta el texto que se le iba a presentar, fijaindose muy bien
en lo que el texto decia, porque cuando acabara de leerlo, nos tendria
que decir de qué habia tratado dicho texto.

La lectura fue grabada y luego minuciosamente transcrita
para proceder al analisis.
El texto que debian leer los nifigs era el siguiente:
“El tipe vive en los llanos del Africa y en la selva de la
India.
El tipe tiene un cuerno que le sirve de defensa.
En los llanos hay mucho pasto fresco y los pozos de
agua son abundantes, por eso el tipe puede pasarse
dias y dias comiendo y bebiendo y no parece engordar
mucho.

(1) Véase Slobin, D.1., Introduccion a la Psicolmgurstica, Buenos Aires, Paidos, 1974

2 Véase Piaget, |. Szeminska A | La gendse du nombre chez Uenfant, Paris. Delachaux et Niestlé 1980

VEn Aranda, G, Vaca, ]J. Vargas, M.A | “Las dificultades post alfabéticaen el progeso de aprendizaje
escolar de la lecto-escritura, SEP (DGEE) -OEA, México. 1982 (inédito). En la misima Anvestigadinn
se entrevistd a otro grupo de nifios que asistia a educacion especial, mis ese grupo no seri consideradi

en el presente articulo
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El tipe domesticado es una gran ayuda para el hombre,

es capaz de hacer trabajos muy_pesados ; ' ) ”
En el libro oficial' existe un texto titulado “El elefante”,

mismo que fue “parodiado” por nosotros. Debido a que nos in-
teresaba saber la “cantidad” de informacién que los nifios podian
recuperar a través de su lectura, pensamos que¢ s:.hublérar-nos pre-
sentado el texto original, buena parte de la informacién que
supuestamente hubiera el nifo recu'pe-rado de su le(:‘.tura, la hab'::ia
recuperado realmente por su conocimiento general “del elc?fame y
no de la lectura en si; en cambio, si “inventabamos’” un animal con
caracteristicas particulares, la informaci6én que los ninos recuperaran
seria informacién obtenida de la lectura en si, y no de su conocimien-
to general, ya que, obviamente, los tipes no ex.islen.

Cuidamos que el nombre del animal inventado fuera poten-
cialmente un nombre espaiiol, asi como su apariencia grafica.

El texto fue presentado en una tarjeta del tamano de media
hoja carta, sin imagenes ni contexto alguno..

De escuelas primarias oficiales solicitibamos a los maestros
que nos permitieran entrevistar a algunos nifios de su grupo, con la
@inica restricci6n de que nunca hubieran reprobado ningun grado
escolar. El promedio de edad de los nifios de segundo grado fue de
7.5, y de 8.7, 9.9 y 11.1, el de los nifios de tercero a quinto grado
respectivamente. Existi6, en cada grado, el mismo namero de hom-
bres que de mujeres.

4.Antecedentes

Los antecedentes de esta investigacién son muy amplios y de
muy diversa indole.

Cuando la psicolingiiistica se da a la tarea de entender, entre
otras muchas cosas, la forma de procesamiento del habla, se generan
un sinnGmero de investigaciones que muestran que el proceso
mediante el cual procesamos el habla no se puede restringir a la
adecuada percepcion de fonemas y/o palabras aisladas; por el con-
trario, existe una percepcion de patrones sonoros significativos, tam-
bién una constante prediccién, por parte del escucha, de lo que el in-
terlocutor va a decir; asi como, un uso continuo del contexto de
situacién para la prediccion de lo que se escucha; por altimo, una

* Mi libro de segundo, México, SEP, 1981
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fuerte intervencion del conocimiento lingiiistico del escucha que
posibilita el procesamiento del habla en un acto comunicativo’.

Por otro lado Goodman y Smith® pusieron de relieve las
semajanzas entre estas formas de procesamiento del habla y los
mecanismos de lectura. En particular Goodman, a través de sus
procedimientos de analisis de los desaciertos (errores) de lectura ha
puesto muy claramente de manifiesto el hecho de que el acto de lec-
tura no se restringe a decodificacién de sonidos, sino que es un com-
plejo proceso en donde intervienen diferentes “estrategias” de predic-
cion, correccion, etc.

No es el objetivo hacer una revision minuciosa de estos
trabajos, simplemente queremos dejar claro que mucho de lo que
desarrollaremos en el presente escrito esta basado en los trabajos
mencionados, sin que eso signifique que los planteamientos aqui ex:
puestos sean idénticos.

Son pues basicamente esos estudios los que nos han servido de
punto de partida y los que, a nuestro entender, constituyen el punto de
vista mas evolucionado acerca de la lectura.

5. Analisis de los errores.

Entendiendo por error de lectura cualquier disconcordancia
entre la oralizacién del texto y lo que el texto efectivamente dice.
Hemos podido clasificar la totalidad de los errores cometidos por los
ninos en s6lo dos grandes clases: errores léxicos y errores no-1éxicos.

Los errores léxicos pueden ser descritos como aquellos que
consisten en la sustitucién, en la omision o en la introduccién de una
unidad significativa del texto. Es decir, todo error léxico involucra
unidades significativas que, para el presente anilisis, correspondera
generalmente a la unidad palabra.

Los errores no-léxicos consisten, por el contrario, en la
oralizacién de “unidades” no-significativas. Es decir, en la emision
de fragmentos de sonoridad que no coinciden con palabras del
lenguaje (y que llamaremos, por ese mismo hecho, pseudopalabras).

“ Veéase: Fry, D B, “Recepaion y Percepeion del habla™ ens Lyon. | Nuevos Fevrzomtes e Timgiistien
Alianza Fd. . Madrid. 1975

o En particular: Goodman. K.S.. “Learning about Psve hiolinguistic Prowesses by Analyzing Cval Rea
ding”. Harvard Fducational Review. Vol 47 No. 3. August 1977, pp. 317 333 y también “Stdving
text difficulty through miscue analysis”. Research Paper. Jun. 1981 Noo 3 (Mincografiada).
También: Smith. F . Understanding reading. Holt-Rinehart and Winston, Nueva York 1971
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Consideramos los siguientes ejemplos:

1 (3°/10;0) El tipe vive en los El tipe vi...vivia
llanos’ del Africa en llanos del Africa (*)
2 (2°/7;0) defensa de-fun-sa

En el ejemplo 1 tenemos dos errores léxicos, diferentes, pues
encontramos que, por un lado, se sustituye la palabra vive por la
palabra “vivia” y, por el otro, se omite la oralizacién de la palabra
los. Dado que ambos errores involucran unidades signif'cativas (la
palabra “vivia” es una forma conjugada real del verbo vivir y Ia
palabra los es omitida) estos errores pertenecen a la clase de los
errores léxicos.

De los errores no-léxicos, el ejemplo 2 es un caso, ya que la
oralizacién “de-fun-sa” (o “defunsa”, considerandolo como un solo
fragmento correspondiente a la oralizacion de la palabra defensa) no
es una palabra del espafiol, no tiene significado.

Existe una subclasificacién de los errores, que expondremos
mas adelante. Viastenos conocer por el momento la distribucion de
estas dos clases de errores (Cuadro 1).

Cuadro 1
Distribucion de las clases de error por grado
Grados B
Clases de error Total
2° 30 4° 50

Léxicos 96 102 109 63 370(")
L__I’.\Jo-l.éxicus 57 18 16 7 78

Otros 8 4 3 5 20

Total 141 124 128 75 468

(") El primer ndmero que aparece es el namero de ejemplo; los nameros que aparecen entre panéiniess
corresponden, el de la ilqui.ﬂda de la barra, al grado escolar al que asistia el nino que cometio o
error y, los ndmeros a la derecha de la barra indican la edad del nifio en anos v meses. La siguieni
columna contiene el fragmento de texto al interior del cual fué cometido un error. La SIEUITLE €0
lumna transcribe la oralizacion del fragmento de texto, con el o los errores de lectura subinavabos
Los guiones indicardn una pausa mais o menos grande en la leciura v los pruntes suspensives indie
tan la reconsideracion de un fragmento de texio por parte del lecton, una especie de “vaelin ans
(Comoen el ejemplo. el fragmento o es oralizado des veges)

Mis adelame aparecera on los cawdoos ao onal de 558 cooores Iesions Fatoese bl o e e
st bien son lexicos presentaron una rapida autocorreccion que provoca una oralizacion imcomplens
de la palabra. Se excluyen de los anilisis subsiguicntes
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Es sorprendente encontrar que en todos los grados escolares
existe una dominancia neta de los errores léxicos sobre los nos-léxicos.
;Cual es la significacion de este hecho?

5.1 Analisis de los errores 1éxicos

Para poder asignar una significacion a ese hecho. es necesario
hacer un analisis minucioso de los errores léxicos. analisis que nos
acerque a los procesos que engendran dichos errores.

Habiamos dicho que los errores léxicos tienen una sub-
clasificacion; de hecho, no tienen una sino diversas posibles sub-
clasificaciones, de las que expondremos dos por considerarlas impor-
tantes para mostrar diferentes aspectos del proceso de lectura.

5.1.1. Los errores léxicos y las categorias gramaticales in-
volucradas.

La primera subclasificacion que expondremos se dirige a
saber si las substituciones de una palabra por otra, las omisiones o las
introducciones de pala[)ras son azarosas o si, por el contrario, presen
tan cierta sistematicidad con respecto a algun parametro.

La pregunta anterior la consideramos importante por lo
siguiente: los desaciertos que nosotros llamamos léxicos, sobre todo
las sustituciones de una palabra por otra, creemos que suclen sei
vistas como “adivinaciones’’; es decir, creemos que suele interpretarse
que el nino comete este tipo de errores cuando intenta “adivinar™ (y
no leer) lo que el texto dice, ante una supuesta dificultad o im
posibilidad de decodificar o atender a cada una de las letras im
presas.

Si ese fuera el caso, deberiamos encontrar que los ninos substi
tuyen cualquier palabra por cualquier otra y también que omiten o
introducen cualesquiera clases de palabras sin criterio sistemitico, va
que estan tratando simplemente de adivinar.

Por el contrario, si encontraramos cierta sistematicidad o
algan criterio que guiara la sustitucion, la omision y la introdaccion
de palabras por parte del nifio, seria entonces dificil sostener la idea
de que el nino intenta adivinar, y tendriamos que encontrar entonces
una explicacion diferente de esos mismos errores que nosotros
estamos llamando léxicos.
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Asumiremos un parametro ampliarfuente empleado que con.
siste en puntualizar las categorias gramaticales de l.:as palabras in.
volucradas en la sustitucién, en la omisién o introduccién de palabras
durante la lectura. No es lo mismo que se sustituya un verbo por un
articulo, que un verbo por otro; no es lo mismo que se omita |z
oralizacién (y por lo tanto el procesamiento) de un sustantivo, a que
se omita la oralizacién de una conjuncién, entre otras cosas porque la
posibilidad de “distorcion™ o “desviacion™ del significado consiru!du
(en relaci6én con “el” significado del texto) puede‘ser mas grande si lo
que se omite es la oralizacion de un sustantivo o un \‘f‘[hn_. V.
posiblemente y dependiendo del texto especifico, mas pequena si sc
omite la oralizacién de una conjuncién. Es decir, la consecuencia con
respecto al significado construido es trascendente o intrascendente en
funcién de las categorias gramaticales involucradas’.

Por otro lado, si encontramos cierta sistematicidad con respec
to a las categorias gramaticales involucradas en el error. dichg
sistemacididad seria, en si misma, una prueba de que el lector comeic
estos errores no por intentar adivinar, sino guiado por su propio
conocimiento del lenguaje.

Tomemos el caso de las sustituciones. Si el lector no sustituye
cualquier palabra por cualquier otra (o bien, cualquier clase de
palabras por cualquier otra clase de palabras), nos estaria mostrando
que sabe que, dada determinada secuencia de palabras, la palabra
siguiente del texto no puede ser, por ejemplo, mas que un verbo o un
adjetivo. Si sustituye un verbo por otro -por ejemplo- nos demuesira
que utiliza ese conocimiento a la hora de leer, que utiliza esc
conocimiento para leer.

Considérese el ejemplo 1 ya expuesto: el nifio oraliza un verbe
en donde efectivamente esta escrito un verbo y no oraliza una paliabia
pertencciente a otra clase de palabras del lenguaje, por cjemnplo ¢l
articulo “un” (caso en el cual el nifio hubiera leido “el upe un ... )
este nino sabe que después de un sintagma nominal (el tipe) es posible
encontrar un verbo y utiliza ese conocimiento lingiiistico para leer.

Asi pues, creemos, por las razones antes expuestas, que seria
muy trascendente encontrar esa sistematicidad.

T U andlisis deralbiadi seguramente vevelaria que. dependicndo del pean especifien los corones sl

LI categorbas geamaticales son o mdas traseendenies ot lom crvones solire onras o RO s g

les v e s ol e el texto en cuestion Sin mbarwe vesotion habiboanos on e VINRERE oS IV L0 100

lis
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El cuadro 2 nos muestra que no podemos seguir hablando de
“adivinacién” en los casos de errores léxicos, que consisten ¢n la
sustitucion de una palabra por otra.

Cuadro 2
Igualdad y diferencia entre las categorias gramaticales
de las palabras sustituta y sustituida

Grado escolar

Sustituciones entre: Total
20 30 40 50

Idéntica categoria

gramatical 61 66 77 41 245

Distinta calegf)ria 17 19 16 8 60
gramatical

Total 78 85 93 49 305

El cuadro 2 muestra claramente que los nifios son sistematicos
y que respetan, en la gran mayoria de los casos, la categoria
gramatical de la palabra escrita en el texto, en el caso de las
sustituciones. Es decir, que de los 305 errores léxicos que consisten en
la sustitucién de una palabra por otra, el 80% de las veces (245) la
categoria gramatical de la palabra sustituta sea la misma que la
categoria gramatical de la palabra sustituida asi se demuestra que:

los nifios no estan adivinando

los nifos utilizan su conocimiento del lenguaje para leer, especifi-
camente, su conocimiento de la sintaxis del lenguaje y su conoci
miento de la existencia de clases diferentes de palabras.

Ahora bien. Veamos, para completar nuestro anélisis, cudles
son las categorias gramaticales que se sustituyen mas frecuentemente,
cuando se trata de sustituciones entre idénticas categorias gramati-
cales.
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Cuadro 3

Sustituciones entre idénticas categorias
gramaticales por grado escolar.

Grado escolar )
Susticiones entre: Total o7
g0 8% 4o ke
Sustantivos 21 27 33 13 94 38
Verbos 13 12 11 7 43 18
Adverbios 8 11 6 2 27 11
Adjetivos 7 5 8 b 26 11
Articulos 4 6 6 9 25 10
Preposiciones ¢ 3 9 4 22 9
Pronombres 2 2 4 - 8 3
Total 61 66 77 41 245 100

Las sustituciones entre idénticas categorias gramaticales
recaen, pues, predominantemente, entre palabras con significado
propio, a diferencia de las introducciones y las omisiones que recaen
predominantemente en las conjunciones, preposiciones y articulos
(véase cuadro 4).

Cremos habe: demostrado, mediante el andlisis precedente,
que los ninos, durante su lectura sustituyen, introducen u omiten
palabras selectivamente (sisteméticamente); dicha selectividad
demuestra que los nifios utilizan su conocimiento del lenguaje para
leer (y no s6lo su conocimiento de las correspondencias fonograficas).
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Cuadro 4

Introducciones u omisiones de palabras
segun su categoria gramatical(*)

[ ) . Introducciones Omisiones
Categoria gramatical

Frec. % Frec. %

Sustantivos 1 2 7 18
Pronombres 1 2 4 7

i Adjetivos - - . s
Verbos 2 5 -4 7
Conjunciones 13 30 23 45
Preposiciones 14 33 6 11
Articulos 8 19 7 15
Total 45 100 54 100

F
(*) reproducimos el cuadro que describe las introducciones v las omisiones de las dos poblaciones estu

didas. es decir, ademis de los nifios de los que nos ocupamos en este articulo, también los nifios que

asistian a educacion especial

Aun admitiendo lo anterior, es decir, aceptando el hecho de
que los nifios utilizan su conocimiento lingiiistico para leer, podria
pensarse que esta tendencia a sustituir, introducir u omitir palabras
sistematicamente es un recurso accesorio del lector, anexo al ver
dadero proceso de lectura que consistiria en “fijarse bien" en las
palabras realmente escritas. Si, fuera un recurso accesorio, serfa
logico suponer que tenderia a desaparecer conforme se “leyera
mejor”. Esta interpretacion es objetable ya que los errores léxicos no
tienden a desaparecer totalmente conforme tratamos con nifios de
grados escolares superiores; hemos visto en el cuadro I la tendencia
que siguen estos errores a través de los grados escolares: del total de
errores léxicos (370), el 269% es producido por los nifos de segundo
ano; el 28, 29 y 17% por los nifios que asistian al tercero, cuarto y
quinto grado, respectivamente.

Desde otro punto de vista, tenemos que:

El 689 de los errores cometidos por los nifos de segundo ano,
fueron errores léxicos.

el 82, 85 y 84% de los errores cometidos por los nifios de tercero,
cuarto y quinto grados respectivamente, fueron errores léxicos.
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El dato es, pues, comunden-te: los errores léxicos no tienden 4
desaparecer sino, por el contrario, del segundo-al tercer gr ;.“](,
aumenta su proporcién (con respecto al total de errores) y posterior.
mente se mantiene entre el 80 y el 85%.

Tal parece que el cometer este tipo de errores de lecturg
responde a un cierto proceso, inherente al acto de lectura que los
engendra, por lo que se hace atun mas trascendente entender dicho
proceso. ’ _
Habiamos dicho que explorariamos dos posibles sub-
clasificaciones de los errores léxicos. Ya hemos expuesto una de ellas;
antes de exponer la segunda quisiéramos resumir los hechos constata-
dos con base en la primera clasificacion:

Primero: el 80% del total de los errores de lectura cometidos

por los nifios son errores léxicos.

Este hecho es importante porque contradice las predicciones
posibles que se podrian realizar a través del esquema empirista de in-
terpretacion de la lectura; efectivamente, dicho esquema permite
predecir, sobre todo, errores no-léxicos o, al menos, no explica la gran
coincidencia siguiente: si efectivamente la lectura se realizara letra
por letra y/o sonido por sonido, la posible confusion de las letras y o
los valores sonoros representados por dichas letras deberia hacer que,
cuando mucho, se produjeran igual ndmero de errores léxicos que de
errores no-léxicos; es decir, que se oralizaran fragmentos de
sonoridad con o sin significado en igual namero, ya que la emision de
un fragmento completo de sonoridad es el resultado de la emision de
fragmentos menores no signifiativos, que, unidos, dan lo que nosotros
entendemos como una unidad que coincide o no con una palabra del
lenguaje. Siendo asi, no se explica, segun esta concepcion, c6mo cs
que la mayoria de los errores producidos por los ninos afectan a
unidades significativas, es decir, son errores léxicos.

Expresado en otros términos diriamos: supongamos que cl
oralizar la palabra “cuerpo” en donde efectivamente dice cuerno
fuera explicado por el hecho de que, o bien el nifio no alcanza a
discriminar perceptivamente la forma grafica p de la forma grafica
n, o bien porque ese nifio “confundiera” los valores sonoros represen-
tados por esas grafias, de tal forma que pensara que la letra p
representa el fonema /n/ o que la letra n representa el fonema /p .
Si aceptairamos cualquiera de las explicaciones antériores y la
generalizaramos como explicacion de los errores léxicos que son subs:
titucién de una palabra por otra, nos quedamos sin explicar dos
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hechos importantes: 1) la “coincidencia” entre las categorias
gramaticales de las palabras sustituta y sustituida. v 2) el hecho de
que ese mismo nino, durante el transcurso de esa misma lectura. si
decodifica bien, tanto la letra pe como como la letra ene (en la lec-
tura de las palabras tipe v tiene respectivamenie).
Segundo: Los errores léxicos afectan selectivamente a las
diferentes clases de palabras:
si son sustituciones, el 809 de ellas respeta la categoria gramatical
de la palabra del texto a la que substituye v se concentran, sobre
todo. en palabras con significado propio (sustantivos. verbos, ad
verbios v adjetivos -78% del total de sustituciones entre categorias
gramaticales idénticas-).
si son introducciones u omisiones, se concentran sobre todo en
palabras sin significado propio (conjunciones. preposiciones \
articulos -827 del total de introducciones v 6797 del toral de
omisiones- ).

Estos hechos demuestran claramente que el lector, para leo
utiliza su conocimiento del lenguaje v no solo su conocimienio de
las correspondencias fonograficas.

Tercero: La proporcién de errores léxicos no tiende a
disminuir mientras se pasa del segundo al quinto
grado, sino que se mantiene una predominancia
proporcional, en todos los grados, de los ervores
léxicos sobre los errores no-1éxicos.

Este hecho demuesira que la produccion de errores léxicos esti
fundamentada en un proceso que es inherente al proceso mismo de
lectura: es decir, la produccion de estos errores no es producto de un
proceso esporadicamente utilizado por el lector, sino que mas bien
parece que son producto de un proceso consistentemente utilizado
por el lector.

5.1.2. Los errores léxicos vistos a través de otros pardmetros
Decir que la gran mayoria de los errores léxicos consisten en la
sustitucion de una palabra por otra de la misma categoria gramatical
0 que son introducciones u omisiones de palabras sin significado

propio, con todos los detalles antes expuestos, si bien nos impone la
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necesidad de un anilisis en profundidad. nos ayuda realmente muy,
poco en el esclarecimiento del proceso que subyace al error.
Cada vez que es cometido un error léxico creemos que es im-

portante saber, ademas de lo que ya sabemos:

a) si ese error mantiene una coordinacion sintactica con la oralizacién
del fragmento anterior del texto, . ‘

b) si, en caso de tratarse de una sustitucion, la palabra sustituta tiene
los mismos o la mayoria de los fonemas de la palabra sustituida, y,

c) si dicha palabra sustituta es semanticamente aceptable en el
contexto oralizado por el lector, o no lo es. _

La descripcién de los errores léxicos en términos de !os tres
aspectos anteriores nos permitira avanzar hacia la comprcnmc‘m‘ del
proceso que engendra este tipo de errores y, por lo tanto, hacia la
comprension del proceso de lectura.

Los errores que presentamos €n la tabla 1 nos permitiran
ejemplificar nuestro segundo sistema de clasificacion, que considera
simultineamente los aspectos sintacticos, fonograficos y semanticos
de los errores cometidos durante la lectura.

De todos y cada uno de los errores léxicos podemos decir:

a) si la palabra sustituta, introducida u omitida mantiene o no una
concordancia sintactica aceptable con el fragmento del texto in-
mediato anterior oralizado.

En la tabla 1 los ejemplos 3 al 9 son ejemplos de errores que
mantienen una concordancia sintactica aceptable, desde que no hay
nada anémalo (desde el punto de vista sintactico) en las frases
resultantes que incluyen al error. Por el contrario, los ejemplos 10 al
16 no mantienen una correspondencia sintactica con el fragmenio
anterior oralizado; es decir, los fragmentos de oralizacion "y no
parece engorda™ (ej. 10) y “el tipe viven” (e}. 11) no son
sintdcticamente aceptables, ya que si al fragmento “el tipe™ le sigue un
verbo coordinado con ¢él, dicho verbo debera estar conjugado en ter-
cera persona del singular y no en tercera del plural para ser sintactica-
mente aceptable. De la misma manera, en el caso del ejemplo 10, el
verbo “parece” con funcion de verbo auxiliar, debe estar seguido de un
verbo en infinitivo (como en el texto original, “engordar™) u otra for-

ma verbal (por ejemplo “haber engordado™) para ser sintactivamente
aceptable.
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Tabla 1

Ejemplos de errores de lectura

3(5°.8:2) El tipe tiene un cuerno que le sirve Eltipe tiene un cuerpo
de defensa. que le sirve de defensa.
4(5".10:5) ~.por eso el tipe puede pasarse

dias v dias comiendo v bebiendo.

..por eso el tipe puede
pasarse dias v dias co

miendo v viviendo.

(20 8:1)
(47, 9:4)

El tipe domesticado es una gran
avuda para el hombre, es capaz de
hacer trabajos muy pesados.

El tipe domesticado es
una gran ayuda para
¢l hombre. es capaz de
hacer

trabajos  muy

pa-sa-dos.

6(4°.11:8)

El tipe tiene un cuerno que le sirve
de defensa.

El tipe tiene un cuerpo
que le sirve de prensa.

7(3%.9:7) En los llanos hav mucha pasto | En los llanos hay mucho
fresco miis pasto fresco.
(47, 11:9) Fl tipe vive en los Hanos del Afni El tipe vive en los lla
cavyenlaselva dela India nos del Africa v en la
selva de India.
q9(3". 99 En los Hanos hayv mucho pasto| Fn-dos-lla. Hanos
fresco v los pozos de agua son hav-mu (‘hu-lm sl
abundantes. fiefe frefres-coy
los po-pozos-del agu
SO A=NUN=CI0s,
10 (4", 9:8) opooesacl tipe pucde pasars Lot eso el tipe puede
dias v dias comiendo v bebiendo | pasarse dias y dias co
v no parece engordar mucho. miendo v bebiendo v
no o parece  engorda
mucho,
11 (4", 9:6) Fliipe vive en los Hanos de Afnca. .. Fltipe viven en los a
nos del Africa.
122 7:0) Fn los Hanos hay mucho pasto | En  los  Henos  hay

fresco,

mudchos. .mucho pasto
re-fres-co
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Tabla |
Ejemplos de errores de lectura

13(4°.10:11) | ...escapazde hacertrabajosmuy | ._.es pesca de hace
pesados. trabajos muy pesados,

14 (3°, 8:11) El tipe domesticado es una gran [ Fl tipe domesticado s
ayuda para el hombre. una gran ayuda para

_ hombre

15(5". 11:6) El tipe tiene un cuerno que le sitve | Eltipe tiene un cucrne
de defensa. que de sirve de defensa.

16(5°, 9:0) El tipe tiene un cuerno que le sirve Fliipe ~ _ un cuerno
de defensa que le sirve de defensy

Cuando el error mantiene una correspondencia sintactica
aceptable con el fragmento anteriormente oralizado, diremos que |
lector, al momento de cometer el error, consideré la informacién
sintictica provista por el fragmento anterior oralizado.

En el caso contrario, es decir, cuando el error no mantiene
una correspondencia sintactica aceptable, diremos que el lector no
consideré la informacién sintactica proporcionada por la oralizacion
del fragmento de texto anterior al error.

De la misma manera, diremos que un lector considera la in-
formacién fonogrifica provista por el texto, cuando la mayoria de
los fonemas de la palabra sustituta forma parte también de los
fonemas de la palabra sustituida (sin importar la coincidencia o no en
el orden de dichos fonemas). Vease los ejemplos 3 al 6 y 10 al 13.

Por el contrario, diremos que un lector no considera la infor-
maci6n fonografica al momento de cometer el error, cuando no coin-
ciden la mayoria de los fonemas de las palabras sustituta y sustituida.
Vease los ejemplos 7 al 9y 14 al 16.

Es obvio que los ejemplos que corresponden a una omisién o a
una introduccién sean clasificados como errores en donde no se con-
sidera la informacién fonografica; en el caso de la omision de una
palabra, por no considerar la totalidad de la informacién fonografica
disponible y en el caso de la introduccion de palabra, por no con-
siderar la informacion segin la cual “ahi no hay ninguna palabra
escrita” (los espacios en blanco también son cierta clase de infor-
macion fonografica).

' En el caso del ejemplo 9, es muy posible que se haya con-
siderado una minima parte de la informacién fonografica pero eso.
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en nuestra clasificacién, no sera tomado en cuenta como con-
sideracion de la informacién fonografica®.

Por altimo, podemos decir del error si es 0 no semanticamente
aceptable, en funcién de si el fragmento de oralizacién que incluye el
error es 0 no una frase semanticamente aceptable. En nuestros ejem-
plos. el 3, 4, 7 y 8 son semanticamente aceptablesyel 5,6, 9y 12al 16
no loson**.

Ahora bien, el conjunto total de errores léxicos pueden ser
descritos en funcion de los aspectos sintacticos, fonograficos y seman-
ticos del error. Es decir, un mismo error puede mantener la corres-
pondencia sintactica, puede no mantener la correspondencia
fonografica y puede ser semanticamente aceptable: o bien, cualquier
otra combinacién de los tres criterios anteriores.

El cuadro 5 nos muestra la distribucién de los errores léxicos
segtin estos tres criterios simultaneamente.

Antes de analizar los hechos revelados por el cuadro 5
hagamos algunas consideraciones.

Aceptemos hipotéticamente que la clasificacion anterior de los
errores léxicos sea algo mas que una de las posibles clasificaciones, y
que de alguna manera describe, aunque sea incipientemente,
algunos de los mecanismos de lectura. en este caso diriamos que el
proceso que subyace a los errores (que engendra los errores) es un
proceso de coordinacién de diferentes clases de informacién.

(*) Por razones de tener una idea aproximada de la frecuencia con la que se considera o deja de consi
derar esta clase de informacion.

(**) Los ejemplos 10 y 11 son casos dificiles de clasificar sobre los cuales tomamos una decisién puramen
te intuitiva, asignandoles aceptabilidad semantica en virtud de que, creemos, es posible reconstiuin
la semantica a partir incluso de una sintaxis defectuosa Estamos concientes de lo primitivo y ambi
guo de nuestro procedimiento de decision en estos casos,
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sinticticas, fonograficas y semanticas

Cuadro No. 5
Clasificacién de los errores léxicos segiin sus caracteristicas

Descripcion (*) Ejemplo Grados escalines _
Grupo | Sub-grupo S F AS |(ablaly| 2° e ogE . Feadd
| X X X 2.4 49 6% 68 86 210
A - —
I % X 5.6 1 T 6
11 X X 7.8 i s G ¥ 2
B -
v X 9 4 : ¥
Vv X X 10,11 4 7 q
C - .
Vi X 12,13 9 4 ‘ 5 2%
Vil X
D
16 4 1 s 4 16
Total 88 9% 099 G 338

(*)S = aspecto sintactico del error
F = aspecto fonografico del error

AS = aspecto semantico del error
X 2 se mantiene la correspondencia (sinticiica o fonografica) o bicn es acepe

table semanticamente,

= no se mantiene la correspodencia (sintactica o fonografica) o bicn no s
aceptable semanticamente.

Dirfamos también que los errores que hasta ahora hemos
denominado léxicos son el producto de la inferencia de una palabra®,
inferencia realizada con base en las diversas clases de informacion
(sintactica, y/o fonografica). Por inferencia entendemos la construc-
cibn de un todo (en este caso una palabra) a partir de la con-
sideracién-de alguna o algunas de las partes conocidas de ese todo.

Agreguemos que durante el proceso de inferencia de una
palabra, puede existir una centracién privilegiada en alguna de las
clases de informacién puestas en juego (por ejemplo una centracion
privilegiada en la informacién fonografica) centracién que iria en

(*) O bien, para el caso de las omisiones, la inferencia de que ahi no existe ninguna palabra escrita
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detrimento de la consideracion de las otras clases de informacién in-
volucradas: es decir, que la centracién en una clase de informacién
determinada provocaria el no considerar (subordinar) otra clase de
informacion.

Cuando por razones de centracion privilegiada en una deter-
minada clase de informacion, otra clase de informacién no es con-
siderada como base para la inferencia de la palabra, diremos que la
informacién no considerada fué subordinada debido a la centracion
en la clase de informacién que si fué considerada.

Sea esa nuestra hipétesis de los mecanismos que subyacen (o
que engendran) los errores léxicos. En adelante, trataremos de
demostrar que esa hipétesis da cuenta de la mayoria de los errores
léxicos cometidos por los nifios. Al mismo tiempo, esa hipotesis inten-
ta describir algunas de las formas en que interviene el conocimiento
lingtiistico del lector durante su procesamiento de un texto.

Segun pues esta hipotesis, los errores del grupo B (cuadro 5)
consistirian en la inferencia de palabras con base en la informacion
fonografica. El ejemplo 9, que consiste en la sustitucion de la
palabra abundantes (realmente escrita) por la palabra “anuncios”
podria considerarse como la inferencia de la palabra “anuncios” a
partir, y s6lo a partir del conocimiento de que, en ese contexto
sintactico, es posible que esté escrito un sustantivo plural. De la
“pluralidad™ del sustantivo en cuesti6bn existen muchos indicios en
los fragmentos anteriormente oralizados por el nifo:
“los”..."pozos”..."son"; el hecho de que la palabra ahi escrita
puede ser un sustantivo (con funcién adverbial) estd indicado por
la estructura sintactica de la oracién.

El nino parece considerar esos indicios sinticticos y s6lo esos
indicios sintacticos*, con base en los cuales infiere que ahi esta
escrita la palabra “anuncios”. Existi6 pues, durante el proceso de
inferencia, una centraciéon privilegiada en la consideracion de in-
formacién sintactica, centracién que provocé la imposibilidad
momentanea de considerar también “mas” informaciéon

“

(*) Esobvio que entre la palabra abundantes y la palabra “anuncios’ existe coincidencia entre los fo
nemas de una y otra palabra: los fonemas de la palabra oralizada /a/, ‘u/, /n/ y /s/ son también
fonemas de la palabra escrita pero, como segin nuestro criterio, arbitrariamente establecido, deci
mos que se considera la informacion fonografica s6lo si la mayorfa de los fonemas de la palabra
oralizada estan también representados en la palabra escrita, entonces clasificamos este error como
un érror que no considera las correspondencias fonogrificas: es obvio que. sin la necesidad de
establecer un criterio para un analisis cuantitativo, este error si considera, aungue parcialmenie
la informacion fonografica disponible como base para la inferencia.
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fonogréfica que ayudara a rcstring‘ir cual de todos los posibles
sustantivos plurales podria estar escrito en ese fr‘agmen-(o-?ie texto
en donde se supuso que estaba escrita la palabra “anuncios :

Para el ejemplol 8, es evidente que tampoco se considera I
informaci6n fonografica y sin embargo, la frase “en la selva de Ip.
dia” es sintdcticamente aceptable. Puede considerarse para este
caso que se infiere que en el lugar dF la pal:flbra omi'tida no hay
ninguna palabra escrita y que dicha inferencia se realiza también
atendiendo s6lo a indicios sintacticos.

Por las razones antes expuestas, todos los errores del grupo
B pueden considerarse como errores que consisten en la inferencia
de palabras (o de no-palabras) tomando como base para la in-
ferencia la informacién sintactica provista por el texto oralizado,
pero no pudiendo tomar en cuenta como base de la _inferencia la (o
la mayorfa) de la informacién fonografica pertinente, por la
subordinaci6n de ésta debido en el centraciéon en aquella*.

Inversamente, los errores del grupo C pueden considerarse
como errores producto de una inferencia con base en la centracién
momentéanea en la informacién fonografica que sobordina a la in-
formacién sintictica. El ejemplo 11 es muy claro: “el tipe viven"
es perfectamente asintactico desde que “el tipe” es un sujeto
singular y “viven" es una forma conjugada plural, pero es obvio
que existe consideraci6n de la informacién fonografica **.

Con respecto a los grupos A y C también pueden considerar-
se como grupos de error que son producto de inferencias, incluso
con una centracion privilegiada en ciertas clases de informacién;
sin embargo, para poder explicarlos, debemos exponer qué otras
clases de informacion, ademas de las informaciones sintactica y
fonogriéfica intervienen en el proceso inferencial.

Ya habiamos comentado que la informacién sintactica y la
fonografica no son las tnicas clases de informacién sobre las cuales
se elaboran las inferencias para determinar las palabras escritas en
el texto. Otras clases de informaci6n intervienen.

Considérese los ejemplos 17 y 24 (en la Tabla 2) en donde se
ve muy claramente que no se considera la informacién provista por

(*) Hasta el momento trabajamos con la idea de que son sdlo las clases de informacion fonografica v

sintactica las que pueden servir de base para la inferencia. Sin embargo. la seccion siguiente seri

dedicada a la exploracion de otras clases de informacion interven

ientes en los procesos que descr
himios

(**) Analizaremos con mayor detenimiento este error, por ser muy interesante
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Tabla 2

Ejemplos de errores de lectura

17 (4.

9:4)

Fltipe domesticado es una gran
avuda para ¢l hombre. es capaz.
de hacer trabajos muy pesados.

Fl |i]il' domesticado es
una gran avuda para ol
escapa de hacer trabajos
muy pesados

18(2°

s8:0)

.por eso el tipe puede pasarse
dias v dias comiendo v bebiendo
v no parece engordar mucho.

~.por eso ¢l tipe puede
pasarse dias v dias o
miendo v comiendo. .\
bebiendo v no parece en
gordar muchao

194

10:1)

Fl tipe vive en los Hanos del Africa

El tipe vi... vivia en oy
Hanos del Afvica

TR A

10:1)

Fl lip(' ticne un cucrno que le siive
de defensa.

Fl tipe tenia un cucine
que le sirve de defensa

ndse

Jpor eso el tipe puede pasarse
dias v dias comiendo y bebiendo.

Copor eso €1 tiend i
de pasanrse

$Bige

9:6)

Fl tipe vive en los Hlanos del Africa,

Fl tipe viven en los Hhnos
del Africa

28.(4°

6i6)

—por eso el tipe puede pasarse
dias v dias comiendo v bebiendo v
no parece engordan muchao,

Cpor eso el tipe pu dle
pasarse dias v dias comien
bebiendo v no panece en

gordando mudhao

20 (5"

11:4)

Il tipe domesticado es una gran
avuda para el hombre. es capaz
de hacer tabajos muy pesados,

Fltipe domesticado es
gran avuda pana ol o
bre, es...escapas es capaz
de hacer trabugos

pesados
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el espacio en blanco entre las palabras es y capaz y que, por lo tan.
to, es inferido el verbo “escapar’” en alguna de sus conjugaciones:
en el caso del ejemplo 17 se logra llegar a una forma} conjugada de
verbo que realiza una oracion sintactica y semanticamente acep.
table y “de acuerdo” con el texto, ya que es posible pensar que 15
tercera persona realizada en la forma “escapa” refiere “al tipe”; ep
cambio en el ejemplo 24 no se infiere una forma conjugada acep-
table, ya que la realizacién en segunda persona (“escapas”) es
dificilmente aceptable en ese texto; nétese que la inferencia de esa
forma inaceptable del verbo, viene de considerar la totalidad de Ia
informacién fonografica, a diferencia del ejemplo 17 en donde se
deja de considerar la letra z y su equivalente sonoro. Los ejemplos
17 y 24 muestran pues, con claridad, a qué nos hemos referido
cuando decimos que los errores léxicos son producto de inferencias
con basc en la coordinacién y subordinacion de ciertas clases de in-
formaci6n: es evidente que el nifio que produjo el error 24 subor-
din6 momentaneamente los aspectos sintacticos y, por el contrario,
se centr6 en los aspectos fonograficos; inversamente, quien cometia
el error 17 subordiné parte de la informacion fonografica a la in-
formaci6én sintactica; ambos nifios dejaron de considerar,
momentaneamente, la informacién provista por el blanco entre las
palabras, informacién que podriamos denominar delimitativa ya
que, puede considerarse que es esa la funciéon que el espacio en
blanco cumple en el sistema grafico del espanol: sefialar los limites
de palabras.

También el ejemplo 22 es muestra de que se puede dejar de
considerar, momentaneamente, la informacién delimitativa como
base para la inferencia; “el tipe viven” es efectivamente una frase
asintactica, producto de no considerar, durante la lectura, la in-
formacion delimitativa y realizar la inferencia mediante una cen-
tracién en la informacion fonografica.

Por otro lado, los ejemplos 18, 21, y 23 son interesanies
porque muestran que durante la lectura, el lector “se va dando
cuenta” de ciertas caracteristicas del texto, que a su vez, serdn
utilizadas como base para la inferencia de posteriores elementos
léxicos.

En el caso del ejemplo 18 es posible que el percatarse de la
reiteracion de la palabra dias (puede pasarse dias y dias) haya
credo la expectativa en el nifio de otra reiteracion, y de ahi que
haya sustituido la palabra bebiendo por la palabra “comiendo’;
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asi, esperar la forma “comiendo y comiendo” se corresponde con la
forma “dias y dias"".

En el ejemplo 21 es posible que el nifio se haya dado cuenta
de que el texto habla sélo “del tipe” y, ademas, de que se le esta
describiendo; dos renglones anteriores al rengléon en donde se
cometi6 el error esta escrita la frase El tipe tiene...; es posible que
el haber asignado un valor pronominal al fragmento el tenga que
ver con el hecho de que el texto s6lo trata del tipe (hasta ese punto
la lectura ya se habia oralizado tres veces el sistagma “el tipe”) de
tal forma que, en ese contexto el pronombre “é1" tiene una referen-
cia inequivoca (ademas, de alguna manera, es reiterativo referir al
mismo sujeto siempre con la misma forma); por otra parte, la
sustitucion de “tiene” en lugar de “tipe” ademas de que concuerda
sintacticamente con la asignacién del valor pronominal a la forma
el y de que considera la informacion fonografica, es posible que se
base en el hecho de que el texto esta describiendo “al animal y, al
menos una vez, se habia dicho lo que el tipe tiene (un cuerno);
resulta, pues, equivalente la forma “el tipe tiene” a la forma "¢l
tiene™ si, por lo antedicho, aceptamos que el pronombre tiene una
referencia precisa; asi pues, es posible que quien cometi6 el error
21 haya hecho las consideraciones anteriores* y ademas, como en el
caso del ejemplo 18 (“comiendo y bebiendo”) esté esperando una
reiteracién en términos de “el tipe tiene..."”, “él tiene...y" etc.

El ejemplo 23 es interesante porque muestra también esta
consideracién de ciertas caracteristicas del texto, aunque en este
caso se produce algo asi como una “sobrecorrespondencia”, ya que
a raiz de las formas comiendo y bebiendo parece esperar formas
sintacticas equivalentes, por ejemplo, “engordando”.

Los tres ejemplos anteriores muestran que también ciertas
caracteristicas del texto que se viene leyendo, pueden ser de muy
diversa indole (léxica, sintdctica, seméntica, estilistica, etc.) y se
constituyen en informacién potencialmente disponible para la con-
trucciéon de las inferencias a través de las cuales se determinan los
elementos léxicos del texto.

Los ejemplos 19 y 20 nos ayudan a ejemplificar otro aspecto
importante. Es pertinente aclarar que ambos errores son cometidos
por el mismo nifo; evidentemente el cambio radica en el tiempo

0 Por ningun motive debe pensarse que estas son consideraciones explicitas. concientes loogue des

i |i||"l\ll!\ b aamenie, son {{'III'IIII!"III‘\ lllll' S l"i‘('ll cn r’i" s lll' “'glll“l"

r
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del verbo, de presente a pasado; son posibles varias hipétesis ex-

plicativas de este cambio: ' _

— 0 bien, simplemente se explica por una expe'ctatwa de que ese

texto estuviera escrito en pasado. Expectativa perfectamene
posible, _ )
o bien, si “el tipe” fué rapidamente mlerp_retadn como “yp
animal ya desaparecido” (algo asi como un dinosaurio, €1c.) es
perfectamente posible que ese texto estuviera redactado ep
pasado. - ,

Segin la primera alternativa es simplemente la experiencig
como lector la que indica la posibilidad de que un texto cualquiera
pueda estar escrito en pasado; en el segundo caso, ademais de lo an.
terior, es la interpretacién del “tipe” (palabra obviamente
desconocida) como “animal ya desaparecido”, que crea la expec.
tativa de que el texto esté en pasado y de ahi que se infiera que el
verbo vivir esta realizado también en pasado; de que existe la ex.
pectativa de que el texto se encuentre en pasado, el ejemplo 20 |
confirma, independientemente del origen de dicha expectativa.

Hemos expuesto ampliamente que para la lectura, o, en
forma mas precisa, que para el procesamiento de los elementos de
un texto entran en juego no sélo lo que hemos llamado informacién
sintactica e informacion fonogrifica, sino otras clases de infor-
macién como la informacién delimitativa, provista por los espacios
entre palabras, y otras clases de informacién mas generales como la
prevision global acerca del significado del texto. prevision que
puede tener su origen en diversos indicios y/o momenios. En el
altimo ejemplo que analizamos, es al momento de “interpretar” la
palabra “tipe” en que se pudo haber creado una expectativa como
la que expusimos, y de ahi que se cometieran dichos errores: en
Otros casos, esa prevision del significado global puede realizarse a
través de, por ejemplo, el portador del texto: si es un libro de cuen:
tos, un recetario, un periédico o un libro de texto escolar no puede

esperarse ni el mismo contenido, ni el mismo léxico ni muchas otras
caracteristicas mas.

‘ Por lo anterior, los errores del grupo A (consideracion
simultanea de la informacién sintactica y la fonografica) pueden
f-nnsi(lvrarsv errores que se centran en alguna de las otras clases de
Illft_ll‘ma(‘i(m que hemos expuesto y, al mismo tiempo, consideran
las informaciones sintactica y fonografica.
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Por otro lado, los errores del grupo D pueden considerarse
errores léxicos desde que, aunque la inferencia no se base ni en la
informacién sintactica ni en la informacién fonografica, pueda
basarse en alguna otra (u otras) de las clases de informacién que
hemos considerado*.

Se requiere de mucha mas investigacion para precisar
aquellos puntos que resultan particularmente ambiguos de lo ex-
puesto hasta el momento; sin embargo. con el anilisis minucioso de
los ejemplos, creemos haber mostrado, en lo referente a los errores
léxicos, que el proceso que los engendra es algo que rebasa con
mucho. un simple proceso de decodificacion.

Destacamos a continuacién, algunos aspectos que nos parecen
importantes de la distribucién cuantitativa de los errores que hemos
agrupado en los grupos A al D.

En primer lugar, es importante destacar que de un total de
338 errores léxicos considerados, un 64% (216) pertenecen al grupo
A; es decir, que son errores productos de la inferencia de una palabra
con base, al menos, en la informacién sintactica y fonografica. con-
sideradas simultaneamente; el resto de los errores (36%) se basan, o
bien en la informaciéon sintactica (sin considerar la fonografica), o
bien en la informacién fonografica (sin considerar la informacion
sintactica), o también en una clase de informacion diferente de las
dos anteriores. Esto es importante porque muestra nuevamente que
el proceso de lectura involucra el conocimiento lingiiistico del lector,
y no s6lo su conocimiento de las correspondencias fonograficas.

Por otro lado, desde el punto de vista de los grupos de error
que hemos establecido. no existe diferencia clara con respecto al
grado escolar que cursaban los nifios (véase cuadro 6).

Cuadro 6
Porcentaje de errores de los grupos A-D por grado escolar

Grupo| Informacién(es) considerada(s) 50 g}:adn 20 ho

A Sintactica y fonografica 25 [ 30 | 30 [ 17

B Sintactica 30 41 24 8

C Fonogrifica 41 13 38 '9

D Otras 28 23 25 25
(") Sobre todo a este grupo pertenecen aquellos errores basados en solo una parte mimima de Lo ol

macion fonografica disponible.
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Es evidente en los ejemplos presentados, quf‘__algunos —
fueron auto-corregidos ‘explicita‘meme por los nifios y otros pg
Existi6 un total de 79 errores léxicos corregidos (23%) y un total g,
959 errores no corregidos. La correccién de los errores no se relaciong
ni con los grupos de error ni con el grado escolar al que asistian Jo
nifios (véase cuadros 7y 8)".

Cuadro 7

GI'UPOS de error por correccion

Grupo de error | No corregidos [ Corregidos Tortal
A 159 57 216
74% 26% 1009,
B 30 y 37
81% 19% 1009
C 25 7 32
789% 229 1009
D 45 8 53
859 159, 1009
Total 259 79 338
77% 23% 100%
Cuadro 8
Correccion de los errores por grado escolar
Correccién 50 GRASI:O FSC‘(&LAR 5o Total
No corre- 67 792 82 38 959
gidos 6%| 76%| 83%| 689 71%
Corregi- 21 23 17 18 79
DOS 24% 249, 17% 329% 23%
Total 88 95 99 56 338
100%] 100%| 1009%| 100% 1009%

(*) Elestudio de la correccidn de los €ITores €3 muy importante, mas no profundizaremos en é1
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Antes de avocarnos a la extraccién de los hechos mas impor-

tantes relativos a los errores léxicos, analicemos algunos aspectos
minimos de los errores no-léxicos.

5.2. Analisis de los errores no-léxicos.
Como habiamos mencionado los errores no léxicos consisten

en la oralizacién de “unidades” de sonoridad no significativas; los
ejemplos aparecen en la tabla 3.

Tabla 8

Ejemplos de errores de lectyra no-léxicos
25(3°, 8:9) tipe fi-pe
26 (5°, 10;10) llanos lla-mos...llamos
27 (2°, 9;11) bebiendo be-be-bi-e-e-en-en-bo
28 (%3°, 8;11) domesticado do-men-ti-ca-do
29 (2°, 8:0 ) parece pa-re-ke
30(3°, 8:2) Africa afreca |

Es claro que los fragmentos de sonoridad oralizados (en los
ejemplos 25-30) no corresponden a palabras del espanol. Es por eso
que los hemos clasificado como errores no-1éxicos.

No analizaremos minuciosamente este tipo de errores; nos
restringimos, a continuacién, a hacer mencién de los datos cuan-
titativos con los que contamos.

Desde el punto de vista—tuantitativo, habiamos dicho que del
total de errores cometidos por los ninos (468), 78 de ellos
correspondian a errores no-léxicos (17%).

La distribucién en los diferentes grados escolares aparecen en
el cuadro 9.

Cuadro 9
Distribucién de errores no-léxicos por grado escolar

Grado
_ 2° 3¢ 4° Ko Total
Errores no- | 37 18 16 T 78
Léxicos 479, 239%, 21% 997, 100%
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Es evidente que los errores no-léxicos presentan una tendencia
franca a la desaparicion, a diferencia de los errores léxicos, que no
presentan esa tendencia. 18 105 ' :

Desde el punto de vista cualitativo s6lo podemos decir que,
para poder asignar una interpretacién que dé cuenta del proceso de
produccién de esta clase de errores, es necesario un anal.lsls muy
especifico del contexto en el cual- éstos. errores son Pl:Odl.lCldOs. No
creemos que tenga la misma sigmficac:é_n la produccién de uno de
estos errores en forma aislada o_esporadica por parte del nifio, a la
produccién de uno de estos errores en un contexto de otros muchos de
la misma clase. Dicho anélisis requeriria de un enfoque individual
muy minucioso de la lectura de los nifios, analisis que nos posibilitaria
la valoracién “cualitativa” de esta clase de errores'”.

De estos errores, presentaron auto-correcciéon 26, o sea el 339
de entre ellos, un 10% mas que la proporcion de errores léxicos

corregidos.

5.3 Anilisis de otros aspectos de la forma de lectura de los
ninos.

5.3.1. Palabras silabeadas y pseudo-silabeadas.

Es obvio que durante la oralizacién de un texto puede el nifio
silabear alguna o algunas de las palabras del mismo, sin que
necesariamente cometa un error de lectura.

De la misma manera que con los errores léxicos, una inter-
pretacién cualitativa de los silabeos tiene que realizarse sobre la base
de un anilisis individual de la lectura de los nifios; es claro que un
silabeo puede hacerse muy esporadicamente, o bien puede utilizarse
como forma sistemética de abordar el texto, por muy diversas
razones; tratandose de silabeos esporadicos, pueden concentrarse en
palabras poco predictibles, desconocidas, etc., mientras que si es un
“recurso” muy frecuentemente empleado, el silabeo puede ser in-
dicador de alguna otra “dificultad” en juego.

. Para mostrar tan s6lo las posibles dificultades implicadas en la
silabizacién consideremos el siguiente ejemplo: un nifio silabea, en el
texto que consideramos, de la siguiente manera: “el-ti-pe-es-ca-

. A gt g .
(*) Actualmente se realiza una investigacion tendiente a profundizar en este aspecio (enire otres) 1a

investigacion, titulada “La evolucion de la lectura en el nifio rural” se leva a cabo gracias al apove
parcial que recibe del CONAFE,

64



pas...”: una vez que termina su lectura le preguntﬁmos de qué lrato el
texto. Entre otras cosas, €l menciona que “el tipe tiene una capa”. La
silabizacién “correcta” no garantiza en modo alguno una inter-
iJretaci(m concordante con el texto y, nuevamente, volvemos a encon-
trar como, en el nivel de la interpretacién, cierta informacién
fonografica fué subordinada, atribuyendo una interpretacién sustan-
tiva al fragmento “capaz”, interpretacién que, obviamente, no con-
sidera la informacion sintactica, desde que la frase “el tipe es capas -
‘sustantivo este ultimo-" es sintdcticamente an6mala; por anadidura,
‘habria que explicar la atribucién del fragmento “ca-paz” al esquema
“acentual (es decir, cépas) y no al esquema acentual ___ (de
‘capaz), considerando al mismo tiempo que la atribucién de uno u
‘otro esquema acentual es posible desde que la palabra es silabeada.
Sin embargo, para mostrar una panoramica un poco mas
completa de los sujetos con quienes hemos trabajado, mostramos en
el cuadro 10 una contabilizacion del namero de palabras silabeadas
‘. .. T nifno.
. Es claro que el nimero de palabras silabeadas tanto como el
omedio tiende claramente a disminuir conforme se pasa del segun-

do al quinto grado escolar.

Cuadro 10
Rangos de palabras silabeadas por nifios, grado
escolar'”' y promedio de palabras.

| Rango de namero de Grado
_palabras silabeadas 90 g0 40 no
0-3 1 9 17 18
4.7 9 5 3 2
8-11 4 )
12-15 1 |
16-19 2
20-23 3
Total de ninos 20 20 20 20
Promedio de palabras
silabeadas 10.0 4.75 1.8 1.1

Considerese que ol texto tenia 75 palabras incluvendo los inonesilabios
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Por altimo, hemos mencionado que cierto namerg de
palabras fueron pseudo-silabeadas. !Entendemos por pseudo-silabeq
el hecho de que una palabra sea oralfzada en fragmentos menores de
sonoridad, pero fragmentos de sonoridad que no corresponden a Ja
silabas de esa palabra; por ejemplo, oralizar la palabra defenss
como “de-fe-n-sa” o “def-en-sa” etc.

Nos interes6 distinguir los silabeos de los pseudo-silabegs
porque plantean un problema interesante: ;Cuéntas letras se debep,
“juntar” para oralizar silibicamente una palabra que, en principio,
no se sabe cual palabra es?

Nos parece muy probable que si les hubieramos pedido a Jos
nifios que silabearan las palabras que oralizaron en forma pseudo-s;.
Iabica, lo hubieran podido hacer sin dificultad, debido a que sabrian
qué palabra debian silabear; sin embargo, cuando no se sabe qué
palabra esta escrita, obviamente, no se puede saber cuiles son sys
silabas.

Nétese en los ejemplos que expusimos que en la oralizacion
“de-fe-n-sa”, el agrupamiento subrayado corresponde a una silaba de
otras muchas palabras del espaiiol fe-rro-ca-rril, a fe-roz, etc., mas
ese agrupamiento no corresponde a una silaba de la palabra defensa.

Los pseudo-silabeos ponen de manifiesto ese problema: ¢Cudn-
tas letras debo de sonorizar “juntas” para llegar a las silabas de la
palabra que estoy leyendo, sin saber, en principio, a qué palabra
corresponden? Esta es, pues, una dificultad inherente al sistema de
escritura, ya que es imprevisible el namero de letras que se deben jun-
tar para llegar a formar las silabas, ya que hay silabas de 1, 2, 3. 4 0
mas fonemas que pueden.corresponder ono a 1, 2, 3, 4, o mas letras:
decimos que pueden corresponder o no, debido a que exisien en
espafiol grupos de letras (ch, gu, etc.) que representan un solo
fonema, lo que complica atn mas el problema.

La distribucion de los pseudo-silabeos se muestra en el cuadro
11.

Cuadro 11
Frecuencia de palabras pseudo-silabeadas por grado escolar

Grado escolar
Zo 30 4° o Toral
Palabras 15 7 4 1 27
Pseudo-silabeadas
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Podemos hacer, ademas, las siguientes precisiones:

__ Cuando se agrupan menos letras de las requeridas para formar
una silaba de la palabra que se esta leyendo, en 2 casos se agrupan
una consonante, en 3 una vocal y en 10 dos letras.

_ Cuando se agrupan mas letras de las requeridas para formar una
silaba de la palabra que se esta leyendo, en 3 casos se agrupan dos
letras y en 9 casos se agrupan tres letras.

El dato tiene el interés de mostrar que los nifios se dan cuenta
de la dificultad y que intentan ajustarse a un criterio sistematico para
resolver el problema del numero de letras por agrupar: los nifios tien-
den a agrupar las letras por pares secuenciales (13 veces sobre un total
de 27) y dicho sistema de agrupacién por pares provoca que en 10
ocasiones se agrupen menos letras de las requeridas y que en 3
ocasiones se agrupen mas letras de las requeridas.

Pero evidentemente, el nino sabe que el criterio de agrupaciéon
por pares deja de resolver muchos casos: las 9 ocasiones en que se
agrupan tres letras habiendo debido agrupar menos, muestra que los
nifios mismos (quiza en funcién de determinados contextos graficos'")
plantean excepciones y agrupan o mas o menos de dos letras. En los 9
casos en que tratamos se aplico una excepcion al criterio de
agrupaci6n de pares secuenciales, ahi donde no debia aplicarse de-
bido, quiza, a cierto contexto grafico particular).

Lo que acabamos de exponer es tan solo una hipétesis cuya
comprobaci6én requiere de un analisis muy minucioso. Sin embargo,
el hecho existe y demuestra que no es vanal ni siquiera la lectura
silabeada en los muchos casos en que el nifio silabea “correctamente”
las palabras escritas, y bajo el supuesto de que su lectura consista so6lo
en una decodificacién de izquierda a derecha, ;c6mo explicar que ese
nifio haya superado letras que, agrupadas, forman una silaba de la
palabra que se esta leyendo y no cualquier silaba del espanol? El
problema es interesante pero se requiere de investigaciéon focalizada
al respecto.

Insistimos, por altimo, en que la significacién global de los
hechos relativos a la silabizacién o pseudo-silabizacion, asi como los
relativos a todos los errores no-léxicos, debe extraerse de in-
vestigaciones mas minuciosas y, sobre todo, de analisis diferentes de
los presentados aqui.

(") Que seria muy interesante indagar. Por comexto graficos entendemos la presencia de grafias (g 10
vsecuencias de grafias (consonantes ¢ onsecutivas) que probabilizan las “excepciones”
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6. Conclusiones

Creemos haber comprobado, conforme el objetivo del presen.
te escrito, que el proceso fi" lectura_nO Rl‘l(‘d(‘ ser reducido a yy
proceso mecénico de rapida decodificacion | que 'a( hasf: en la
adecuada asociaci6én entre las letras v los funf-maa. asociaciones
puestas en juego median'(e habilidades pefceplwas. V{s?ales (en
relacion a la discriminacién de formas graficas). auditivas (cop
relacion a los fonemas y/o silabas de las palabras) y articulatorias (],
articulacién de los fonemas y/o silabas que son “decodificadas”™).

Hemos visto muy claramente que el conocimiento lingiiistico
del lector acerca de las clases de palabras y de la sintaxis del Ieng-uajp
interviene para hacer posible un acto de lectura.

Asimismo, interviene el conocimiento que el lector tenga acer-
ca del contenido del texto que esta leyendo, asi como el significada
que va construyendo y la interpretacion que va asignando a los
elementos del texto que va procesando.

En suma, lo que hemos abordado con mayor profundidad. e
particular el analisis de los errores léxicos, nos lleva a pensar que los
mecanismos mediante los cuales el lector logra determinar (o definiy)
cudles palabras estan escritas en el texto, son basicamente inferencias
de palabras con base en la coordinacién de las diferentes clases de in
formacién pertinentes y disponibles en un punto determinado del
proceso de la lectura: las informaciones que hemos denominado
sintactica, fonografica y delimitativa intervienen como elementos o
través de los cuales se infiere (y asi se determina) la palabra que “ha
de estar” escrita en el texto: asimismo, el percatarse de las pm
ticularidades estilisticas, sintacticas y semanticas también pasan
formar parte de las informaciones en las cuales se basa la inferencia.

Las inferencias especificamente producidas por los lectores. ¢s
decir, los errores léxicos, son el producto de la coordinacion v subor-
dinacién efectuada sobre dichas clases de informacion v de ahi que o
través del analisis de los errores léxicos podamos deducir cuiles -
formaciones fueron consideradas. cuales coordinadas y cuales subo-
dinadas por el lector al momento de cometer el error.

El proceso de lectura es algo mucho mas complejo de lo que
nosotros hemos dejado ver. Tan s6lo hemos elaborado una hipatesis
que intenta explicar, sin detalles. los modos mediante los cuales un
lector logra determinar los elementos léxicos del texto. Dejamos fucra
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un sinnumero de aspecios mmporiantes {(la construcaion de la sintaxis
del texto. la de las referencias, ew.).

Es cvidente que nos centramos en ol andlisis de los enores
jéxicos v que descuidamos el andlisis de los no-léxicos, asi como el
analisis de Jos silabeos v pseudo-silabeos. Si asi lo hicimos fué porque
los errores léxicos fueron los errores mas producidos por los nifios v,
ademas, porgque un andlisis minucioso de los errores no-léxicos (que
desentrafic su significacion) requiere de un andlisis de las lecturas
tomadas individualmente'"".

Por ultimo quisicramos considerar algo muy importanie: lo

ue hemos dicho acerca del origen de los errores léxicos os valido
también en los casos en los cudles no existe un error de lectura.
Cuando un lector, relativamente fluido no comete error, es deqir, no
sustituye ni omite ni introduce palabras, es posible suponer que estd
determinandeo los elementos léxicos del texto con base en inferencias
que se basan también en la coordinacion de las clases de informacion
que hemos expuesto.

Asimismo, podemos suponer que cuando no existe un error de
lectura, ninguna clase de informacion resulté subordinada™™ y que
existié una coerdinacién “equilibrada” de las clases de informacion
disponibles.

En otros términos, no podemos suponer que el lector que no
comete errores en cierto punto del texto, “se fija bien” en todas y cada
una de las letras, sino que es coherente suponer que los mismos
procesos de coordinacién de informacién estdn “activos”, solo que se
infiere la palabra que efectivamente esta escrita en el texto, y dichas
palabras coinciden debido a que la coordinacion de la informacion es
“equilibrada” (es decir, no existe subordinacién de alguna de las
clases de informacién).

Con respecto a la dimensién evolutiva de la lectura, poco
podemos decir. Es necesario un analisis pormenorizado de los errores
no-léxicos (que son los que efectivamente tienen una franca tendencia
a la desaparicién) y una basqueda de las relaciones entre errores
léxicos, entre errores no-léxicos y entre ambos, para poder formular
una hipétesis que dé cuenta del progreso de la lectura de los nifios.

Por altimo, nos sentimos en la obligacién de dejar muy claro
que pudo haber sido considerable la influencia de las par-

(*) Lo que no realizamos por causas ajenas a nuestro control.
[**) O al menos, ninguna de las clases de informaci6n especialmente relevantes en ese caso particulin
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ticularidades del texto utilizado en la ejecucién de los nifios. Sirvi6 5

los fines de la investigacién mas, cualquier otro uso que se le quier
dar tanto al texto como al anilisis presentado, debers sea
T

cuidadosamente pensado y justificado.
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PROBLEMAS DE LA CONDUCTA REDACTORA EN
LA UNIVERSIDAD

Ester Eguinoa

Marisela Partido

ESCRITURA Y UNIVERSIDAD

Nuestras instituciones educativas en general, y especialmente la
Universidad, han dado escasa importancia al desarrollo y prac-
tica de la escritura en la actividad aulica, si, la comparamos
con el importante papel que ésta juega en la formacion de la in
teligencia humana. Generalmente, la enserianza de la escritura se ha
considerado de una manera poco practica y se le ha preseniado como
una actividad impuesta desde fuera al sujeto. Asi, en términos de
Vygotski' la ... escuela ha prestado poca atencién a la cuestion del
lenguaje escrito como tal, es decir, un determinado sistema de sim-
bolos y signos, cuyo dominio representa un punto critico decisivo en el
desarrollo cultural...”

De igual modo, Lobrot reafirma esta situacién al indicar que
en la escuela: “... el acto de escribir se rechaza efectivamente mas,
que el acto de leer, y se practica lo minimo, en los limites de la estric-
ta necesidad. Esto remite al hecho de que el acto de escribir exige de
todos modos una implicacién psiquica que el acto de leer no supone
necesariamente. .. En la escuela el trabajo escrito se llama “deber”...
No hay nada en él que permita la creatividad y la expresi6n de una
actividad intelectual auténtica. Esto no quiere decir que no sc
reclame esta creatividad y esta actividad intelectual. Muy al con-

* Forma parte del Proyecto: Problemas de la comunicacion escrita en la ULV
| Vygostski, 1.S. El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. Ed. Grijalbo, México, 19 pp. 659160
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trario, las ensefanzas las exigen explicitamente, pero precisamente
las exigen demasiado y mal"™”.

Debemos plantearnos ;Por qué el desarrollo de la conducta
redactora o su reaprendizaje no es una actividad sistematica ep
nuestras universidades? La respuesta a esta pregunta nos podria
orientar sobre el futuro de la redaccién, no como actividad impuesta,
sino motivada. En este proceso de aprendizaje o reaprendizaje par-
timos de la motivaciéon o motivaciones del sujeto, para plantear las
actividades que conduzcan a aprender con mayor eficacia v
desarrollar su propia metodologia de trabajo.

Si la redaccién ha de sobrevivir como medio de comunicacign
personal y social, debe satisfacer las necesidades auténticas de los
estudiantes de manera favorable. Ayudar al alumno a comprender
las gratificaciones que le ofrece la escritura, s6lo sera posible en la
medida en que €l esté dispuesto psicologicamente a dar el primer paso
para internalizarla como parte de su vida y aprendizaje. Por lo tanto,
la escuela no s6lo debe enfatizar el aprendizaje de los aspectos téc-
nicos sino desarrollar, en el alumno, una toma de conciencia sobre la
necesidad del empleo eficaz y correcto del lenguaje escrito, de modo
que lo interiorice como una conducta que debe cultivar de manera
natural, para que llegue a incorporarla como actividad importante y
bésica en el desempenio de su vida y actividad profesional.

Podemos decir que el sujeto alcanza un nivel maduro de
escritura cuando es capaz de exponer por escrito su pensamiento de
manera coherente, coordinada y légica; proceso que no terminan en
la escuela sino que se prolonga toda la vida, y que se expresa en los
diferentes tipos de escritura que desarrolla. Para alcanzar este nivel,
es decir, para lograr la exposicion clara y l6gica de lo escrito, el sujeto
debe escoger de su repertorio lingiiistico aquellas palabras que le
permitan elaborar las ideas con precisién, teniendo en cuenta los
receptores a los que va dirigido su mensaje. Asi, debe contar con la
informacién suficiente acerca del tema que es objeto de su escritura,
para lograr un ordenamiento adecuado de la comunicacién y man-
tener el desarrollo continuo de la idea principal y las complemen-
tarias, la propiedad en el manejo de los términos, las expresiones, etc.
En suma, debe saber qué decir y como decirlo pues el texto escrito
debe comunicar al lector los pensamientos del autor, ya que aquel

* Lobrot, Michael, Alteraciones de la lengua escrita y sus remedios. Ed. Fontanella, Barcelona, 1974
270-271,
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“debe comprender inicamente a través de lo que lee”. De este modo,
manejar adecuadamente el lenguaje escrito significa aprender a
pasar de un tipo de lenguaje a otro.

A menudo existe una falta de planificacion para el empleo de
postulados metodologicos en la ensefianza de la escritura, pues se
sobrevalora la practica de la palabra oral en la conducciéon de la
clase; ya como una actividad coadyuvante del proceso escolar. va
como un aspecto sin objetivo propio, sin metodologias especificas: va
como una costumbre sin linea de accién determinadas. No se tiene en
cuenta que, tanto su ensenanza como su aprendizaje, implican
problemas diferentes de los de la lectura. pero intimamente
relacionados con ella.

A’ nivel universitario. la ensenanza o reensenanza de la
escritura se vuelve una necesidad si el trabajo es activo, si la par-
ticipacion del alumno es consciente, no son suficientes las par-
ticipaciones orales en la clase. sino que son necesarios los trabajos
realizados y expuestos de manera escrita. Para desarrollar la practica
del lenguaje escrito de los alumnos, es necesario luchar sobre la ten-
dencia del empleo de tipos lingiiisticos estandarizados que impiden el
manejo creativo del vocabulario. Asi, cada maestro tendra que hacer
posible, al término de un curso, el desarrollo y empleo adecuado del
lenguaje escrito a través de la adquisiciéon de nuevas habilidades
destrezas que posibiliten el transito progresivo por los diferentes cun
sos. Debe preparar al estudiante para la mas correcta utilizacion de
los recursos intelectuales y afectivos, para que sea capaz de pensar y
de lograr la aprehension del lenguaje como un medio para adquirir y
manifestar sus conocimientos en su paso por la universidad.

Para alcanzar estos objetivos, la clase juega un papel impor
tante como forma de organizacion de la docencia. La clasc. al en
cerrar en si misma todo el sistema de ensenanza de la asignatura,
debe contemplar y alcanzar las tres fases del aprendizaje: compren
stan, reproduccién y produccion de los conocimientos. Los alumnos
no solo seran capaces de extraer informacion de los materiales de su
especialidad, sino a su vez de elaborar trabajos escritos sobre los
mismos; pero, para ello habran de desarrollar y crear, previamente,
metodologias que les permitan no s6lo comprender y reproducnr lo
que han leido, sino llegar a conclusiones propias a través del en
juiciamiento y anélisis criticos de la informacion obtenida. Fs alli
donde se refleja la fase de produccion de los conocimientos. Asi.
la redaccién de tesis sobre el texto leido tiene una gran importancia.

-
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En ella las ideas principales no solamente deben destacarse en un
orden determinado, sino formularse personalmente. La elaboracigp
del texto debe consistir en una reconstruccion variada en un resumen
de tesis cortas, o en la ampliacion y desarrollo de éstas. Este trabaj
ayuda al desarrollo del lenguaje oral y escrito™.

La actividad pedagogica ha demostrado que la internalizacigy
de la escritura y los principios de la lengua escrita son de grap
utilidad para mejorar su uso. De acuerdo con Lafourcade: “Saber ¢
porqué de ciertos sistemas de convenciones lingiiisticas favorecers |
uso correcto de los mismos, aunque la conducta satisfactoria sea un
producto que depende miés de la prictica y de la constante ejer-
citacién que de la sola formacion™.

De este modo, tanto el aprendizaje de los aspectos tedricos de
la escritura, como su practica constante permitiran al sujeto tener
conocimiento de:

N a - Las diferentes funciones gramaticales (morfo-sintacticas)

|
V b - Los tipos de concordancia
E :
L. ¢ - Los vicios de construccién
T d - Las reglas de puntuacion, acentuacion y empleo de mayusculas
E  yminasculas,
0
R
[ e- Elempleo de modismos y regionalismos
C
O
para
N
I P
V R a - Seleccionar la idea central de la comunicacién
EA
[L.C b - Determinar los detalles secundarios que complementan la
T idea central.
|
C ¢ - Evaluar las caracteristicas mas importantes de la escritura con
o) relacion a su aprendizaje.
Y Smirnov, Leontiey y otros, Psicologia. Fd. Grijalbo, México, 1966 p. 297

" Lafourcade, Pedro. La evaluacion de los aprendizajes. Ed. Kapelusz, Argentina. 1974 p. 268
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v asi
RE Tomar conciencia de sus dificultades escriturales y reconocer la
SUL necesidad de una practica inteligente y constante, para superar-
DO las.

En sintesis, ¢l desarrolle de la conducta escrita es un proceso
de 3prf:ndizaje cuyo dominio va a depender de la motivacién del
sujeto, de los conacimientos sintactico-gramaticales v de la practica
constante. Aprendemos a escribir escribiendo, leyendo a otros ¥
conociendo el idioma. Escribir bien es expresar de manera clara y
concisa nuestro pensamiento para poder adaptarle al nivel de com
prensién de los lectores. El tipo de pensamiento que desarrollemos a
través de la palabra escrita es unico y singular. Comunicar pen-
samientos a un conjunto de lectores desconocidos que normalmente
no sabemos quiénes y cdmo son ni qué los motiva; “._sin restro que es
el lector y la circunstancia “sin forma” en que le llegara el escrito,
determinan lo mas trigico y le mas generoso de la redaccién: Ia
necesidad de generalizar lo mas posible la expresion, a fin de que sea
comprensible para el mayor nimero de personal y adaptable a las
mas diversas circunstancias receptivas’™

CONDUCTA REDACTORA.

Es necesario partir de una pregunta: ;Cémo puede situarse el sujeto
en el proceso universitario para comprender (concientizar, internali.
zar) la funcién de la escritura y hacer que ésta resulte cada vez mas
creativa? El tema de la escritura y la practica educativa han tenido en
los Gltimos afios nuevas dimensiones aportadas por la lingiiistica. Ia
psicologia, la pedagogia, las teorias del lenguaje. etc. Asi, por ejem-
plo, el hecho de que para: Gleason ”... la escritura no sélo tiene su
propia estructura que se puede estudiar, sino que también hay un
conjunto de convencionalismos de la relaciéon entre el sistema de
escritura y ciertas estructuras (convenientemente fonolégicas) en una
lengua hablada asociada™®.

Para Spirkin “... la escritura es el resultado de la actividad
creadora y consciente de los seres humanos. Como signo material,
como sistema de signos visibles, la escritura exige del hombre aten-
ci6bn suma y plena conciencia de lo que ejecuta. Es un medio que

“Basulto, Hilda. Curso de redaccion dindgmica. Ed. Trillas, México, 1976. p. 16
0 Gleason, H A Introducciin a la ingiiistica deseriptrva. Ed. Gredos, Madrid. 1975, p. 566



enriquece las funciones comunicativas del lenguaje y estd mis
relacionada en el pensamiento abstracto, del que constituye ung
segunda envoltura material. La- escritura -fonénca, a través del
lenguaje, se ha convertido en realfdad material del pensamiento™ Y.
para Lobrot “... el lenguaje escrito, en efecto, no se contenta cop
significar ideas por medio de signos escritos en un soporte. Integra, de
un modo mas dificil de comprender y analizar, el lenguaje hablad,,
mismo que representa un papel a la vez de significante y de
significado intermediario”™, nos permite encontrar la concep.
tualizacién de la escritura en un discurso interdisciplinario en el que
convergen, epistemolégicamente, consideraciones biolégicas,
psicofisiol6gicas, lingiiistico-verbales y sociales, en las que es posible
basar una axiomatizacién para enfrentar el problema de la sim-
bolizacién en general, y particularmente, el de la lengua escrita.

A pesar de la aparente divergencia de las posturas citadas,
todas llegan al acuerdo de que la adquisicién y desarrollo del proceso
de la escritura no puede reducirse a la simple adquisicion de destrezas
perceptivo-motoras ya que aquel exige una evolucién en la que inter-
vienen desde aspectos psicologicos profundos, pasando por los
estadios de competencia lingiiistica del sujeto, hasta factores
socioculturales que incluyen, sobre todo, los familiares y escolares.

Hablar de escritura implica que las experiencias manifestadas
por medio de la representacién grafica estan articuladas en elementos
sucesivos, convencionales, sistematicos e identificables. Los elementos
que constituyen la escritura son signos graficos cuya estructura es
similar a la de los signos lingiiisticos, en tanto se componen de un
significado y un significante: Y a través de ella se representan, cons-
truyen y conservan los significados.

En afios reciertes, lingiiistas y psic6logos han comenzado a cx-
plorar las diferencias entre el lenguaje escrito y el hablado. 1a
escritura es un c6digo particular, que tiene exigencias distintas del
lenguaje oral; exigencias que se manifiestan en el acatamiento de
ciertas normas de sintaxis, de ortografia y de estilo, que se estruc-
turan para cumplir un fin determinado. En términos de Vygotski *..
¢s un sistema de signos que designan los sonidos y las palabras del

CSpirking. ALGO"Origen del lenguaje y su papel en la fonmacion del pensamiento” en Fuerelopait ol
Filosofra. Fab. Grijalbo, Segunda seric No. 8 pp 5666
S abien Mi el Op Cuop 108
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lenguaje hablado, y que, a su vez, son signos de relaciones y entidades
reales”™.

De todas maneras, aunque la lengua escrita sea una represen-
tacion de la lengua hablada no la podemos considerar como un fiel
reflejo de ésta. El nivel simbélico de la escritura no es captado por
todos desde el primer momento, ya que para ello es necesario haber
establecido el lenguaje interior, el cual, de acuerdo con Leontiev, “es
la cubierta material de los pensamientos, cuando pensamos sin ex-
presar en voz alta su contenido es la articulacién encubierta de los
sonidos verbales'?.

Asi, en la adquisicién y, posteriormente, en la practica de la
escritura confluyen dos procesos interactuantes: el individual, de
apropiaciéon del conocimiento y el de interaccién social. Poseer la
lengua escrita como objeto de conocimiento presupone, como base, la
adquisicion de la lengua oral, donde se localizan los elementos
minimos para realizar el acto escritural; ya que a partir de la com-
binatoria de un namero escaso de fonemas se llega a la produccion de
un namero elevado de palabras, a su vez, aquellos permiten producir
diferentes tipos de enunciados.

Este proceso de apropiacion es probablemente el mas com-
plejo, en tanto los conocimientos no se extraen de una manera simple
del texto escrito, sino que esto implica haber desarrollado deter-
minados niveles de comprension y de habilidad abstracta.

De esta manera, la lengua escrita es un medio de
comunicacién y de expresion del pensamiento individual y un instru-
mento de transmisién, informacién y comunicacién social. Como
medio de comunicacién individual es la cosa mas personal, subjetiva
e interiorizada, pero que se socializa al referenciar conscientemente lo
exterior.

Al analizar el problema de la lengua escrita debemos tener en
cuenta los siguientes niveles:

a) El de los mecanismos psicolégicos que se punen en juego en
su proceso de produccién.

% Vygotski, L.S. El desarrollo de los procesos psicoligicos superiores. Ed. Grijalbo, Barcelona, 1979,
175

10 Leontiev. Smirnov y otros Puologia. Ed. Grijalbo, 1966 p. 299.
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b) El de la significacién particular de ella, y

c) El de su significacién sociocultural.

Psicolégicamente! el sujeto como ente cognoscente, pensante,
capaz de comprender para asimilar, de crear para poder a§1milar y de
transformar lo que va conociendo, desarrolla su personalidad, en sy
dimensi6n motriz, afectiva y cognoscitiva. Cuando el sujeto aprende 3
utilizar el lenguaje escrito adquiere una nueva manera de incorporar,
a su experiencia personal, la experiencia de los otros. El deseo de ex.
presarse modifica el pensamiento y le d’a una estructura particular,
aunque la escritura tenga sus leyes propias, que no son solamente las
del pensamiento. De este modo, podemos analizar lo que aporta la
escritura a los procesos de pensamiento:

1) “... el escrito obliga al pensamiento a precisarse, a for-
mular, a apartar de si mismo todo lo que hay de impreciso y obscuro
(...) el pensamiento permite al escrito tener un contenido y el escrito
obliga.al pensamiento a tomar una forma".

2) “... el pensamiento se transforma en comunicacién gracias
al escrito. se transforma en discurso y todo discurso se dirige a
alguien”.

3) “... el escrito permite al pensamiento convertirse en una
“obra".

El pensamiento escrito es lo expresado en el papel”''.

Con respecto a la significacién particular de la escritura,
destacamos que una de sus caracteristicas fundamentales es su
capacidad para preservar el conocimiento, ya que su actividad
simbolica, y por tanto abstracta, hace posible la captacion de los
diferentes discursos; cientifico, estético, moral, juridico, etc., que
preocupan al hombre.

Asimismo, la escritura como actividad simbélica, y en con-
secuencia abstracta, incluye dos aspectos fundamentales e interac-
tuantes: contenido y forma. La palabra escrita presupone
necesariamente un c6digo, un sistema de convenciones regulado por
ciertas operaciones culturalizadas y culturalizantes. En términos de
Eco, el cédigo “se entiende no s6lo como regla de correlacién, sino
también como conjunto de reglas combinatorias (en otras palabras)
se ve el c6digo como competencia y, por lo tanto, no sélo como un
léxico, sino también como una gramatica, o bien como una
gramaitica que abarca tanto un léxico como una sintaxis”. En con-

11 Lobrot, Michael, Op. Cit. pp. 37-38.
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secuencia, “... es preciso concebir el c6digo como una entidad doble
que establece, por un lado, correlaciones semanticas Y. por otro,
reglas para las combinaciones sintacticas™'*.

Desde esta perspectiva conviene recordar que para escribir es
indispensable conocer el codigo, saber relacionarlo conforme a las
reglas sinticticas, ello asegurarfa una escritura coherente, una
escritura llena de significacién. De alguna manera, esto nos remite a
la complejidad del proceso de escribir, pues no es suficiente manejar
los signos, sino articularlos adecuadamente, lo cual conduce a niveles
mas elaborados de estructuracion del pensamiento.

En cuanto a la significacién sociocultural de la escritura, ésta
no aparece como un elemento aislado de los demas procesos sociales,
sino que se inserta en la civilizaciébn cumpliendo con una funcién
determinada dentro de los procesos de institucionalizacién, que in-
volucran no s6lo el pragmantismo que de ella se desprende sino, fun-
damentalmente, la ideologia que sustentan los cuadros de produc-
ci6n y reproduccién. Por ello, en este nivel, la escritura, como signo
sociocultural puede definirse como el instrumento de regulacién
ideologica e institucional de los sistemas socioculturales: la escritura
no es s6lo un producto escolar, sino un objeto cultural, resultado del
esfuerzo colectivo. Como tal cumple diversas funciones sociales y tiene
formas especificas de existencia.

En consideracién a los planteamientos anteriores, estamos en
condiciones de inferir ciertos principios lingiiisticos y sociales presen-
tes en el acto de escribir, los cuales se manifiestan cuando se es cons-
ciente de que el lenguaje estd organizado para hacer circular
significaciones dentro de una cultura. El lenguaje escrito se organiza
de manera convencional sobre la base de reglas sinticticas, semén-
ticas y pragmaticas.

Para que el sujeto pueda integrar psicologica, simbolica y
socialmente al escrito debe asimilarlo como un proceso, con las
siguientes caracteristicas:

a) Claro y concreto. Expresa lo que realmente se propone a
través del mensaje...

b) Adecuado a las circunstancias hacia las cuales se orienta
(narrar, explicar, informar, etc.)

12 Eco, Umberto. Tratado de Semibtica general. Ed. Nueva Imagen.. Lumen. México, 1978, p. 168
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|
¢) Original y personal, en él se imprime €l modo de pensar de|

autor en las diferentes circunstancias y situaciones, para que pued,
ser comprendido por el mayor ndmero de lectores.

DIFICULTADESEN LA CONDUCTA REDACTORA

Consideramos las dificultades en la escritura en tres niveles:

a) Simples

b) Especificas

c¢) Profundas.

El primer nivel se refiere a los errores ortograficos y de pun-
tuaci6n que comete el sujeto al escribir, aunque haya' pasado por e
proceso de aprendizaje sistematico. Estas e':hﬁcultades tienen su origen
en la falta de correspondencia entre sonido y letra; entre fonema y
grafema; ya que a cada una de las letras no le corresponde un sonido
@nico ni a cada sonido un s6lo grifico.

Los errores ortograficos aparecen con mayor frecuencia en Ia
medida en que los sujetos escriben como hablan; codifican con
cualquiera de los grafemas que pueden representar un mismo
fonema, por desconocer las reglas ortogréficas. Otra de las causas de
estos errores es por ignorar el empleo adecuado de las palabras. Esto
se debe a la falta de una prictica de lectura como de escritura mis o
menos permanente, que es el medio que nos permite adquirir el
manejo adecuado de los signos de puntuacién y la escritura correcta
de las palabras.

El segundo nivel, el de las dificultades especificas, incluye tan-
to los aspectos morfol6gicos como sintacticos, tales como orden de las
palabras en los enunciados, concordancias género-namero, empleo
de tiempos verbales, funciones sintacticas, etc.

El tercer nivel, el de las dificultades profundas, hace alusi6n a
las fallas en lo que respecta a la secuencia ilégica de las ideas presen-
tadas, falta de coherencia de los planteamientos, errores de con-
tenido, desajuste en el tipo de lengua empleada (lengua expresiva en
lugar de discursiva, lengua vulgar en vez de culta, etc).

En este caso, el sujeto no concibe el texto escrito como una
totalidad donde los diferentes elementos lingiiisticos (fonemas, mor-
femas y sintagmas) adquieren un sentido determinado, un sentido
mds preciso que el significado particular de cada uno de los elemen-
tos. Escribir supone para el alumno un complejo mecanismo en el que
la representacion grafica esta integrada por una estructura sintactica
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semantica, que tiene como base el conocimiento de reglas
lingiiistico-gramaticales que aseguran la claridad, congruencia y
calidad del escrito.

Como puede observarse, los niveles de dificultad de la
escritura pueden resumirse en categorias que van desde un grado
minimo de complejidad, por ejemplo el conocimiento inadecuado de
las grafias y signos de puntuacién, pasando por la articulacién no
correcta de los mismos, hasta el grado mas complejo, que se presenta
como consecuencia de los niveles anteriores, el hecho de no utilizar el
escrito como medio de comunicacién, en tanto la escritura no posee
las caracteristicas necesarias para servir en el intercambio de ideas, de
experiencias.

.
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EL PROBLEMA DE LA ENSENANZA DE LA
LECTO-ESCRITURA EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS

*Bladimir Reyes C.

L a lecto-escritura ha sido y sigue siendo preocupacién de los
educadores. A pesar de que durante mucho tiempo se han

disenado varios métodos para ensefiar a leer y escribir, existe
en la actualidad un alto indice de nifios que no aprenden. Junto con
las matematicas elementales, la lecto-escritura es uno de los objetivos
basicos del nivel de educacién primaria, y su aprendizaje condicién
indispensable para tener éxito o fracaso escolar. Para las autoridades
educativas representa un problema digno de atencién, ya que no obs-
tante las disposiciones reglamentarias como la Ley Federal de
Educacién que imparta el Estado, sus organismos descentralizados y
los particulares, tendra la siguiente finalidad: alcanzar, mediante la
ensefianza de la lengua nacional, un idioma comian para todos los
mexicanos, sin menoscabo del uso de las lenguas autéctonas™' encon-
tramos que no se les ha ensefiado a los nifios de primaria el uso correc-
to del espafniol, como lo demuestran las investigaciones realizadas por
Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Margarita Gémez Palacio, Ana
Maria Kaufman, Delia Lerner y otros®.

Las estadisticas oficiales de la Secretaria de Educacién Puablica
(Cfr. 3) publicadas en 1981 sefialan que de cada 100 nifios que
I Ley Federal de Educacion. SEP. México, 1978, (Mimeo)
* Becario del Centrode Tnvestigaciones Fducativas de la l'lli\_r-uiti.ul Veracizana
2 Ferreiro, Emilia v Teberosky, Ana. Los sestemas de eseritura en el desarrollo del wiko. P Siglo XN

México. 1985: ferreira, Gomer Palacio, Awdlises de las perturbaciones en el proceso de apoendizap

eseolar dde la lectura v la eseritura, Ed SEP-OFA, México, 1982; Kaufman. Ana Maka v Teaney
Delia. en Contentdos de Aprendizage. UPNCSEP. México, 1982
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ingresan a la escuela primaria solamente 53 logran lf-rrnina_r el ultimg
grado; es decir, que 47 de cada 100 no obtienen su (‘Ntlf}cﬁdu de
primaria; pero lo grave es que (!e los 47, cerca de la mitad (23)
presentan problemas durante el primero y 16 dyrfin_t§' el segundo ajiq,
Asi, vemos que el 39% de la poblacion infantil inicia la escolaridag
con fracasos que se convierten en frustraciones. El problema o fracas,
se situa en el nivel de la lecto-escritura, ya que no logran dominy,
dicho proceso. Estos fracasos escolares viﬂ?en a anslituir un seria
problema educativo, ya que trae consecuencias sociales, cconGmicas y
politicas para el pais e individuales para el sujeto.

Las posibles causa de que los nifios no dominen ¢l proceso de
la lecto-escritura serian de acuerdo a Lerner’:

Pedagédgico-didacticas: Todas las metodologias en s,
proponen las mismas actividades para todos los ninos desconociende,
las diferencias que pudieran existir entre ellos, ya sea a causa de una
estimulacién previa diferente con respecto a la lecto-escritura, o bien
a causas de que se encuentren en etapas diferentes de un proceso de
construccion de la lengua escrita.

Psicolégicas: Suponer que los nifios que llegan a primer grado
no saben nada de la lengua escrita y que, por otro tanto, es ¢l macsii
quien debe ensenarle todo. (Direfencias individuales).

Considerar al nifio como un ser pasivo, que se limita o
reproducir mecénicamente los modelos que se le proponen, que
puede ser a través de la memorizacion de las frases que aparentemen
te esta aprendiendo a leer, o bien a través de la copia de palabras
oraciones o silabas que aparentemente esta aprendiendo a escribir.

Ademais de estas posibles causas, en lo personal agregaria la
preparacién académicas de los maestros por lo siguiente:

El desconocimiento del proceso normal de aprendizaje en
general y de la lecto-escritura en particular, que conduce en el caso
de fracaso escolar, a tomar medidas paliativas erréneas, que consisien
en proporcionar al nifio mecanismos de automatizacion que transfic-
ren el problema a los grados posteriores. Es decir, el nifio que apren-
de a descifrar sin entender lo que estid leyendo no podra comprenda
mas tarde otros textos, como son por ejemplo, los de ciencias
naturales o ciencias sociales, y mucho menos los de matematic as (e

O Secetankac e Felue oo Malvl Fateelastonor Baiseear ebd Sety sovgs Foluaerto, o Nave povnged 19031
Pobonnn Dlia on 0p € ot e
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no se reducen a simples cifras sino que proponen problemas, muchas
veces de mayor abstraccion.

— La existencia de maestros que, lamentablemente, confun-
den la escritura, con la composicién escrita, con el dictado, con la
copia, y la lectura de comprension con la lectura mecanica y con leer
de corrido.

Lo realmente preocupante es que los maestros no tienen una
formacion pedagogica, psicolégica, didactica, filosofica, etc., que les
permita conocer el desarrollo integral de los educandos, y es por eso
que si el alumno no responde a las expectativas que el maestro desea,
entonces el educando reprueba y esto incidira en la produccion de
repetidores, o peor atn, de desertores escolares: futuros analfabetos.

Ante esto concordamos con la teoria psico-genética de Jean
Piaget, que nos dice: “La meta principal de la educacién es crear
hombres capaces de hacer cosas nuevas, no simplemente capaces de
repetir lo que han hecho otras generaciones; hombres creadores, in-
ventivos y descubridores. La segunda finalidad de la educacion es
formar mentes capaces de discernir y de verificar, que no acepten
todo lo que se les pone delante. El gran peligro que afrontamos en la
actualidad es el de los “slogans”, las opiniones colectivas, las corrien-
tes prefabricadas de pensamiento. Tenemos que estar capacitados
para resistir individualmente, para criticar, para distinguir entre lo
que se prueba y lo que no se prueba. Por lo tanto, necesitamos alum-
nos activos, que aprendan temprano a resolver los problemas por si
mismos, en parte por su propia actividad espontdanea y en parte por
medio de los materiales que se le presentan; alumnos que aprendan
oportunamente a distinguir entre lo comprobado y la primera idea
que se les ocurre™.

Jean Piaget plantea que el nifo no es un ser receptor pasivo,
sino por el contrario, estructura el mundo que lo rodea a partir de
una interacién permanente con €él, que actia constantemente sobre
los objetos y va asi comprendicendo las relaciones existentes entre los
mismos a partir de formular hipotesis, ponerlas a prueba, aceptarlas
o rechazarlos en funcién de los resultados de sus acciones. Estc
proceso es largo, complejo v comienza mucho antes que ol nino
ingrese a la escuela.

oCuadeen F I 'I\’|r.|||| VN R hastle cdimees Piga Redisconened (Ml N % (7 el
versity ess 106 e 5 e ©C 11 Panteasn B furva s foeein e bei caserianzon x pvon sl on ol
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Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Ana Maria Kaufman y otre
investigadores, introdujeyon lo esencial de .la teoria y del métod,
cientifico de Piaget: para explicar la adquisicién de la lecto-escriturg.

La concepcién tebrica piagetiana sobre la adquisici6n de
conocimientos, basada en la actividad del sujeto en interaccién con ¢
objeto de conocimiento, aparece tamblién como el punto de partida
necesario para cualquier estudio del nifio confrontando con este gb.
jeto cultural que constituye la lecto-escritura. .

De lo dicho anteriormente se desprenden los siguientes puntos
que son necesarios para poder afrontar este problema:

a) Ante todo que los maestros tengan presente que en e|
desarrollo del proceso de aprendizaje de la lecto-escritura el educan-
do desempefia un papel activo y no pasivo; es decir, que no se va 3
limitar a recoger lo que se le va a transmitir; sino que necesita recon-
struirlo. Todo aprendizaje es entonces una reconstrucciéon en la cual
el sujeto organiza lo que se le proporciona de acuerdo con los instry.
mentos intelectuales de que dispone y con los conocimientos an.
teriores. Todo conocimiento nuevo sera asimilable Gnicamente en I3
medida en que existas esquemas que sean capaces de integrar ese
conocimiento y también de modificarse. De hecho, todo proceso de
aprendizaje, como toda conducta, constituye un proceso de adap-
tacibn con sus dos aspectos de asimilacién y acomodacién. En el
aspecto de asimilacién el individuo toma algo del medio y lo
modifica, pero al mismo tiempo se modifica a si mismo y esto supone
una acomodacién. Esto quiere decir que de lo que le proporcionen a
un nifio de determinada edad, s6lo va a ser capaz de incorporar
aquello para lo cual posea las estructuras intelectuales adecuadas, lo
demas, o bien no sera incorporado, o bien no sera mas que un dato
memoristico que, por lo tanto, no podra ser utilizado eficazmente.

b) Aceptar que existen diferencias entre los nifios, ocasionadas
poT un mayor o menor contacto previo con la lengua escrita, no con
la finalidad de etiquetarlos como “buenos” 0 “malos”, sino con el ob-
jeto de ayudarlos, ya que la escuela tiene la obligacién de subsanar
esas deficiencias, por lo cual debe ofrecer a los educandos el mayor
contacto posible con materiales escritos; asi como darles opor-
tunidades para que comprendan la importancia de la lengua escrita,
antes de requerirles que aprendan a leer y escribir.

¢) Admitir que los nifios que ingresan a primer ano de
primara, conocen ya algo o mucho acerca de la lengua escrita y que
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s primorclial partir de lo que ya se sabe para poderlos ayudar a seguir
adelante.

d) Respetar al nifio como lo que es, un ser pensante, que no
s6lo va a recibir y reproducir los modelos que se le impongan desde
fuera, sino que actue inteligentemente sobre ellos.

e) No se trata de presentarle al nifio un modelo para que lo
copie, lo reproduzca al dictado o lo combine de distintas maneras,
sino por el contrario se trata de crear situaciones de aprendizaje que
le permitan pensar, es decir: diferenciar entre la escritura y otras
formas de representacion grafica, porque muy a menudo los nifos de
preescolar y primero de primaria, confunden dibujo con escritura,
porque para ellos la escritura no representa aan los sonidos del habla,
sino al igual que el dibujo, los objetos a los que se alude: clasificar
todo tipo de material escrito, porque los nifos que estan rodeados de
este material aprenden espontaneamente, varias cosas que son fun-
damentales para el posterior aprendizaje de la lectura y la escritura.

Los nifios que no estén rodeados de material escrito estardn en
inferioridad de condiciones con respecto a los primeros y ante esto el
jardin de nifios y la primaria tienen la obligacion de compensar esas
diferencias de estimulacién organizando actividades que permitan a
los nifios conocer las variedades de material escrito y comenzar a in
terpretarlos: descubrir que la lengua escrita es un codigo, es decir,
un sistema de signos en el que la relacién entre el significante y el
significado es arbitraria y convencional, ya que la relacién entre uno
y otro se ha establecido porque la gente que habla determinada
lengua se ha puesto de acuerdgen representar determinados sonidos
o determinados significados con ciertas grafias y no con otras; ex-
examinar el lenguaje oral, porque para aprender a leer y escribir, ¢l
nifo necesita analizar ei lenguaje oral, para descubrir que las
palabras estan formadas por secuencias de silabas o de sonidos. Es
importante este descubrimiento porque nuestro sistema de escritura
representa el lenguaje oral y ademas porque es un sistema alfabético,
es decir que a cada sonido del lenguaje oral le corresponde una grafa
(letra); anticipacién a partir de la imagen, para esto se deben utilizar
tarjetas o laminas que tengan imagen y texto, con la finalidad de que
los nifios puedan anticipar al significado del texto a partir de la
imagen. El texto debers estar formado, algunas veces por una sola
palabra y en otras por una oraci6n. Y se les pedira a los nifios que
describan lo que ven en la tarjeta o lamina con un doble objetivo:
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i) Permitiran al profesor descubrir las biP()ICSiS que manejay
los nifos con respecto a qué partes de la oracion esxé{j escritas vy g
tipo de corresondencia que es(.ablecen entre el enunciado oral y (|
iexto escrito y 2) hacer que el nifio reflexione sobre las caracterisiicgs
del texto v adecuar cada vez mejor su enunciado oral a dichas carac-
teristicas.

f) Tomar conciencia de la utilidad de la lengua escrita.

Si queremos que el educando participe activamente en sy
propio aprendizaje, serd fundamental que €él comprenda para que
sirve saber leer y escribir.

I.a lengua escrita tiene dos valores fundamentales:

Hace posible la comunicacion a distancia.
Permite registrar los hechos que se desean recordar.

Muchas situaciones que se producen espontaneamente en cl
jardin de nifios o en la escuela primaria, hacen posible, si son bien
manejadas, que los nifos tomen conciencia de la utilidad de |
escritura.

g) Las palabras o frases que el nino aprendera no deben
establecerse desde fuera, sino por el contrario el propio nino las podria
discutir partiendo de su contacto con la lengua escrita.

h) Dar prioridad al significado de lo que se lee antes que al
descifrado mecanico, puesto que si se quiere que la lectura sea una
actividad con sentido para el nifio, entonces debe plantearse como
para cualquier otro lector, como una forma de captar un significado
que otra persona ha transmitido.

i) Dar mayor importancia a la escritura espontanea antes que
al dictado a la copia, ya que como dijimos anteriormente el nino no se
va a limitar a imitar nuestro sistema, sino que €l debe re-inventar
progresivamente su propio sistema de escritura.

Por altimo, que los maestros de primer grado hasta sexto.
realicen al comenzar el ano lectivo un diagnéstico sobre los siguients
aspectos:

Expresién oral para detectar la falta de fluidez verbal, i
tamudeo,  repeticion  innecesaria de palabras, pobreza de
vocabulario; expresién escrita para determinar sus principales
problemas ortograficos y de redaccion, a partir del diagnostico: lec-
tura para valorar su domirfio de la lectura oral v silenciosa, a través
de Ta interpretacion de varios textos, de acuerdo con los diferenies
niveles de comprension lectora.
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RECOMENDACIONES:

Que las Escuelas normales formen a los maestros con
mavor criterio académico en cuanto a los problemas del lenguaje mal
\ escrito, ya que para poder enfrentarlos con objetividad. es necesario
jener una vision multidisciplinaria de las ciencias implicadas en ¢l
lenguaje como: Epistemologia, Fisiologia, Fisica Acustica, Fisiologi:
del lenguaje, Filosofia del lenguaje, Logica. Psicologia. Neurologi
Psicolingtiistica, Psiconeurologia, entre otras; con las cuales. los
maesiros estaran en posibilidad de adecuar los programas de estudio
sleccionando los medios y las técnicas didacticas para el desanollo
aptimo  del  proceso de ensenanza-aprendizaje. asi como  ung
caluacion justa para los educandos que presenten estos tipos de
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NIVELES EN LA LECTURA DE COMPRENSION:
INFORMATIVO INTERPRETATIVO Y VALORATIVO.

Rosa Isela Portilla M.

I a comprension lectora tiene un papel preponderante en el
proceso ensefianza -aprendizaje, ya que constituye uno de los

vehiculos fundamentales en la adquisicion, interpretacion vy
valoracién de los conocimientos; sin embargo, un problema: el de la
falta de comprension en la lectura por parte de los alumnos que
ingresan al nivel educativo superior, producido por la ausencia de
una practica constante de lectura.

En el desarrollo de nuestra practica docente hemos observado
que esta problematica obedece a diversos factores estrechamente
relacionados, entre los que podriamos mencionar: los de caracter ins-
titucional y los personales.

El hecho de que los alumnos realicen lecturas poco inter-
pretativas es una situacién propiciada por las mismas instituciones
educativas que dan mas importancia a la rapidez que a la compren-
sion, a la repeticién y memorizaciéon de contenidos que a la inter-
pretacién y valoracion de los mismos. De igual manera, la practica
educativa demuestra que los alumnos sélo leen los libros sefialados
por los maestros como indispensables para aprobar los examenes o
acreditar los cursos; leen poco precisamente por que los objetivos
propuestos por las instituciones escolares no requieren de una ac-
tividad lectora mas amplia *.

Esto plantea la necesidad

la lectura en el frocese ensetanza aprendizap a ni

de reconocer la incidencia de los fac-

(*) Cfr. Partido C. Marisela Importancia de !

Superior. Tésis, Fac. de Pedagogfa, U. V. 1980.
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tores pedagoégicos, en la medida que los cor‘ltenidos programaticos
estan fundamentados en una bibliografia minima: en el desarrollo de
la clase rara vez se pide a los alumnos que lean mas de lo que el
programa sefiala y no se les motiva para realizar trabajos de in-
vestigaci6én. Por otra parte, los maestros al evaluar se concretan a
solicitar una repeticion de los contenidos de los textos de la mayoria
de las veces las notas de clase, sin contemplar el aspecto de la com-
prension; a menudo las preguntas de examen se basan en
memorizaciones de fechas, datos, conceptos, mas que en razonamien-
to, juicios o valoraciones por parte del alumno, de esta manera no se
favorece su capacidad de comprension.

Todas estas situaciones hacen que el alumno no sienta la
necesidad de llevar a cabo una préctica lectora contante ni contemple
la importancia que en su formacién tiene el reflexionar sobre los
contenidos leidos, pues la escuela esta méas preocupada en la
reproducciéon de conocimientos que en la comprension de los mismos.
En consecuencia el interés de los alumnos se centra en la
memorizacién de contenidos para acreditar las asignaturas sin ir mas
alla.

A los factores antes descritos se anaden aquéllos que son
propios de los alumnos:

1) Vocabulario reducido. La poca practica de la lectura trae
como consecuencia un manejo pobre tanto del lenguaje oral como del
escrito y dificultad para comprender lo leido.

2) Incapacidad para detectar las ideas méas importantes del
tema o asunto.

3) Desconocimiento de como conseguir por si mismo infor-
macién en mis de una fuente documental. Esto se debe, quizas, a
que estan acostumbrados a recibir la informacion ya digerida por el
maestro y en ocasiones s6lo confrontan este contenido con su “libro
base”, sin ir més alla, sin considerar que hay otras fuentes infor-
mativas sobre el mismo contenido tematico que puede ampliar v/o
enriquecer sus conocimientos.

4) Escasez de trabajos de investigacién. Debido a la falta de
contacto que tienen con los libros, sus conocimientos son pocos comao
para poder estructurar un trabajo de investigaciéon.

Aun cuando estos factores a su vez se encuentran intimamentc
relacionados con los familiares y sociales, en el contexto de esic
articulo no se abordaran; ya que el interés central es ofrecer algunos
planteamientos en torno a los niveles de la comprension lectora.
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En términos generales, el concepto de comprension lectora, es
el entendimiento de un texto, la basqueda de su significado y la
decodificacion de su mensaje.

Resulta imprescindible sefialar que la lectura de comprension
“ _es un proceso mental mediante el cual se interpreta el significado
de los simbolos impresos sobre un material cualquiera... Es un medio
de comunicaciéon entre el autor y el lector... Un instrumento de
aprendizaje, en cuanto que permite la reflexion, el razonamiento y el

discernimiento para encarar los problemas a que se enfrenta al ser

humano.
El concepto de comprension lectora implica, segin

Brueckner®, por lo menos cinco aptitudes bésicas, relacionadas entre

si:
1) “Captacion y retencién de datos cuya busqueda motivé la

lectura”. A medida que se lee, se va desarrollando la motivacién para
buscar mas informacién.

2) “Organizacién de lo leido”. Es necesario ir ordenando lo
leido, ya que de no ser asi, al finalizar el tema o asunto, no se ten-
drian claras las ideas principales y se divagaria.

3) “Interpretacién”. Se dice que sin interpretacién no hay
verdadera lectura, ya que de nada sirve leer, lo importante es leer y
reflexionar.

4) “Valoracién del contenido”. Se requiere que el lector
comprenda los contenidos del texto para luego poder cuestionarlos, a
través del ordenamiento de los conceptos inmersos en el discurso que
lo conducen a captar el mensaje del autor y a poder emitir un
juicio.
5) “Apreciacién ideolégica”. El lector debe detectar qué tipo
de mensaje desea el autor comunicar para de alli ubicar sus propios
puntos de vista.

De este modo, la comprension de la lectura se basa en el en-
tendimiento del significado de las palabras, el conocimiento de las
posibles variaciones de éstas, la interpretacién y valoracion del con-
tenido. Esta comprensién implica entender el significado del con-
tenido impreso haciéndose necesaria la comprensi6n de la lectura
para penetrar en el contenido y llegar a los conceptos y
generalizaciones sobre lo leido.

I De Leon Penagos, Jorge. El libro. Ed. Trillas. México, 1980, pp. 43-44

* Brueckner, Leo v Guy, Bond. Diagnéstico y tratamiento de las dificultades en el aprendizaje Fd

Rialp, Madrid, 1980, p. 140
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Desde esta perspectiva la finalidad de la lectura de compren-
sibn, es desentranar el sentido del texto.

La comprensién de un texto s6lo puede lograrse a través de
una practica lectora constante y gradual, llevada a cabo por medio de
la realizaci6n de los procesos del pensamiento.

En este sentido, se coincide con Brueckner® cuando sefiala que
la lectura es evolutiva en una doble direccién, ya que, en primer tér-
mino, “el alumno aumenta progresivamente su capacidad para leer
materiales cada vez mas complejos, lo cual requiere la ampliacion
sucesiva de sus conocimientos y de sus capacidades para organizarlos.
de acuerdo con una mayor asimilacién de los nuevos conceptos que la
lectura le ofrece”. En segundo término, “ el lector aumenta
progresivamente su capacidad para leer materiales cada vez mjs
especificos en su contenido, lo que exige un incremento de
vocabulario especial de cada materia, una mayor capacidad para
adaptar las técnicas lectoras a las exigencias del texto y la compren-
si6n de materiales cada vez mas diferenciados”.

En suma, el objetivo primordial de la ensefianza y practica lec-
tora es lograr el desarrollo de la capacidad de comprensiéon critica y
valorativa. Asi, se debe leer en todo momento con un propésito
determinado, el cual presupone la comprensién del texto leido. De
esta manera, se indica que para lograr la comprension del texto es
necesaria la utilizacién de los signos de puntuacién, ya que éstos
cumplen un papel muy importante en la expresién escrita del pen-
samiento, y, por lo tanto, ya sea en la lectura oral o silenciosa,
deberan ser atendidos y respetados para captar con claridad dicha
expresion.

La comprensién presupone una lectura correcta, entendiendo
por ésta, saber detenerse o continuar de acuerdo con los signos de
puntuacién. La experiencia demuestra que la mala lectura y la com-
prensién errénea de lo leido a veces nace de un detalle minimo, como
son los signos de puntuacién.

Estos signos son importantes para captar el sentido de los
enunciados, =n la medida que el soslayarlos puede causar confusion
en la comprensi6én del contenido.

Mis aun, la comprension de la lectura, debe partir del enten-
dimiento de las palabras y de los signos de puntuacién ya que
palabras y signos viven condicionados de manera reciproca en el

Y Brueckner, Leoy Guy, Bond. Op.cit pp. 138.139
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lenguaje escrito. Ademas de cor}sid?rar los aspectos antes descritos se
deben tener en cuenta: la motivacién que originé la lectura, el or-
denamiento de los conceptos, la interpretacion del texto, entre otros,
que le van a permitir al lector lograr una lectura critica.

Planteadas las caracteristicas generales de la lectura de com-

rension, es posible describir los niveles: informativo, interpretativo y
valorativo que se dan en dicho proceso.

Leer implica un complejo y sistematico proceso, en donde el

lector debe poner en juego todas sus facultades intelectuales, motrices
y afectivas.
' El acto de leer no es lo mismo que comprender lo que se lee. El
tipo de lectura que realicemos determinara el nivel de comprension.
Con esto se quiere decir que toda lectura es entendida aunque este
endimiento sea diferente segun cada lector; la lectura puede ser
superficial o profunda, pobre o rica, dependiendo de las
posibilidades del lector.

La lectura no puede reducirse al reconocimiento de los signos
impresos, ya que la intenci6n de éstos es expresar algo y el sentido de
la lectura debe ser entender lo que a través de ellos se nos esta

comunicando.

Algunas veces se puede realizar una lectura superficial en la
solamente se adquiere informaci6n sin la interpretaciéon del mensaje;
por ello se dice que hay muchas clases de lectura y diversos grados en
la habilidad para leer. El saber leer bien es una habilidad especial ya
que no todos los que leen lo saben hacer. El individuo que sélo com-
prende literalmente sin interpretar el texto ni recapacitar sobre €l, es
una persona que lee a un nivel relativamente bajo, en consecuencia,
limita su lectura a lo que la pagina impresa indica sin llegar a hacer
una interpretacién creativa. De este modo, se puede afirmar que
existen diferentes niveles de comprension, los cuales se encuentran
intimamente relacionados entre si ya que el nivel informativo sirve de
base para alcanzar el nivel intepretativo y éste a su vez, para lograr el
valorativo.

Asi, distinguir y comprender lo que el autor quiere decir cons-
tituye el primer nivel de comprension, llamado informativo o lec-
tura literal. Se caracteriza porque el lector se concentra en el 0 im-
preso y obtiene el significado literal sin evaluar las ideas ni reflexionar
sobre ellas. La comprension literal requiere del conocimiento de un
vocabulario, un esquema referencial del lector (lecturas vy
conocimientos previos) y habilidades para encontrar la idea prin-
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cipal, la secuencia de las mismas y la localizacion de la informacion
pertinente o reelevante.

De igual modo, hace posible la descr_ipcifm y clasificaciéon de
los conceptos y permite llegar a la comprension global del texto para
poder establecer la relacion entre los hechos y las palabr'as. En este
nivel se organizan las ideas y sus relaciones con el pensamiento o con
el asunto central, condicién basica para adquirir la informacién en el
texto de lectura.

En opinién de Saavedra y Diaz' el procedimiento de lectura
sugerido para lograr el primer nivel de comprension supone dos
etapas esenciales:

1) “Determinacion del tema.
2) “Localizacién de las ideas principales”.

Una de las primeras etapas para llegar a los conceptos consiste
en determinar el tema, ya que ello facilita el conocimiento global del
contenido de cualquier texto. Ademas, permite clasificarlo conforme
a la materia que trata.

La localizaci6n de las ideas principales conduce en este primer
nivel, a la comprension global del texto y, por lo tanto a la descrip-
cién y clasificacion de las ideas para llegar a los conceptos.

Siguiendo a Saavedra tenemos que cada una de estas etapas
presuponen a su vez la ejecucion de los siguients pasos:

a) Realizar una lectura global, esto es, leer de principio a fin el
texto sin omitir detalles.

b) Descifrar el significado de las palabras que usa el autor, es
decir, captar el significado literal y ademas el sentido con que se em-
plean los términos. Conviene sefialar que no podemos alcanzar un
nivel mayor de comprensién, mientras nuestro vocabulario sea pobre.

¢) Localizar las palabras y expresiones claves del texto.
Llamamos palabras y expresiones claves a aquéllas que tienen mayor
énfasis dentro del contenido y que dentro del texto aparecen
generalmente repetidas de manera explicita.

1 Saavedra, Agueda y Sara Diaz Mui6z. Redaccién e investigacién documental 1 Fd S F P M
xico, 1981, p- 1l
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d) Identificar las relaciones de los significados entre las

palabl‘as y expresiones claves. Se necesita relacionar los significados.
analizando ¢! vocabulario y las relaciones semaénticas entre los tér-
minos.

e) Revisar la informacion acumulada para seguir el desarrollo
del tema que nos interesa. para ello pueden realizarse fichas de
trabajo, resamenes, cuadros sinopticos, etc., lo importante es que al
llegar al final de la lectura se hayan obtenido y registrado todas las
notas fundamentales.

f) Analizar las palabras y expresiones claves nos permite llegar
al tema v, de este modo, avanzar hacia la adquisicion de conceptos,
en este momento va se cuenta con los elementos necesarios para
determinar el tema mediante un enunciado claro y preciso.

Con la localizacién del tema, se trata de saber de mancra
global de lo que se estda hablando en el texto, y con las ideas prin:
cipales nos ubicamos en lo que se dice concretamente acerca del
tema.

Consecuentemente, la lectura informativa no es la simple
determinacion del tema, sino, ademas, la identificacién de las ideas
principales, esto es, obtener informacién sobre lo que se dice del
mismao.

Al respecto Rufinelli dice: “... la actitud primaria del lector es
conocer los hechos; asi, al saber qué sucede, comprende... cumplida
la primera etapa de la informacion el lector debe proseguir la
busqueda de significado en los hechos. Nos podriamos quedar en la
lectura informativa y comprender ese texto de nivel de los hechos.
pero si comenzamos a partir de alli una tarea de observacion
reflexion, sin duda encontraremos otros niveles que haran mas rica y
profunda la comprensién de la lectura™.”

En sintesis, la importancia de la lectura informativa se explica
por la adquisicion de conocimientos para nuestra vida privada y
comunitaria, asi como por ofrecer la posibilidad de acceder a otros
niveles de comprension lectora.

Esquematicamente, el nivel de comprension informativo de la
lectura seria:

5 Rufinnelli Jorge. Comprension de la lectura. Fd Trillas México 1982 e 0
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