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PRESENTACION

Lectura y escritura constituyen la primera unidad basica de
comunicacion independiente de tiempo, espacio e interlocutores. Por
este motivo, cuando uno de los términos constitutivos de esa unidad se
resiente, las posibilidades comunicacionales quedan dafiadas y los
individuos y grupos afectados encuentran serias dificultades para esta-
blecer codigos, pautas, normas y procedimientos compartibles.

Este parece ser el significado profundo de la preocupacion que
en los ambitos de la educacién, la cultura, la politicay la opinién publica,
se viene manifestando por las aparentes carencias detectadas, segln
estudios recientes, en una gran proporcién de jévenes estudiantes,
ciudadanos de los paises iberoamericanos, en cuanto a comprension
lectora y expresion escrita.

Desde la RIE hemos querido contribuir, en la medida de
nuestras posibilidades, al esclarecimiento de algunos aspectos de este
tema que, como dijimos anteriormente, ha hecho «saltar las alarmas»
incluso en ambientes habitualmente ajenos al quehacer educativo.

Nuestra convocatoria para la realizacién de un nimero dedica-
do alalecturatuvo una magnifica repercusién, lo que pone de manifiesto
la importancia que en estos momentos ha adquirido el tema.

El Comité Cientifico de la Revista tuvo que evaluar y dictaminar
sobre mas de ochenta colaboraciones, de entre las cuales se han
seleccionado las siete que componen la seccién monografica de este
namero. Muchas otras, para las que no existié espacio fisico suficiente
en laversiéon impresa, pueden consultarse en laseccién «De los lectores»,
apartado de «Ensefianza de la Lengua y de la Literatura», de la versién
digital de la RIE.

Gustavo Bombini, a quien agradecemos su invalorable colabo-
racién en la coordinaciéon académica de este monografico, abre el
namero con una propuesta que, recogiendo su experiencia en la defini-
cién de politicas publicas, considera a la lectura como practica
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sociocultural, aproximandose a la construccion de «una teoria empirica
de la lectura en contextos pedagogicos».

Ir méas alla de la ensefianza de la lecturay de la escritura a través
de un enfoque transversal de las mismas constituye la base de la
propuesta que nos hace Liliana Tolchinsky. Conocedora de los escollos
que la transversalidad presupone para cualquier tipo de contenidos, su
trabajo pone especial énfasis en sefialar la necesidad de superar esas
barreras si queremos formar ciudadanos habiles en el manejo de la
informacién escrita.

La profesora Sandra Maria Sawaya de la Universidad de San
Pablo, Brasil, entra de lleno en el analisis de los resultados de uno de esos
estudios que menciondbamos anteriormente, y que cuestionan no solo
las capacidades de los alumnos, si no también la capacidad de los
sistemas educativos para formarlos en aspectos tan trascendentes para
su integridad personal.

En un articulo de autoria colectiva, Rosa Valls, Marta Soler y
Ramaén Flecha, centran su trabajo en el estudio de la lectura dialdgica,
gue hunde sus raices en una concepcion del aprendizaje basada en las
teorias de Freire, Habermas, Searle y en la practica e investigaciones mas
actuales, lo que les permite la recuperacion de aquellos antecedentes
para vincularlos con la actual sociedad de la informacion.

Fabio Jurado también recorre los caminos del dialogismo
intertextual pero, en este caso, con el objeto de abordar la formacion de
lectores criticos. Para ello, nos lleva a considerar la potencialidad del
trabajo en el aula cuando se flexibilizan las practicas pedagogicas y se
reconoce la autonomia del docente para plantear estrategias que Ileven
a descubrir los diversos textos que se encuentran dentro de un mismo
texto.

El siguiente articulo nos recuerda la complejidad de todos los
aconteceres en los que se implica el ser humano, en este caso el proceso
de lecto-escritura. Judith Kalman muestra, en primer lugar, lo oportuno
de considerar dicho proceso dentro del mas amplio concepto de «cultura
escrita» y la conveniencia de tener en cuenta la multiplicidad de
herramientas conceptuales desde las que se estudia ese constructo.

La seccién monografica se cierra con un texto que vuelve a
plantear la cuestion de los procesos cognitivos que intervienen en la
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lectura y en su comprension. A partir de esto, Susana Gongalves
desarrolla algunas estrategias de aplicacion posible para la ensefianza de
la lectura en alumnos de ensefianza basica.

En esta oportunidad, la secciéon «Otros temas» recoge tres
trabajos de indudable interés académico y profesional. En el primero de
ellos Marcos Santos plantea una revision de los fundamentos tedricos
de la pedagogia de Paulo Freire, centrandose en algunos de los pensado-
res cuya influencia se reconoce en la obra del maestro brasilefio.

La Educacion del cuerpo vuelve a esta seccion con un trabajo
de Manuel Gémez, Alfonso Valero, Ismael Pefialver y Mercedes Velasco.
En él se relata la experiencia en el trabajo de la motricidad con nifios
autistas y se fundamenta en la aplicacion diaria de un sistema de
comunicaciony en la adaptacién del mismo, por medio del uso de nueva
simbologia, al aula de Educacion Fisica.

En el daltimo articulo, Alfonso Barca, Manuel Peralbo, Ana
Maria Porto y Juan Carlos Brenlla, presentan el analisis de los resultados
de una investigacion sobre aprendizaje y rendimiento académico de
alumnos de secundaria, pertenecientes a cinco contextos geograficos y
culturales diferentes.

En el intento por consolidar la funcién de difusién que nos
hemos propuesto para la Revista, la seccion de «Novedades editoriales»
presenta cinco recensiones de obras que hemos considerado de interés.
También se da cuenta de los libros y revistas recibidos en nuestra
redaccion desde el nimero anterior y algunas referencias sobre publica-
ciones de la OEl.

Esperamos que disfruten al leer los contenidos de este nimero
tanto como lo hemos hecho quienes tuvimos la suerte y la responsabili-
dad de componerlo.

Hasta la proxima.

Roberto Martinez Santiago
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Leitura e escrita constituem a primeira unidade basica de
comunicacao, independente de tempo, espago e interlocutores. Por este
motivo, quando um dos termos constitutivos dessa unidade se ressente,
as possibilidades de comunicagao véem-se prejudicadas e os individuos
e grupos afetados encontram sérias dificuldades para estabelecer codi-
gos, pautas, normas e procedimentos que possam ser compartidos.

Este parece ser o profundo significado da preocupacao, que,
conforme estudos recentes, vem se manifestando no ambito da edu-
cacao, da cultura, da politica e da opini@o publica, devido as aparentes
caréncias detectadas em uma grande proporgao de jovens estudantes,
cidadaos de paises ibero-americanos, no campo da compreensao leitora
e expressao escrita.

Desta tribuna da RIE queremos contribuir, na medida de nossas
possibilidades, para o esclarecimento de alguns aspectos relacionados
com este tema, que, como dissemos anteriormente, disparou o alarme
inclusive em ambientes habitualmente alheios ao quefazer educativo.

Nossa convocatéria para a realizagao de um nimero dedicado
a leitura teve uma magnifica repercussao, o que pde de manifesto a
importancia que o tema vem adquirindo, neste momento.

O Comité Cientifico da Revista teve que avaliar e emitir parece-
res sobre mais de oitenta colaboracdes, dentre as quais se selecionaram
as sete que compdem a secao monografica deste nimero. Muitas outras,
para as quais nao existiu espaco fisico suficiente na versdo impressa,
podem ser consultadas na secao «Dos leitores», item de «Ensino da
Lingua e da Literatura», da versao digital da RIE.

Gustavo Bombini, a quem agradecemos a valiosa colaboragao
na coordenacgao académica deste monografico, abre o nimero com uma
proposta, que, recolhendo sua experiéncia na definicdo de politicas
publicas, considera a leitura como pratica sociocultural, aproximando-

se a construcdao de «uma teoria empirica da leitura em contextos
pedagbgicos».
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Ir mais além do ensino da leitura e da escrita através de seu
enfoque transversal constitui a base da proposta que nos apresenta
Liliana Tolchinsky. Conhecedora dos escolhos que a transversalidade
pressupde para qualquer tipo de conteldos, sua dissertacao pde especial
énfase em assinalar a necessidade de superar essas barreiras se quiser-
mos formar cidadaos habeis no manejo da informagéao escrita.

A professora Sandra Maria Sawaya da Universidade de Séao
Paulo, Brasil, entra de cheio na anélise dos resultados de um desses
estudos que mencionavamos anteriormente, e que questionam nao
somente as capacidades dos alunos, como também a capacidade dos
diferentes sistemas educativos para forméa-los em aspectos tao transcen-
dentes para sua integridade pessoal.

Em um artigo de autoria coletiva, Rosa Valls, Marta Soler e
Ramén Flecha centram seu trabalho no estudo da leitura dialégica, que
funde suas raizes em uma concepcao da aprendizagem baseada nas
teorias de Freire, Habermas, Searle, e na préatica e nas pesquisas atuais,
o que lhes permite a recuperacao daqueles antecedentes para vincula-los
a atual sociedade da informacao.

Fabio Jurado também percorre os caminhos do dialogismo
intertextual, mas, neste caso, com o objetivo de abordar a formacao de
leitores criticos. Para isso, leva-nos a considerar a potencialidade do
trabalho em sala de aula quando se flexibilizam as préaticas pedagégicas
e se reconhece a autonomia do docente para suscitar estratégias que
levem a descobrir os diversos textos que se encontram dentro de um
mesmo texto.

O seguinte artigo nos recorda a complexidade de todos os
acontecimentos nos quais se implica o ser humano, neste caso o processo
de lecto-escrita. Judith Kalman mostra, em primeiro lugar, o oportuno de
considerar este processo dentro do mais amplo conceito de «cultura
escrita» e a conveniéncia de levar em consideragcao a multiplicidade de
ferramentas conceituais das quais se estuda esse constructo.

Encerra-se a secao monografica com um texto que torna a
suscitar a questao dos processos cognitivos que intervém na leitura e na
sua compreensao. A partir disto, Susana Gongalves desenvolve algumas
possiveis estratégias de aplicagé@o para o ensino da leitura com alunos de
ensino fundamental.
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Nesta oportunidade, a secao «Outros temas» recolhe trés
trabalhos de indubitavel interesse académico e profissional. No primeiro
deles, Marcos Santos propde uma revisao dos fundamentos tedricos da
pedagogia de Paulo Freire, centrando-se em alguns dos pensadores cuja
influéncia se reconhece na obra do mestre brasileiro.

A Educacao do corpo retorna a esta se¢cdo com um trabalho de
Manuel Gémez, Alfonso Valero, Ismael Pefialver e Mercerdes Velasco.
Nele se relata a experiéncia com o trabalho da motricidade com criangas
autistas, fundamentando-o na aplicacao diaria de um sistema de comu-
nicacao e na sua adaptagao, por meio do uso de uma nova simbologia, a
aula de Educacgao Fisica.

No ultimo artigo do nimero, Alfonso Barca, Manuel Peralbo,
Ana Maria Porto e Juan Carlos Brenlla apresentam a analise dos resulta-
dos de uma pesquisa sobre a aprendizagem e o rendimento académico
de alunos de ensino médio, pertencentes a cinco contextos geograficos
e culturais diferentes.

Na tentativa de consolidar a fungao de difusdo que propomos
para a Revista, a secdo de «Novidades editoriais» apresenta cinco
resenhas de obras que consideramos de interesse. Da-se a conhecer,
também, livros e revistas recebidos em nossa redacao desde o numero
anterior e algumas referéncias sobre publicagdes da OEl.

Esperamos que desfrutem ao ler os contetidos deste nimero,
tanto como noés, que tivemos a sorte e a responsabilidade de compé-lo.

Até a proxima.

Roberto Martinez Santiago
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PERSPECTIVAS ENTORNO A LALECTURA
PERSPECTIVAS ACERCA DA LEITURA







LA LECTURA COMO POLITICA EDUCATIVA

Gustavo Bombini *

SINTESIS: En este articulo se plantean cuestiones relacionadas con la
lectura como politica publica, desarrollada desde el ambito estatal, tales
como las representaciones sociales sobre la lectura, su promocién y sus
relaciones con las funciones histéricas de la escuela como garante del
acceso a la cultura escrita. Asimismo, se propone una nueva construccion
epistemolégica y metodolégica que permita abordar las practicas de
lectura como practicasociocultural apoyadaen los aportes de la sociologia
de la cultura, la antropologia cultural y la etnografia, para nuevos
abordajes y problematizaciones que someten a revisién categorias tradi-
cionales, con el objetivo de construir lo que podria denominarse una
teoria empirica de la lectura en contextos pedagégicos.

Palabras clave: politicas publicas de promocion de la lectura; region
latinoamericana; dimensiones: teéricas, culturales, pedagégicas y
metodolégicas.

SINTESE: Neste artigo suscitam-se questdes relacionadas com a leitura
como politica publica, desenvolvida do dmbito estatal, tais como as
representacdes sociais sobre a leitura, sua promogéo e suas relacdes com
as fungoes histdricas da escola como garantia do acesso a cultura escrita.
Ao mesmo tempo, propde-se uma nova construgdo epistemoldgica e
metodoldgica que permita abordar as praticas de leitura como praticas
socioculturais apoiadas nas contribuigbes da sociologia da cultura, da
antropologia cultural e da etnografia, para novas abordagens e problema-
tizagbes que submetem categorias tradicionais a revisdo, com o objetivo
de construir o que poderia se denominar uma teoria empirica da leitura
em contextos pedagogicos.

Palavras chave: politicas publicas de promogéo da leitura; regido latino-
americana; dimensées: tedricas, culturais, pedagdgicas e metodoldgicas.

ABSTRACT: This article raises questions concerning issues related to
reading as a public policy developed from the area of the commonwealth.
These questions include social representations of reading, its promotion
and its connection with the school historic role as an institution that

* Profesor titular e investigador en Didactica de la Lenguay la Literatura 'y en
Literatura Infantil en las Universidades de Buenos Aires y Nacionales de La Plata y San
Martin, Argentina.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 19-35



La lectura como politica educativa

guarantees access to written culture. In the same way, a new epistemological
and methodological construction is proposed. This construction will allow
a new approach to reading practices as socio-cultural practices, supported
by the contributions of sociology of culture, cultural anthropology
and ethnography. All this with the goal of conceiving new approaches and
problematizations that revise and reconsider traditional categories with
the aim of building what could be called an empiric theory of reading in
pedagogical contexts.

Key words: Public polices for reading promotion. Latin-American region;
cultural dimension; theoretical dimension; pedagogical dimension;
methodological dimension.

1. LA PROMOCION DE LA LECTURA COMO POLITICA PUBLICA

En el presente articulo abordaremos algunas cuestiones referi-
das a laimplementacién de politicas publicas de promocion de la lectura,
desarrolladas desde el ambito estatal, y con cierto inevitable acento
puesto en las particularidades que este tipo de practicas asume en los
paises latinoamericanos. Referirnos a la construccién de politicas publi-
cas de lectura supone dar cuenta no solo de aspectos especificamente
técnico-politicos vinculados con la gestion, la planificacion y la evalua-
cién de este tipo de acciones, sino también poner de relieve algunas
dimensiones teodricas, culturales, pedagégicas y metodolégicas que ope-
raran, sin duda, como presupuestos de trabajo de los aspectos antes
mencionados. En este sentido, podriamos sostener que sobre la vieja
agenda de la escuela publica del siglo XIX que prioriza el ingreso de los
ciudadanos a la cultura escrita, se vuelve necesario discutir aspectos mas
generales que nos permitan realizar una reconsideracion sobre el sentido
de la implementacion de politicas de promocion de la lectura, sobre la
definicion de su especificidad y sus posibles horizontes de impacto.

Un punto de partida seria el de determinar qué experiencias,
practicas o proyectos quedan englobados dentro del campo cultural y
educativo de la promocién de la lectura, pues es a partir de esa diversidad
que podriamos dar cuenta de algunos de los desafios que nos plantea la
definicién de este campo. «Lectura» y «promocién» son términos que
parecen recubrir practicas variadas: desde la visita de un promotor
editorial a una biblioteca escolar hasta un programa de desarrollo
curricular de alto alcance de un organismo educativo gubernamental.
Promover la lectura implica tanto hacer una recomendacién de libros a
un grupo de taller literario como desplegar un proyecto editorial de gran
cobertura tendiente a dotar de nuevos materiales a las bibliotecas
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escolares y de aula, escribir el guién de un corto publicitario para la
televisiéon u organizar una maratén para premiar al nifio que lee mas
libros de una escuela.

Con un margen por momentos labil y borroso, o firme y clara-
mente delimitado en otros, a veces atravesado por tensiones y contradic-
ciones, «promocion de la lectura» define a una gran diversidad de
practicas y esto plantea interesantes desafios epistemolégicos,
institucionales y metodolégicos.

Trabajar en este campo desde distintos espacios institucionales,
estatales y de la sociedad civil, privados y publicos, escolares y de otras
modalidades de la educacion, supone advertir estas tensiones, hacerse
cargo de estas diferencias y trabajar en la construccion de una agenda
cada vez méas minuciosa y discriminada que, sin excluir ninguna dimen-
sion, nos permita ser concientes de qué hablamos cuando hablamos de
promocién de la lectura.

Los primeros pasos de esta construccion, necesariamente
tedricos y que involucran a la propia definicién de lectura —implicita o
explicita—, subyacen a las préacticas, a los supuestos, a las representacio-
nes sociales sobre la lectura, a los modos de apropiacion de la cultura
escrita propios de los distintos grupos sociales, a las tradiciones y habitus
que conforman el punto de partida de toda practica social [Bourdieu,
1991; 1992 (en especial la tercera parte «Comprender el compren-
der»)]. En cada caso, sean quienes fueren los que leen (nifios, adultos,
hombres, mujeres, los que no tiene empleo, los inmigrantes, los jubila-
dos, etc.), cualesquiera que sean los prop6sitos con que lo hagan (para
aprender, para informarse, para entretenerse, para encontrarle otro
sentido a lavida, etc.), en el &mbito en que desarrollen esas préacticas (la
biblioteca, la escuela, el centro cultural, la carcel, la intimidad del hogar,
etc.), en los tiempos en que sea posible (un tiempo programado en el
curriculum, un tiempo de espera, un tiempo asistematico e inconstante,
un tiempo privado, etc.), cada una de estas variables entrecruzadas en
sus posibles combinaciones dara cuenta de infinitas escenas de lectura
que reconoceran en sus particulares rasgos y caracteristicas un espe-
cialisimo interés.

Planteada la lectura como una practica cultural que asume
caracteristicas y formatos variados y que puede ser considerada desde las
mas diversas perspectivas, cabe preguntarse qué tipo de decisiones
seran pasibles de ser tomadas para la construccién de una politica de
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estado en torno a la lectura. A la hora de planificar una politica publica
de lectura nos preguntamos qué lecturas, qué practicas, qué sujetos, qué
estrategias, qué concepciones formaran parte de un posible programa de
accioén a desarrollar.

2. EL ESTADO DE LAS COSAS: DISCURSOS Y REPRESENTACIONES
ACERCA DE LA LECTURA

Un primer paso para imaginar esas decisiones sera analizar en
qué contexto politico, socio-econémico, cultural, educativo se llevaran
adelante las lineas de accién. ;Cual es el estado de las cosas en el
momento en el que diversas gestiones estatales en nuestra regién!
deciden priorizar —a través de sus ministerios y/o secretarias de educacion
y/o de cultura— planes, programas y proyectos de promocién de la lectura?

Un punto de partida para dar cuenta de este estado de las cosas
es revisar a qué nos referimos cuando hablamos de lectura, qué represen-
taciones sociales, qué ideas arraigadas estan en la base de los discursos
sociales que se refieren a la lectura, entre ellos los pedagégicos y
escolares pero también otros. Qué enunciados, qué figuras, qué metafo-
ras nos hablan hoy sobre la lectura, enunciados, figuras y metaforas a
partir de los cuales fraccionamos practicas, promovemos, ensefiamos,
formamos, aprendemos, producimos un trabajo cultural, desarrollamos
investigaciones, leemos y escribimos.

Esta revisiéon, como veremos mas adelante, es un punto de
partida importante, pues hace a una toma de posicién cultural y pedago-
gica determinante a la hora de facilitar o de obstaculizar practicas de
lectura y escritura en los mas diversos contextos escolares y culturales.

Por una parte, dentro del conjunto de sentidos usuales presen-
tes en el discurso publico se hallan aquellos referidos a la incidencia de
la lectura en la formacién del sujeto, en los que se postula a la lectura

! Desde hace algunos afios los estados de Iberoamérica vienen desarrollando
distintas politicas desde las areas de cultura y/o de educacién en relacién con la lectura,
y avanzan en la consolidacién de redes de intercambio y proyectos conjuntos entre paises,
tal esel casodel «Plan Iberoamericano de Lectura—ILIMITA—» y de los proyectos «Mercosur
lee» y «Biblioteca Escolar Mercosur». Ver al respecto la publicacién Una region de lectores.
Anélisis comparado de planes nacionales de lectura en Iberoamérica, editada por el Centro
Regional para el Fomento del Libro en América Latinay el Caribe (CERLALC), ILIMITA-OEI.
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como un componente importante de esa formaciéon en términos de
«ensefianzas que la lectura deja», de «mensajes que nos transmiten los
autores», de «moralejas a extraer»; una dimensién ética que se juega en
la lectura que la escuela ha traducido como contenidos transversales o
ensefianza de «valores». Otro de los sentidos usuales se refiere al
beneficio informativo que supone la lectura y a cierto valor instrumental
vinculado con la posesion de la informaciéon o con la habilidad para
desarrollar ciertas practicas discursivas, necesarias para laescolarizacion.
Desde estas concepciones se considera a la lectura como una practica
transversal dentro del curriculum escolar. En un sentido mas general
podriamos afirmar que este sujeto informado, o con destrezas para
acceder a la informacion, es también el sujeto que gracias a su ingreso
en la cultura escrita tiene garantizado el libre ejercicio de la ciudadania.

Otros discursos mas recientes afirman que la lectura contribuye
a la construccién de la subjetividad y de la identidad de los lectores y por
fin, acaso el mas divulgado en el campo de la promocién, vincula a la
lectura con la posibilidad del disfrute, del placer, del divertimento que,
en su versién mas compleja, supone el acercamiento a cierta dimensién
estética del lenguaje.

Cualquiera de estos sentidos es retomado por metaforas en uso,
pues a la hora de hablar de iniciacion y formacién, la literatura es «un
viaje», «un camino»; a la hora de disfrutar se habla del «placer de leer»,
a la hora de vincularse con la literatura de manera especifica se dice que
la lectura nos permite imaginarnos «otros mundos posibles». Estas y
otras frases y metaforas recorren esléganes y enunciados programaticos,
estereotipos en boga en situaciones diversas y de variada indole. La
pregunta que cabe es por el valor cultural y pedagégico de estos modos
de decir la lectura, por el impacto que tienen en la construccion de una
imagen social de la lectura y en el disefio de nuevas pedagogias, nuevos
modos de aprendizaje y ensefianzay de nuevas estrategias de promocion.

En relacion con estos discursos que parten de un a priori que
valoriza fuertemente la lectura, se podria afirmar que quien adhiere a
estos posibles valores es porque ya ha dado algin paso previo, ha
realizado algun recorrido en el proceso que permite la puesta en valor
positiva de esta practica cultural. Participar de la idea de que la lectura
es un viaje porque nos permite el acceso a otros mundos, o que leer
proporciona una cierta forma del placer, puede dar lugar a enunciados
sin sentido para quienes no participan de cierta esfera de uso del
lenguaje o de cierta puesta en valor en el mercado linglistico y de los
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bienes simbdlicos. Ser parte de una iniciacion simbdlica, participe de un
ritual cultural parece constituir un requisito necesario para que estos
enunciados metaféricos no se conviertan en mueca insignificante y mera
frase hecha de un sentido que queda disuelto en el acto mismo de su
comunicacion.

Otra linea més estrictamente escolar a la hora de indagar los
discursos sociales sobre la lectura es analizada de manera esclarecedora
por Anne Marie Chartier y Jean Hébrard (2002), quienes caracterizan los
Gltimos veinte afios en Francia como atravesados por una produccién de
discursos sociales acerca de la lectura, que con la adopcién del concepto
de «iletrismo» ponen en tela de juicio los resultados de la tarea del
sistema de ensefianza, los métodos utilizados y, por fin, las actitudes de
los propios sujetos.

Discursos de tono apocaliptico que se lamentan por la decaden-
cia actual y enaltecen una edad pasada considerada como la edad de oro
de la lectura, también tienen sus modos de manifestarse en nuestros
paises. En investigaciones recientes referidas a los discursos acerca de la
lectura en la Argentina producidos desde la escuela o mas alla de ella en
la Gltima década (Bombini, 2002 y Cuesta, 2003), se observaba en estos la
fuerte presencia de referencias que hacen hincapié en el déficit, que
describen las carencias de los sujetos y la ineficacia del sistema educa-
tivo, las falencias de los docentes y la pauperizacion de la cultura letrada.
Discursos que estan presentes en las intervenciones de escritores, de
otros intelectuales, en las opiniones de periodistas culturales, de funcio-
narios politicos y de académicos y en el propio discurso escolar.

La tendencia a enarbolar estos discursos decadentistas suele
apoyarse en datos empiricos aparentemente incontrastables que acuden
a argumentos cuantitativos, pues estan sostenidos sobre esas matrices.
Los «cuantitofilicos», al decir de Ignacio Gbmez Soto en su trabajo Mito
yrealidad de la lectura(1999), dan a estas cifras el valor de una evidencia
indiscutible y su puesta en valor coincide con cierta tendencia del sentido
comln que es presa del dato numérico a la hora de comprender la
gravedad de los hechos. Desde el campo pedagogico los resultados de los
operativos de evaluacién de la calidad educativa, donde se ponen en
juego estandares para la comprensién de los textos de nifios y jévenes de
los distintos niveles del sistema, inciden en la construcciéon de esta
representacion deficitaria de la practica de la lectura. Estos diagnésticos,
de utilidad para las gestiones de los sistemas educativos estatales,
ofrecen en general y especialmente en nuestra region, resultados poco
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alentadores y producida su difusion a través de los medios masivos de
comunicacion suelen generar de manera periédica un clima de malestar
generalizado en la sociedad. Rapidamente relacionados con los resulta-
dos desalentadores de las encuestas referidas al consumo de libros de
texto y otros indicadores, el conjunto da la idea de una situacion de gra-
vedad apocaliptica, sobre la que se trasmiten inmediatamente las mas
temerarias y diversas explicaciones. Darwinismo social, decadencia
generalizada, triunfo en la batalla de los medios de comunicacién y/o de
las nuevas tecnologias versus el libro, apatia de los j6venes posmodernos,
efectos de la globalizaciéon, maestros poco iddéneos para su tarea,
ignorancia, brutalidad, se pueden oir al respecto las imprecaciones mas
duras de parte de periodistas, politicos, intelectuales, pedagogos, auto-
ridades universitarias, editores, padres de familia, entre otros. El circulo
parece cerrarse en una légica sin salida marcada por la culpabilizacién
de sujetos e instituciones y por la insistencia que convierte al tema en
recurrente noticia de tapa.

Se trata de una discusion que puede darse en dos planos, a los
que mencionaremos sin profundizar, pero creemos que deben ser parte
de una agenda de investigadores, pedagogos y gestores en este campo.
Por un lado, una necesariadiscusion acerca del alcance de los pardametros
a partir de los cuales se determinan los estandares de comprensién y en
qué sentido se tienen en cuenta variaciones sociolingtisticas y sociocul-
turales que se ponen en juego en los modos de comprension de sujetos
que pertenecen a distintas comunidades. Estos modos de comprensién
entendidos como parte de una experiencia cultural particular, rompen la
ilusion de homogeneidad y cuestionan la posibilidad de pensar en
estandares de comprensién. Mas alla de las necesidades especificas de
las gestiones de los sistemas escolares que apuntan a la construccion
de un parametro de homogeneidad, una mirada desde la promocién —y
en este sentido podriamos decir que promover la lectura es también
promover a los sujetos para que no sean excluidos del campo de la cultura
escritay del sistema educativo—, debera estar siempre alerta a la tensién
que supone toda operaciéon de homogeneizacion. Se trata de sostener
una hipoétesis rica donde la resistencia de sujetos y comunidades a la
apropiacion de estdndares impuestos no debe leerse en clave deficitaria
sino como parte de una dinamica cultural compleja de la que la escuela
no puede ser ajena.

Otra cuestion a considerar en relacion con la construccion de
representaciones acerca de la lectura es la conveniencia y oportunidad
de la difusion de resultados de los operativos de evaluacién realizados a
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nivel de los ministerios nacionales o provinciales o departamentales, asi
como los de alcance internacional como es el caso del proyecto PISA
(2000). ;Cual es el criterio por el que se decide la difusién de estos
resultados? ;A quién beneficia esta operacién? ;Qué efecto provocaen las
representaciones sobre la lectura y sobre los lectores en situacién de
aprendizaje? A estas preguntas podriamos agregar otras que habilitan
una discusién que no abordaremos aqui: ;qué evallan estos operativos?
;Qué concepciones del texto y la lectura tienen como fundamento? ;Cual
es su relacién con los lineamientos curriculares y con las practicas
efectivas que ocurren en las aulas? ;De qué modo incorporan la diversi-
dad sociocultural como parte de la experiencia de los sujetos y de las
comunidades en relacién con sus practicas de lectura y escritura? Sin
duda, la construccién de politicas publicas de lectura debe revisar
permanentemente la pertinencia de los instrumentos de evaluacion que
se proponen, asi como también tener en cuenta las consecuencias que la
difusion de los resultados de las evaluaciones en lecturay escritura tienen
en la construccion de representaciones acerca de estas practicas, de su
lugar en la sociedad y de los lectores y sus posibilidades de ponerse en
relacién con los textos. Estas construcciones, que suelen presentarse
como negativas y alarmantes, generan en la cotidianeidad del aula un
efecto pedagégico similar a esas representaciones sobre la inteligencia
de sus alumnos que sostienen los maestros y que segln las investigacio-
nes realizadas por los soci6logos de la educacién: «Pueden marcar los
limites que se le asignan a algunos alumnos de los cuales el maestro, sin
ser consciente, puede esperar poco» (Kaplan, 1997).

Hacerse estas preguntas y otras sobre las practicas de promo-
cién de la lecturay avanzar en investigaciones en este sentido, contribui-
ria a romper el circulo cerrado del discurso del fracaso, a cuestionar la
profecia autocumplida de una sociedad a la que se sefiala en sus
imposibilidades y déficits linglisticos y culturales. Se trata de quebrar
una légica doblemente improductiva que va de la metéafora atractiva y
biensonante pero excluyente al dato cuantitativo que alarma y paraliza.
;Como salir de la légica circular? ;Se deben cambiar los instrumentos de
evaluacién o las metaforas?

3. CAMINOS POSIBLES

Uno de los caminos posibles, que nos permite recuperar una
imagen rica en relacion con los sujetos y con las practicas culturales y
pedagdgicas en las que participan, consiste en asumir una mirada
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sociocultural que permita reconocer escenas diversas en cuanto a sus
participantes, su localizacién, su impacto, experiencias en las que
lectura se presenta como un valor y sobre la que los sujetos ponen
expectativas diversas.

Propiciar una mirada sociocultural sobre las practicas de
lectura no significa meramente incorporar a modo de celebracién de la
diversidad el dato contextual en el que esa practica se produce. Se trata
de poner en accion estrategias de lectura en las que sea posible recuperar
la voz de los lectores como perspectiva desde la cual observar el proceso
de construccion de significado en los textos. Los lectores y las comuni-
dades de lectores desarrollan diversas «artes de leer» (parafraseando la
expresion «artes de hacer» del tedrico francés Michel de Certeau) y
muestran en ellas sus particulares tacticas para ponerse en contacto con
la cultura escrita, sus modos diversos de construir significado y de poner
en tensién representaciones y valoraciones sobre la lecturay la escritura.

La investigadora britdnica Margaret Meek llamaba la atencién
de los tedricos para que tuvieran en cuenta, a la hora de leer textos
dirigidos a los nifios, los modos en los que los nifios leen, no los mejores
—subraya- sino todos, incluso los de los lectores potenciales. Se trata de
reconocer, sostiene la autora, «[...] una poética de la literatura para nifios
y de lectura de los nifios» (Meek, 1982). Generalizando, podriamos
afirmar que la lectura como préactica sociocultural supone la existencia
de diversas poéticas de lectores que habran de ser reconocidas y
consideradas en los procesos de ensefianza y promocion de practicas de
lectura.

Un registro de escenas, recorridos, tipos de experiencias de
lectura supone la existencia de diversos contextos que van desde la
escuela tradicional en cualquiera de los niveles, muchas de ellas en
ambitos de escolarizacion de alta vulnerabilidad, las experiencias de
lectura escolares y extraescolares en contextos de interculturalidad y
bilingliismo, en espacios de educacién penitenciaria, en bibliotecas
populares, en espacios diversos generados por las organizaciones de la
sociedad civil, entre otros.

Desde el punto de vista pedagégico estas experiencias propo-
nen desafios metodolégicos dentro de una perspectiva sociocultural de
la lectura. Se trata de experiencias diversas que observadas en su
particularidad ofrecen una empirea productiva que debe ser recuperada
e interpretada para descubrir alli los distintos modos en que los sujetos
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se vinculan con la cultura escrita. Este trabajo interpretativo opera en el
sentido contrario a cualquier operaciéon de homogeneizacién que impe-
diria percibir esas particularidades y que estaria desatendiendo a esos
modos propios de los sujetos y las comunidades, de vincularse con la
cultura escrita.

Salvo que decidiéramos asumir deliberadamente una posicién
etnocentrista, donde nuestros modos de leer y escribir fueran pensados
como modélicos, se hace necesario profundizar desde las teorias de la
lecturay la escritura en el conocimiento de los modos por los que ciertos
bienes culturales se incorporan a la cotidianeidad de la vida de la gente
tanto en eventos de ensefianza formal y no formal como en situaciones
ocasionales de la vida cotidiana.

En este sentido, interesa la nocién de apropiaciéon que la
investigadora mexicana Elsie Rockwell (2001) recupera de los estudios
sobre historia de la lectura de Roger Chartier. «<Apropiacion» en Chartier
se refiere a la pluralidad de usos, a la multiplicidad de interpretaciones,
a la diversidad de comprensién de los textos y —citando al autor— refuerza
Rockwell:

La apropiaciéon del lector tiene sus limites pero, al mismo
tiempo, es una produccién inventiva, una forma de construccion
conflictiva de sentido.

Apropiacién también significa modos en que la sociedad propo-
ne procesos que «jerarquizan, consagran o desacreditan» los bienes
culturales. A partir de este concepto, siguiendo a Rockwell, se descartan
las concepciones unidimensionales de la lectura y se recuperan las
multiples dimensiones histéricas, institucionales, culturales y subjetivas
que se ponen en juego en la practica de la lectura. Los significados de la
lectura —superando la més reduccionista idea de comprensién—se juegan
en la apropiacion social, histérica e individual que los lectores hacen de
los textos, apropiacién que incluyey a la vez trasciende los modos de leer
propios de la escuela. Los incluye, en tanto el modo de leer hegemadnico
de la escuela supone una marca que atraviesa la experiencia social de las
personas y los trasciende en tanto los lectores recuperan significados de
sus habitus culturales, de sus experiencias mas privadas, de los usos mas
coyunturales de esos textos. Toda accién pedagégica en sentido amplio
—ya sea que nos refiramos a lo que sucede en un aula escolar o en una
experiencia cultural de promocién de lectura—, habra de proponer
estrategias que atiendan a este modo de construir un significado ejercido
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por los lectores; estrategias que no borren bajo la aspiraciéon de una
determinada homogeneidad la riqueza de las tacticas —siguiendo a
Certeau (1996)- que los lectores como sujetos activos desarrollan para
la construccién de sus propios significados.

Esta mirada sobre la lectura comprendida como una diversidad
supone la necesidad de indagar en los modos en que esa diversidad se
manifiesta. Las investigaciones en historia de la lectura vienen realizan-
do aportes interesantes en relacién con los distintos modos en que las
sociedades, las comunidades, las instituciones, los lectores individuales
han ido construyendo sus relaciones con el mundo de la cultura escrita;
este conocimiento constituye un marco de referencia enriquecedor para
desnaturalizar ideas y representaciones cristalizadas respecto de lo que
entendemos como el «buen» leer y escribir.

Sin embargo, es necesario avanzar en investigaciones referidas
a las practicas de lectura y escritura que las consideren en la variedad de
los escenarios en los que se producen; en este sentido, nuevas referencias
tedricas que vayan mas alla de los campos de estudio de la linglistica y
la teoria literaria ofreceran categorias y metodologias para la construc-
cién de una nueva epistemologia de la lectura que la aborde desde una
perspectiva sociocultural, lo cual implica tanto la consideracion de
aspectos histoéricos, socioinstitucionales y los referidos al anélisis de las
practicas concretas vistas en su complejidad.

La sociologia de la cultura, la antropologia cultural y la etnogra-
fia como método ofrecen algunos elementos interesantes para nuevos
abordajes y problematizaciones que ya han mostrado resultados produc-
tivos, tanto en relacion con practicas en la educaciéon escolarizada
(Rockwell, 2005; Privat, 2002; Cuesta, 2002, 2003 y 2006) como en
ambitos extraescolares (Peroni, 2003; Flecha, 1997; Bahloul, 1998,
Petit, 1999 y 2001). Categorias tradicionales de raigambre socioldgica
cuantitativa como «poco lectores» o «iletrismo», categorias de base
cognitiva de amplia divulgacién como «comprensién lectora» o «<compe-
tencia lectora», o de base cultural como «canon literario» o «placer de la
lectura», son sometidas a revision por estos autores para generar un
punto de partida critico acerca de las practicas de lectura y para la
construccién de una mirada comprensiva desde lo cultural de dichas
practicas. Una nueva perspectiva sobre los lectores y sus modos de leer,
una revision de los presupuestos teéricos en relacién con la lectura, el
relato de experiencias interesantes —pero no necesariamente exitosas—
desde las problematizaciones que presentan un abordaje metodolégico
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especifico que permite recuperar la riqueza de la lectura como empirea
aser leidaeinterpretada, que davoz al punto de vista de los lectores sobre
sus propias experiencias y que invita a una produccion escrita referida a
la lectura misma, son algunos de los aportes de esta productiva linea de
trabajo que aln necesita mayor desarrollo.

Sin duda esta perspectiva habilitara una necesaria retérica
narrativa para la investigacién que, en el estilo de la escritura etnogréfica,
reconstruya las escenas de lectura a ser consideradas como punto de
partida para la construccion de conocimiento sobre los modos de leer
de distintos grupos de lectores.

Se trata de espacios y comunidades en las que se configuran
distintas valoraciones de lo escrito, relaciones diferentes entre los
sujetos, perspectivas diversas frente a las instituciones educativas y
culturales, las familias, la comunidad en sentido amplio y las practicas
de lectura y escritura, en muchos casos diferentes a aquellas que
nosotros, como sujetos alfabetizados que hemos transitado el ambito de
la educacion formal y con los beneficios de integrar las clases medias,
tenemos como imagen deseada de la construccién de la relacién con la
cultura escrita.

Algunos ejemplos pueden dar cuenta de la diversidad de
escenas de lectura y de los distintos modos en que la cultura escrita se
convierte en objeto de apropiacién. Numerosas experiencias realizadas
en distintas regiones de la Argentina desde el ambito del Ministerio de
Educacién de la Nacién, nos alertan sobre nuevas maneras de circulacién
de la cultura letrada. En un barrio pobre de la ciudad de Parana, provincia
de Entre Rios, se organizaron talleres para la formacién de narradores
orales dirigidos a miembros de la comunidad de adultos mayores de un
comedor infantil. La propuesta consistia en que estos adultos mayores se
formaran en el conocimiento de cuentos de literatura infantil y que
pudieran leer en voz alta de manera atractiva esos cuentos a los mas de
ciento cincuenta chicos diariamente asistentes a ese comedor para
almorzar. Lo que no habia sido previsto es que entre ellos hubiera adultos
analfabetos que para suplir esa competencia se hacian leer en voz alta los
cuentos por otros adultos para aprenderlos de memoria y asi poder
narrarlos a los chicos. De esta manera estos adultos analfabetos desarro-
[laron una competencia por cierto mas compleja que la lectura en voz
alta, que es poder re-narrar un cuento sin leerlo, elaborando sus propias
versiones (Seoane, 2004).
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Otro ambito posible es el de la educacion penitenciaria: carce-
les de adultos e institutos de minoridad. Se trata de espacios donde la
puesta en accién de proyectos de lectura reconoce una complejidad
particular. En cierta experiencia realizada en Instituto Gregorio Araoz
Alfaro de la ciudad de La Plata, provincia de Buenos Aires, la profesora
Liliana Peralta (Peralta, 2001) recurrié6 a una estrategia clasica de
trabajo en taller de lectura. Parti6 de la idea cominmente aceptada en
el campo didactico de que primero se lee y luego se escribe, la lectura es
pretexto y condicion para el desarrollo de la practica de escritura. Luego
de varias sesiones en las que una Unica actitud de parte de los alumnos
era lade laresistencia, el desorden y la falta de tarea, sucede —de manera
casual— que a la profesora se le cae una fotocopia de un poema de Mario
Benedetti que tenia preparado para otro grupo de la misma institucién
que si estaba trabajando con la propuesta inicial. Uno de los chicos del
grupo, el «lider» recoge la fotocopia y comienza a leerla en voz alta.
Mientras lee va tomando algunas decisiones que consisten en marcar el
texto, en suprimirle palabras, en reemplazar unas palabras por otras que
fueran mas entendibles; la tarea es compartida por el resto de los
compafieros y se produce un ejercicio activo con la lengua, un ejercicio
de lectura y reescritura del texto que los saca de ese lugar de apatia
y falta de interés que se venia presentando en las reuniones anteriores.
La escritura es ahora verdadero palimpsesto al servicio de los procesos de
significaciéon. El mismo grupo posteriormente avanzé en la tarea
de producir una revista y muchos de los textos —tal como fueron leidos
por los propios adolescentes reclusos en una jornada de trabajo desarro-
[lada durante una visita que hicieron a los alumnos de la carrera de Letras
de la Catedra de Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza de la
Universidad Nacional de La Plata—trabajaban esta estrategia de apropia-
cion, de «<hurto» de palabras para la confeccién de nuevos textos; de este
modo, fragmentos de textos sin entrecomillar de Benedetti, Neruda y
otros autores se integraban en un mosaico textual de gran creatividad
y complejidad en su composicion.

Otro ejemplo posible es el de una experiencia recientemente
realizada como trabajo final de aprobacién del postitulo en Literatura
Infantil y Juvenil, en la estacion de ferrocarril Flores de la Ciudad de
Buenos Aires. Se traté de la instalaciéon de una cartoteka, como se le
[lam6 a una caja con libros que un equipo de profesoras de distintos
niveles acercé cada lunes por la tarde durante el afio 2003 al grupo de
nifios y adultos que acomodaban cartones recogidos por las calles de la
ciudad, antes de tomar el llamado «tren blanco», un tren especialmente
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acondicionado para que los «cartoneros» pudieran hacer su viaje con el
material de desecho recogido que luego sera vendido en el conurbano
bonaerense. Los padres eligen, desechan y acomodan cartones para
mejor transportarlos mientras que los nifios colaboran en la tarea. La
cartoteka irrumpe y altera las rutinas. Padres y madres incitan a sus hijos
a abandonar las tareas y a ponerse en contacto con estos otros cartones
y papeles que son los libros, de todo tipo y géneros, infantiles, libros
albumes. Los nifios se entusiasman con las tareas y poco a poco los
adultos se acercan a las profesorasy recuerdan otros momentos de la vida,
cuando tenian empleo y también leian y tenian libros y tiempo para la
lectura, lecturas informativas, de historia, literatura, Garcia Lorca entre
otros. La lectura irrumpe en la escena de la tarea del desempleado que
ahoravive de juntar cartones y demuestra su poder convocante, su puesta
en valor.

La lectura esta presente como practica efectiva en la vida de
sujetos y comunidades y las categorias posibles para el anélisis y
evaluaciéon de estas experiencias ya no seran las de la investigacion
cuantitativa (;cuanto leen estos lectores?), ni los de la evaluacion
estandarizada (;comprenden lo que leen segln una grilla prefijada?). Se
trata de recurrir a parametros de la investigacién cualitativa, que
rescaten de esas escenas aquellos elementos que las definen en su propia
l6gica propiciando la comprensién y la interpretaciéon de esas experien-
cias. Los datos recogidos ya no asumen la forma de la estadistica sino la
de la narrativa, nos hablan acerca de otros modos en que la lectura puede
ser valorada en nuestras sociedades, ya sea en el &mbito escolar o fuera
de él.

Frente a experiencias disimiles, en el ambito escolar y
extraescolar, y tanto en la planificacion como en el analisis de estas
practicas, vale preguntarse: ;a qué teorias recurrir?, ;cémo seleccionar-
las?, ;como recortarlas?, jpara qué usarlas?

Los supuestos de un modo de leer fuertemente institucionalizado
propio de la tradicién escolar en tanto escena de lectura fundante de la
escuela moderna —al que en otro lugar hemos Illamado «aparato
interpretativo escolar» (Bombini, 2004)-, opera como un telén de fondo
que es necesario poner en discusiéon a la hora de enfrentarnos con
situaciones empiricas complejas en contextos de pobreza y exclusion.
Seguir insistiendo sobre esa escena escolar fundante, tomarla como
parametro de logro para la tarea pedagodgica, defenderla como Unica
posibilidad para lo observable hubiera sido reproducir la operacién
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violenta en lo simbdlico que realiza la escuela homogeneizadora con los
sectores excluidos, contribuyendo a la construccién de experiencias de
fracaso escolary de exclusion de la cultura letrada. Precisamente porque
los diagnésticos nos dicen que la escuela construye cada vez mas fracaso
en términos de cifras de desercién y de desescolarizacion es que nos
proponemos pensar las relaciones de ensefianza y de promocién de la
lectura de una manera nueva con el objetivo de construir lo que
podriamos llamar una teoria empirica de la lectura en contextos pedago-
gicos.

Lo interesante de estas experiencias e investigaciones en
términos tedricos y metodologicos es que aportan elementos para la
construccién de una teoria empirica de la lectura, puesta en juego en
situaciones pedagogicas en las que es posible percibir la productividad
de las lecturas que los lectores realizan cuando se distancian de aquellas
mas subsumidas en los paradigmas escolares de lectura y en las que se
juegan, ademas, caracteristicas idiosincraticas de los sujetos que inci-
den en la construccién de sus modos particulares de leer.

Pero, ;como traducir en términos de accién pedagogica, de
gestion educativa, de formaciéon docente esta posicién que llamaria
«comprensiva» respecto de las posibilidades de trabajar en practicas de
lectura y escritura con vastos sectores del sistema de la ensefianza
publica y de la sociedad en general? ;Qué estrategias de formacion y
capacitacion, qué modos de intervenir en las practicas culturales que
efectivamente se producen en la escuela y en la comunidad en general,
contribuirian a construir una representacién positiva en relacion con las
posibilidades de los sujetos que participan en las distintas escenas de
lectura? ;Cémo traducir esta direccionalidad en acciones especificas
que sean directrices de una politica educativa de alcance nacional?

Practicas de gestion, experiencias pedagogicas, miradas criti-
cas parecen conjugarse en la tarea de promover la lectura desde una
agencia gubernamental. Como si caminaramos sobre el peligroso filo que
separa la burocracia de la literatura, los deseos de transformacion de la
inercia que resiste la innovacién de la rutina, las posibilidades de una
sociedad con una tradicion de lectores, de las limitaciones de los tiempos
que corren, la tarea de gestion supone un desafio permanente, un estar
alerta inevitable. Se trata, en definitiva, de modos de recuperar las
tensiones como parte de un pensamiento sobre las practicas culturales
y pedagdgicas en su intrinseca complejidad.
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USAR LA LENGUA EN LA ESCUELA!

Liliana Tolchinsky *

SINTESIS: La meta del proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura
en un sentido amplio es la participacion activa de los nuevos miembros en
las practicas letradas de su comunidad. Dado que lo que se busca es
pericia en determinadas préacticas, el mejor camino para alcanzarla es por
medio de la inmersién en versiones auténticas de esas practicas, en las
cuales el uso de la lengua y de los textos responde a propésitos que van
mas alla de la ensefianza de la lectura y la escritura. Una vez discutidas
las evidencias empiricas que apoyan esta propuesta, se presentard un
enfoque transversal de la lectura y la escritura. Segln este enfoque, la
formacién de miembros activos de la cultura escrita ha de realizarse no
solamente desde la clase de lengua sino desde otras disciplinas curriculares
no linglisticas. A diferencia de lo que sucede en el area de lengua, en
la cual hay que tratar de que se cree la necesidad para que tenga sentido
introducir diversos tipos de texto, en las otras areas curriculares se trata
de crear los textos para responder a necesidades que ya existen. En las
areas no linglisticas es donde hay mas posibilidades de utilizar con
sentido textos auténticos con diversas finalidades.

La propuesta de transversalidad ha encontrado escollos importantes para
atender los requerimientos de diversidad y autenticidad de los textos, la
interaccién entre lengua oral y escrita y el intercambio entre pares, entre
ellos, el uso exclusivo de libros de texto, la dificultad de encarar en las
aulas un trabajo diversificado y la fragmentacién de responsabilidades.
Estos escollos reflejan los cambios cruciales que esta propuesta implica
y algunos aspectos de nuestra cultura escolar que convendria superar si
se quiere formar lectores comprensivos y criticos, ciudadanos habiles en
el manejo de la informacién escrita.

Palabras clave: aprendizaje de la lectura; uso de la lengua; areas no
linglisticas, cultura escolar; lectores comprensivos y criticos.

! Algunos aspectos de este articulo fueron presentados en el trabajo «Using
Language at School» en el simposio Between Spoken and Written Language: What Makes
a Literate Israeli Student?, organizado por la Academia Israeli de Cienciasy Humanidades,
en la ciudad de Jerusalén, el 15 de octubre de 2007.

* Profesora titular de la Facultad de Filologia de la Universidad de Barcelona,
Espafia.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 37-54



Usar la lengua en la escuela

SINTESE: A meta do processo de aprendizagem da leitura e da escrita
num sentido amplo consiste na participacao ativa dos novos membros nas
praticas letradas de sua comunidade. Dado que o que se busca é pericia
em determinadas praticas, o melhor caminho para alcangé-la é por meio
da imersdo em versbes auténticas dessas préaticas, nas quais o uso da
lingua e dos textos responde a propdsitos que vao mais além do ensino
da leitura e da escrita. Uma vez discutidas as evidéncias empiricas que
apdiam esta proposta, apresentarei um enfoque transversal da leitura e
da escrita. Segundo este enfoque, a formagdo de membros ativos da
cultura escrita ha de se realizar ndo somente na classe de lingua, mas
também em outras disciplinas curriculares ndo lingiisticas. Diferente-
mente do que sucede na drea de lingua, na qual ha que se tratar de criar
a necessidade para que tenha sentido introduzir diversos tipos de texto,
nas outras areas curriculares trata-se de criar os textos para responder a
necessidades que ja existem. Nas dreas nao lingliisticas é onde ha mais
possibilidades de utilizar, com sentido, textos auténticos com diversas
finalidades.

A proposta de transversalidade encontrou escolhos importantes para
atender aos requerimentos de diversidade e de autenticidade dos textos,
a interagdo entre lingua oral e escrita e ao intercdmbio entre pares, entre
eles, o uso exclusivo de livros de texto, a dificuldade de encarar nas aulas
um trabalho diversificado e a fragmentacao de responsabilidades. Estes
obstaculos refletem as mudancgas cruciais que esta proposta implica e
alguns aspectos de nossa cultura escolar que conviria superar se se quiser
formar leitores compreensivos e criticos, cidadaos habeis no manejo da
informacgé&o escrita.

Palavras chave: aprendizagem da leitura; uso da lingua; areas nao
lingtiisticas, cultura escolar; leitores compreensivos e criticos.

ABSTRACT: The goal of the reading-writing learning process is, in a broad
sense, to have new members of the community actively participating in
those practices that need literate subjects. Since the objective is
skillfulness in certain practices, the best way to achieve it is through
submersion in authentic versions of those practices. Practices in which
the use of language and the use of texts answer to intentions that go
further than the mere teaching of reading and writing. Once the empiric
evidence that supports this thesis is discussed, I'll present an inter-
disciplinary approach to reading and writing. According to this approach,
the training of active members of written culture must be undertaken not
only in language class, but in other non-linguistic curricular classes.
Unlike what usually happens in language class, in which we have to create
a necessity in order to insert a text in a meaningful way, in other classes
we have to create texts that fulfill needs that already exist. In non-
linguistic curricular areas is where there are more chances of using
authentic texts in a meaningful way and with different purposes. The
inter-disciplinary approach has found major issues in order to fulfill the
requirements of text authenticity and diversity, of interaction between
written and spoken language, and peers exchange of ideas. Among these
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issues were: exclusive use of text books, difficulties with starting
diversified tasks inside the classroom and responsibility fragmentation.
These issues show the crucial changes entailed by this approach and
some regards that our school culture should overcome if we are to train
critical and intelligent readers, citizens skilled at dealing with written
information.

Key words: reading learning process; use of language; non-linguistic
curricular areas; school culture; critical and intelligent readers.

1. INTRODUCCION

En los dltimos veinte afios ha nacido una auténtica ciencia de
la lectura. El progreso de las neurociencias y de la psicologia cognitiva ha
posibilitado el acceso a los mecanismos neuronales y al funcionamiento
intimo de las operaciones mentales que intervienen en la lectura. La
imagineria por resonancia magnética ha posibilitado visualizar las regio-
nes cerebrales que se activan mientras decodificamos y entendemos las
palabras (Dehaene, 2007). Sin duda, nuestro cerebro es eficaz para
recibir informacién linglistica por la via visual, sin embargo, esta claro
que el acceso a la lectura no depende solamente de las posibilidades de
nuestro cerebro. Lo prueban el casi billon de personas en el mundo que
aun no saben ni leer ni escribir. A pesar de los avances en la comprensién
de las operaciones mentales involucradas en la lectura, no se consigue
paliar el analfabetismo endémico de la pobreza.

Es maés, aun en aquellos casos en los cuales el acceso a la
lectura en un sentido estrictamente cognitivo esta garantizado, tampoco
se ha conseguido garantizar el éxito total. Se calcula que «un 25% de la
poblacién tiene problemas para leer textos que requieren inferencias»
(Triebel, 2005), y segun varias evaluaciones internacionales (PISA,
2003, 2007; PIRLS, 2000) un alto porcentaje de alumnos en Estados
Unidosy en diversos paises de Europa, como Espafia o Italia, demuestran
enormes dificultades en el manejo de la informacion escrita. Sucede que
la posibilidad de leer comprendiendoy realizando inferencias o la de usar
informacién escrita, abarca mucho mas que la habilidad de procesar
lengua visualmente. Los modelos explicativos de la lectura incluyen,
ademas de los componentes estrictamente cognitivos, componentes
psicolégicosy ecolégicos que abarcan aspectos tales como la motivacién,
el estilo de aprendizaje, las expectativas docentes, las diferencias de
género, el entorno del hogar, el social y el cultural en interaccién (Joshi
y Aaron, 2000). Los procesos cognitivos definen la lectura en sentido
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estrecho (Morais, 1994: Olson 2007) pero son los componentes sociales
y culturales los que aportan su sentido amplio. En palabras de Manguel:

[...] al seguir un texto, el lector pronuncia su significado a través
de un entramado de significados aprendidos, convenciones socia-
les, lecturas anteriores, experiencia personal y gusto personal
(Manguel, 1996, p. 37, versién en inglés).

En el presente trabajo nos detendremos en la nocién de
aprendizaje de la lectura y escritura en sentido amplio, para proponer la
meta pedagogica del proceso de alfabetizacién: la participacion activa en
las practicas de una comunidad letrada. A partir de una breve exposicién
de algunas distinciones sobre diferentes tipos de conocimientos vy
maneras de aprendizaje, que serviran para comprender mejor la meta
propuesta y el camino trazado para alcanzarla, y la discusién de ciertas
evidencias empiricas a favor del aprendizaje por participacion directa en
las practicas de una cultura letrada, se presentara una propuesta de
transversalidad de la lecturay la escritura en la que la formacion de parti-
cipantes activos en la cultura escrita se realice también desde las areas
curriculares no lingiiisticas y no solamente en la clase de lengua. Por
Gltimo, me ocuparé de algunos de los escollos con los que topa una
propuesta de transversalidad como esta.

2. EMPECEMOS POR EL FINAL

Asi como reconocemos en el analfabetismo una carencia mucho
mas amplia que la de saber leer y escribir, atribuimos al supuesto
resultado de la alfabetizacion algo mucho méas comprensivo que saber
leer y escribir. En castellano no contamos con un término que exprese el
dominio de la lengua escrita en el sentido amplio que intentamos
abarcar. Propongo que ese resultado para el cual no tenemos un término
preciso sea lograr una participacién activa de los nuevos miembros de la
comunidad en las practicas propias de una cultura escrita: leer periédi-
cos, seguir las instrucciones de un prospecto de medicamentos, dar
charlas cientificas, escribir libros, rellenar formularios, interpretar
diagramas financieros, responder a encuestas y entrevistas, consultar
blogs, discutir en foros, y la lista podria cubrir varias paginas. Algunas
de estas son practicas de la vida cotidiana que se rigen por el criterio de
utilidad, otras circulan en las distintas esferas de poder (politico,
burocratico, informativo, cientifico, etc.) y en otras predominan los usos
estéticos (Tolchinsky, 1990). La meta de la ensefianza de la lecturay la
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escritura es la formaciéon de participantes activos en toda la gama de
practicas.

La lista de actividades recién propuesta, aunque incompleta,
involucra un «rango enciclopédico» (Olson, 2007) de materiales y
medios que exigen una sujecion a diferentes convenciones graficas
y linglisticas. El léxico, la construccion sintactica de las frases, la
organizacion textual y la disposicién grafica de una noticia periodistica
difieren notablemente de los de un prospecto médico, una instancia o
una resolucién ministerial. En cada uno de estos materiales aparecen
usos especializados de vocabulario asi como usos diferenciados de cifras,
graficos e imagenes. Cada uno de estos diversos textos cuenta con
dispositivos graficos propios que los caracterizan y que sirven, al mismo
tiempo, como sefiales de identidad y como pistas para su interpretacion.
Reconocemos por sus caracteristicas fisicas y graficas diccionarios,
indices, programas, anuncios o guias turisticas, aunque no sepamos
procesar lalengua en la que estan escritos. Ademas de piezas discursivas,
los materiales que se utilizan en el desarrollo de las practicas sociales son
objetos gréficos.

Las practicas sociales y los materiales asociados a ellas cam-
bian constantemente y varian segln diferentes contextos. Cinco afios
atras no hubiéramos incluido la creacién de bitacoras (blogs) en la lista
de actividades. Histéricamente la invencién de la escritura significo la
aparicién de unos tipos de texto impensables en culturas de oralidad
primaria: listas, tablas o calendarios (Ong, 1982). Aln en nuestros dias
la introduccién de la escritura en comunidades agrafas provoca un
aumento casi inmediato de los géneros discursivos existentes antes de su
introducciéon (Biber, 1995), tal como sucedié con la introduccion de
Internet, que cred nuevos modos discursivos y multiplicé las maneras
de leer y escribir.

En la lista de actividades aparecen muchas que se realizan por
escrito, como por ejemplo, la redaccion de articulos cientificos o la
lectura de periddicos, y otras que se realizan oralmente, como la par-
ticipacion en un debate politico o en una conferencia académica. Sin
embargo, detras de un articulo cientifico o de un libro suele haber
muchas horas de discusién oral y muchas horas de lectura y escritura
suelen preceder a una presentacion oral. En las actividades de una
comunidad letrada, lo oral y lo escrito interjuegan y se influyen mutua-
mente. Lo oral y lo escrito no solo interactlan en los procesos de
produccion sino también en las caracteristicas linglisticas de los pro-
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ductos. La expresion escrita de una persona alfabetizada difiere notable-
mente de la de una persona no alfabetizada, pero también es sustan-
cialmente distinta su expresién oral. Sucede, no obstante, que las
personas letradas pueden, intencionalmente, escribir como se habla y
hablar como se escribe, pueden tener un control explicito sobre sus
producciones orales y escritas del cual carecen las personas no
alfabetizadas (Ravid y Tolchinsky, 2002).

He resaltado dos de las caracteristicas de las practicas letradas
para poder reflexionar luego sobre su incidencia en las decisiones
educativas.

3. EL CAMINO

;Cuél sera la manera mas adecuada de lograr la incorporacion
de nuevos participantes en las practicas letradas de nuestra comunidad?
;Cudl serael mejor camino paraformar participantes criticos e innovadores?
Dos precisiones resultan necesarias para poder adentrarnos en el camino
propuesto: hemos de precisar qué aprendemos y cémo puede realizarse
este aprendizaje. Aprendemos y almacenamos conocimiento declarativo
y procedimientos. El conocimiento declarativo es el conocimiento de
hechos o sucesos que pueden ser directamente recordados. El conoci-
miento procedimental, que subyace a las habilidades o procedimientos,
no suele ser facilmente verbalizable, aunque el sujeto lo posea sin dudas.
Saber que el agua hierve a 100 °C es un conocimiento declarativo; saber
cdémo hacer que el agua hierva, qué pasos hay que seguir para conseguir
que hierva, es un procedimiento que podriamos llegar a verbalizar; sin
embargo, gatear es algo que todos sabemos hacer pero que resulta muy
dificil de verbalizar.

El aprendizaje del Iéxico de una lengua (de las multiples
unidades indivisibles de significante / significado que la conforman) es
un aprendizaje de datos. Si hemos aprendido que, como propone
Cortazar (1962) «esa parte del cuerpo situada a la derecha abajo
envuelta casi siempre en cuero y gamuza, y que salvo excepciones cabe
exactamente en un escalén» se llama pie, hemos aprendido un dato. Si
luego queremos referirnos a los dos que cada uno tiene y decimos pies,
estamos aplicando el procedimiento de formacién de plurales en caste-
llano (agregar una -s a la cadena acabada en vocal). Claro que a este
procedimiento le precedi6 el aprendizaje de un dato (que el sonido /s/
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corresponde al significado «plural»). Sabemos, ademas, que podemos
combinar pie con articulos (el pie), adjetivos (pie grande) pero no solo
con verbos *pie corre. Una pieza |éxica contiene tanto informacién
declarativa como procedimental.

En el dominio especifico que nos ocupa, los significados de los
pares signo / sonido (que la grafia n significa /n/; la p significa /p/, etc.)
en nuestro sistema de escritura constituyen un conocimiento declarati-
vo. También lo son las correspondencias entre letras cursivas y de
imprenta o el hecho de que en el idioma espafiol escrito se comienza una
frase con mayusculas. En el aprendizaje de la lecturay la escritura el nifio
tendra que aprender estos y otros datos pero muchos mas procedimien-
tos. Tendra que aprender, por ejemplo, cémo combinar los pares signo /
sonido en palabras y estas en frases, a escanear un texto para que las
letras puedan ser captadas por la parte mas sensible de nuestra retina;
cémo revisar un indice para encontrar el tema que le interesa leer en
profundidad...

Esta diferenciacion no es estatica. Conocimientos declarativos
pueden tornarse procedimentales y viceversa; conocimientos de un tipo
en una fase de un proceso evolutivo o de aprendizaje pueden transfor-
marse en conocimientos de otro tipo en otra fase.

En cuanto a la manera en que el aprendizaje puede realizarse,
seglin una distincién que luego matizaremos, algunos conocimientos
(tanto declarativos como de procedimientos) son adquiridos de manera
implicita, sin intencién ni conciencia de adquirirlos, simplemente por el
hecho de que son procesados por nuestro sistema cognitivo (Karmiloff-
Smith, 1992). Otros conocimientos, en cambio, son aprendidos explici-
tamente, es decir, con la intencién de realizar un aprendizaje y poniendo
en marcha de manera voluntaria los procesos pertinentes. Los aprendi-
zajes implicitos se basan en la activaciéon de procesos asociativos
elementales que son sensibles a las propiedades estadisticas de los
estimulos (Reber, 1989).

Los aprendizajes explicitos, en cambio, se basan en la intencién
que dicta la seleccién y la direccién del procesamiento de la informacién
(Whittlesea y Wright, 1997). De manera implicita, sin que medie un
control intencional o una ensefianza explicita, aprendemos las regulari-
dades combinatorias de nuestra ortografia o los movimientos oculares
necesarios para que las letras puedan ser captadas por la parte mas
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sensible de nuestra retina. También sucede que la intencion puede estar
dirigida hacia un aspecto del material que se procesa y obtenerse un
aprendizaje de otro aspecto. Por ejemplo, cuando un nifio intenta
decodificar una palabra desconocida (darle un sonido a cada una de las
letras que la componen), aprende implicitamente su estructura ortogra-
fica y para ello puede bastar una exposicién. Se produce un aprendizaje
ortografico aunque la intencién estaba dirigida hacia la decodificacion.
Este medio «autodidacta» es méas poderoso que la instruccion explicita
de la estructura ortografica de las palabras (Share, 2004).

Las distinciones que acabamos de resefiar nos posibilitaran
entender la respuesta a la pregunta inicial de este apartado. Si la meta
pedagdgica es alcanzar un nivel de pericia en las practicas letradas de
nuestra comunidad, ;cudl de los caminos posibles de aprendizaje se
presenta como el méas aconsejable para alcanzarla?

Trabajos recientes en ciencia cognitiva, cognicién social y en
distintas aproximaciones socioculturales a la lengua y al aprendi-
zaje de la lectura y la escritura sostienen que si uno de nuestros
objetivos pedagégicos es lograr un alto grado de pericia en una
determinada préactica se hace necesaria la inmersién en una comu-
nidad de aprendizaje en la cual se lleven a cabo versiones
auténticas de esa practica® [The New London Group, 1996, p. 84 (la
negrita es mia)l.

Por inmersién se entiende la participacion directa de los nuevos
usuarios en un grupo que esté realizando efectivamente las tareas
involucradas en las practicas. Son auténticas las practicas con un
proposito mas allad de la ensefianza de la lectura y la escritura y con
materiales que fueron elaborados para transmitir un mensaje y no para
aprender a leer o a escribir (Purcell-Gates, Duke y Martineau, 2007, p.
14). Concretamente, si se trata de conseguir lectores activos de periédi-
cos o novelas, los aprendices han de involucrarse en la lectura de
periédicos y de novelas, no en manuales que explican las caracteristicas
de una noticia periodistica. En periédicos que han sido publicados para
transmitir noticias o en novelas que han sido escritas para ser leidas y no
para ensefiar a leer.

2Recentwork in cognitive science, social cognition, and sociocultural approaches
to language and literacy argues that if one of our pedagogical goals is a degree of mastery
in practice, thenimmersion in acommunity of learning engaged in authentic versions of such
practice is necessary.
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En la realizacién de estas practicas circulan procedimientos y
datos, por lo que los participantes directos obtienen, necesariamente, los
dos tipos de conocimiento. Ahora bien, el supuesto evolutivo es que el
aprendizaje no progresa de representaciones explicitas de conocimiento
declarativo a representaciones implicitas de caracter procedimental sino
que durante la participacién en estas tareas los jovenes participantes
forman representaciones implicitas que se van acumulando y re-elabo-
rando (re-representando) y a medida que se van reelaborando se van
haciendo mas explicitas y verbalizables (Karmiloff-Smith, 1992). Al
mismo tiempo, algunos datos o procedimientos que se obtienen de
manera explicita, por ejemplo, léxico o instrucciones para identificar la
idea principal de un texto, se tornan con la practica en maneras de hacer
implicitas y automaticas.

4. LAS EVIDENCIAS

Vamos a discutir algunas evidencias empiricas en favor de que
la inmersion en el uso de materiales auténticos favorece el aprendizaje
de la lectura y la escritura en sentido amplio.

Las primeras surgen de un estudio realizado por Pressley
(2006). A partir de un seguimiento de contextos educativos en los cuales
se obtuvieron buenos resultados (mas del 95% del alumnado super6 las
pruebas estatales y continu6 con estudios superiores a pesar de su bajo
nivel educativo inicial) este autor identifica las caracteristicas que
considera responsables del éxito obtenido. Estas son:

e Un equilibrio claro entre trabajo en habilidades basicas y
lectura con sentido. Los nifios participan en experiencias
literarias, y también leen y discuten una profusién de textos
periodisticos, publicitarios e instruccionales.

e |os alumnos redactan a menudo segln un proceso de
producciéon que contempla planificacion-borrador-revision
y un incremento en las demandas de coherencia y cohesién
a medida que pasan los afios. La mayor parte del tiempo los
alumnos estan ocupados en tareas académicas complejas
mas que en la resolucién de ejercicios.

e Se enseflan estrategias de comprension lectora desde el
principio. No se sigue el tipico razonamiento escolar de
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resolver primero la mecéanica de la lectura y luego la com-
prension, sino que desde el principio se trabaja la interpre-
tacion con distintos tipos de texto ya que cada uno exige
estrategias diferentes.

e Hay mucho trabajo en pequefios grupos. Interaccién entre
pares para tareas de lectura y produccién de textos.

e Los profesores especialistas (musica, arte) intervienen acti-
vamente en el programa de desarrollo del conocimiento
letrado. Sobre este punto, que considero crucial para la
consecucion de nuestra meta pedagogica, volveré con mas
detalle en el préximo apartado.

Ladiversidad de tipos de texto, la autenticidad de los materiales
y propositos, asi como la interaccion entre pares, aparecen como las
caracteristicas de aula que mejor contribuyen a la formacién de estudian-
tes letrados. Estas caracteristicas operacionalizan de alguna manera la
nocién de inmersion en versiones auténticas de practicas letradas en
contextos escolares. No se trata de suprimir el trabajo didactico sobre las
habilidades béasicas o la ejercitacion, sino de equilibrarlo y lograr que se
realice en el contexto de actividades con sentido.

Pero, ;cual es el papel de la ensefianza explicita en este
planteamiento? Para responder a esta pregunta Purcell-Gates, Duke y
Martineau (2007) investigaron el impacto de la ensefianza explicita de
las caracteristicas lingiiisticas de los textos cientificos informativos y
procedimentales en la habilidad de los nifios de tercer grado de primaria
para leerlos y escribirlos. Se propusieron determinar el peso relativo del
grado de autenticidad de los textos frente al grado de ensefianza explicita
en el aumento de esta habilidad. Investigaron también en qué medida
este impacto difiere segln el origen socioeducativo de los alumnos. Este
punto es especialmente importante ya que hay numerosos estudios que
sefialan una relacién inversa entre nivel socioeducativo y necesidad de
ensefianza explicita (cuanto mas bajo es el nivel socioeducativo, mayor
necesidad de ensefianza explicita).

Los resultados mostraron que no hay influencia alguna de la
ensefianza explicita en el aumento de la habilidad de los nifios de
segundo y tercer grado. En cambio, el grado de autenticidad de los textos
y el grado de participacién de los nifios resultaron altamente relacionados
con el aumento en la habilidad para leer, entender y producir este tipo
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de textos. La educacién de los padres no tiene relacién alguna con el
hecho de que los nifios obtengan un mayor beneficio de la ensefianza
explicita de las formas linglisticas. En los nifios provenientes de hogares
de nivel educativo bajo creci6 la habilidad de comprender, leery producir
estos textos al mismo ritmo que en los nifios provenientes de hogares de
alto nivel educativo. Habia marcadas diferencias iniciales, pero el hecho
de que los ritmos de aprendizaje no difieran implica que no hay una
mayor influencia en uno u otro grupo.

La conclusién a la cual los autores Illegan es fundamental para
nuestro argumento:

Aunque no podamos proclamar un efecto causal de la autenti-
cidad, estos resultados demuestran que las formas linglisticas son
aprendidas maés efectivamente en el contexto de auténticos usos
de la lengua (Purcell-Gates, Duke y Martineau, 2007).

No se trata de restar importancia al aprendizaje de las formas
linglisticas, en este caso las caracteristicas especificas de los textos
cientificos informativos y procedimentales, sino de buscar cuél es la
manera mas adecuada de lograr su aprendizaje. A estas edades la aproxi-
macidén mas adecuada parece ser el uso de material auténtico. Tenemos
que tener en cuenta el caracter evolutivo del conocimiento linglistico,
las condiciones del aprendizaje de las formas y que las funciones
linglisticas varian con la edad de los sujetos. Para nifios de ocho o nueve
afos, la ensefianza explicita de las formas linglisticas que caracterizan
cada tipo de texto puede no ser la mas adecuada y por ello no facilitar el
aprendizaje (Snow, 2000). Una ensefianza maés explicita puede ser Gtil
para nifios mayores, sobre todo si ha sido precedida por una practica
sostenida que haya facilitado procesos de representacion que tornen mas
accesibles a la reflexién explicita las caracteristicas linglisticas de los
textos.

4.1 UN ENFOQUE TRANSVERSAL DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Si aceptamos la meta pedagdgica se plantean dos alternativas.
La primera consiste en encarar la ensefianza de las multiples actividades
letradas en el area de lengua de manera casi exclusiva. Asi, habria que
crear situaciones de uso justificado de material auténtico para que los
alumnos desarrollen su capacidad de interpretarlos y de producirlos. Una
segunda alternativa, que propondremos aqui, consiste en trabajar los
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requerimientos de diversidad, autenticidad e interaccién entre pares
también en el contexto de las areas curriculares no linglisticas. No son
alternativas excluyentes, se complementan perfectamente. Pero no hay
duda de que la primera ya se asume como necesaria. La comunidad
educativa asume que el desarrollo de la competencia letrada es un
objetivo primordial e ineludible del area de lengua. No sucede lo mismo
con la segunda alternativa. En general, no se considera que ha de formar
parte de las preocupaciones didacticas de las demas areas curriculares
trabajar sobre lectura y escritura en el sentido amplio que propongo en
este articulo. Y sin embargo, en las areas no linglisticas es donde
resultaria mas facil cumplir con los requerimientos que resultan claves
para conseguir una formacién en la cultura escrita.

En las areas curriculares se necesita realmente comprender y
redactar textos de distinto contenido tematico (temas de historia,
geografia, quimica, biologia, fisiologia, matematicas, fisica, etc.), y
diversas formas retéricas (ensayos expositivos, polémicas argumentativas,
cuestionarios, descripciones, definiciones, noticias periodisticas, lista-
dos de instrucciones, y aqui también la lista es abierta). A diferencia de
lo que sucede en el &rea de lengua en la cual hay que tratar de que se cree
la necesidad para que tenga sentido introducir diversos tipos de texto, en
las otras areas curriculares se trata de crear los textos para responder a
necesidades preexistentes. En las areas no lingiiisticas es donde hay mas
posibilidades de utilizar con sentido textos auténticos con diversas
finalidades.

Laideaessimple: en lugar de aprender a confeccionar un indice
en la clase de lengua esperando que este conocimiento se aplique en la
clase de ciencias naturales, se trata de satisfacer la necesidad real de
confeccionar un indice para el trabajo de ciencias naturales ensefiando
cémo se hace un indice. De manera similar, en lugar de aprender a
organizar una bibliografia en la clase de lengua, aprovechar la necesidad
real de organizar una bibliografia para el trabajo de historia. Al preparar
una bibliografia que necesitan realmente, los alumnos se encuentran con
problemas que no hubieran surgido si se hubieran limitado a consultar
un texto que ensefia como preparar una bibliografia (Tolchinsky y Simé,
2001). De lo que se trata es de transformar las actividades de lecturay
escritura que se dan inevitablemente en todas las areas curriculares en
objeto de reflexion y de planificacién explicita por parte del tutor o de los
docentes de las distintas éareas. Este es uno de los sentidos de
transversalidad que estamos proponiendo: a través del curriculo escolar.
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Un enfoque transversal de la lectura y la escritura:

1. Facilita el acceso a los contenidos de las distintas areas.
Cuanto mejor lean y comprendan los distintos materiales
qgue consultan para geografia, historia, ciencias naturales o
sociales mas facilmente accederan a los contenidos de estas
areas de conocimiento. Al aplicar distintas maneras de leer
(intensiva, extensiva, exploratoria, puntual, selectiva) a los
textos consultados, mayor facilidad tendran para acceder y
organizar una mayor cantidad de material. Al trabajar los
productos discursivosy los procesos de lecturay escrituraen
el entorno especifico de las distintas areas, los aprendices se
familiarizan con las formas linglisticas y con la organizacion
textual propia del area. Asi, se facilita su participacion en
esas formas de comunicacién y, por lo tanto, su acceso a la
informacion que circula en esa comunidad discursiva.

2. Posibilita que las dificultades de lectura o escritura no
interfieran en el momento de la evaluacién del rendimiento
en otras areas curriculares. Las habilidades de lectura y
escritura tienen un enorme peso en el rendimiento escolar,
no solamente en el area de lengua. La habilidad lectora, la
capacidad de redactar y de ortografiar pesan en las evalua-
ciones de los docentes en todas las areas de conocimiento
pero son transparentes durante el proceso de ensefianza.
Digo que son transparentes porque vemos sus resultados
pero no las vemos en si mismas. Es decir, vemos lo que
resulté de haber leido un articulo de enciclopedia, pero no
vemos el proceso de lectura en el area de contenido en la
cual hubo que leer el articulo. Lo mismo puede plantearse
para resumir, definir, subrayar y/o citar. Vemos, y muchas
veces evaluamos, los resimenes, las definiciones, la utiliza-
cién de subrayados y citas pero no trabajamos en si ninguna
de estas cuestiones en los contenidos tematicos en los
cuales luego inciden. O sea, que la facilidad o dificultad de
los alumnos para leer, resumir, definir, o redactar afecta su
rendimiento y su evaluacion en todas las areas curriculares
pero no se trabajan en el entorno del area.

La propuesta de transversalidad lleva a que estas habilida-
des se consideren durante los procesos de ensefianza /
aprendizaje, y a que los profesores de las diferentes areas de
conocimiento las vean y las incorporen como parte de sus
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preocupaciones. Si estas habilidades se vuelven opacas para
los profesores —si las ven durante los procesos de ensefianza—
podran tornarse transparentes tanto para los alumnos como
para los docentes en el momento de la evaluacién. Es decir,
sugerimos trabajarlas directamente cuando se las necesite
para que no molesten y no interfieran en la evaluacién.

3. Provee de sentido a la reflexién explicita sobre las caracteris-
ticas linglisticas de los textos. En el contexto de las otras
areas curriculares la reflexién sobre las caracteristicas de los
textos (resiimenes, notas, cuestionarios, esquemas o infor-
mes) se torna un medio para realizar una determinada tarea
con un contenido y propésito definidos. No es un ejercicio
para aprender las caracteristicas de los distintos tipos de
texto. Por ejemplo, al detenerse en como resumir el conte-
nido consultado en tres enciclopedias sobre «primates que
aprenden a hablar» para un trabajo sobre ese tema en el area
de conocimiento del medio, los alumnos de tercero estan
resolviendo una necesidad auténtica y no aprendiendo una
técnica de resumen. Descubrir los puntos claves de un texto,
eliminar los que no lo son, combinar los semejantes, sefialar
los puntos divergentes, verterlos en las propias palabras y
darles un orden es muy complicado. Pero, estudiar «la
técnica de resumen» separada de los textos que se han de
resumir, resulta, a veces, absurdo.

La mayoria de estas tareas, desde las reflexiones necesarias
para organizar los procesos de produccién (planificacion,
borrador, revisiones, modificaciones) hasta los detalles orto-
graficos y de formato, tienen otro sentido cuando se realizan
en el contexto de las areas curriculares no linglisticas. La
consideracién explicita de todos estos aspectos en el contex-
to de las tareas que los aprendices realizan en las distintas
areas de conocimiento, les da sentido y utilidad.

4. Por ultimo, el trabajo en las areas no lingiisticas preserva el
contenido especifico de las distintas areas de conocimiento.
Esta es una cuestion crucial que, aunque haya aparecido en
distintos argumentos, es importante volver a resaltar. Tanto
a través del tutor como por medio de los especialistas en las
distintas areas de conocimiento se trata de adquirir vocabu-
larios especializados, organizaciones textuales especificas y
maneras de leer adecuadas a distintas disciplinas.
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La mejor situacion para trabajar con los textos es la que nos
brinda la necesidad de leerlos y escribirlos. Se trata de
superar la disociacion entre aquellos momentos en los que
se ensefa a leer 0 a escribir un determinado tipo de textoy
aquellos otros momentos en los que se necesita escribir un
determinado tipo de texto. Supuestamente los aprendices
deberian aplicar en unos lo que han aprendido en los otros,
pero sabemos que no siempre es asi. Una manera de acabar
con esta disociacién es incorporar a la practica docente la
idea de que cada area de conocimiento se sirve de géneros
discursivos propios que influyen en gran medida en su
comprensién. El estudio de los contenidos propios de cual-
quier area no se puede disociar del estudio de los géneros
discursivos que le son propios. Es decir, aun cuando propon-
gamos la transversalidad insistimos en la importancia de la
especificidad de contenido.

3. LOS ESCOLLOS

La propuesta de transversalidad tiene una larga historia en
algunos paises europeos (Tynjala, Mason y Lonka, 2001). En Estados
Unidos el movimiento Writing Across the Curriculum se inicié en la
década de 1980 para intentar superar las enormes dificultades de
redaccion de los estudiantes universitarios. Este movimiento propone
integrar las tareas de escritura en todas las disciplinas basandose en la
conviccion de que cada disciplina tiene sus propias convenciones
lingliisticas y que estas convenciones deben ser ensefiadas para que los
estudiantes puedan participar en las diferentes tareas académicas. En
Espafia también se llevan a cabo algunas iniciativas que se centran en el
desarrollo de lacompetencia en lengua escrita a través de tareas en todas
las asignaturas (Jorba, Gémez y Prat, 1999). Nosotros mismos hemos
desarrollado experiencias de trabajo a través de curriculum en la escuela
primaria, particularmente en las areas de conocimiento del medio y
musica (Tolchinsky y Simd, 2001). Todas estas iniciativas han demos-
trado la utilidad del trabajo «transversal». Sin embargo, aunque razona-
ble, simple y justificada empiricamente, la propuesta ha encontrado
escollos importantes para atender los requerimientos de diversidad y
autenticidad de los textos, la interaccion entre lengua oral y escrita
propia de las actividades letradas y la interaccion entre pares.
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Una propuesta que exige el uso de multiples textos choca,
naturalmente, con el uso exclusivo de libros de texto. La propuesta de
transversalidad no pretende sustituir al libro de texto pero exige que no
seael Unico texto que se utiliza en clase. No reiteraremos aqui las razones
que justifican esta exigencia, solamente resaltaremos que los libros de
texto «<homogenizan» las formas discursivas y borran las convenciones
textualesy gréaficas presentes en los textos auténticos. La homogeneizacién
inevitable de los textos escolares impide el acceso a los lenguajes de
especialidad y a las formas retéricas de las distintas comunidades
discursivas. Claro que los textos escolares facilitan y organizan el conte-
nido y seria absurdo insinuar su eliminaciéon. El problema aparece
cuando estos son los Unicos textos que se utilizan o cuando la exploracion
del contenido se hace a través de un unico interlocutor (el maestro). Por
lo tanto, un uso exclusivo de libros de texto dificilmente podra contribuir
al logro de la meta propuesta.

La dificultad de encarar en las aulas un trabajo diversificado
constituye otra dificultad que es necesario superar. EI mismo texto en
todas las manos facilita el control, la secuenciacién de contenidos y
la evaluacion. La variedad de textos, el trabajo en pequefios grupos, la
busqueda de material, la consulta de diversas fuentes, el hecho de que
algunos alumnos estén redactando mientras otros estan conversando y
otros leyendo genera una dinamica de aula que para muchos profesores
es insostenible. Esta dificultad se manifiesta también en la disociacion
bastante forzada entre competencia escrita y competencia oral, tipica de
las planificaciones escolares con poco o nulo énfasis en la interaccion
entre lo oral y lo escrito que es propia de las practicas letradas (discutir
en grupo para escribir individualmente, leer individualmente para prepa-
rar un debate grupal, escribir para preparar una presentacién oral, etc.).

Mencionaré, por ultimo, la fragmentacién de responsabilidades
como escollo a la propuesta de transversalidad. El trabajo de Pressley
(2004) demuestra claramente la necesidad de que el centro asuma al
papel alfabetizador en sentido amplio. La responsabilidad no ha de
concentrarse en el aula de Lengua con la demanda de que se aplique en
las otras asignaturas lo que se ensefla en Lengua. Tampoco se trata,
obviamente, de convertir las clases de otras asignaturas en clase de
Lengua. La idea es que cada docente logre una participacion directa
de los alumnos en las practicas discursivas propias de su especialidad.

Los escollos mencionados reflejan, por un lado, los cambios
cruciales que esta propuesta aparentemente simple implica y, por otro
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lado, algunos aspectos de nuestra cultura escolar que convendria superar
si queremos formar lectores comprensivos y criticos, ciudadanos habiles
en el manejo de la informacién escrita.
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SINTESE: O artigo discute os baixos resultados na leitura, obtidos por
uma grande parcela de alunos brasileiros nas provas do PISA em 2007,
a partir de uma revisdo da literatura na area da educacéo, que tem posto
em discussdo a natureza psiquica dos problemas escolares. Resgata as
contribui¢des de uma histéria cultural que tem evidenciado as formas de
dominagé&o das préticas da leitura e da escrita e a necessidade de uma
revisao das concepcdes que sustentam a sua permanéncia, a despeito das
reformas educacionais propostas.

Palavras chave: problemas escolares; praticas da leitura; PISA; reformas
educacionais.

SINTESIS: El articulo analiza los bajos resultados obtenidos en lectura,
por una gran parte de alumnos brasilefios, segun el informe PISA en
2007, a partir de una revision de la literatura en el area de la educacion,
que debate la naturaleza psiquica de los problemas escolares. Para ello,
recupera las contribuciones de una historia cultural que hace evidente
las formas de dominacién de las practicas de la lectura y de la escritura
y la necesidad de una revision de las concepciones que sostengan su
permanencia, en detrimento de las reformas educacionales propuestas.

Palabras clave: problemas escolares; practicas de la lectura; informe
PISA; reformas educacionales.

ABSTRACT: This article analyzes the poor results achieved, in reading, by
a great number of Brazilian students, according to PISA report in 2007.
This is based on a revision of the literature in the educational field, which
discusses the psychic nature of school issues. With this aim, it recovers
the contributions made by a cultural History, which makes evident the
forms of domination of reading and writing practices, and the need to
revise the conceptions that support their continuance, to the detriment
of the proposed educational reforms.

Key words: school issues; reading practices; PISA report; educational
reforms.
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1. INTRODUGAO

As estatisticas oficiais, depois de varias décadas de reformas e
politicas educacionais, continuam a registrar que um dos maiores
problemas identificados no desempenho escolar da populacdo em idade
escolar em varios paises da América Latina se encontra na area da leitura.
Dos 57 paises que participaram do Programa para a Avaliagao Interna-
cional de Alunos (PISA)!, em 2007, somente 6 paises latino-americanos
decidiram submeter-se a esse escrutinio internacional e todos eles
ficaram em nivel significativamente baixo. O primeiro colocado foi o
Chile, que se posicionou no quadragésimo lugar, seguido do Uruguai,
México, Argentina, Brasil, que ficou em qlinquagésimo segundo e por
fim, a Colémbia.

Uma leitura dos documentos oficiais intitulados Pardmetros
Curriculares Nacionais, publicado em 1997, e que orientam as acdes
educacionais em todo o territério nacional, no Brasil, tem explicado o
fracasso escolar de grande parcela dos alunos brasileiros como um
problema do aluno na aprendizagem da leitura e da escrita em decorrén-
cia de dois fatores: o ensino oferecido pelas escolas publicas brasileiras
pressupde conhecimentos que, na verdade, os alunos de camadas popu-
lares ndo possuem, uma vez que elas ensinam segundo modelos adequa-
dos a um aluno que nao é aquele que efetivamente se encontra em sala
de aula. E a defasagem na cognicao e nos niveis de conceitualizagcao do
escrito, decorrentes de as camadas populares estarem privadas de
praticas e experiéncias com a leitura e a escrita faz com que os alunos se
encontrem muito aquém do ponto que se instituiu como inicio da
aprendizagem escolar (MEC, 1997; Sao Paulo, 1997).

Inspiradas nas teses construtivistas de alguns tedricos, apoia-
dos nas idéias de Piaget, as concepcdes que justificam a reforma
educacional na area de alfabetizagao no Brasil explicam os problemas de
escolarizagéo de uma grande parcela de alunos, em seus primeiros anos
escolares, como problemas de natureza cognitiva e linglistica, decorren-
tes de uma privagao soécio-cultural. Ou seja, as criancas de camadas
populares devido a essa privacao ndo teriam alcangado o patamar de
desenvolvimento cognitivo necessario para passarem a aprendizagem
da leitura e da escrita. Permanecendo no nivel pré-operatério, confor-

! Fonte: http://pisaweb.hacer.edu/au/oecd - Organizacion para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (OCDE), 2007.
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me os estagios de desenvolvimento descritos por Piaget, as criancas
pobres, ao chegarem a escola, apresentariam respostas em relacao ao
escrito, equivalentes aos pré-escolares de classe média, revelando
atrasos em seu desenvolvimento.

Todavia, varios estudos, em diferentes areas de conhecimento,
tém posto em discussdo, ha varios anos, a natureza psiquica dos
problemas escolares de uma grande parcela das criangas e adolescentes.
Algumas pesquisas, ao se debrucarem sobre as relacdes entre o desen-
volvimento cognitivo dos alunos de camadas populares e a aprendizagem
da leitura e da escrita, tém permitido discutir criticamente as afirmacdes
de que sdo determinados estimulos, aqueles encontrados nos grupos
sociais de classe média, os que permitem o desenvolvimento das estru-
turas mentais necessarias para a aquisigao da leitura e da escrita na
escola. Assim, uma analise (Sawaya, 2000) das explicacbes para o
fracasso escolar que justificou a reforma educacional no Brasil, a luz de
contribuigcbes de psicélogos, linglistas, antropdlogos sociais e de uma
linha de pensamento da histéria e da sociologia da cultura (Certeau,
1990; Chartier, 1987; Bourdieu, 1987) revelou que ndo ha consenso na
literatura, na area, em como a experiéncia cultural se traduz em
comportamento cognitivo, mesmo entre pesquisadores partidarios das
concepgdes construtivistas do desenvolvimento iniciadas por Piaget.
Também procurou mostrar, através das contribuicdes da histéria cultural
da leitura e da escrita que, a cultura escrita se instala de diferentes
maneiras no corpo social, o que permitiu problematizar as afirmagdes
sobre a auséncia de leitura e escrita nos meios populares e suas supostas
conseqiiéncias cognitivas.

Para alguns piagetianos (Gay e Cole, 1967; Cole, 1977 apud
Carraher, Carraher e Schilieman, 1982), a aprendizagem e os estimulos
do ambiente ndo tém papel determinante no desenvolvimento inicial dos
processos psicoldgicos das criangas necessarios para as primeiras apren-
dizagens escolares. Desse modo, apesar de as criangas de diferentes
grupos sociais nao compartilharem as mesmas experiéncias culturais das
criancas de outros grupos sociais, o que nao estd comprovado, elas ndo
estao privadas de estimulacao e, portanto, ndo tém comprometida sua
capacidade cognitiva para a aprendizagem da leitura e da escrita. Para
alguns psicolingtistas (Cagliari, 1997; Houston, 1997), nao é possivel
se estabelecer uma relacao determinista entre competéncia linglistica
e desenvolvimento do pensamento. S. Houston questiona a tese de
alguns piagetianos que, estabelecendo uma relag@o determinista entre
competéncia lingiiistica e desenvolvimento do pensamento, afirmam
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que a linguagem das criancas nao-privilegiadas nao oferece uma base
adequada para o desenvolvimento do pensamento, ou seja, nao permite
o desenvolvimento de conceitos. O argumento é que a competéncia
lingliistica ou a capacidade internalizada de usar e compreender a
linguagem independe da capacidade de falar. Prova disso é o fato de que,
apesar de a crianca pequena ainda nao poder falar, ela é capaz de
compreender um numero ilimitado de enunciados verbais (Chomsky,
1967; Lenneberg apud Houston, 1997). Conclui-se, portanto, que € um
erro deduzir a capacidade cognitiva das criancas, seus niveis de concei-
tualizacao, a partir do seu relato verbal como ocorrem nas provas
piagetianas de conservagao, nas provas e teses verbais.

Também as afirmacdes de que a capacidade de abstrair depen-
de do desenvolvimento dos esquemas mentais associados a compreensao
e operacao sobre o escrito, sdo postas em questado. Estudos linglisticos
revelam que a capacidade de falar, como atividade cognitiva, é mais
complexa que a capacidade de escrever. «O falante tem que monta-la,
programa-la e realizé-la [...]. A escrita se estrutura em funcao da
linguagem oral. Sem a linguagem oral, a escrita é rabisco sem sentido.
[...] a escrita traz consigo a prépria linguagem oral embutida» (Cagliari,
1997, p. 199). Ademais, esses estudos argumentam que o uso da prépria
linguagem por qualquer falante de uma lingua é inerente a um sistema
de classificacao, de ordenamento, isto é, ja € uma forma de pensamento
abstrato que independe da aquisi¢ao da escrita. Desse modo, a precarie-
dade no contato com as praticas e materiais escritos poderia trazer
limitacdes de uso, mas nao das capacidades ou das competéncias
cognitivas e linglisticas para a aprendizagem da lingua escrita. Pode-se
concluir, portanto, que, se todas as criangas nao apresentarem patologias
graves ou doengas genéticas, estarao aptas para aprender a ler e a
escrever ja que estardo dotadas da capacidade cognitiva e linglistica
necessarias para essas aprendizagens escolares.

Os resultados dos estudos acima nao visam, no entanto, negar
a existéncia de diferencas culturais e das formas de pensamento entre os
diferentes grupos humanos. Para o antropélogo inglés Jack Goody, as
diferencas ndo se encontram no grau de evolugdo do pensamento
concreto/oral para o abstrato/escrito, mas devem ser buscadas nos novos
modos de intera¢do, comunicacao e na existéncia de instituicdes sociais,
que, servindo-se da escrita, conduziram a mudangas nas formas de
pensar e de conhecer, isto &, conduziram a diferentes racionalidades que
deram origem ao «pensamento cientifico moderno». Portanto, nao é o
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dominio das habilidades de leitura e escrita que promove o desenvol-
vimento cognitivos dos individuos. Ele pode vir a ser potencializado pela
utilizacao da escrita e de seus recursos num conjunto de tarefas e
procedimentos definidos pela cultura (Goody, 1987).

Além do mais, identificou-se a presenga de matérias escritas e
praticas de leitura entre criancas de diferentes idades, varias delas em
situacé@o de fracasso escolar, entre a populagao pobre de Sao Paulo
(Sawaya, 2001). O recurso a documentos escritos para atestar, compro-
var e mostrar a veracidade do que esta sendo dito, como a busca pelas
criancas entre os varios guardados da certiddo de nascimento, batismo,
orag0es, recortes de jornal do dia que a favela foi incendiada etc. revelam
a presenca viva de textos escritos na historia tragcada da existéncia delas.
Elas interagem com os textos escritos e compartilham de algumas de
suas funcdes sociais, através da circulagao e leitura coletiva no grupo
de criangas que convivem na rua, de livros de histérias infantis, livros
escolares e folhetos de todos os tipos. Inclusive os livretos de propaganda
de produtos de beleza, lingerie, candidatos politicos fazem parte do
repertério de textos que circulam entre elas. E através deles as criancas
buscam compradores potencias para todo tipo de produtos e até mesmo,
em troca de balas, doces, e uns trocados (ou da promessa nao cumprida
deles) distribuem folhetos e fazem propaganda de candidatos a eleicdes
politicas. Corroborando outros estudos sobre a presenca da cultura
escrita entre as camadas populares (Bosi, 1986), o estudo procurou
mostrar que nao ha marginalidade cultural no sentido de nao partici-
pacao na cultura escrita, pois numa sociedade letrada as praticas de
escrita e de leitura se impGem de diferentes maneiras nas formas de exis-
téncia social, definindo relagdes sociais. Desse modo, as relagbes das
criancas e adolescentes de camadas populares com o texto escrito s6
podem ser compreendidas em toda a sua complexidade, dentro do
contexto e da diversidade das formas culturais de sua producao, circu-
lacdo e apropriagao.

Essas e outras contribui¢bes permitiram pdr em questdo as
explicagdes para o fracasso escolar como um problema do aluno, deco-
rrente de atrasos ou de distlrbios de natureza psiquica decorrentes da
pobreza. O que nao significa dizer que o ambiente nao tenha papel
decisivo na possibilidade de manifestagcao e uso das capacidades exis-
tentes. A pergunta ja ndo é por que os alunos fracassam na leitura, mas
quais sao 0s processos intra e extra-escolares produtores de fracasso
escolar.
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2. AS INSTITUIGOES ESCOLARES E 0 ENSINO E A APRENDIZAGEM
DA LEITURA E DA ESCRITA

As anélises da proposta de reforma educacional implantada nas
Ultimas décadas, como medida de transformacgao da escola e resolucao
dos altos indices de fracasso escolar, revelam, ainda, que ela se consti-
tuiu, no Brasil, a partir de um vago saber sobre as praticas pedagégicas
efetivamente desenvolvidas, seus problemas de ensino e aprendizagem
e um desconhecimento das instituicbes escolares (Azanha, 1995). O eixo
norteador da reforma educacional foram concepg¢des de aprendizagem
da lingua escrita como um processo psicolégico que depende da cons-
trugao de esquemas mentais. Todavia, é preciso recordar que o ensino e
a aprendizagem da leitura e da escrita se dao em uma institui¢éo social
dotada de uma subcultura prépria onde se desenvolvem relagdes, agdes
sociais e concepcdes que definem de determinados modos o trabalho de
formacao dos alunos que nela tem lugar.

Alguns estudos tém revelado que a cultura escolar é constituida
de relagbes pedagogicas de ensino e aprendizagem que foram historica-
mente determinadas a partir de interesses sociais, politicos, econémicos,
que, ao se servirem da escrita e da leitura como um dispositivo de poder
impuseram formas de percepcdo e de acao social (Lahire, 1993).
Também uma producao em antropologia (Rockwell e Ezpeleta, 1989) e
em psicologia (Patto, 1990), ao tomar a realidade escolar como o centro
das investigacdes, isto é, como objeto de estudo e analisar os processos
e praticas que nela se desenvolvem, tem revelado nao s6 as formas
singulares de apropriacdo a partir das quais a escola se constitui, para
além das determinagdes institucionais, como também as formas através
das quais se reeditam as relacdes de dominagao que produzem dificul-
dades de aprendizagem e ensino que resultam em fracasso escolar e
exclusao social.

Partindo do conceito de vida cotidiana, desenvolvido pela
filésofa hungara Agnes Heller, e das metodologias de pesquisa etnogra-
fica, inspirada nas pesquisas anglo-saxds no campo educacional (Erick-
son, 1977; Hymes, 1980 dentre outros), M.Patto e também E. Rockwell
e J. Ezpeleta colocaram no centro das investigagcOes sobre a escola e suas
praticas, o resgate do sujeito no fazer mildo da vida cotidiana nas
instituicdes de ensino. O que possibilitou superar a dicotomia existente
entre as abordagens psicolégicas e sociais, tradicionalmente separadas
em ciéncias humanas e sociais. Ao propor uma Sociologia da vida
cotidiana, Heller (1972) permite analisar o individuo nas agdes humanas
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cotidianas, como sujeito social que se coloca por inteiro, com suas
experiéncias, histéria pessoal, paixdes e necessidades.

A partir desses referenciais tedricos tem se analisado os proble-
mas escolares e dentre eles, o problema da leitura, através de uma
perspectiva que busca compreender nao os individuos de forma isolada,
mas os processos de producgao do fracasso no interior das instituicdes
educacionais e no sistema educacional. Ou seja, ao analisar as causas do
fracasso escolar dos alunos, a anélise esta voltada para o estudo das
praticas, das relagbes e das concepcdes de que os agentes educacionais
sao porta-vozes (professores, alunos, equipe escolar, pais) na producao
das dificuldades que conduzem a este fracasso escolar. O fracasso
escolar, nessa perspectiva, é produzido nas varias instancias, através das
quais vem se dando o processo educativo nas instituicdes escolares e na
relacdo delas com a sociedade no seu sentido mais amplo.

Essa perspectiva de estudos, entretanto, nao se detém na
analise dos multiplos processos produtores de dificuldades escolares
para todos (alunos, professores, etc.), mas revela a possibilidade de
superacao desses processos na medida em que todos aqueles que pdem
a escola em funcionamento tenham oportunidade de compreender de
outra forma a realidade que vivenciam e na qual atuam. Ou seja, ao
poderem examinar a relagao educativa no ambito das relagdes de
dominacgao e em seus movimentos de resisténcia (que aparecem sobre a
forma de conflitos, indisciplina, etc.) outras compreensdes e modos de
atuacao podem ser construidos. Resgata-se assim a possibilidade de uma
construgao de uma pratica escolar transformadora no a@mbito das proé-
prias unidades escolares. Desse modo, a matéria prima da transformagao
escolar e dos problemas por ela enfrentados é a problematizacdo da
experiéncia vivida pelos professores e seus alunos, da sua compreensao
e leitura da realidade para modifica-la.

A partir dessas concepgdes se evidenciou a necessidade de que
se fizesse um inventéario das praticas de leitura e escrita efetivamente
«praticadas» na sala de aula e da sua compreensao pelos sujeitos
envolvidos e seus problemas. Inventario esse que tem colocado ndo s6 a
necessidade de um resgate das origens histoéricas e dos compromissos
sociais, politicos, econdbmicos que deram origem as praticas escolares
institucionalizadas, como a do estudo das suas contradi¢des nas insti-
tuicdes escolares. O que passa a ser ponto de partida para as possibili-
dades de transformacdo das praticas de leitura e escrita e das conce-
pcdes que as sustentam.
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3. AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA ESCOLARES
E AS RELAGOES DE PODER

E preciso recordar com o sociélogo P. Bourdieu, que, dentre os
mecanismos escolares a servigo da imposicao de idéias e modos de acao
estdo as relacdes de ensino-aprendizagem e dentre elas as proprias
formas de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, na
medida em que a leitura e a escrita se tornaram um dispositivo estraté-
gico na imposicao de formas de percepcdo, sentido e acao social, elas
passaram a ter seu ensino quase que exclusivamente de dominio escolar.
Desse modo, para esse autor, aquilo que normalmente se define como
leitura é, na verdade, o produto das condicdes (sociais, politicas, cultu-
rais, educacionais) através das quais se produziram os leitores. Com o
surgimento dos sistemas nacionais de ensino, uma universalizacdo de
uma maneira particular de ler, que é a do leitor produzido pela escolari-
zagao, acabou por definir a relagdo com o texto, isto é, determinadas
praticas de leitura e escrita, como sendo as Unicas relacdes historicamen-
te possiveis (idem, Bourdieu, 1987). Naturalizadas, as praticas de leitura
e escrita inculcadas nos escolarizados passaram a servir de critérios nas
avaliagdes escolares e a definir as competéncias exigidas nos exames,
legitimando o sucesso escolar daqueles que compartilham dos «habitus
letrados», 0s «herdeiros da cultura».

Inspirados nessas concepg¢des, alguns estudos, ao analisarem
as praticas escolares de leitura e de escrita nas escolas francesas,
evidenciaram a perpetuidade das formas historicamente constituidas
através das quais elas se constituem a servico da imposi¢ao de modos de
apropriacado e producao textual, e da sua legitimidade, ao conjunto da
sociedade, a despeito das reformas pedagogicas da atualidade (idem,
Lahire, 1993).

4. POR UMA DESNATURALIZAGAO DAS PRATICAS ESCOLARES
DE LEITURA E ESCRITA

Uma das formas de dominacdo de que estao revestidas as
praticas escolares de leitura e escrita é a difusao da idéia e da forma de
leitura a ela correspondente, de que o sentido de um texto se encontra
nele mesmo, acessivel pela leitura silenciosa na busca interna de seus
significados e que faz abstracdo das suas condicdes e contexto de
producao. «A essa maneira de ler um texto, sem se referir a nada a nao
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ser a ele mesmo, nés estamos tao habituados que o universalizamos
inconscientemente». Dai que, tomar consciéncia disso é a inica maneira
de escapar do efeito dessas condi¢des (Bourdieu, 1993, p. 270).

Um dos caminhos, portanto, para a superagao dessas formas de
dominacao é a analise dos sentidos e das acgles escolares que as
sustentam para que se tome consciéncia delas. E preciso fazer a critica
da universalizagao dessa maneira particular de ler, que se pode chamar
«estrutural» (idem, Bourdieu, 1993), que trata o texto como autosufi-
ciente e faz abstracao de tudo o que esté ao seu redor. E que fez esquecer
nao sé que a possibilidade de compreensdo do texto depende da
familiaridade do leitor com o universo simbélico e material que o
produziu, como também, que as situagdes de leitura sao historicamente
variaveis: a leitura nem sempre foi algo de foro privado, intimo, que
remete a individualidade. Ja nos sécs. XVI e XVII outras formas de leitura
e de relacdo com o texto faziam da leitura atividade coletiva, cujos
leitores manipulavam o texto, decifrando-o e elaborando-o em conjunto
(Chartier, 1982). Atividades essas, portanto, que ultrapassam a capaci-
dade individual de ler, incluindo nelas individuos que nao sabiam
decifrar os c6digos escritos, mas que nem por isso estavam excluidos das
atividades de leitura.

Outro aspecto a ser considerado no entendimento e na supe-
ragao dessas formas dominantes de leitura é o da analise dos sentidos e
das formas de resisténcia dos alunos a elas. Para Lahire, (idem, 1993),
o fracasso na leitura dos alunos, filhos de emigrantes e de grupos de baixa
renda na Franca, é decorréncia da resisténcia nao consciente dos alunos
a sua conversao as formas escolares impostas de leitura e relacao com
a linguagem. Socializados a partir de outra légica de relagdo com a
linguagem, caracteristica das culturas orais (producdo coletiva dos
sentidos, significagdes buscadas no contexto etc.), resistem as formas de
imposicao escolar. Assim, uma das razdes para essa resisténcia, segundo
o0 autor, esta no fato de que as «relacdes pedagdgicas de aprendizagem»
se colocam em oposicao aquelas que caracterizam as trocas verbais,
cujos sentidos sdo construidos na interlocucdo. Ao exigirem uma leitura
solitaria daquela que deve buscar internamente ao texto, seus significa-
dos, desconsidera que eles foram fixados por uma cultura escrita, sé
acessivel aos que compartilham do mesmo «capital cultural».

Dai que é preciso considerar que a escola demanda uma relagao
«artificial» (idem, Lahire, 1993) com a linguagem, que se constituiu em
0posi¢ao aos seus usos ordinarios. Ela exige dos alunos o estabelecimento
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de uma distancia dos significados das palavras para que se centrem nos
seus significantes: a gramatica, destacando nela regras e principios,
dividindo as li¢bes, os exercicios progressivos do mais simples ao mais
complexo e isolando as dificuldades. Sob o efeito da normatizacao das
praticas escolares, a escola transformou a escrita em objeto de certo tipo
de conhecimento, isto é, aquele que considera a escrita como um
universo auténomo de paradigmas, regras, relacdes entre elementos,
operacgdes escritas como classificar, colocar em um quadro, subtrair
etc., que devem ser internalizadas pelos alunos através dos exercicios

escolares.

Nessa perspectiva, a escola nao ensina somente as habilidades
de leitura e escrita que exigem a aquisicao de competéncias especificas
para o dominio do codigo escrito, mas o faz através de estratégias e
praticas definidas pelas relacdes de poder, por uma violéncia simbodlica,
que ao se apoderarem da producdo linglistica e da producao de sentidos,
passaram a impor, através das praticas de leituras escolares, formas de
apropriacdo e producao textual consideradas «legitimas» dos textos
escritos e que tendem a se impor a custa de outras menosprezadas
(Bourdieu, 1976). Isto é, a leitura do texto escrito passou a exigir uma
atitude de compreender por compreender e ndo de compreender para
agir; a exigir o reconhecimento do «status social» de que é revestido o
texto escrito, que direciona seu uso, manipula sua recepcao, condicio-
nam a sua leitura (o prefacio introdutério da obra, os cddigos de leitura
como seus dispositivos graficos: a letra mailuscula, o negrito,) e a quem
cabe o titulo de leitores. Exigindo uma relacdo com a linguagem que ela
tem por funcao ensinar, a escola passou a excluir aqueles que nao tiveram
acesso a mesma heranca cultural.

Ao desnaturalizarem as relagdes de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita, esses estudos permitiram ainda pér em questao as
tentativas de «desartificializar» as praticas escolares de leitura e de
escrita por meio de politicas educativas que propdem mudancas nos
métodos de alfabetizacdo. Na medida em que as préaticas educativas
passaram a constituir ndo sé as praticas ordinarias de leitura e escrita dos
individuos escolarizados, elas também passaram a condicao de «fazeres
incorporados» nas agdes dos professores em seu oficio de ensino. Como
um conjunto de referéncias necessérias a acao, as praticas escolares ditas
«tradicionais» guiam as formas de ensino e de aprendizagem. Assim,
propostas que tém como objeto modificar «praticas tradicionais», no
fundo desconhecidas da escola e de muitos programas de formacao de
professores, correm o risco de eliminar a existéncia de uma série de acdes
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profissionais ordinarias que constituem a base sobre a qual se consti-
tuem os estilos pedagégicos ou didaticos especificos, sejam eles tradicio-
nais ou renovados (Chartier, 2000). Ademais, a naturalizagdo e a
atribui¢c@o de uma universalidade intrinseca as formas de aquisi¢cao da
linguagem escrita e da leitura pelas criancas no sistema alfabético, tende
a fazer esquecer o trabalho escolar de inculcacao deliberado que os
professores exercem sobre o0s alunos para que eles passem a incorporar
uma forma de usar a linguagem que é aquela que a escola vem tentando
ha séculos impor ao conjunto da sociedade. Ou seja, ja ndo é possivel
negar a questao do poder envolvido no ato educativo e, portanto, deixar
de admitir que ndo ha neutralidade na educacao, como algo a servico da
humanidade e transmissora de conhecimentos universais.

5. POR UMA REDEFINIGAO DO ATO DE LER

E preciso superar também a idéia de que foi a escrita que
promoveu o desenvolvimento do pensamento reflexivo, abstrato e a
producao do conhecimento e da cultura. Ou seja, € preciso rever as
concepgdes que opdem as relagdes com a linguagem nas tradig¢des orais
dos grupos pouco ou nada escolarizados e aquelas das culturas escritas.
Um dos problemas desta visdo, além daqueles ja apontados, é que ela
esta apoiada numa «mentalidade definida por um conjunto de certezas
[...] de que o discurso pode ser congelado, de que a memdéria pode ser
armazenada e recuperada, e que a experiéncia pode ser descrita» (lllich,
1995, p.35). Isto é, por trés da oposicao oralidade e cultura escrita, esta
a mentalidade de que a cultura é um produto da escrita, um conjunto de
tracos deixados por uma civiliza¢cdo, um conjunto de objetos, livros
herdados. A cultura, definida desse modo nao permite uma interrogacao
sobre as diferentes produgdes culturais, representacdes e apropriacdes
que as civilizacdes e os diferentes grupos sociais fazem da leitura e da
escrita. Isto é, aquilo que cada civilizagcdo entendeu e produziu como
cultura (idem, Certeau, 1990). Por tras dessa visao esta a idéia de que
a reunido exaustiva de textos escritos, de saberes sistematizados, de
contetdos de conhecimentos acumulados, representa a cultura, cuja
escrita € uma de suas formas de apresentacao e transmissao.

Percebida como um todo homogéneo, como um sistema que
pode ser apreendido e assimilado, a cultura assim concebida tende a
eliminar os processos heterogéneos, contraditérios, conflituosos de
criagao e expressao de uma formacgao social, que tem como motor a luta
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entre os grupos sociais que compdem dada sociedade. S6 uma visao
ampliada da cultura como expressao dos diversos grupos e, portanto,
como manifestagao plural dos fendmenos simbdlicos e matérias através
dos quais os individuos na sociedade se exprimem, é possivel permitir a
compreensdo das diferencas e dos antagonismos gerados no seio da
propria sociedade (Chaui, 1987). As diferencas de modos de perceber e
de pensar, fruto das condicdes sociais e da posicdo que ocupam 0S
diversos grupos na sociedade, ao se expressarem na cultura, demandam
interrogacdes dos distintos significados, usos e leituras dos textos escri-
tos, das formas de linguagem, do uso da lingua, ou seja, das adesdes e
recusas, das contradicdes e conflitos em que se véem confrontados a
experiéncia do sujeito, sua leitura de mundo e o significado da palavra
fixado e normatizado no texto escrito.

Foi, portanto, uma visao limitada do que é a cultura e a propria
natureza da linguagem humana, que difundiu uma mentalidade que
opds a oralidade e a cultura escrita (Olson, 1995). E, portanto, uma visao
gue separa cultura letrada ou escolar e as formas culturais do povo que,
sob o liminar da escrita se mantém supostamente sob as formas de
pensamento nao reflexivo, ndo normatizado, desconsidera as contra-
dicdes sociais e as relagdes de poder que se fazem presentes no momento
em que os objetos culturais se estabelecem como praticas. Assim, o texto
escrito que pretendeu eliminar as contradicdes existentes entre diferen-
tes discursos, «ao subtrair os elementos discordantes e manipular em um
mesmo plano, informacgdes que nao foram produzidas nem simultanea-
mente, nem em um mesmo lugar» (Bourdieu, 1993), podem reaparecer
nas acgodes de leitura, quando a compreensao do texto a ser alcangada por
uma leitura critica implica a percepcao das relacdes entre o texto e o
contexto. A leitura, concebida como uma reescrita do texto, antecedida
por uma reinscri¢cao do texto no contexto do sujeito que I€ e sua analise
critica, para amplia-lo, pode tomar entao outros rumos.

Se ja nao se quer separar o ensino do codigo escrito, da
compreensdo do sentido da palavra escrita € porque tem se tornado
possivel a percepgao de que «a leitura do mundo precede a leitura da
palavra» (Freire, 1982). Isto €, que o processo de alfabetizacao nao pode
prescindir da continuidade da leitura do mundo do sujeito. Dai que ja nao
se pode ignorar nos processos de aquisi¢ao das habilidades de leitura e
escrita, a participacao na producao cultural das camadas populares. Nao
como cultura diferente, mas como parte da cultura nas suas diferentes
maneiras de usar a linguagem, fazendo-se notar no espaco publico sob a
forma de resisténcia como momentos de irreveréncia (grafites espalha-
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dos pela cidade, pichagdes nas paredes dos banheiros publicos, escritas
«proibidas nos cadernos escolares»). Os usos da lingua, as formas de
leitura, escrita ou reescrita sdo, entao, um terreno fértil que permite
explicitar o que fazem os diferentes grupos das formas linglisticas
difundidas pela «alta cultura», produtora da linguagem. Como explicita
Certeau (idem, 1990), os conhecimentos e os simbolos impostos sao
objeto de manipulagao pelos praticantes que nao sao os fabricantes. A
producao da literatura de cordel, as crendices populares, as cantigas, 0s
provérbios populares, os discursos e as leituras subvertem pelas «<manei-
ras de usar» a linguagem, a fatalidade da ordem estabelecida. Mas para
apreender essas maneiras de fazer, ou as maneiras de usar a linguagem
e escrevé-la ou inscrevé-la no sistema lingtistico, é preciso analisar o
discurso, os atos da fala, os atos de leitura, ndo descrevendo-os fora do
seu contexto de uso e das operacdes dos locutores em circunstancias
particulares, mas nas ligacdes com as circunstancias, os lugares e o
tempo histérico de que é feita a cotidianidade, indissociavel da existén-
cia e da experiéncia dos sujeitos — onde sao «atores e autores».

Talvez os novos tempos permitam agora e a partir de um
conhecimento que ja permitiu uma nova compreensao do homem, da
educacao e da sociedade, uma realfabetizacdo das préaticas de alfabeti-
zacao onde os exercicios de leitura sejam problematizados e resignifica-
dos nos «circulos de cultura», os «alunos» sejam transformados em
«participantes dos grupos de discussdes» e 0s «professores» passem a ser
os analistas, orientadores e produtores criticos dos debates para que se
produza conhecimento, como ha muito o pensamento de P. Freire
auxiliou a esclarecer.

BIBLIOGRAFIA

AZANHA, J. M. (1995): «Comentérios sobre a formagao dos professores em servico», in
Educag&o:temas polémicos. Sao Paulo: Martins Fontes, pp. 191-204.

BOURDIEU, P. (1976): «Le sens pratique», in Actes de la recherche en sciences sociales,
n.°1, Paris.

— (1987): Coisas ditas, Sao Paulo: Brasiliense.

BOURDIEU, P. e CHARTIER, R.(1993) : «Lalecture: une pratique culturelle», in R. Chartier
(org.), Pratiques de la lecture. Paris: Payot e Rivages.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 55-69



Leitura, praticas escolares e a reforma da alfabetizacao no Brasil

BOSI, E. (1996): Cultura de massa e cultura popular (9.% ed.). Sdo Paulo: Vozes.

CAGLIARI, L. C. (1997): «O principe que virou sapo», in M. H. PATTO (org.), Introdugéo a
psicologia escolar. 2.7 ed. Sao Paulo: Casa do Psicélogo.

CARRAHER, T. N., CARRAHER, D. W. e SCHLIEMANN, A. D. (1982): «<Navida dez, naescola
zero: os contextos culturais da aprendizagem da matematica», in Cadernos de
Pesquisa, vol. 42, ago, pp. 79-86, Sao Paulo: Fundagéo Carlos Chagas.

CERTEAU, M. de (1990): L’Invention du quotidien. 1. arts de faire. Paris: Folio/Essais.

CHARTIER, R. (1982). Lectures et lecteurs dans la France de I'’Ancien Régime. Paris: Le
Editions du Seuil.

— (1987): A histéria cultural entre préticas e representagdes, Lisboa: Difel.

CHARTIER, A. M. (2000): «Fazeres ordinarios de classe: uma aposta para a pesquisa e para
a formacao». in Educagéo e Pesquisa, vol. 26, n.° 2, julho/dez. Sao Paulo:
Faculdade de Educacédo, Universidade de Sao Paulo.

CHAUI, M. S. (1987): Conformismo e resisténcia, aspectos da cultura popular no Brasil, 2.2
ed. Sao Paulo: Ed. Brasiliense.

ERICKSON, E. (1977): «<Some Approaches to Inquiry in School-Community Ethnography»,
in Antropology and Education Quaterly, vol. lIl, n.° 2, maio, 1977.

EZPELETA, J. e ROCKWELL, E. (1989): Pesquisa participante. Sao Paulo: Cortez e Autores
Associados.

FREIRE, P. (1982): A importéncia do ato de ler. Sao Paulo: Cortez e Autores Associados.
GOODY, J. (1987): La logique de I’écriture. Paris: A. Colin.
HELLER, A. (1972): O cotidiano e a histdria, Sao Paulo: Paz e Terra.

HOUSTON, S. (1997): «<Um reexame de algumas afirmacdes sobre a linguagem da crianca
de baixo nivel socioecondémico», in M. H. Patto (org.), Introdugéo a psicologia
escolar. 2.2 ed., pp.171-191, Sao Paulo: Casa do Psicélogo.

HYMES, D. (1980): Language in Education: Etholinguistics Essays. Washington: Centre for
Applied Linguistics.

ILLICH, I. (1995): «<Um apelo a pesquisa em cultura escrita leiga», in D. R. Olson e N.
Torrance, Cultura escrita e oralidade. Sdo Paulo: Atica.

LAHIRE, B. (1993) : Culture écrite et inégalités scolaires. Sociologie de I'échec scolaire
a I'école primaire. Lyon: Presses Universitaires de Lyon.

MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO (1997): Parametros Curriculares Nacionais, in
Lingua Portuguesa. Secretaria de Educagao Fundamental, PCN. Brasil, Brasilia:
MEC, v. 2.

OLSON, D. R. (1995): «A escrita como atividade metalingUistiqa», in D. R. OLSON e N.
TORRANCE, Cultura escrita e oralidade. Sao Paulo: Atica.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 55-69



S. M. SAWAYA

PATTO, M. H. S. (1997). A produgéo do fracasso escolar, 2.* ed. Sao Paulo: Casa do
Psicélogo.

SAO PAULO, SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO (1997): A defasagem entre série/idade
regular de matricula e o projeto «classes de aceleracdo». Sao Paulo: Fundacao
para o Desenvolvimento da Educagdo (SEE/FDE).

SAWAYA, S. M. (2000): «Alfabetizacdo e fracasso escolar: problematizando alguns
pressupostos da concepgéo construtivista de alfabetizacdo das criangas de
classes populares», in Educagéo e Pesquisa, Séo Paulo, n.° 26, vol. 1, jan./jun.,
pp.67-81.

— (2001): «A infancia na pobreza urbana: linguagem oral e escrita da histéria pelas
criangas», in Psicologia USP, 2001, vol.12, n.1, pp. 153-178.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 55-69






LECTURA DIALOGICA:
INTERACCIONES QUE MEJORAN
Y ACELERAN LA LECTURA

Rosa Valls, Marta Soler, Ramon Flecha *

SINTESIS: En este trabajo se aborda el estudio de la lectura dialégica
enmarcada en una méas amplia concepcién de aprendizaje que tiene sus
fundamentos en las practicas (comunidades de aprendizaje), teorias
(Freire, Habermas, Searle) e investigaciones (INCLUD-ED) mas relevantes
de la actual sociedad de la informacion, situando en este nuevo contexto
las aportaciones dialégicas anteriores. Esto permite entenderla como una
instancia coordinante de las actividades de aprendizaje que realizan
todas las personas que interaccionan con los nifios, especialmente
quienes conviven con ellos en las aulas y en los domicilios, es decir, el
profesoradoy las familias. Aqui se intenta demostrar cémo los centros que
han adoptado esta concepciéon de aprendizaje dialégico estan consi-
guiendo mejorar y acelerar el aprendizaje de la lectura y la escritura de
todos los educandos con mas espacios y mas personas que las tradicio-
nales de la escuela heredada de la sociedad industrial. Asimismo, se
constata cémo se promueve la lectura de los familiares en casa y también
en el espacio escolar a través de las tertulias literarias dialégicas que
consiguen que personas que nunca han leido un libro disfruten de obras
de Safo, Joyce o Lorca. Resulta auspiciosa, ademas, la colaboracién
directa de familiares, de diversidad de profesionalesy del voluntariado en
el aprendizaje de la lecturay la escritura que realizan los estudiantes, no
solo en el horario lectivo sino también fuera de clase.

Palabras clave: lectura dialégica; profesorado y familias; aprendizaje de
la lectura; tertulias literarias.

SINTESE: Neste trabalho aborda-se o estudo da leitura dialégica enqua-
drada numa ampla concepcao de aprendizagem que tem seus fundamen-
tos nas préticas (comunidades de aprendizagem), teorias (Freire, Haber-
mas, Searle) e pesquisadores (INFLUD-ED) mais relevantes da atual
sociedade da informacgé&o, situando nesse novo contexto as contribui¢bes
dialdgicas anteriores. Isto permite entendé-la como uma insténcia
coordenadora das atividades de aprendizagem que todas as pessoas que
interagem com as criangas realizam, especialmente aquelas que convi-
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1.

vem com elas em sala de aula e em casa, isto é, o professorado e a familia.
Tenta-se demonstrar, aqui, de que maneira os centros que adotaram esta
concepcado de aprendizagem dialégica estdo conseguindo melhorar e
acelerar a aprendizagem da leitura e da escrita de todos os educandos com
mais espagos e mais pessoas que as tradicionais da escola herdada da
sociedade industrial. Ao mesmo tempo, constata-se como se promove a
leitura dos familiares em casa e também no espago escolar, através dos
debates literdrios dialdgicos, que conseguem que pessoas que nunca
leram um livro desfrutem de obras de Safo, Joyce ou Lorca. Resulta
auspicioso, ademais, a colaboragdo direta de familiares de diversas
profissbes e do voluntariado na aprendizagem da leitura e da escrita que
realizam os estudantes, ndo sé no horario letivo como também fora de
classe.

Palavras chave: leitura dialdgica; professorado e familias; aprendizagem
de leitura; debates literarios.

ABSTRACT: This paper deals with the study of dialogical reading,
considered in the work frame of a broader conception of learning which
has its foundations in the most relevant practices (learning communities),
theories (Freire, Habermas, Searle) and research (INCLUD-ED) of today’s
society of information, locating in this new context previous dialogical
contributions. This allows us to understand it as an instance of coordination
between learning activities undertaken by everyone who interacts with
children, specially those who share a classroom or a roof, namely, the
faculty and the families. Here we will try to demonstrate that those centers
that have adopted the approach of dialogical learning are improving and
accelerating the reading-writing learning process of all students, with
more spaces and more people than those traditional centers that have
inherited the approach of industrial society. In the same way, we show how
reading, both at home and at the school environment, is promoted
through dialogical literary circles that get people who have never read a
book, to enjoy the works of Safo, Joyce or Lorca. On top of this, what is
auspicious is the direct collaboration of relatives, professionals and
volunteers in the reading-writing learning process undertaken by the
students, not only during school hours but also outside the classroom.

Key words: dialogical reading; faculty and families; reading learning
process; literary circles.

INTRODUCCION

Hay centros educativos que ya estan superando el anclaje en las

practicas y concepciones elaboradas durante la sociedad industrial y han
comenzado asituar su aprendizaje de lalecturaen el contexto sociocultural
de la sociedad de la informacidn: en sus mejores practicas, en sus teorias
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mas importantes y en sus investigaciones mas relevantes. Algunos de
esos centros reciben el nombre de «comunidades de aprendizaje» y
trabajan mancomunadamente en ambos lados del Atlantico'.

Las principales investigaciones educativas de la comunidad
cientifica internacional® y también las estadisticas institucionales dejan
muy claro que el aprendizaje de los nifios no depende solo de lo que
ocurre en el aula, sino también de lo que ocurre en el domicilio (Snow y
Tabors, 1993), en la calle y en otros ambitos. Cada vez queda mas claro
que el aprendizaje depende de todas las interacciones y no solo de las que
tienen lugar en el aula. La concepcién de lectura dialégica relne las
teorias y préacticas que orientan la mejora de todas estas interacciones,
las que tiene el alumnado con el profesorado, sus familiares, y otros
agentes de su entorno.

Diversos autores se han referido a la naturaleza dialégica del
lenguaje y de la condicién humana (Bakhtin, 1981; Mead, 1990;
Vygotsky, 1986) asi como del dialogo como un requisito indispensable
para la convivencia entre personas (Habermas, 1987; Freire, 1997).
La perspectiva dialégica en el aprendizaje se puede definir a través de la
interaccion social entre personas, mediada por el lenguaje. A través del
dialogo las personas intercambian ideas, aprenden conjuntamente y
producen conocimiento, encontrando y creando nuevos significados que
transforman el lenguaje y el contenido de sus vidas.

La lectura dialégica es el proceso intersubjetivo de leer y
comprender un texto sobre el que las personas profundizan en sus
interpretaciones, reflexionan criticamente sobre el mismo y el contexto,
e intensifican su comprension lectora a través de la interacciéon con otros
agentes, abriendo asi posibilidades de transformacién como persona lectora
y como persona en el mundo. De esta forma, la lectura dialégica implica
desplazar el centro del acto de significado de una interaccién subjetiva
entre personay texto a nivel individual hacia una interaccion intersubje-
tiva entre nifios y/o personas adultas en relacién con el texto.

! Comunidades de Aprendizaje es un proyecto de transformacion de centros
educativos basado en el aprendizaje dialégico que genera la participacion democratica de
las familias y de toda la comunidad para conseguir el éxito académico de todos los nifios.
Actualmente se esta llevando a cabo en cincuenta y siete centros de Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria en ocho comunidades auténomas de Espafia y en Brasil y Chile.

2 El instrumento de mayores dimensiones y relevancia del Programa Marco de
Investigacién de la Uniéon Europea son los proyectos integrados. INCLUD-ED (CREA, 2007)
es el Unico proyecto integrado que se ha dedicado al analisis de la educacién escolar.
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2. FUNDAMENTOS DIALOGICOS DEL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

2.1 ;PODEMOS HABLAR DE «UNIVERSALES~» EN EL APRENDIZAJE?

Todas las personas tenemos capacidades para aprender vy
desarrollamos habilidades y conocimientos en diferentes contextos de
actividad social y entornos culturalmente diversos (Scribner y Cole,
1981). En la teoria de la accion comunicativa Habermas (1987) parte
del hecho de que todas las personas tenemos capacidad de lenguaje y
accién, por lo que somos capaces de argumentar, expresar ideas, pensa-
mientos, comunicarnos, llegar a entendimientos y realizar acciones a
partir de esta comunicacién. No importa si hablamos en cédigos distin-
tos, lo que importa son las pretensiones de validez del acto comunicativo
y la intencion de llegar al entendimiento con nuestros actos de habla
(Searle, 2004).

Uno de los principales presupuestos de esta posibilidad de
didlogo y aprendizaje es la universalidad del lenguaje. La gramatica
generativa supuso un giro en laconcepcion del lenguajey del aprendizaje,
convirtiendo a Chomsky en uno de los autores clave de la «revolucion
cognitiva» de la década de 1960. Esta aportacién revolucionaba la
psicolinglistica por su caracter «internalista», pero también el mundo
educativo y social por su concepcion universalista del aprendizaje,
unificador de todas las personas independientemente de su cultura,
género, raza o nivel socioeconémico. Segliin Chomsky (1986) todas las
personas nacemos con un 6rgano y una capacidad de lenguaje, al igual
gue nacemos con un 6rgano y capacidad para respirar. Esta «<competen-
cia» innata, que en sus trabajos posteriores el autor ha denominado el
«yo-lenguaje» (Chomsky, 2000), da lugar a diferentes actuaciones en
funcién del contexto. Los conceptos de competenciay actuacion lingtis-
tica aportan una reflexiéon a los diferentes tipos de actuaciones que
desarrollamos en interaccién con personas y contextos diferentes.

2.2 EL IMPACTO DE LAS INTERACCIONES

Partiendo de un a priori igualitario comprobamos que diferen-
tes nifios y personas adultas desarrollan aprendizajes diferentes en
entornos diferentes; pero, ;cuales son los factores clave de estos apren-
dizajes? Para Vygotsky (1979) todas las funciones mentales superiores
sonrelacionessociales interiorizadas: el didlogo intersubjetivo se interioriza
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a través del lenguaje produciendo nuevas funciones intermentales, de
forma que estos modos de conocimiento, semiotizados, no son indepen-
dientes de las préacticas sociales en las que se desarrollan. ;Quiere esto
decir que estan determinados por el contexto o que los andamiajes
escolares deben adaptarse a los contextos sociales? Vygotsky ve en la
educacién una herramienta para la transformacién de su sociedad, cree
en el cambio de los procesos psicolégicos a través de la transformacién
de las interacciones del contexto, no de su adaptacién:

El aprendizaje orientado hacia niveles evolutivos que ya se han
alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del desarrollo
total del pequefio. [...] El aprendizaje despierta una serie de
procesos evolutivos internos capaces de operar solo cuando el nifio
esta en interaccion con personas de su entorno y en cooperacién
con algln semejante [mas capaz] (pp. 137-139).

La zona de desarrollo proximo —o potencial de aprendizaje en
colaboracion con los demas— incluye las interacciones con todas las
personas adultas y mas capaces del entorno, ademas del profesorado y
de los compafieros de aula. La perspectiva transformadora del psic6logo
soviético, marcada por el contexto revolucionario de su época, ha sido a
menudo poco resaltada.

Reflexionando sobre las aportaciones vygotskyanas, Wells (1981)
indica que la actividad intersubjetiva se puede contemplar desde el
punto de vista de cada una de las personas participantes como individuos
que aprenden a través de su interaccion, o desde el punto de vista de las
practicas sociales en las que estas personas participan, o sea, desde los
elementos mediadores que se utilizan y su repercusion en el aprendizaje.
En cualquier caso, el sentido de la interaccién y la reciprocidad sigue
estando presente.

Por un lado, se han estudiado interacciones profesor-alumno y
cooperacion entre iguales en situaciones de aprendizaje en el aula 'y, por
otro, interacciones de personas adultas con hijos de edades preescolares
en el hogar, en situaciones de comunicacién verbal y de lectura compar-
tida (Wells, 1981; Snow y Ninio, 1996; Teale y Sulzby, 1986). Sin
embargo, recientemente se estd demostrando la necesidad de unir estos
espacios e incluir el estudio de las interacciones en multiples situaciones
de aprendizaje con «todas las personas del entorno» de los nifios,
incluyendo, ademas de profesores e iguales, a padres, madres, abuelos,
hermanos mayores, ex-alumnos, vecinos del barrio, monitores y otras
personas profesionales (Purcell-Gates 1995; Purcell-Gates y otros,
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2001). Lo que un nifio pueda llegar a leer, comprender e interpretar con
otras personas del entorno define su zona de desarrollo préximo en el
ambito de la lectura. La lectura dialégica estudia la lectura desde este
punto de vista, desde la necesidad de coordinar todos los espacios y
momentos intersubjetivos con actividades de lectura y escritura.

2.3 LECTURA, LENGUAJE Y DIALOGICIDAD

La concepcién de Bakhtin (1986) de «dialogicidad» es comple-
ja, ya que tras Problemas de la poética de Dostoievski, su obra mas
importante, dedico el resto de su vida a reflexionar sobre la dialogicidad
y la «polifonia» (0 multiples voces) en la lectura de la novela y los textos
literarios. En la perspectiva actual de la lectura dialdgica recogemos
importantes aportaciones de este trabajo. EI término «dialogicidad» de
Bakhtin se deriva del simple acto de dialogo, del intercambio linglistico
«dar-recibir» entre dos personas llevado a la lectura de un texto. Bakhtin
parte de un problema fundamental de la filosofia del lenguaje: el
lenguaje es, en si mismo, ambiguo ya que las personas tenemos mundos
objetivos, subjetivos y sociales diferentes (recordemos los juegos de
lenguaje wittgenstenianos o las consecuencias «infelices» de los actos
de habla discutidos por Austin (1962). Pero mientras que los defensores de
la deconstruccion (Derrida, 1967) explican esta ambigliedad como
inhabilidad de las palabras para representar significados precisos o
como muestra de subjetividad en el lenguaje, Bakhtin afirma que esta
ambigiiedad nos sefiala el medio a través del cual necesitamos crear
significados dialégicamente con los demas.

Bakhtin concibe la vida humana como un proceso dialégico en
el que encontramos significado solo a través de nuestras interacciones
con los demas. Para el autor, en general, las relaciones dialégicas son un
fenédmeno mas amplio que el mero intercambio de palabras, son un fené-
meno universal presente en todas las manifestaciones y discursos de la
vida humana que tengan significado. Bakhtin (1986) critica la filosofia
racionalistade lamodernidad tradicional por ser estrictamente monolégica
y considerar una Unica forma de percibir el desarrollo cognitivo y la
verdad. Propone dar un paso adelante y unir la perspectiva utopica de la
modernidad tradicional con el socialismo utépico y su fe en las convic-
ciones. También critica el estructuralismo linglistico de Saussure por su
limitado analisis del lenguaje en cuanto que ignora su naturaleza
dialégica.
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Mead (1990) también analiza la relacion entre lo individual y
lo social, argumentando que una persona solo puede concebirse como
miembro de una sociedad, es decir, que el pensamiento y el espiritu de
una persona no son sino un proceso de desarrollo social mediado por el
lenguaje. Este investigador defiende que las personas construyen la
personalidad cuando perciben las imagenes que los demas tienen de
ellas mismas, y de esta forma construyen una imagen de su propia
capacidad de aprendizaje.

La interaccion social en un entorno cultural y educativo tiene
una influencia directa en la forma en que los nifios, y las personas en
general, viven el proceso de aprendizaje y el propio centro educativo.
También para Bruner (1998, p. 70) «el proceso de interiorizacion
depende de la interaccion con los demas, de desarrollar categorias y
transformaciones que correspondan a la accion comunitaria». Para él, el
desarrollo cognitivo es un proceso de interiorizaciéon de la cultura, y la
educacién tiene la funcion de guiar y animar este desarrollo.

2.4 DIALOGO Y DIMENSION INSTRUMENTAL

Uno de los principios del aprendizaje dialégico (Aubert y otros,
2008) es la dimension instrumental. En ocasiones se han opuesto
dialogo y cooperacion a aprendizajes técnicos o instrumentales, pero en
la practica, por el contrario, hemos comprobado que cuando en un centro
0 aula aumentan las interacciones entre iguales y personas del entorno
en un clima de didlogo y ayuda mutua, se intensifica la dimensién
instrumental. También hemos comprobado que si se hace un erréneo
enfoque dialégico, que relativiza la importancia del aprendizaje instru-
mental, se aumentan las desigualdades, el fracaso escolar y la oposicion
al dialogo (Elboj y otros, 2002).

Diferentes modelos de lectura ven a la persona lectora como un
actor individual intentando crear significado a partir de un texto escrito:
los que se centran mas en la decodificacién de signos y estructuras que
se refieren a unos significados objetivos; aquellos que profundizan en el
proceso cognitivo de cada persona que se enfrenta al texto desde su
experiencia subjetivay conocimiento acumulado; y por Gltimo, los que se
centran en la relacién profesor-alumno y en cémo se va proporcionando
el andamiaje necesario al nifio o nifia o persona adulta neolectora para
que logre con éxito comprender un texto. Todas estas aproximaciones,
aunque diferentes, tienen un punto en comudn: se basan en lo que
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Habermas (1987) conceptualiza como accién teleolégica, es decir, en
objetivos individuales y acciones estratégicas para entender unas pala-
bras, buscar la idea principal en un texto, hacer un resumen, etc., sin
explotar las posibilidades comunicativas de leer con un objetivo dialégico.

En la lectura dialégica la comprensién lectora contiene todas
las dimensiones de la accién dialdgica y no solo la teleoldgica, incluye
tanto el proceso individual como el colectivo y compartido, por medio de
las habilidades comunicativas que tienen las personas de dialogar sobre
el texto. El aprendizaje se desarrolla a través de las continuas relaciones
sociales de cada personay surecreacién de la historia. Asi, las interacciones
contribuyen al aprendizaje de la lectura y se supera aquella reduccionista
referencia a los conceptos previos que Ausubel (1963) habia teorizado
en una de las concepciones de aprendizaje de la sociedad industrial, el
aprendizaje significativo que terminé de elaborar en 1962.

En sus estudios sobre la indagacion dialégica, Gordon Wells
(2001) analiza cémo las interacciones entre pares y con el profesor
intensifican el aprendizaje instrumental. Los dialogos entre los nifios y
los adultos que entran en el aulacomo facilitadores de estas interacciones
en pequefios grupos, hacen que, al modo freireano de «pedagogia de la
pregunta», los estudiantes razonen sus argumentos y sus respuestas,
aumentando la conciencia de los propios aprendizajes y, por tanto, la
metacognicién. Wells no analiza los conceptos previos de estos alumnos
sino los procesos de comunicacién, mediados por el lenguaje, en el
contexto del aula. El autor se centra sobre todo en el didlogo con
profesores y nifios mas capaces, y comenta que el proceso de indagacién
dialégica se multiplicaria en coordinacién con mas personas adultas de
la comunidad educativa, o sea, como apunta Vygotsky, mas personas del
entorno social de los nifios.

Desde una perspectiva muy parecida, Isabel Beck (1997) y
Victoria Purcell-Gates (1995; Purcell-Gates y Waterman, 2000), han
empezado a introducir estas ideas dial6gicas en el campo de la lecturay
la escritura. Por ejemplo, Beck propone una metodologia llamada
Questioning the Author en la que se establece un proceso colectivo de
interpretacién de los textos y discusion en actividades de aula, con el
objetivo de ayudar al alumnado a encontrar sentido y aumentar la
comprensién. Para Beck, igual que para Wells, la riqueza no estéa en los
conceptos previos de cada nifio individualmente, sino en el proceso
comunicativoy el conocimiento que se genera en el grupo a través de esta
comunicacion. Asimismo, Purcell-Gates (1995) recoge cémo el aprendi-
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zaje en interaccién con otras personas crea un buen ambiente afectivo
y de empatia, un mejor clima para aprender, y como para conseguir este
clima es importante el cambio de roles tradicionalmente establecidos en
la escuela.

Bruner (1997) habla de «<subcomunidad de aprendizajes mu-
tuos» cuando en los centros educativos los alumnos se ayudan mutua-
mente a aprender, rompiendo la jerarquia existente entre profesorado y
alumnado. Por otro lado, esta interaccion tiene implicaciones en la
construccién del significado de un cierto acontecimiento. A esto se
refiere Bruner al hablar de «negociaciéon interpersonal», que hace
referencia al acuerdo que se busca entre las personas para construir este
significado.

3. MAS ESPACIOS DE LECTURA CON MAS PERSONAS

3.1 LECTURA Y CREACION DE SENTIDO EN LA FAMILIA Y LA COMUNIDAD:
TERTULIAS LITERARIAS DIALOGICAS

La experiencia de las tertulias literarias dialogicas de literatura
universal empieza en la educacién de personas adultas, en procesos de
posalfabetizacion, concretamente en la escuela de La Verneda-Sant
Marti de Barcelona, como una experiencia cultural y educativa no formal.
Con el paso del tiempo se ha formalizado y expandido entre los alumnos
de las escuelas primarias y secundarias, y también entre sus familiares.

El resultado es que las personas que se acaban de alfabetizar
leeny disfrutan las obras clasicas de la literatura universal, consolidando
cada vez mas su nivel de lectura y escritura, adquiriendo un mayor
vocabulario y aumentando constantemente sus competencias basicas
(Flecha, 1997). Las tertulias literarias dial6gicas parten de dos criterios
fundamentales: se leen clasicos de la literatura universal y se prioriza la
participacién de personas sin titulaciones universitarias, como las que se
acaban de alfabetizar o con formacién académica basica. Estos dos
criterios rompen con el estereotipo que la literatura clasica universal no
puede ser leiday entendida por personas en procesos de posalfabetizacion.
Superando las bajas expectativas, estas personas aprenden y disfrutan
de la literatura clasica universal cuando leen a Tolstoy, Joyce, Hugo,
Cervantes, Lorca o Shakespeare.
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Las personas leen en casa las paginas acordadas, sefialan el
parrafo o parrafos que mas les han gustado o que quieran resaltar por
alguin motivo. Una vez en la tertulia, respetando el turno de palabra las
personas leen su parrafo y explican por qué lo han elegido e inmediata-
mente se abre un turno de palabras para que los demas participantes
expresen su opinién. A través del dialogo igualitario se establece que
todas las opiniones seran respetadas por igual. La finalidad no es que una
opinion se imponga o se considere como valida por encima de las otras,
sino que todas las personas se sientan capaces de aprender y de aportar
conocimientos, convirtiéndose en creadoras de cultura. La importancia
esta en los argumentos que se aportan y no en la posicion de poder de
quien los formula, asi como en la intencidén de llegar a un entendimiento.
Fruto del dialogo igualitario y del debate, aumenta la motivacién y
curiosidad por aprender los contenidos académicos, potenciando que se
investigue sobre todo aquello que se desea aprender —lo que con
frecuencia lleva a iniciarse en la informatica— y, una vez investigado,
compartirlo colectivizando el conocimiento y, por lo tanto, multiplican-
dolo. Es una aplicacion de la propuesta de Wells (2001) al defender un
aprendizaje basado en el didlogo, para aprender a través de la indagacion
dialégica de forma que el conocimiento se construya entre todo el
alumnado en actividades conjuntasy a través de interacciones dialégicas.

Las obras que se leen, al ser clasicos de la literatura universal,
hacen que los temas que surgen en el debate se puedan relacionar con
temas actuales, potenciando una reflexién critica sobre aspectos centra-
les de nuestras sociedades. Las tertulias literarias dialégicas entroncan
con lasugerenciade Freire al afirmar que la lectura no se abre solo al texto
y a las personas participantes.

Leer no consiste solamente en descodificar la palabra o el
lenguaje escrito; antes bien es un acto precedido por (y entrelazado
con) el conocimiento de la realidad. El lenguaje y la realidad estan
interconectados dinamicamente. La comprension que se alcanza
a través de la lectura critica de un texto implica percibir la relacién
que existe entre el texto y el contexto (Freire, 1989, p. 51).

A esto hay que afiadir el proceso de transformacion de los
participantes. El dialogo igualitario, el ambiente solidario y las reflexio-
nes que de ello se derivan hacen que personas que nunca antes se
hubieran atrevido a hablar en publico o a expresar su opinién entren en
un debate sobre los temas que se discuten. Los participantes de las
tertulias literarias —muchas de ellas mujeres— cambian su autoconcepto
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adquiriendo mayor autoestimay seguridad y modificando asi las relacio-
nes que tienen en su entorno. Este aumento del aprendizaje contribuye
a una posalfabetizacién de éxito al superar las barreras que las habian
mantenido al margen de la educacién y la participacion social. Asi, la
transformacién que se genera no es solo individual sino también social
y de su entorno al ser, generalmente, personas que se implican en sus
centros, barrios y comunidades.

En la actualidad se desarrolla un movimiento internacional de
tertulias literarias dialégicas y la experiencia, que se esta extendiendo a
muchos paises, esta siendo reconocida por los resultados que genera
tanto por la comunidad cientifica internacional como por intelectuales
de gran prestigio.

3.2 MAS PERSONAS ADULTAS EN EL AULA: GRUPOS INTERACTIVOS

La lectura dialdgica implica el aumento de las interacciones en
contextos educativos: mas personas adultas y mas espacios. Entre los
adultos que ayudan al docente dentro del aula encontramos profesiona-
les de otras disciplinas (de la educacién social, el trabajo social...),
familiares, voluntariado. A partir de la participacion de otros agentes
educativos, de padres, madres, abuelos, hermanas mayores, vecinas,
etc., los nifios se dan cuenta de que aprenden mas y de que son capaces.
Inmersos en esta dinamica, intensifican la dimension instrumental y, o
bien preguntan si pueden permanecer en el aula para concluir el trabajo,
u optan por ir a la biblioteca a hacer deberes en vez de jugar... ;Por qué?
Porque la mejor motivacién para aprender es aprender.

Todo ello contribuye a la aceleracién de su aprendizaje de la
lectura y posterior desarrollo como personas lectoras. Si se abren las
aulas a familiares el intercambio se vuelve mas enriquecedor para el
aprendizaje. La participacion de los padres es, sin duda, un elemento de
calidad. Las interacciones que se dan en los grupos interactivos se
producen sin que exista una jerarquia entre quien transmite el conoci-
miento y quien lo recibe. En este sentido, se da un dialogo igualitario en
el que el alumnado puede expresar libremente su opinién y se debate
teniendo en cuenta cual es el mejor argumento y no quién lo emite.

Leer implica compartir espacios, construir pensamientos y

aumentar los aprendizajes y motivaciones educativas, y esto no es
un proceso individual sino colectivo (Soler, 2003, p. 47).
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Si leer es un proceso dialogico, hacerlo de manera colectiva
amplia los espacios de dialogo.

Uno de los ambitos fundamentales del aprendizaje es el aula'y
esen elladonde hay que organizar espacios que fomenten las interacciones
para el aprendizaje de la lectoescritura. Una posibilidad son los grupos
interactivos, una forma organizativa del aula pensada para fomentar las
interacciones entre iguales y con adultos de la comunidad, con el fin de
aumentar el aprendizaje instrumental y la solidaridad. Muchas comuni-
dades de aprendizaje, por ejemplo, trabajan el area de lengua organizan-
do las aulas por grupos interactivos (Aubert y otros, 2008).

En las clases interactivas el aula se divide en varios grupos,
heterogéneos tanto en el nivel de aprendizaje, como de género, cultura
u origen social. Cada grupo cuenta con la tutoria de un adulto que se
encarga de establecer interacciones y ayudar a cada educando. Este
adulto puede ser otro maestro, una madre o un padre, otros estudiantes
mayores del instituto, una persona jubilada de la comunidad, estu-
diantes universitarios, amas de casa... El docente responsable del aula
dinamiza el trabajo de cada grupo y de cada tutor. El tiempo de la clase
se distribuye en cuatro partes para que todos los grupos realicen cuatro
actividades diferentes en el tiempo de una hora u hora y media. Cada
veinte minutos aproximadamente el grupo cambia de mesa, de actividad
y de tutor.

En la clase de lengua organizada por grupos interactivos un
grupo puede realizar una actividad de lectura, otro una de escritura, otro
una actividad de lenguaje oral y otro, por ejemplo, una de caracter mas
manipulativa. Los grupos interactivos son una forma muy potente para
acelerar el aprendizaje de la lectoescritura. En la perspectiva tradicional
el alumno solamente interactlia con el texto, mientras que desde la
concepcion dialdgica las interacciones en el proceso lector se realizan
con todos los miembros del grupo, iguales y personas adultas que se
relacionan con ese texto. A mayores y mas diversas interacciones, mayor
es el aprendizaje de la lectura.

La entrada en el aula de adultos no profesionales de la educa-
cién tiene beneficios en el aprendizaje de la lectura. Las personas
mayores con las que interactla el nifio en espacios comunitarios y en el
hogar son un recurso cognitivo para el aprendizaje (Moll, 1992). Poseen
una experienciay un conocimiento y realizan préacticas de alfabetizacién
con el alumnado diferentes a las escolares. Incorporar a estas personas
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en las aulas supone incorporar también nuevas estrategias de ensefianza
y aprendizaje de la lectura, beneficiosas para los nifios procedentes de
entornos no académicos. Ademas, las estrategias de alfabetizacién
utilizadas por personas de otras culturas son un factor importante para
el aprendizaje del idioma por parte de nifios inmigrantes con lenguas
diferentes a aquella en la que se esta produciendo la alfabetizacion.

Uno de los aspectos a destacar desde el punto de vista del
aumento del aprendizaje instrumental es la potencialidad de la ayuda
entre compafieros con diferente desarrollo de habilidades lectoras.
Cuando un alumno mas experto en una actividad de lectura explica a su
compafero el significado de una palabra, de una frase o el contenido de
una lectura esta desarrollando alin mas las habilidades linglisticas
con las que ya cuenta y esta activando un proceso de metacognicion
que favorece su desarrollo cognitivo y la empatia, la comunicacion, la
escucha, el dialogo, la solidaridad.

En estas situaciones de aprendizaje quienes aprenden son los
dos alumnos, porque no existe un muro entre quien explica y ensefia y
quien escuchay aprende. Los nifios que son ayudados saben que lo que
hacen es posible gracias a la colaboracion que reciben de sus compafie-
rosy de las personas adultas que participan en el grupo interactivo. Estos
otros, mas expertos en lectura, les facilitan el establecer puentes entre
«lo conocido» y «lo nuevo» (Rogoff, 1993), acercandoles el nuevo
lenguaje, las nuevas palabras, los nuevos grafismos y fonemas a lo que ya
conocen para, unavez que compartan significado, recorrer juntos la zona
en la que aprenden en colaboracion.

3.3 MAS ESPACIOS DE LECTURA CON MAS PERSONAS

Si el aprendizaje depende fundamentalmente de las inter-
acciones, es necesario potenciar los espacios existentes, mas alla del
aula, que pueden servir para aumentar las relaciones entre el alumnado
y otras personas adultas para el aprendizaje de la lectura. La lectura
dialégica, basada en esta nueva concepcién del aprendizaje, ya amplia
la mirada:

La lectura dialégica no se reduce al espacio del aula sino que
abarca mas espacios: incluye la variedad de préacticas de lectura
que pueden realizarse en la biblioteca, en actividades extraesco-
lares, en el hogar, en centros culturales, y otros espacios comuni-
tarios (Soler, 2003, p. 49).
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En toda esta gama de posibilidades cabe prestar una especial
atencién al aprovechamiento de espacios con los que cuentan todos los
centros educativos. Es el caso de las bibliotecas tutorizadas y el aula de
informatica tutorizada, que pueden convertirse en espacios de aprendi-
zaje de la lectura y la escritura basados en interacciones con la partici-
pacion de familiares y voluntariado.

Muchas bibliotecas de centros educativos permanecen cerra-
das al acabar el horario escolar, limitando su uso a algunas horas
semanales, el cual suele estar asociado al area de lengua y consiste, a
menudo, en la eleccién de un libro y su lectura. Se trata de flexibilizar y
dinamizar la biblioteca. Para ello hay que extender su horario de apertura
y abrir sus puertas a la comunidad para que los nifios disfruten de sus
posibilidades con sus pares, familiares, voluntariado y otras personas del
entorno. Las bibliotecas tutorizadas ya son una realidad en muchos
centros educativos en los que estan participando personas adultas de la
comunidad que leeny comentan los libros junto con los nifios, les ayudan
a buscar informacion en obras de referencia o en el ordenador para hacer
trabajos, escriben resimenes y criticas de lo que han leido, preparan
representaciones de los libros y cuentos que leen e incluso, en la misma
biblioteca, se crea un espacio para representaciones teatrales.

El aula de informatica es otro de los espacios que, abriéndose
a la comunidad y ampliando su horario, puede reorganizarse para
convertirse en un lugar mas del centro en el que desarrollar actividades
de ensefianza y aprendizaje de la lectura, aprovechando las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién. El aula de informatica
se transforma en lo que se denomina «aula digital tutorizada», donde en
grupos heterogéneos de alumnos y familiares, monitores y monitoras y
personas voluntarias, se utilizan los programas del ordenador para
mejorar la lectura y la escritura.

La diferencia con otras actividades es que en la realizacién de
una actividad de lectura dialogica delante del ordenador las personas
participantes, alumnos de diferentes edades y niveles, dialogan entre
ellos y con la persona adulta voluntaria para resolver conjuntamente la
actividad. El aprendizaje de la lectura se acelera a través de la comuni-
cacion. En un aula digital tutorizada pueden encontrarse frente a un
ordenador unas sillas ocupadas por una nifia, su abuelo y una persona
voluntaria que dialogan y dan su opinién acerca de cémo resolver la
actividad. En las aulas digitales se potencia este tipo de aprendizaje
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intergeneracional aprovechando la apertura del centro a personas adul-
tas de diferentes edades.

La biblioteca tutorizada y las aulas digitales tutorizadas no
suponen solo su apertura a la comunidad sino la organizacion de estos
espacios de manera que se acrecienten las interacciones entre los
alumnos para incrementar el aprendizaje instrumental. Lo que pueden
hacer los estudiantes cuando trabajan solos en la biblioteca o con un
ordenador es menos que lo que llegan a lograr con ayuda de personas
«mas capaces». En el caso de las aulas digitales tutorizadas, cabe
destacar el desarrollo de habilidades de lectura relativas a la lectura de
textos en lared que los nifios van incorporando al conjunto de estrategias
de comprensién lectora.
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LA FORMACION DE LECTORES CRITICOS
DESDE EL AULA

Fabio Jurado Valencia *

SINTESIS: La escuela tiene la oportunidad de formar lectores criticos a
pesar de sus limitaciones. Se trata de trascender el enfoque meramente
alfabetizador hacia otro que pone el acento en la interpretacion critica de
los textos. El dialogismo intertextual es un juego que tiene como
fundamento el acto de reconocer diversos textos dentro de un texto. El
trabajo pedagogico a partir de proyectos de aula, si flexibiliza las practicas
pedagogicas y reconoce la autonomia de los docentes en la elaboracién
de propuestas, constituye una estrategia definitiva para la seduccién de
los nifios y los jovenes hacia la lectura. La lectura de textos breves,
como los minicuentos, garantizan la experiencia de la interpretacion
critica en el contexto escolar.

Palabras clave: lectores criticos; interpretacion critica de los textos; dia-
logismo textual; contexto escolar.

SINTESE: A escola tem a oportunidade de formar leitores criticos apesar
de suas limitagcdes. Trata-se de transcender o enfoque meramente alfabe-
tizador, alcangando outro que pde o acento na interpretagcdo critica dos
textos. O dialogismo intertextual é um jogo que tem como fundamento o
ato de reconhecer diversos textos dentro de um texto. A partir de projetos
de aula, flexibilizando as préticas pedagdgicas e reconhecendo a autono-
mia dos docentes na elaboragdo de propostas, o trabalho pedagdgico
redundara uma estratégia definitiva para a sedugdo das criangas e dos
Jovens para a leitura. A leitura de textos breves, como 0s minicontos,
garantem as experiéncias da interpretagéo critica no contexto escolar.

Palavras chave: leitores criticos; interpretagéo critica dos textos; dialogis-
mo textual; contexto escolar.

ABSTRACT: Despite its shortcomings, the school has the opportunity to
form critical readers. The idea is to go beyond the approach that it is
merely focused on literacy, towards another approach that highlights
critical interpretation of texts. Intertextual dialoguism is a game, in which
the essence is the act of recognizing different texts within a text.
Pedagogical work that starts with classroom projects, when it makes

* Profesor de Literatura y Educacién en la Universidad Nacional de Colombia.
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pedagogical practices more flexible and acknowledges teachers’ autonomy
in the creation of proposals, constitutes the ultimate strategy for seducing
kids and youngsters into reading. Reading of short texts, such as mini-
stories, guarantees an experience of critical interpretation within the
school context.

Keywords: critical readers; critical text interpretation; textual dialoguism;
school context.

1. INTRODUCCION

El lector puede constituirse como tal por fuera de la institucion
escolar pero no se forma aislado sino con otros que fungen de interlo-
cutores: aquellos a quienes les habla sobre esos mundos que la mente
reconstruye luego de la experiencia de la lectura, pues todo texto quiere
ser hablado por quien lo interpreta; el texto presiona para ello, se impone
y genera otros textos, orales o escritos. Alvaro Mutis narra el impulso que
sintié de presentarle a Garcia Marquez, a comienzos de la década de
1960, la obra fundamental de Rulfo: Pedro Paramo. No son solo
recomendaciones las que un lector hace a otro: son valoraciones, juicios,
puntos de vista que persuaden o no, como en efecto ocurrié con Garcia
Marquez pues desde el fondo de la novela Cien afios de soledad hablan
las voces que provienen de la prosa de Rulfo: Luvina prefiguré a Comala
y ambas son como Macondo; el padre Renteria como el sacerdote que
levita; Susana San Juan como Remedios la Bella; el patriarca Pedro
Paramo como el patriarca Aureliano Buendia; el hijo que regresa es Juan
Preciadoy también es José Arcadio. El incesto, el paraiso, la aniquilacion
y la creaciéon del mundo, entre otros, son tépicos que el lector critico
desentrafia en un juego que deviene del asombro de saber cémo se
descubren textos que hablan a través del texto. Cabe considerar si este
juego puede activarse en las aulas escolares introduciendo una pedagogia
centrada en el dialogo entre los textos.

También es cierto que desde la escuela se pueden formar
lectores criticos y no solo lectores alfabetizados. Esta distincion es de
gran importancia: una cosa es educar en la escuela para alfabetizar y otra
orientar desde la escuela para saber leer criticamente los textos de la
cultura. Desafortunadamente la escuela, con la excepcion de las escuelas
innovadoras, tiende hacia la alfabetizacién, si entendemos por ello
ensefiar a reconocer las palabras con sus significados de diccionario para
aprender a leer avisos, titulares de prensa, definiciones de cosas,
informacién que se pueda repetir y memorizar, saber firmar para votar.
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Solo basta revisar las cartillas y los libros de texto en el area de lenguaje
para constatar como la mayor preocupaciéon de los autores de estos
materiales es la de insistir en la morfologia de las palabras, en las partes
de la oracion, en el vocabulario, en la caracterizacién de las corrientes
literarias, en los listados de autores y obras, en la definicion de figuras
retéricas... Informacién que es inutil si no se leen-interpretan los textos
genuinos.

Llama la atencion que los gobiernos se preocupen mucho por
los programas de alfabetizacién y por aumentar cada afio el indice de
alfabetizados, pero se despreocupen por las campafias nacionales sobre
la lectura o las asuman simplemente como una proclama gubernamental
desde un deber que resulta estereotipado, y la mejor sefial de esto lo
constituye el hecho de que los libros sean cada vez més caros en su costo
y no haya subvencion para ellos; es que tener ciudadanos-lectores
criticos es un riesgo. No cabe duda que la decisién de un gobierno para
invertir en la educacién mucho mas que lo que se invierte en los
ministerios de defensa o en los sistemas de seguridad del Estado es una
decision politica, como es inevitable considerar que el lector critico se
forma como sujeto politico en el contacto continuo con los libros y con
los textos hipermediales. De cualquier modo, ahi esta la escuela como
institucién que puede proporcionar ese contacto aun a pesar de sus
limitaciones, pero para lograr sus fines se requieren procesos de des-
educacién, como lo ha insinuado Chomsky (2001).

Felipe Garrido ha llamado la atencién al respecto cuando sefiala
que el reto de todo proyecto educativo hoy es el de «convertir en lectores
a todos los alumnos, profesores, padres de familia».

Y Garrido es incisivo en el asunto:

Antes crefamos que nuestra tarea era alfabetizar a todo el
mundo. jSorpresa! Eso no basta. Ademads, tenemos que hacerlos
lectores. Esta alfabetizado quien puede simular la lectura de un
texto cuando lo tiene enfrente. Digo simular porque esta operacion
no incluye la comprensién del texto; esta operaciéon supone que
la comprensién es una segunda etapa en la adquisicion de la
capacidad de leer. Y la consecuencia de esa simulacion es que
avancemos por la vida leyendo —comprendiendo— a medias, apro-
vechando a medias las lecturas a nuestro alcance (Garrido, 1999,
p. 66).
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Si no hay sospecha sobre aquello que las palabras pretenden
decir en un texto, la lectura no funciona. Si la comprension, el anclaje,
se realiza solo en lo literal, sin ese paso hacia la inferencia que implica
el esfuerzo por desentrafiar los significados implicitos, la lectura es
parcial. Si no se tiene una actitud irreverente frente a lo que el texto dice,
la comprension se bloguea y no hay apertura hacia la posibilidad de una
actitud critica frente al texto. Esto no es Gnicamente en la lectura de los
textos literarios, también ha de considerarse en todos los textos que nos
circundan, en la escuela y por fuera de ella. Estas reflexiones generan,
entonces, la pregunta ;qué es ser un lector?, que le preocup6 tanto a
Pedro Salinas (1995), cuando acotaba la necesidad de distinguir entre
lectory leedor, pero que también esta en el centro de las preocupaciones
de dos semidticos sobre la lectura: Umberto Eco y Paul Ricoeur.

La lectura ha de asumirse como el acto de comprender e
interpretar representaciones, sean de caracter linglistico o de cualquier
otrasustancia de expresion (se leen pinturas, fotografias, gestos, sefiales,
férmulas, ecuaciones, etc.). Los enunciados que se producen al hablar o
al escribir son representaciones del sentido y siempre tienen un origen:
lo que se ha leido, o lo que Eco (1981) llama «enciclopedia del lector».
Dichas representaciones devienen de campos especificos en los que cada
unidad —palabra, figura, color, notacion, gesto, etc.— tiene un valor por
contraste con las demaés. El asunto estd en como reconocer el valor de
cada unidad para saber identificar la significacién segln sus distintas
combinaciones.

Los juegos que los nifios realizan cotidianamente son posibles
gracias a una gramatica que regula los modos de proceder; cuando un
nifio no sigue ni se acopla a tales regulaciones, entonces o hace trampa
0 él mismo se excluye del juego. Si un nifio no comprende las regulaciones
(o las reglas) el juego para él no existe. Por eso los nifios hacen primero
unas pruebas, como si fueran ejemplos, hasta que todos logran compren-
der las valoraciones de cada movimiento para después «jugar en serio».
Es lo que ocurre en los juegos de mesa, como el domino, el parqués, las
damas chinas, los naipes o el ajedrez, o los juegos deportivos. Cada juego
tiene su propia gramatica y cada usuario sabe identificar el valor de los
elementos y sus combinaciones en la configuracioén de lo que se Ilama
sintaxis del juego. Saber identificar los valores y las combinaciones es
saber leer el desarrollo del juego, es saber moverse en el cédigo propio de
ese juego. Esto mismo es propio del acto de leer como experiencia que
presupone reconocer unidades de base (enunciados linglisticos), asi
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como hacer inferencias a partir de aquellas unidades, establecer asocia-
ciones semanticas y conjeturar.

Saber jugar es saber predecir o anticipar los movimientos del
otro jugador para responderle. Al respecto dice Eco que «en la estrategia
militar (o ajedrecistica, digamos: en toda estrategia de juego), el estra-
tega se imagina un modelo de adversario» (1981, p. 79) y predice qué
movimientos va a realizar. Asimismo:

[...] cada juego se practica en un contexto de comunicacién y
accién que le es propio. Un juego, con su conjunto particular de
signos y reglas implicitas y explicitas, puede carecer totalmen-
te de sentido si se traslada a un contexto de comunicacion distinto
de aquel para el que fue construido (Granés y otros, 1999).

No hay juego sin contrato entre las partes. No hay lectura sin el
contrato entre el enunciador del texto y su lector, tan solo que a
diferencia de los demas juegos en la lectura del texto lingtistico-verbal
el enunciador-jugador esta dispuesto a perder en aras de que el lector
salga victorioso.

No es tan distinto lo que ocurre en la lectura de textos de
caracter cientifico, que suponen también el reconocimiento de sus
propios codigos (de la fisica, la quimica, la matematica, el calculo, el
algebra) por los usuarios (los profesores de ciencias o los estudiantes a
quienes estos dirigen sus discursos). Pero hay una diferencia: en los
juegos, sean de expresiones corporales o de mesa, el usuario aprende a
dominar las convenciones (los cédigos) utilizandolas, es decir, poniéndo-
las en practica, mientras que en el contexto educativo cuando se trata de
aprender ciencia o matematica hay una tendencia a mecanizar ejercicios
y formulas, porque pocas veces se acude a la enunciacion de problemas
genuinos en los que puedan ponerse en juego las férmulas, dando lugar
a lo que Garrido ha llamado la simulacion de estar leyendo-aprendiendo
y que no es mas que lo propio del artificio y del estereotipo.

La practica de leer es saber mover los elementos convenidos en
un ambito de abstracciones especificas. En el caso de las ciencias o de
las matematicas es saber leer sus notaciones convencionales, y combi-
narlas para producir diversas representaciones respecto a los problemas
que se plantean. La resolucién de ecuaciones es una practica de
abstracciones que tiene como fin dominar un universo, el de las mate-
maticas, que ayuda a cualificar las formas del razonamiento matematico
y en lavida practica ayuda a cohesionar las formas légicas del pensamiento.
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Entonces, el reto de un estudiante en ciencias o en matemati-
cas, es el de alcanzar el dominio de los codigos de esas disciplinas
(reconocer sus significados relevantes), para saber trabajar con ellos. Y
en ese proposito el rol del profesor, como experto en el uso de unos
cédigos (de la quimica o de la fisica, por ejemplo), es el de ayudar a los
aprendices (como ocurre en el iniciado de un determinado juego) a
comprenderlos y dominarlos, es decir, ayudar a saber leerlos y a saber
operar con ellos, considerando siempre que en los estadios de la
escolaridad (en la nifiezy en la primera juventud) se trata de hacer sentir
el modo cémo funcionan las ciencias (reconocimiento y uso de sus
estructuras formales).

El dominio de los cédigos («dominio» porque se «<comprenden»)
presupone ubicar las unidades en su propio contexto, como saber, por
ejemplo, que paréntesis y corchetes que se usan en una férmula de
quimica no tienen el mismo significado que cuando se usan en matemati-
cas o en fisica. Es algo semejante a lo que ocurre con las palabras, cuando
una misma palabra aparece en distintos contextos, lo que hace que en
cada uso haya un significado distinto. Si no se lee desde la relacion texto /
contexto (cf. van-Dijk, 1984) la interpretacion es imposible.

Toda labor pedagégica busca seducir, es decir, hacer interesar
hacia cierto campo de conocimiento. Para lograrlo el profesor tiene que
mostrar sus dominios cognitivos y sus competencias comunicativas en el
contexto del aula: saber transponer —colocar en otro contexto— los cédigos
de unaciencia (cf. Bernstein, 1981). Este es un paso definitivo y decisivo
para ayudar a que los estudiantes lean adecuadamente los cédigos de las
disciplinas y sepan usarlos con entusiasmo: intuir que no es la ciencia lo
que esta alli en el habla del profesor sino una representacién sobre la
ciencia, es decir, un juego con las representaciones del conocimiento —o
los modos como es representado el conocimiento— que solo podra
esclarecerse en la lectura aguda de las fuentes primarias en un tiempo
distinto al del salén de clase.

2. LA LECTURA CRITICA DEL TEXTO LITERARIO

Puede resultar extrema la apreciacion segin la cual es a partir
de la literatura desde donde mas se pueden propiciar condiciones para
la formacion del lector critico. Pero es la singularidad misma de estos
textos lo que asi lo determina. Laambigliedad y la polivalencia semantica
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que les caracteriza demandan la constitucion de un lector que no se
contenta simplemente con parafrasear lo que «en esencia» dicen, sino
que sospecha ademas de que algo falta en lo que se ha comprendido en
el texto. Es aqui en donde cobra relevancia el rol del docente de
literatura, como un interlocutor que por su experticia en el contacto con
los textos —se supone— puede lanzar preguntas que conducen a la
elaboracién de hipotesis interpretativas concertadas con los estudiantes,
que se ponen a prueba buscando diversos senderos.

Trabajar con la literatura implica dar prioridad a la interpreta-
cién y reducir al maximo el caracter de dogma que inviste el discurso de
la docencia. Sin embargo, no se trata de avalar cualquier hipétesis, como
es comun en la educacién basica cuando se acepta como valido todo lo
que se le ocurre a un nifio a proposito de un cuento o un poema. Lo que
se le ocurre al nifio como lector tiene que ser probado desde el texto, pues
el texto tiene y demanda su propia enciclopedia. No se trata, claro est3,
de descalificar la ocurrencia sino de apuntalarla como dispositivo para
la discusién, para probarla desde el texto y es esta convergencia posible
entre la semiodtica del texto y la hermenéutica lo que contribuye a la
formacién del lector critico.

Ricoeur dice que:

La lectura plantea de nuevo el problema de la fusién de dos
horizontes, el del texto y el del lector, y, de ese modo, la
interseccién del mundo del texto con el del lector (1995, p. 151).

En efecto, hay una tensién entre estos dos horizontes; el mundo
del lector esta siempre latente y empuja para buscar asociaciones con el
mundo representado en el texto literario. Lo fundamental es que haya
horizonte de lectura en el lector escolarizado, que es lo mas dificil de
lograr cuando el docente no trabaja desde un proyecto propio sino desde
las listas de contenidos que tendria que «dictar». Tener un proyecto
propio implica haber alcanzado un dominio y una «seguridad» cognitiva
en el campo en el que se mueve como docente.

Un principio fundamental en el trabajo escolar con la literatura
lo constituye el conocimiento, por parte del maestro, de los modos en que
funcionan estos textos caracterizados por la fuerza detonadora del
pensamiento: los textos literarios. Pero el conocimiento de su constitu-
cién-funcionamiento no es suficiente si no estd mediado por la lectura
misma de los textos. Es decir, no se pueden comprender las regulaciones

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 89-105



La formacidn de lectores criticos desde el aula

del texto literario, su modo de funcionar, si no es porque se vive con
intensidad la experiencia de la interpretacion, esto es, la lectura, y, como
complemento, un acceso a los conceptos fundamentales en teoria
literaria: finalmente el docente esta trabajando en el contexto de la
academia y existen unas teorias que se refieren a sus objetos de trabajo.

Son las dos experiencias, la del componente tedrico sobre la
especificidad del arte literario y la del acervo de lecturas de textos de
ficcion, lo que le dan soporte a la labor compleja de la docencia en
literatura. Estas dos experiencias, asimismo, son definitivas en la expli-
cacion del texto, que a su vez hace posible la persuasion hacia la
necesidad de leer, la necesidad de la literatura, como Ortega y Gasset
(1933) lo sugeria, no el deber de leer. Es también la necesidad de saber
sobre los lenguajes provenientes de multiples contextos y su proyeccion
en los textos literarios, que implica el aprendizaje de conocimientos
diversos que se desprenden en la experiencia de la interpretacion, lo cual
supone el acto de salir del texto (puede ser una ocurrencia o una
confirmacién de un saber ya aprendido) para luego retornar a él, dando
los que Eco denomina paseos intertextuales.

En esta perspectiva es necesario establecer la distincion entre
el mundo que Illamamos «real» y el mundo, o mundos, identificados como
«posibles» en el texto literario. El planteamiento de Umberto Eco ayuda
a esclarecer este punto:

Digo «mundos estructuralmente posibles» porque, naturalmen-
te, toda obra narrativa —hasta la mas realista— traza un mundo
posible en cuanto que presenta una poblacién de individuos y una
secuencia de estado de hecho que no corresponden a los del mundo
de nuestra experiencia. En adelante Ilamaremos «mundo real» o
«mundo normal» al mundo en que vivimos o suponemos vivir, tal
como lo define el sentido comdn o la enciclopedia cultural de
nuestra época, aun cuando no se pueda decir (como sefiala
Berkeley) que este mundo sea real y muchas veces consideremos
que responde muy poco a norma alguna (1988, p. 185).

Y llamara «mundos estructuralmente posibles» a aquellos que
laficcion literaria produce a través de una serie de mecanismos semioticos
que Hjelmslev, hacia los afios cuarenta, insinudé en su famoso libro
Prolegémenos a una teoria del lenguajey que José Pascual Bux6 (1984)
reactualizara con ejemplos muy atinados. Se trata de reconocer como
todo texto literario esta constituido por dos semiéticas (la denotativa y la
connotativa) y por un campo semiolégico (representacion de las ideolo-
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gias y de saberes de distinto orden, asi como el anclaje de otros textos
literarios), que se desprende de estas dos semioticas.

Una posibilidad de cultivar la lectura critica la constituye el
trabajo con el hipertexto. Se puede proponer esta perspectiva como una
manera provocadora para acercar a los estudiantes al juego con los textos
literarios, entendido como un proceso regulado por el horizonte de
desentrafiar textos desde los textos. Pero primero el docente tiene que
vivir el juego mismo, esto es, proponerse como un lector critico que tiene
las competencias para poner en dialogo los textos.

Solo como una manera de ubicar estas categorias, Genette
plantea respecto de la intertextualidad y la hipertextualidad, que se trata
de:

Una relacién de copresencia entre dos o mas textos, es decir,
eidéticamente y frecuentemente, como la presencia efectiva de un
texto en otro. Su forma mas explicita y literal es la practica
tradicional de la cita (con comillas, con o sin referencia precisa);
en una forma menos explicita y menos candnica, el plagio (en
Lautréamont, por ejemplo), que es una copia no declarada pero
literal; en forma todavia menos explicita y menos literal, la alusion,
es decir, un enunciado cuya plena comprensién supone la percep-
cién de su relacion con otro enunciado al que remite necesaria-
mente tal o cual de sus inflexiones, no perceptible de otro modo
[...] (Genette, 1989: p. 10).

De otro lado, Genette entiende por hipertextualidad a:

[...] toda relacion que une un texto B (que Ilamaré hipertexto) a
un texto anterior A (al que llamaré hipotexto) en el que se injerta
de una manera que no es la del comentario (Genette, 1989: p. 14).

El texto en el que se injerta el texto anterior a él es de segundo
grado, lo cual supone la existencia de un texto imitado (el hipotexto, o de
primer grado) y un texto imitador (el hipertexto, o de segundo grado).
Estos juegos re-creativos constituyen formas de travestimiento textual
que llevan consigo, si bien de manera figurada, una actitud de contes-
tacion, de réplica, de irreverencia y de critica.

Descubrir como el autor produjo su texto constituye en el lector
critico el placer de la lectura (Eco, 1981); el otro lector, el ingenuo, solo
disfruta con la historia que se narra. El primer lector pone en juego,
precisamente, la relacién entre el hipertexto y el hipotexto, afronta la
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textualidad rastreando los palimpsestos, estas imagenes borrosas que
acercan al lector a textos anteriores. Hoy la minificciéon constituye una
excelente estrategia para iniciar a los estudiantes como lectores criticos,
desde estas perspectivas: se trata de ir de un texto breve a un texto mayor,
como lo sugiere Augusto Monterroso con algunas de sus minificciones:

La cucaracha sofiadora

Era una vez una Cucaracha llamada Gregorio Samsa que
sofiaba que era una Cucaracha Illamada Franz Kafka que sofiaba
que era un escritor que escribia acerca de un empleado llamado
Gregorio Samsa que sofiaba que era una Cucaracha (Monterroso,
1969: p. 49).

El texto breve, en este caso el hipertexto, proporciona los
indicios para reconocer un texto mayor: el hipotexto La metamorfosis, de
Franz Kafka, objeto de parodia en este cuento. Entre el minicuentoy la
novela, en este caso breve, podria desarrollarse un proyecto de aula en
una época en la que los jévenes se resisten a leer obras voluminosas. La
lectura del minicuento generara hipotesis que podran probarse a través
de la lectura de la novela como texto que habla desde el fondo del texto
construido, en un diadlogo intertextual. Hay que insistir en que lo
fundamental es vivir la experiencia de la lectura sin que importe la
cantidad de libros o el nimero de péaginas (Sabato, 1979); pero esto
supone romper con los esquemas rigidos de los programas curriculares
canoénicos para flexibilizar las practicas pedagégicas y reconocer la
autonomia de los docentes en la elaboracion de propuestas diversas en
torno a la formacién de los lectores criticos desde las aulas.

Es importante plantear que cada propuesta de trabajo con el
texto literario en las aulas es una apuesta y nada garantiza su efectividad
en el marco de los propésitos escolares, vale decir que, mas alla de las
fronteras de la escuela, con sus evaluaciones y sus rutinas, los nifiosy los
jovenes experimenten la necesidad y el deseo de leer. Sin embargo, la
lectura de textos breves en el aula, abordados desde el dialogismo (Bajtin,
1982), nos garantiza al menos ese contacto tan necesario con los textos
genuinos para plantearse dilemas y discutirlos; de cierto modo se trata de
lanzar a los estudiantes al mundo con una serie de preocupaciones.

Una apuesta interesante es leer en el aula minificciones y textos
breves (como poemas) cuyo eje tematico lo constituya, por ejemplo, la
obra monumental de Cervantes, elegida con el criterio de ser una obra
que esta en boca de todos y que es recurrente hasta en la publicidad; la
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pregunta que surge es la de si después de leer un corpus de textos en
torno al Quijote, el estudiante siente la necesidad de saber como es esa
obra que aparece en tantos lugares:

Que trata de la indagatoria al ingenioso caballero don Miguel

— ;Lugar?

— De la Mancha.

— ;Nombre?

— No quiero acordarme.

— ;Por qué?

— No sé. No quiero.

— ;Apellido?

— Hidalgo.

— ;De cuéles?

— De los de lanza en astillero, adarga antigua, rocin flaco y galgo
corredor...

— Gracias, eso es todo.

— ...una olla de algo mas vaca que carnero, salpicén las mas
noches...

— jBasta! jBasta!

— ...algln palomino de afiadidura los domingos...

— jBasta! {BAS-TA! Que siga el préximo caballero

José Cardona Lopez (en Bustamante y Kremer, 1994).

Como se observa, el personaje de Cervantes es objeto aqui de lo
que podria llamarse re-ficcionalizacion en tanto se lo reconstruye en otro
ambito de ficcion; la suscitacion de placer de este texto (el juego de la
mente en el acto interpretativo) depende de la imagen (borrosa o nitida)
que el lector pueda tener (en su enciclopedia) sobre la historia de don
Quijote. Solo porque se sospecha (lo propio de todo lector avisado) que
detras hay otro texto que habla a través del que se lee, el sentido toma
cuerpo y empuja hacia la conjetura y hacia el descubrimiento del texto
solapado. Tal descubrimiento supone la blusqueda de ese otro texto, en
la perspectiva de explicar el proceso de trastocamiento y de parodia vy,
simultaneamente, comprender las singularidades de la textualidad
literaria (sus rasgos estéticos, sus intenciones, sus acentos discursivos,
las transgresiones, el juego con el lenguaje y con las obras).

Cuando se trata de trabajar con los textos en el aula ha de

esperarse la pregunta y la indagaciéon, pues no hay aprendizaje (ni
comprensién de texto, por lo tanto) sin interrogacién y sin blsqueda. En
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el caso de este minicuento, suponiendo que los estudiantes no intuyan
la existencia de ese otro texto encubierto y trastocado (la novela de
Cervantes), es en el contexto educativo en donde habran de propiciarse
todas las condiciones posibles para descubrir el funcionamiento de los
textos, como, por ejemplo, poder entender el mecanismo por el cual este
minicuento alcanza un lugar en el &mbito de lo literario. Es decir, cémo
la escritura de dicha narracién se ha levantado sobre la base de una
escritura literaria que le antecede varios siglos y cémo el acto de volver
sobre ese texto del pasado es un asunto que le compete al profesor en
interaccion con los estudiantes. Los estudiantes podrian entender asi
que toda obra literaria deviene de otras obras literarias y que ellos estéan
potencialmente en condiciones de hacerlo al escribir ficciones, pues se
trata de pasar de la lectura abordada con intensidad critica hacia la
escritura creativa.

Situaciones similares a la del minicuento de referencia propi-
cian la discusion sobre el problema de los géneros tales como la relacion
entre el cuento (el minicuento), la novela (sus origenes y caracteristicas)
y el teatro (lo dialogal en el minicuento), para mostrar como los géneros
discursivos no son puros sino convergentes aunque haya siempre uno que
prevalezca sobre los demas. Por otro lado, aparece de nuevo la parodia o
la desacralizaciéon de una obra del canon, es decir, la irreverencia de un
autor contemporaneo que, paradéjicamente, a la vez que se burla de una
obra clasica la enaltece.

También Arreola recrea la obra magistral de Cervantes y confi-
gura a través de la minificcién ese espectaculo que su pensamiento hace
posible a partir de la lectura:

Teoria de Dulcinea

En un lugar solitario cuyo nombre no viene al caso hubo un
hombre que se pas6 la vida eludiendo a la mujer concreta.

Prefiri6 el goce manual de la lectura, y se congratulaba
eficazmente cada vez que un caballero andante embestia a fondo
uno de esos vagos fantasmas femeninos, hechos de virtudes y
faldas superpuestas, que aguardan al héroe después de cuatrocien-
tas paginas de patrafias, embustes y despropositos.

En el umbral de la vejez, una mujer de carne y hueso puso sitio
al anacoreta en su cueva. Con cualquier pretexto entraba al
aposento y lo invadia con un fuerte aroma de sudor y de lana, de
joven mujer campesina recalentada por el sol.

El caballero perdio la cabeza, pero lejos de atrapar a la que tenia
enfrente, se eché en pos, a través de paginas y paginas, de un
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pomposo engendro de fantasia. Camindé muchas leguas, alance6
corderos y molinos, desbarbé unas cuantas encinas y dio tres o
cuatro zapatetas en el aire. Al volver de la busqueda infructuosa,
la muerte le aguardaba en la puerta de su casa. Solo tuvo tiempo
para dictar un testamento cavernoso, desde el fondo de su alma
reseca.

Pero un rostro polvoriento de pastora se lavé con lagrimas
verdaderas y tuvo un destello inGtil ante la tumba del caballero
demente (Juan José Arreola, 1995, p. 405).

Una minificcion como la de Arreola condensa gran parte de la
fabula que se representa en la novela de Cervantes y a la vez expone
la experiencia de lectura de su autor, por la cual evadiendo a la mujer real
el protagonista elige la aventura propiciada por la lectura de novelas de
caballeria, en las que aparece de nuevo la mujer, la que es también
evitada por el caballero andante, sumergido en la lectura de la obra de
Cervantes. Ejemplo de circularidad, y de la ficcion dentro de la ficcion,
este texto de Arreola evoca el cuento «Continuidad de los parques», de
Cortazar donde el lector, de manera ambigua, narra lo que lee; entonces
la historia narrada es la que reconstruye ese lector en su experiencia de
lectura.

En la busqueda de estos vinculos textuales aparece Borges, en
relacién con la obra de Cervantes:

Pardbola de Cervantes y de Quijote

Harto de su tierra de Espafia, un viejo soldado del rey buscé
solaz en las vastas geografias de Ariosto, en aquel valle de la luna
donde estéa el tiempo que malgastan los suefios y en el idolo de oro
de Mahoma que robé Montalban.

En mansa burla de si mismo, ide6 un hombre crédulo que,
perturbado por la lectura de maravillas, dio en buscar proezas y
encantamientos en lugares prosaicos que se llamaban El Toboso
o Montiel.

Vencido por la realidad, por Espafia, don Quijote murié en su
aldea natal hacia 1614. Poco tiempo lo sobrevivié Miguel de
Cervantes.

Para los dos, para el sofiador y el sofiado, toda esa trama fue la
oposicién de dos mundos: el mundo irreal de los libros de
caballerias, el mundo cotidiano y comdn del siglo XVII.

No sospecharon que los afios acabarian por limar la discordia,
no sospecharon que la Mancha y Montiel y la magra figura del
caballero serian, para el porvenir, no menos poéticas que las
etapas de Simbad o que las vastas geografias de Ariosto.
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Porque en el principio de la literatura esta el mito, y asimismo
en el fin (Borges, 1996, p. 177).

Es desde la lectura de los textos literarios que puede compren-
derse la categorizacién sobre los géneros discursivos, no en el aprendizaje
de nociones sobre los géneros sin leer las obras. Este texto de Borges
entreteje la estrategia propia del cuento con la estrategia del ensayo. En
donde estan las marcas del cuento y en dénde las del ensayo son
preguntas generadoras de hipotesis de trabajo para la discusién. Obser-
vemos que el texto comienza con el tono narrativo donde hay un narrador
que habla en tercera persona («Harto de su tierra de Espafia, un viejo
soldado...»); hay alguien de quien se habla («un viejo soldado del rey»);
hay unos hechos (leia a Ariosto, ide6 un personaje y una historia).

La segunda parte del texto esta construida con un discurso
expositivo, como ocurre en el ensayo (que también es argumentativo),
mostrando un acercamiento critico a la novela de Cervantes, en la que se
representan dos mundos: el mundo de los libros de caballerias y el mundo
cotidiano del siglo XviI (otra vez esa relacién inevitable entre la escritura
literaria contemporanea y la escritura de la tradicién literaria). Paralela-
mente, seincorporaaquellaimagen epocal frente a la novela de Cervantes,
cual era la de dudar de su trascendencia estética («no sospecharon que
la Mancha y Montiel y la magra figura del caballero serian, para el
porvenir, no menos poéticas que las etapas de Simbad o que las vastas
geografias de Ariosto»). La Ultima frase es una coda con la que se remata
la intencién expositiva y argumentativa de la escritura: «Porque en el
principio de la literatura esta el mito, y asimismo en el fin». Llegar a estas
conclusiones es estar instalado en la experiencia de la lectura critica
desde la que se desentrafian intencionalidades y se reconstruyen las
poéticas de los escritores.

Una conclusion hasta aqui nos permite afirmar que en el trabajo
con los textos se trata de:

e Leer representaciones (las que estan configuradas en la
ficcion).

e Producir representaciones (sustancias de contenido que se
producen en el pensamiento) con representaciones (la ma-
nera como se le da forma a las sustancias de contenido
surgidas de la interpretacién: la reconfiguracién).
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Este juego es como el abanico de los naipes que se lanzan sobre
la mesa, en donde cada naipe representa un valor por contraste con el
otro, pero son naipes y esto es lo que hace posible que, al tiempo que se
diferencian, se asemejen. Entonces, por ejemplo, se pueden lanzar en el
escenario-mesa del aula de clase minicuentos o poemas como naipes, en
donde cada naipe depende de otros o uno invoca a los otros. Un ejemplo
revelador de este juego lo constituye el caso del minicuento el «Dinosau-
rio», de Augusto Monterroso, cuya lectura ha generado otros minicuentos:

Dinosaurio
Augusto Monterroso
Cuando desperto, el dinosaurio todavia estaba alli.

El dinosaurio

Pablo Urbanyi

Cuando despert6, suspir6é aliviado: el dinosaurio ya no
estaba alli.

La culta dama

José de la Colina

Le pregunté a la culta dama si conocia el cuento de Augusto
Monterroso titulado «El dinosaurio».

—Ah, es una delicia —me respondié—, ya estoy leyéndolo.

Indigna continuacion de un cuento de Monterroso

Marcelo Béaez

Y cuando despertd, el dinosaurio seguia alli. Rondaba tras la
ventana tal y como sucedia en el suefio. Ya habia arrasado con
toda la ciudad, menos con la casa del hombre que recién
despertaba entre maravillado y asustado. ;Como podia esa
enorme bestia destruir el hogar de su creador, de la persona que
le habia dado una existencia concreta? La creatura no estaba
conforme con la realidad en la que estaba, preferia su habitat
natural: las peliculas, las laminas de las enciclopedias, los
museos... Preferia ese reino donde los deméas contemplaban y
él se dejaba estar, ser, sofar.

Y cuando el dinosaurio despertd, el hombre ya no seguia alli.

Textos tomados de Zavala (2000).

El cuento de Monterroso, se dice, es el mas breve en la historia
del cuento. ;Cuantas hipotesis interpretativas pueden surgir en el
desarrollo de la clase alrededor de é1? Es una pregunta cuya respuesta le
interesa a la estética de la recepcion y a la pedagogia critica. Por ahora
podria plantearse que la relacion texto / contexto obliga a reconstruir el
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origen histérico del cuento (el tiempo de su escritura se inscribe dentro
del de los regimenes dictatoriales y autoritarios en Centroamérica), a
caracterizar el proyecto ético / estético de su autor e introducir algunas
sefiales biograficas: Monterroso nacié en Guatemalay durante el periodo
de la dictadura militar vivié en Chile, luego en Colombia, hasta que
finalmente se radicd en México. Estos indicios pueden orientar hacia la
de-construccién de la metafora que esta en el centro del minicuento: el
dinosaurio. ;Cuantas acepciones semanticas tiene este términoy cual de
ellas es la que mas se acopla al universo de la historia que se narra en un
texto tan breve?

En este ejercicio se constatara cémo la complejidad no esta
dada por el nimero de paginas sino por lo que se enuncia, y como para
afrontarla se requiere de la presencia de otros textos, literarios o no, que
ayudan a penetrar con alguna seguridad en esta polivalencia que carac-
teriza al texto literario. Se puede concluir con Ricoeur:

El placer de aprender es, en efecto, el primer componente del
placer del texto (1995, p.108).

Ejecutar el juego es asumir la lectura como una pequefia,
aungue no menor, investigacién, que solo implica plantearse preguntas
y lanzar conjeturas; inevitablemente en este proceso algo se aprende y
aprender es vivir sensaciones distintas cada vez.

BIBLIOGRAFIA

ARREOLA, Juan José (1995): Obras. México: Fondo de Cultura Econémica.

BAJTIN, Mijail (1982): Estética de la creacién verbal. México: Siglo XXI. (1979) trad.
Tatiana Bubnova.

BERISTAIN, Helena (1996): Alusién, referencialidad, intertextualidad. México: Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM).

BERNSTEIN , B. (1981): «Codes, Modalities and the Process of Cultural Reproduction: A
Model», en Anglo American Studies, vol. 1.

BOOTH, Wayne (1961): The Rhetoric of Fiction. Chicago: University of Chicago Press.

BORGES, Jorge L. (1997): Obras completas. Tomo Il. Buenos Aires: Emecé.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 89-105



F. JURADO

BUSTAMANTE, Guillermo y KREMER, Harold (comp.) (1994): Antologia del cuento corto
colombiano. Cali: Universidad del Valle.

CHOMSKY, Noam (2001): La (des) educacion. Barcelona: Critica.

ECO, Umberto (1981): Lector in fabula. Barcelona: Lumen.

— (1988): De los espejos y otros ensayos. Barcelona: Lumen.

— (1992): Los limites de la interpretacion. Barcelona: Lumen.

GARRIDO, Felipe (1999): EI buen lector se hace, no nace. México: Ariel.

GENETTE, Gerard (1989): Palimpsestos. La literatura en segundo grado. Madrid: Taurus.

GRANES, José y OTROS (1999): «La representacion como juego del lenguaje. Una
aplicacion a la teoria de los colores de Newton», en José A. AMAYA y Olga
RESTREPO (eds.) Cienciay representacion. Bogota: Centro de Estudios Sociales
(CES), Universidad Nacional de Colombia.

HJELMSLEV, Louis (1972): Prolegémenos a una teoria del lenguaje. Madrid: Gredos.
LANDOW, George (comp.) (1997): Teoria del hipertexto. Barcelona: Paidés.
MONTERROSO, Augusto (1990): La oveja negra y demds fabulas. México: Era.
PASCUAL BUXO, José (1984): Las figuraciones del sentido. México: FCE.

PIMENTEL, Luz Aurora (2001): E/ espacio en la ficcion. México: Facultad de Filosofia y
Letras, UNAM - Siglo XXI.

RICOEUR, Paul (1976): Teoria de la interpretacion. México: Siglo XXI - Universidad
Iberoamericana.

—(1995): Tiempo y narracién. Volumen I. Configuracion del tiempo en el relato histdrico.
México: Siglo XXI.

— (1996): Tiempo y narracion. Volumen I11. El tiempo narrado. México: Siglo XXI.
SABATO, Ernesto (1979): Apologias y rechazos. Barcelona: Seix Barral.
SALINAS, Pedro (1995): E/ defensor. Bogota: Norma.

VAN-DIJK, Teun A. (1984): Texto y contexto. Madrid: Catedra.

VOLOSHINOV, Valentin (1992): El marxismo y la filosofia del lenguaje. Madrid: Alianza.
(1929) trad. Tatiana Bubnova.

ZAVALA, Lauro (2000): Relatos vertiginosos. México: Alfaguara.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 89-105






DISCUSIONES CONCEPTUALES
EN EL CAMPO DE LA CULTURA ESCRITA!

Judith Kalman *

SINTESIS: A partir de la década de los sesenta, la cultura escrita comenzé
a ser un campo ampliamente discutido que abarcaba un ndmero de
disciplinas ubicadas en el marco de las ciencias sociales y humanidades,
tales como teoria literaria, antropologia, sociolinglistica, psicologia,
historia, linglistica, semiéticay analisis del discurso, entre otras. Por esta
razén, este documento es, necesariamente, una selecciéon de temas
posiblesy de ninguna manera pretende agotar las discusiones conceptua-
les de la cultura escrita. Ofrece un panorama de informacién general,
algunos ejemplos, formulaciones y debates en torno a la definicién de la
culturaescrita, sus consecuenciasy su aprendizaje, sin pretender abarcar
el campo completo. Todas las selecciones son forzosamente subjetivas,
pues elegir implica incluir y excluir simultaneamente. Por esto, la
intencién de la autora no ha sido presentar una seleccién «objetiva» de
textos y argumentos, sino articular aquellas fuentes e ideas que le han
sido mas utiles en la conformacién de su pensamiento, investigaciéon y
ensefianza.

Palabras clave: cultura escrita; alfabetizacion y desarrollo; alfabetizacién
y democracia; nuevas alfabetizaciones.

SINTESE: A partir da década dos sessentas a cultura escrita comegou a
ser um campo amplamente discutido que abarcava um numero de
disciplinas situado no campo das ciéncias sociais e humanas: teoria
literdria, antropologia, sociolingtiistica, psicologia, histdria, lingtiistica,
semidtica e andlise do discurso, entre outras. Por esta razdo, este
documento é necessariamente uma selecdo de temas possiveis e de
nenhuma maneira pretende esgotar as discussées conceituais da cultura
escrita. Oferece um panorama de informagédo geral, alguns exemplos,
formulacbes e debates em torno da definicdo da cultura escrita, suas
conseqliéncias e sua aprendizagem, sem pretender abarcar o campo
completo. Todas as selegbes séo forcosamente subjetivas, pois escolher
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implica incluir e excluir, simultaneamente. Por esta razao, nao pretendo
oferecer uma selegao «objetiva» de textos e argumentos: tentei articular
aquelas fontes e idéias que me foram mais Uteis em meu pensamento, na
minha pesquisa e como professor.

Palavras chave: cultura escrita; alfabetizagcdo e desenvolvimento; alfabe-
tizagdo e democracia; novas alfabetizagoes.

ABSTRACT: Since the ‘60s written culture began to be a widely discussed
field, which included a range of disciplines situated in the work frame of
social studies, such us Literary Theory, Anthropology, Sociolinguistics,
Psychology, History, Linguistics, Semiotics and Discourse Analysis, among
others. For this reason, this document is, necessarily, a selection of
possible subjects, and in no way it aspires to exhaust all the conceptual
discussions that surround written culture. It presents an overview of
general information, a few examples, formulations and debates surrounding
the definition of written culture, its consequences, its learning processes,
without aspiring to comprehend the complete field of study. All selections
are inevitably subjective, because choosing entails both including and
excluding. Because of this, the intention of the author was not to present
an «objective» text and argument selection, but to articulate those sources
and ideas that she found most useful in building up her thoughts, her
research and her teaching practice.

Key words: written culture; literacy and development; literacy and
democracy; new literacy.

1. DEFINICIONES DE LA CULTURA ESCRITA

Durante décadas se presto escasa atencion a lo que significaba
leer o escribir o a la forma en que los procesos de educacion formal
facilitaban u obstaculizaban el aprendizaje. Ser una persona alfabetizada
equivalia simplemente a saber leer y escribir y, en otros tiempos, la
alfabetizacion estaba referida a la posibilidad de firmar un documento,
a los logros educativos de los soldados y a responder «Si, puedo leer» a
los censores nacionales (Vincent, 2000). Sin embargo, lo que se ha
interpretado como alfabetizacién ha cambiado con el paso del tiempo, y
la definicién de lo que cuenta para considerarse alfabetizado ha sido
ampliamente debatida en las dltimas dos décadas.

Las primeras discusiones académicas sobre la cultura escrita la
vinculaban con la escritura alfabética, bajo el argumento de que el
principio alfabético de «una letra-un sonido» era mas econémico que
otras formas de escribir, y por lo tanto superior en la escala social
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evolutiva (Goody, 1968; Havelock, 1988). No obstante, esta nocién de
escritura alfabética ha sido cuestionada al considerarsela etnocentrista
y excluyente por las limitacionesy restricciones que implica para idiomas
que son tonales o cuyos sistemas fonéticos resisten a la representacién
alfabética. Kress (2003) ha sefialado que los idiomas chinoy japonés no
usan anotaciones alfabéticas y sus definiciones de alfabetizacién varian
segln el caso. La definicién china de alfabetizacién es, por ejemplo, «El
conocimiento de los caracteres, una formacion y crecimiento normal y
haber recibido una educacién» (p. 22).

Varios autores han sefialado que el concepto de alfabetizacién
no se define facilmente (Barton, 1994; Baynham, 1995; Kalman,
2008; Kress, 2003) y que no todos los idiomas incluyen esta nocién. En
espafiol y portugués, por ejemplo, el programa de estudios de la educa-
cién adulta generalmente enfatiza «alfabetizacién / alfabetizagao» o el
aprendizaje de letras y sonidos; y luego la «post alfabetizacién / post
alfabetizagdo», la cual consiste en el desarrollo de las denominadas
capacidades complejasy habilidades necesarias para el mercado laboral.
Sin embargo, varios organizadores de programas de educacion informal
asocian la cultura escrita con una nocién mas compleja, obtenida de las
teorias de Paulo Freire sobre el desarrollo de la conciencia, y dirigen sus
esfuerzos hacia la construccion de una poblacién social y politicamente
mas consciente (Freire, 1970). Recientemente, académicos y practi-
cantes han intentado asignar nuevos términos para capturar la comple-
jidad de la cultura escrita: «literacidad» en espafiol (Zavala, 2002),
letramento en portugués (Masagéao Ribeiro, 2003) o /ettrisme en francés
(Kalman, 1993).

En inglés el término /iteracy se emplea para hacer referencia a
los aspectos rudimentarios de la lecturay escritura tales como decodificar
textos escritos y codificar el habla (Graff, 2008), o a la habilidad de
manipular deliberadamente el lenguaje (Dyson, 1997), y de manera mas
general, para referirse a conocimientos en términos de alfabetizacién
informatica, mediatica, médica, matematica y demas (Pattison, 1982).
El libro Literacy Dictionary, editado por Harris y Hodges en 1995, ofrece
una lista de treinta y ocho términos diferentes bajo el encabezado «tipos
representativos de alfabetizacion» (p. 141). Sin embargo, hace no
mucho tiempo varios teéricos han presentado argumentos fuertes en
contra del uso del término «alfabetizacién» con un sentido tan amplio
que pueda englobar la educacion o el conocimiento especializado, vy, al
respecto, Kress (2003) y Graff (2008) por ejemplo, han argumentado

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 107-134



Discusiones conceptuales en el campo de la cultura escrita

que a mayor amplitud del término, menor precisién del mismo. Kress (p.
23) sefiala que la alfabetizacion:

[...] en contextos angléfonos abarca desde «lograr vinculos
confiables entre las letras de un texto escrito y los sonidos del
habla» hasta la capacidad de leer textos de elite que forman parte
de las lecturas de la cultura de elite?. (A maéas atribuciones o
afiadiduras al significado de un término, menor significado del
mismo.) Un término que pretende abarcar mucho, va perdiendo
significado.

Con el fin de tomar en cuenta los complejos sistemas de los
«modos representativos» —imagen, animacién, notacién matematica,
sonido, movimiento, gesto— Kress (2003, p. 22) propuso la nocion de la
multimodalidad como un concepto para:

[...] la reconstruccion de las relaciones entre lo que una cultura
ofrece como medios de creaciéon de significado y lo que ofrece
como medios para distribuir estos significados como mensajes (los
medios de diseminacién: libro, pantalla de computadora, video,
cine, radio, chat, y demas).

En la era de la explosién de la informética y de la conectividad,
los medios masivos y textos que incluyen sonido, imagen, animacién y
lenguaje escrito, la cultura escrita esta implicada en la construccién de
significado de lo escrito en relacién con otros medios de representacién.

2. CONSECUENCIAS DE LA CULTURA ESCRITA

Esta muy arraigada la creencia de que la alfabetizacién es uno
de los pilares del desarrollo social y econdémico. Desde la Antigiiedad
hasta el Renacimiento, la Reforma y la llustracion, la lengua escrita
estuvo vinculada con el progreso, el orden, la transformacion y el control
(Graff, 2008; Vincent, 2000). A lo largo del ultimo siglo la lectura y
escritura han sido promovidas como claves para la consolidacién de la
democracia, la estabilidad y crecimiento econémicos, la armonia social
y, mas recientemente, para la competitividad en los mercados mundia-

2Eltextooriginal dice: «<In Anglophone contexts it can be anything from «making
reliable links between the letters of a written text and the sounds of speech» to being able
to make readings of texts of the elite, which conform to the reading of the elite culture.
The more that is gathered up in the meaning of the term, the less meaning it has».
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les. La escuela ha sido promovida como la institucién responsable de la
educacién de nuevos lectores y escritores, que una vez alfabetizados,
aprenderan las capacidades basicas necesarias para entrar a la fuerza
laboral, la capacitacién vocacional o profesional y, eventualmente,
acceder al mercado laboral. Se ha asumido que saber leer y escribir es
consonante con el desarrollo econémico, social y politico, inalcanzable
mediante otros métodos (Graff, 2008).

El fecundo trabajo de Goody y Watt fue publicado por primera
vez al inicio de la década de los sesenta, cuando un punto de vista
evolutivo del desarrollo sustent6 la idea de que la industrializacion era el
destino «natural» de los paises subdesarrollados (Sachs, 1992). En este
documento los investigadores sefialaron la existencia de una gran
division entre los que sabian leer y escribir y los que no, y entre las
sociedades letradas y las sociedades analfabetas. Este trabajo abrid
muchos debates académicos, discusiones sobre politicas y esfuerzos
educativos presentes en los asuntos internacionales de actualidad. Un
posterior Ilamado de Goody hacia un estudio mas fino de la cultura
escrita en diversas situaciones y contextos, prepard el camino para las
continuas reflexiones tedricas relacionadas con temas acerca de lo que
es la alfabetizacion, como se aprende, sus consecuencias y su relacién
con otras formas de simbolizacién.

2.1 EL MODELO DE CULTURA ESCRITA DE STREET

En 1984 Brian V. Street publicé Literacy in Theory and
Practice (La alfabetizacion en teoria y practica) donde propuso dos mo-
delos conceptuales para entender la cultura escrita. En el primer
modelo, al que llamé autébnomo, leery escribir se consideran actividades
aisladas, descontextualizadas de otros aspectos de la vida social, ajusta-
das a sus resultados inherentes. El siguiente ejemplo ilustra bien la idea:
en 1882 John Eaton Jr., comisionado de Educacién de Estados Unidos,
dioundiscurso a los miembros del Union League Cluben Nueva York con
el objetivo de recaudar fondos para financiar la educaciéon publica,
titulado «Analfabetismo y sus efectos sociales, politicos, e industriales»,
en el que se postuld a favor de hacer uso de los fondos federales para
desarrollar la educacién publica en los territorios del sury en algunas de
las ciudades principales. Argumenté que era necesario considerar el mal
causado por el analfabetismo y trabajar para erradicarlo, puntualizando
los siguientes efectos importantes de la alfabetizacion:
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e [ a alfabetizacidn genera civilizacion: permite «entrenar» a
los nifios indigenas, a los hispanohablantes del sudoeste,
a los recién llegados inmigrantes irlandeses y a los esclavos
africanos recientemente emancipados. Cree necesario ense-
fiarles a leer y escribir para poder educarlos en «comporta-
mientos de vida».

e [a alfabetizacion democratiza: los analfabetos «no pueden
votar con conciencia», la lectura les da la conciencia nece-
saria para el pleno ejercicio de la democracia.

e [aalfabetizacion crea prosperidad: 1a labor de los trabajado-
res incrementa en valor cuando estan alfabetizados (solo por
el hecho de saber leer y escribir) y por lo tanto, al aprender
a leer y escribir los trabajadores aumentaran sus ganancias,
no seguiran siendo pobres y el pais prosperara.

e [a alfabetizacion ilustra: |la instruccion y entrenamiento de
la juventud empobrecida les permitira «aspirar a una vida
mas digna; la lujuria la avaricia y la codicia aguardan en las
oscuras junglas de la ignorancia» (p. 21).

Al igual que entonces, muchos alin atribuyen a la cultura escrita
las mayores consecuencias politicas, econémicas, sociales y morales y
creen firmemente que leer y escribir conduciran a la movilidad social,
promoveran la democracia y prepararan el camino para una vida moral y
digna. El siguiente ejemplo ilustra el punto con elocuencia: entre 2002
y 20053 Vicente Fox, el entonces presidente de México, hizo declara-
ciones similares a las hechas por el comisionado de Educacion en
1882:

e [a alfabetizacion crea civilizacion: «Leemos para vivir y
convivir mejor» (2002).

e [a alfabetizacion democratiza: «Una nacion que lee es mas
desarrollada y mas democratica», «La lectura es la expresion
y la forma para consolidar la democracia» (2002).

3 Al presentar el Programa Nacional «Hacia un pais de lectores» el 28 de mayo
de 2002 en la Biblioteca de México «José Vasconcelos» y en su discurso para la ceremonia
inaugural de la XXV Feria Internacional del Libro Infantil y Juvenil (Notimex Yahoo!, 11 de
noviembre de 2005).
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e [ a alfabetizacion crea prosperidad: «Un México democrati-
co, préspero, fuerte y justo, requiere de muchos lectores»
(2005).

e [a alfabetizacion ilustra: <A través de los libros y la lectura
diaria, podemos ser un México mas educadoy justo» (2005).

La otra construccién conceptual de Street, el modelo ideolégi-
co, también cuestiona los efectos de transformacién atribuidos a la
cultura escrita (Vincent, 2000). De acuerdo con Street (2003, p. 78),
la cultura escrita es ideolégica porque:

[...] es una préctica social, no solamente una habilidad técnica
y neutral; esto significa que siempre se incrusta en principios
epistemolégicos socialmente construidos. Se trata del conoci-
miento: las maneras mediante las cuales las personas se dirigen
hacia la lectura y escritura son en si concepciones enraizadas del
conocimiento, la identidad y el ser. También se inserta en las
practicas sociales, como aquellas de un mercado laboral especi-
fico o un contexto educativo particular y los efectos de conocer esa
cultura escrita dependeran de esos contextos concretos. En este
sentido, la cultura escrita siempre se discute, tanto en sus
significados como en sus practicas, de tal forma que las versiones
determinadas siempre son «ideolégicas», siempre estan enrai-
zadas en una vision del mundo particular que desea imponer esa
visién de la cultura escrita para dominar y marginar a los demas
(Street, 2003).

El «<modelo ideolégico de la cultura escrita» de Street ofrece las
herramientas para pensar en la cultura escrita como una préactica social
situada. Toma en cuenta lo que hacemos con la lectura y escritura
ademas de lo que opinamos al respecto, e incluso afirma que nuestras
creencias sobre la cultura escrita influyen sobre nuestro uso de la lectura
y escritura, como la enseflamos a los demas y nuestras expectativas sobre
sus resultados (Barton, 1994). Street propone explicitamente que la
cultura escrita es una construccién multiple, puesto que leer y escribir
se logran mediante formas diversas y heterogéneas. Propone la idea de
la cultura escrita en plural —culturas escritas—y sefiala que las préacticas
del lenguaje escrito estan inmersas en la comunicacién oral, donde el
habla puede incluir o invocar textos escritos; los eventos de la cultura
escrita ocurren en escenarios institucionales y sociales especificos, en el
contexto de las relaciones de poder e involucran la circulacién de
distintas tradiciones discursivas (Street, 1984).
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2.2 CULTURA ESCRITA Y POLITICAS

Este ajuste en la comprensién de la cultura escrita esta presen-
te, por lo menos en parte, en algunos documentos que reflejan las
politicas; el énfasis sobre la misma como un atributo individual y como
la panacea para los «males» sociales ha dado paso al reconocimiento de
sus dimensiones sociales y sus limitaciones como un catalitico indepen-
diente para el desarrollo y el cambio (Torres, 2000). Sin embargo, una
version duradera de la cultura escrita como fuerza de transformacién
para el desarrollo cognitivo, econémico y social, alin se mantiene presen-
te en documentos nacionales e internacionales. A manera de ejemplo, la
siguiente tabla presenta seis definiciones de «alfabetizacion» tomadas
del plan regional de alfabetizacion de la Organizacién de Estados
Iberoamericanos (OEI) (2007-2015). Aunqgue se puede ver una gama de
definiciones, la mayoria enfatiza el aprendizaje de la alfabetizacién como
parte de un proceso escolar, como la adquisicién de capacidades basicas
y mecanicas, como el dominio de la lecturay escritura, y como la base del
desarrollo social, econémico y politico.

Definicion en idioma original (espafiol o portugués)

Pais (incluye nimero de pagina del documento original)

«Se entiende por alfabetismo al conocimiento de los signos del idioma con

Argentina un manejo acabado de ellos» (p. 9).

«Se entiende por alfabetizacién los conocimientos teéricos y practicos que
permiten emprender un dominio suficiente de lectura, escritura 'y
aritmética, para seguir utilizando los conocimientos al servicio del propio
desarrollo» (p. 21).

Bolivia

«Entende a alfabetizagcdo como o primeiro passo de jovens e adultos para o
reingresso na escola» (p. 29).

«Se entiende a la alfabetizacién como el primer paso de jévenes y adultos
para reingresar a la escuela».

Brasil

«La alfabetizacién es un proceso formativo que desarrolla la capacidad de

Colombia interpretar la realidad y transformar el entorno» (p. 54).

El concepto de alfabetizacion definido por la unesco en 1958 se convirtié
como referencia para medir la alfabetizacion en los censos nacionales, y
dice:

«Esta alfabetizada toda persona que puede leer y escribir -comprendién-
dolo- un enunciado simple y breve que guarda relacién con su vida coti-
diana» (p. 333).

Desde la Direccion General de Educacién Permanente se adopta este
concepto de persona analfabeta.

Paraguay

«La alfabetizacién, reconocida como base de aprendizajes e instrumento

Perd para potenciar el papel de los individuos y sus comunidades» (p. 367).
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Los ejemplos anteriores son muy similares a aquellos presentes
en el resto de América Latina. Solamente Colombia destaca de los demas
al sefialar que la alfabetizacién es un proceso formativo. Paraguay
mantiene la definicion publicada por la UNESCO en los afios cincuenta,
mientras que Bolivia enfatiza el dominio de la lectura y escritura para la
continuacion del desarrollo personal. Paises como Brasil y Per( la ubican
explicitamente como un proceso que ocurre en la escuela aunque este
altimo proporciona la Unica pista de una nocién de cultura escrita como
fendmeno social en frases como «mejorar el desarrollo comunitario»,
pero incluso este aun depende del crecimiento individual. En las
definiciones de Argentina, Bolivia, Brasil y Paraguay el centro del tema
es lo individual en lugar de lo social. Hay una clara divisién entre las
definiciones oficiales emitidas por estos gobiernos y el pensamiento
académico.

2.3 LA CULTURA ESCRITA COMO PRACTICA SOCIAL

Al reconceptualizar la cultura escrita como un fenémeno
contextualizado y social, los investigadores educativos, antropélogos,
sociolingliistas y demas, la han estudiado en una variedad de contextos:
en casa, en la escuela, en el trabajo, en la iglesia, en las organizaciones
y en la comunidad. Este corpus de trabajo ha contribuido a nuestro
entendimiento a través de la documentacién detallada de cémo se logra
y valora la cultura escrita, y cémo se inserta en las comunidades y su
lenguaje (Freebody, 2008). Freebody sefiala que:

La contribuciéon de los antropélogos de la cultura escrita
consiste en la atencion que han puesto en documentar los detalles
de cémo estos patrones surgen y se diseminan, se valGan y
devaltan. Comienzan con la experiencia cotidiana de como las
personas hacen cosas con los textos, y con todo lo que permanece
sin reconocerse, 0 que no se reconoce en el ambito de las
instituciones publicas modernas (p. 111).

Los trabajos publicados por sociolingliistas como Gumperz
(1984, 1986), Duranti (1992) Saville-Troike (1982) ofrecen elemen-
tos sustanciales para comprender cémo la lecturay la escritura se logran
en un contexto de interaccion social. Definen el contexto en términos de
la situacion de uso, la dindmica interactiva que ocurre entre los partici-
pantes dentro de un evento comunicativo determinado. Gumperz (1984,
1986) sefiala cuidadosamente que los eventos comunicativos no tienen

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 107-134



Discusiones conceptuales en el campo de la cultura escrita

lugar en espacios vacios de significados culturales y sociales: cada
hablante, escritor/lector, aporta su propia visiéon del mundo, practicas de
lenguaje, historia y experiencia con los otros participantes a un evento
comunicativo determinado. Lave y Wenger (1991), McDermott y Tybor
(1995), Dyson, 1997, Brice Heath (1983) y Street (1993) han contri-
buido a la nocién de contexto al asociarla con el concepto de participa-
cién y las distintas formas de intervencién en una circunstancia determi-
nada, incluyendo situaciones en las que el aprendizaje se lleva a cabo. A
partir de estas dos construcciones teéricas, Kalman (2003-2005) ha
distinguido el acceso a la cultura escrita —que se refiere a las condiciones
sociales para su aprendizaje y uso— de la disponibilidad, es decir, la
presencia fisica de materiales de lectura y escritura, asi como de
infraestructura.

2.4 MAS ALLA DE LAS PRACTICAS LOCALES

En publicaciones recientes varios autores (Brandt y Clinton,
2002; Freebody, 2008; Brice Heath y Street, 2008) han asumido una
postura mas critica respecto al estudio de las practicas de la cultura
escrita en contexto. Sefialan que el analisis de las mismas debe tomar en
cuenta la manera en que las fuerzas politicas e histéricas forman la
cultura escrita a través de los parametros que determinan el lenguaje, las
modalidades y las normas de uso en distintos campos sociales (Brice
Heath y Street, 2008). Brandt y Clinton han argumentado que los
lectores y escritores no reinventan, una y otra vez, las practicas y que
tienen vinculos con otros contextos y circunstancias, al tiempo que
advierten contra «los limites de lo local» en su teorizacién. Bartlett y
Holland expandieron la nocién de préactica social en los estudios de la
cultura escrita al analizar el espacio donde la lectura y escritura se logran
por medio del concepto de mundos figurados:

Los mundos figurados invocan, animan, contestan y decretan
mediante artefactos, actividades e identidades en la practica. Los
mundos culturales se figuran continuamente en la practica por
medio del uso de artefactos culturales [...]. Estos objetos se
construyen como parte de, y en relacion con actividades reconoci-
das. Los artefactos significativos para el mundo de la cultura
escrita pueden incluir pizarrones o libros de texto (en el aula),
escalas para evaluar la lectura, letreros en las calles, o ceremonias
de firmas (en el espacio publico). Estos artefactos «abren» mun-
dos figurados; son el medio a través del cual se evocan los mundos
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figurados, crecen en lo individual y se desarrollan colectivamente*
(citado en Street, 2008, pp. 7-8).

El recuento de Bartlett y Holland respecto a los objetos cultu-
rales que forman nuestros escenarios cotidianos como parte de la
identificacién de practicas de cultura escrita, ofrece un camino concep-
tual para la comprensién del aspecto fenomenolégico de los eventos de
cultura escrita (es decir, la interaccion cara a cara y la accién especifica)
y sus vinculos con mundos sociales mas amplios. Un analisis de la cultura
escrita como practica requiere del entendimiento de los enlaces y
mediaciones que podemos observar directamente y sus conexiones con
esferas sociales, culturales, econémicas e histéricas mas amplias.

Las actuales discusiones centradas en las consecuencias de la
cultura escrita, han contribuido a cuestionar hasta donde esta puede ser
agente de transformacién; también han sefialado algunas de las restric-
ciones sociales complejas que pueden obstaculizar la participacién en
contextos sociales (Freebody, 2008; Luke, 1995; Brandt, 2002). A
partir del concepto de capital cultural de Bourdieu los investigadores
sefialan que el cambio social e individual por medio de la cultura escrita
y la educacion formal depende de la interseccién de la lecturay escritura
con otras formas de conocimiento cultural, social y econémico y relacio-
nes sociales, y no del resultado de una relacién directa entre leer y
escribir y la movilidad social. Luke (1995, p. 23) sefala:

El poder, valor y eficiencia de la alfabetizacién como capital
cultural dependen de la disponibilidad de otras formas de campos
locales especificos. [...] lo local y lo contextual no son ni totalmen-
te idiosincraticos ni son sitios neutrales para la negociacion [...]
los sitios locales estan plagados de relaciones materiales de
capital, sistemas de comunicacién e intercambio que puntualizan
y moderan las relaciones sociales cotidianas. Esto significa que
las corporaciones, la economia, la burocracia estatal, las «profe-
siones» y demads, son cruciales en limitar y mediar la definicién y

4 Eltexto original dice: «Figured worlds are invoked, animated, contested, and
enacted through artefacts, activities, and identities in practice. Cultural worlds are
continuously figured in practice through the use of cultural artefacts [...]. These objects
are constructed as a part of and in relation to recognized activities. Artefacts meaningful
to the figured world of literacy might include blackboards or textbooks (in the classroom),
reading assessment scales, road-signs or signing ceremonies (in public space). Such
artefacts “open up” figured worlds; they are the means by which figured worlds are evoked,
grown into individually and collectively».
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construccion de cuéales practicas de cultura escrita contaran,
cémo, dénde y para quién lo haran.

Luke afirma, ademas, que la pobreza, la discriminacién y la
exclusién sumadas a una falta de conocimiento de las convenciones
sociales y procedimientos, asi como contar con definiciones estrechas de
la cultura escrita, limitan severamente la posibilidad de adquirirla como
cultural capital. La cultura escrita es un complejo de practicas de
lenguaje incrustado en las complejidades de la vida social y no una
variable independiente, aislada de otros factores econémicos, politicos,
sociales y culturales (Graff, 2008).

3. TERMINOLOGIA, MEDIDA Y APRENDIZAJE DE LA CULTURA ESCRITA

En relacion a lo anteriormente expuesto converge una serie de
puntos de vista y conceptualizaciones que se encuentra en las discusio-
nes sobre la cultura escrita. Esta seccién se concentra en las definiciones
y el analisis de conceptos relacionados con la terminologia, medida y
aprendizaje de la cultura escrita.

3.1 TERMINOLOGIA DE CULTURA ESCRITA

Las referencias hacia la cultura escrita se presentan de distin-
tas formas: como basica, funcional, y como criticay liberadora. Cada una
de estas representaciones incluye consideraciones conceptuales y plan-
tea preguntas diferentes:

e Sj la cultura escrita se limita a lo basico, ;jse refiere a la
decodificacionoalacreacién designificado? (Hasan, 1996).

e Silaculturaescritasedefineentérminosde sufuncionalidad,
ipara qué proposito se lee y se escribe? (Levine, 1986).

e Sj se considera que la cultura escrita otorga poder, ;hasta
qué punto lo hace? (Baynham, 1995).

e Si se promueve a la cultura escrita como critica, ;como se
relaciona a contextos mas amplios al campo social? (Luke,
1995).

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 107-134



J. KALMAN

La alfabetizacion ha sido definida simplemente como la adqui-
sicién de niveles basicos de lectura y escritura, tales como la habilidad
para firmar un documento o técnicas para decodificar y reproducir
materiales impresos (Graff, 2008). En su documento «The Nature of
Literacy: A Historical Exploration» (publicado por primera vez en 1977),
Resnick y Resnick (1988) sefialan que «se ha dado una transicion
importante en las expectativas que conciernen a la cultura escrita».
Estos autores también afirman que el alto estandar de cultura escrita es
un acontecimiento reciente que ha hecho extensiva a una gran cantidad
de poblacion la exigencia de practicas de cultura escrita que con
anterioridad les eran requeridas solo a unos cuantos. La habilidad para
leer materiales nuevos, entender, sintetizar y usar informacién, asi como
producir documentos escritos, se esperaba solamente de una elite
educada (p. 190). La meta de la alfabetizacién universal masiva es,
efectivamente, reciente.

Scribner (1988) también observa que muchas sociedades
tienden a «dotar de virtudes especiales a quienes leen y escriben»: el
hacerlo los torna moralmente responsables, espiritualmente enaltecidos,
cultos y en un «estado de gracia» (p. 77). También sefiala que estos
efectos, atribuidos a la habilidad de leer y escribir que supuestamente
engrandece a las personas, suelen recibir una interpretacién cognitiva,
y por ello se adjudica a dicha capacidad el pensamiento concreto; de
manera inversa se adjudican al analfabetismo las dificultades de apren-
dizaje. La alfabetizaciéon —definida simplemente como las actividades
basicas de decodificar la letra— se vincula con categorias morales e
intelectuales enaltecidas (Graff, 2008).

El alfabetismo funcional se relaciona con el uso de capacidades
en la vida diaria (Scribner, 1988). La historia del alfabetismo funcional
es relativamente bien conocida en la literatura: el término se acufi6
durante la Segunda Guerra Mundial y su uso se atribuye al ejército
norteamericano para sefialar la habilidad de un soldado para leer y seguir
ordenes sencillas (Levine, 1986). En 1956, Gray (en Harris y Hodges,
1995, p. 90) definié la nocién de alfabetismo funcional como «El
conocimiento y las capacidades de lectura que posibilitan que una
persona participe en todas aquellas actividades en las que el uso de la
alfabetizacion se asume como normal en su cultura o grupo». El término
fue rapidamente asociado con las economias en desarrollo del tercer
mundo (Vincent, 2000) para sefialar los niveles minimos necesarios para
oportunidades de empleo y desarrollo, y nunca ha perdido su connota-
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cién de ser una habilidad poco diestra (Levine, 1986). Incluso, ha sido
vinculada en repetidas ocasiones con una educacién de cuarto o quinto
grado.

Mientras el alfabetismo funcional enfatiza la adaptacion de
individuos a las exigencias sociales (Scribner, 1988), la cultura escrita,
en tanto herramienta de emancipacién, es un punto de vista que insiste en
el uso de la lectura y escritura como medio para entender las relaciones
sociales que constituyen el mundo social. Esta nocién, atribuida al
educador brasilefio Paulo Freire (1970), ve en la educacién en general,
y en la lectura y escritura en particular, una forma de «leer el mundo».
La agenda educativa de Freire incluia ensefiar a otros a entender las
relaciones de poder de su mundo, cémo participar en ellas y, sobre todo,
como transformarlas por medio de accién social y politica.

La cultura escrita critica parte de estas nociones y las extiende
para el escrutinio analitico de las lecturas y escrituras. Freebody (2008,
p. 107) apunta que:

Las sociedades avanzan rumbo a lo convergente en las practi-
cas interpretativas de sus integrantes [...]. Controlan la interpreta-
cién y aseguran el hecho de su determinaciéon y sus contenidos
particulares, es entonces un proyecto politico que conecta profun-
damente lo individual con los intereses publicos. Una preocupa-
cién central de la educacién en la cultura escrita critica es
interrumpir y darle nombre a ese proyecto, encontrando maneras de
ensefiar como lograr una apreciacion ideolégica productiva de la
organizacion social, la conducta humana y el lenguaje.

La inclusién de «interrumpiry nombrar» un proyecto politico en
marcha es asumir una posicion de reto frente a las agendas politicas
poderosas. Cada una de las posturas anteriores, asi como el enfoque y la
complejidad que se le atribuye a la cultura escrita, tiene implicaciones
al momento de conceptualizar lo que significan leer y escribir, y como se
aprende. También se ha sefialado que términos como «analfabeto» (que
no sabe leer y escribir), «agrafo» (hablante de una lengua que no tiene
escritura), «semi alfabetizado» (casi alfabetizado), y «alfabetizado»
(lector y escritor) son las maneras en que aquellos que saben leer y
escribir representan a aquellos que no, de acuerdo con sus estandares
particulares (Mace, 1992).

De acuerdo con Vincent (2000), la primera estadistica que
tomaba en cuenta los niveles de alfabetizaciéon surgié con la creciente
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presencia del sistema publico de correos en el siglo XIX. La Unién Postal
Universal, organizacién responsable del primer servicio internacional de
correos, asumié el compromiso no solo de coordinar un uso de la escritura
sino de hacer un recuento de esta actividad. La primera edicién del Union
Postale, diario de la organizacién, revelaba el sistema mediante el cual
las estadisticas serian recolectadas, y establecio el estandar que segui-
rian los «estados asociados» (p. 3). Desde entonces, otras muestras del
uso y competencia en el lenguaje escrito han sido la base de las
estadisticas de los niveles de alfabetizacion: firmas en documentos
oficiales como actas de matrimonio y nacimiento, grados de escolaridad
y los resultados de exdmenes estandarizados para nifios han sido tomados
en cuenta y comparados con otros indicadores de desarrollo social. No
obstante, Vincent (2000) resalta que:

[...] el conteo de lectura y escritura fue fundado sobre un acto
de discriminacion. Una practica social fue abstraida del patrén de
vida en el que estaba inmersa para ser aun mas simplificada con
la finalidad de convertirla en un valor fundamental. La cultura
escrita fue liberada del cimulo de objetos mediante los cuales los
individuos se comunican entre si; y mediante tablas y gréficas, fue
representada como un problema moral, social y politico.

3.2 MEDICION DE LA CULTURA ESCRITA

Para propdsitos de censos la alfabetizacién en una sociedad
determinada se concibe implicitamente como la suma de las «habilida-
des» de lectura y escritura de cada uno de sus miembros, y se promueve
como indice del desarrollo. Como consecuencia, medir la alfabetizacion
«objetivamente» se ofrece como una forma de atribuir la marginacién a
las capacidades y desempefio individuales en vez de imputarla a fenéme-
nos sociales de mayores dimensiones. No es sorprendente que estas
evaluaciones estén dirigidas especifica, si no es que exclusivamente,
hacia aquellas naciones donde abunda la pobreza. La reciente iniciativa
de Literacy Assessment and Monitoring Program (LAMP) ofrece un
ejemplo de lo anterior. Sus metas incluyen medir la alfabetizacién en
paises en vias de desarrollo mediante la identificacion de capacidades de
lectura y escritura en adultos y jévenes en situaciones de pobreza. Sus
preguntas principales incluyen formulaciones como:

e ;Qué sabemos sobre la cultura escrita en paises en vias de
desarrollo?
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e ;Cuales individuos tienen qué niveles de alfabetizacion?

e ;Como ayudan distintos tipos de datos para dirigir mejor los
proyectos relacionados con la cultura escrita y monitorear la
situacion global?®

La nocién de habilidad en esta evaluacion se concibe como la
capacidad aislada para reconocer nimeros, letras y palabras; decodificar
al instante, leer oraciones sencillas con precisién y entender pasajes
cortos. El énfasis estd en la capacidad de los individuos para leer y
escribir, vinculada a nociones escolares de la lectura y a habilidades
descontextualizadas para procesar y producir un texto escrito.

Sin embargo, desde una visién social de la alfabetizacién se
trata de entender la cultura escrita de una sociedad con otros criterios.
Desde este punto de vista una pregunta importante es: «;Cual es el
impacto de los lectores y escritores en un contexto donde la cultura
escrita es escasa?». Los estudios actuales sobre las préacticas de cul-
tura escrita ofrecen herramientas conceptuales para entender las com-
plejidades del uso de lenguaje escrito en contextos no letrados. En
comunidades donde las oportunidades para leer y escribir son pocas,
aquellos que leen y escriben son agentes de cultura escrita importantes

5 LAMP identifica cinco niveles de alfabetizacién entre los individuos, cada uno
de los cuales es indicativo de:

Nivel 1: personas que tienen habilidades muy pobresy no pueden, por ejemplo,
determinar la dosis correcta de medicina para administrar a un nifio leyendo
el prospecto de un producto.
Nivel 2: quienes son capaces de interactuar con material de lectura sencillo
y tareas no demasiado complejas, es decir que leen pero dan cuenta de ello
de manera muy pobre. Pueden haber desarrollado habilidades de adaptacion
para manejar las demandas diarias de alfabetizacién pero se les dificulta
enfrentar nuevos retos como, por ejemplo, laadquisiciéon de habilidades para
el trabajo.
Nivel 3: personas que poseen un minimo recomendable de competencias para
adaptarse a las demandas de la vida diaria y el trabajo en una sociedad
compleja. Este nivel de habilidad, en el que existe la capacidad de integrar
varias fuentes de lainformacién y de solucionar problemas mas complicados,
es requerido, generalmente, para terminar con éxito la educaciéon media 'y
media superior y para entrar a la universidad.
Niveles 4 y 5: quienes demuestran fluidez en la habilidad de procesar
informacién de alta complejidad.

UNESCO INSTITUTE FOR STATISTICS (2005): Literacy Assessment and Monitoring
Program (LAMP). Disponible en: <http://www.uis.unesco.org/TEMPLATE/pdf/LAMP/
LAMP_EN_2005.pdf>.
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para sus conocidos y familiares, al servir como un vinculo entre las
demandas de lectura y escritura de la sociedad y el uso individual de
un texto escrito. Recientemente el economista S. Subramanian inicié un
documento afirmando:

La alfabetizacion, en este punto de vista, se parece a un bien
publico: los integrantes de un hogar que saben leer y escribir son
percibidos como aquellos que tienen un beneficio externo, por
encima de aquellos integrantes que son analfabetos. Como conse-
cuencia, la alfabetizacién efectiva es méas grande de lo que
resultaria de un recuento directo de aquellos que saben leer y
escribir (Subramanian, 2006).

Los integrantes de la comunidad con mayor conocimiento de la
lengua escrita, quienes tienen la importante labor de mediar la cultura
escrita para otros, con frecuencia ensefian a sus vecinos y amigos a leer
y escribir en el proceso de ayudarlos a satisfacer necesidades escritas y
de lectura especificas.

Freebody (2008, p. 109) destaca que el énfasis en el papel de
los mediadoresy la interaccion en el aprendizaje de la lectura y escritura:

[...] se opone directamente al énfasis cognitivista de las
estrategias individuales de lectura y escritura, al énfasis psicomé-
trico de la medicién de las habilidades cuantificables de lectura
y escritura, y a las visiones linglisticas que se limitan a los
aspectos gramaticales en el manejo y produccion de textos.

3.3 APRENDIZAJE DE LA CULTURA ESCRITA

Las nociones basicas de la cultura escrita, limitadas a los textos
simples 0 mensajes escritos, implican el aprendizaje del cédigo sonido-
letra normalmente en términos de ejercicios mecanicos, copiado, dicta-
do y otros medios de aprendizaje rutinario. No obstante, se ha demostra-
do con amplia evidencia empirica que entender lo que ha sido llamado
principio alfabético es un proceso de construccién del conocimiento que
tiene varias etapas de desarrollo (Ferreiro y Teberosky, 1979).

Un punto de vista mas complejo sobre lo que significa ser
letrado se refiere a la posibilidad de usar el lenguaje escrito para
participar en el mundo social. Entonces, ser letrado implica aprender
cémo se usa deliberadamente el lenguaje escrito —géneros de texto,
significados, discursos, palabras y letras— para participar en eventos
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culturales valorados y como forma de relacionarse con otros (Dyson,
1997; Brice Heath, 1983).

Las perspectivas socioculturales del aprendizaje miran a la
comunidad y las situaciones colectivas para entender las oportunidades
y los contextos para el aprendizaje de la cultura escrita. Esta postura
conceptual busca el aprendizaje al exterior del individuo y lo ubica en
espacios sociales donde los participantes comparten su conocimiento y
pensamiento a través de la interaccion (John-Steiner y Meehan, 2000).
Una figura importante en la comunidad es el mediador de cultura escrita.
Profesionales como los escribanos publicos, los abogados o los contado-
res se ganan la vida negociando los documentos escritos para los demas.
A través de redes de apoyo, conformadas por proveedores de servicios
(trabajadores de salud, bibliotecarios y mercaderes), familiares, amigos
y vecinos, los mediadores informales de la cultura escrita ayudan a los
demas a lograr el aprendizaje de la lecturay escritura en una variedad de
contextos y para propésitos multiples.

Una preocupacién central para comprender la cultura escrita
desde una perspectiva social es entender cémo los lectores y escritores
potenciales obtienen el acceso al conocimiento y saber de sus mediado-
res. El acceso a la cultura escrita, segln lo define Kalman (2003, 2005),
solo es posible mediante la interaccién con otros —nombrados en la
literatura como maestros, expertos, facilitadores o patrocinadores de
cultura escrita (Freire, 1970; Brandt y Clinton, 2002; Kalman, 2004)-
en torno a discursos poderosos y practicas de cultura escrita que
conducen a la comprension y respuesta a los mismos (Bakhtin, 1981).
Los lectores y escritores demuestran a otros como interpretar y usar los
textos; como leer el mundo con la experiencia personal y los textos como
referencia, y cémo la cultura escrita puede lograr un lugar en la vida
personal y social (Brice Heath y Mangiola, 1991).

Desde mediados de los ochenta los estudios etnograficos reve-
lan que las diferencias entre el uso de la lecturay escritura existen debido
alavariedad de propésitos que tienen los usuarios del lenguaje escrito en
el momento de leer y escribir; lo que esperan lograr mediante la cultura
escrita; su posicién respecto a otros lectores y escritores; su posicién en
el mundo social; su vinculo con las instituciones formales e informales,
y las ideas y significados que dirigen su participacion. Recapitulando de
la nocién de préactica utilizada antes, este concepto contempla los usos
sociales de la lectura y escritura (las habilidades, tecnologia y conoci-
miento necesarios para leery escribir), asi como las ideas que las personas
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tienen acerca de sus practicas (Barton e lvanic, 1991; Besnier, 1995;
Canieso-Doronila, 1996; Ferdman, 1994; Kalman, 1999; Moss, 1994;
Scribner y Cole, 1981; Street, 1993; Stromquist, 1997; Wagner,
1993). Otros estudios también han demostrado que el acceso a la
cultura escrita esta permeado por relaciones de poder que determinan
quién leey escribe, qué lee y escribe, quién toma estas decisiones, quién
establece las convenciones que gobiernan el lenguaje escrito y quién
ejerce el poder a través de él.

Desde esta perspectiva aprender a leer y escribir va mas alla de
la adquisicion mecanica del codigo escrito; requiere la oportunidad de
interactuar con otros lectores y escritores, de platicar sobre textos
escritos, de insertar su uso en situaciones y contextos maltiples, y usar
el lenguaje con fines propios para entender su relacién con procesos y
configuraciones histéricas y politicas. Y sobre todo, exige el acceso a
discursos sociales, representaciones de significado y formas de signifi-
car, y de disefiar respuestas apropiadas (Gee, 1996; Kress, 2003; Brice
Heath y Street, 2008).

Gee (1996) Ilama «discursos secundarios» a aquellos discursos
aprendidos en redes sociales mas alla de la familia y comenta que:

[...] ahaden y extienden el uso del lenguaje, valores y actitudes
que adquirimos como parte del discurso primario aprendido en
nuestras familias. Pueden ser mas o menos compatibles («en
palabras, hechos, y valores») con nuestras practicas de lenguaje
existentes, e involucran usos del lenguaje, ya sean escritos u
orales, o ambos, ademéas de formas de pensar, valorar, y compor-
tarse que van mas alld de nuestros usos del lenguaje en nuestro
discurso primario (p. 142).

Las discusiones actuales sobre el aprendizaje de la cultura
escrita también abarcan cuestiones relacionadas con la identidad y parte
de este proceso implica la construcciéon de la misma, de tal forma que
uno se considere a si mismo como un lector y escritor, un participante
autorizado en las interacciones sociales por medio de la escritura
(Kalman, 2005; Street, 2008). Gee explica que:

Sin embargo, el punto clave de los discursos secundarios es que
involucran, por definicién, la interacciéon con personas fuera de
nuestras esferas cotidianas de confianza, personas con quien uno
no puede asumir grandes cantidades de conocimiento compartido
y experiencia, o involucran interacciones «formales», es decir,
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asumiendo una identidad que trasciende la familia o el grupo de
socializacion primario (p. 143).

Esto puede implicar participar en eventos con otros que leen
y escriben mejor que uno. Debido al alto prestigio otorgado a las culturas
escritas dominantes en muchas sociedades contemporaneas, leery escri-
bir con otros puede convertirse en una experiencia arriesgada y amena-
zante. Los juicios emitidos sobre las diferentes maneras de leer y escribir
se pueden extender simultaneamente hacia la persona que esta leyendo
y escribiendo.

4. NUEVAS ALFABETIZACIONES

Ninguna discusién sobre las conceptualizaciones actuales acer-
ca de la cultura escrita estaria completa si no mencionara el tema de la
tecnologia. El uso continuoy la distribucién de la conectividad, computa-
doras y otros ambientes digitales, ha aumentado la reflexién sobre
«alfabetizacion tecnolégica», ya que el término en si no es claro y ha sido
definido de distintas formas. Lankshear y Knobel (1997) sefialan que en
un sentido estricto, todas las culturas escritas son tecnolégicas ya que los
sistemas de escritura, implementos de escritura, imprentas, fotocopiadoras
y demas, son tecnologias. Sin embargo, también mencionan que la
nocién de «alfabetizacién tecnolégica»:

[...] surge del hecho de que las tecnologias que forman parte de
las practicas de cultura escrita convencionales o «normales» se
han vuelto invisibles como resultado de «estar siempre» en nuestra
practica [...] las damos por hecho y no resaltan como tecnologias
(p. 139).

La alfabetizacién tecnolégica tiende a referirse a los ambientes
de alfabetizacion digital (computadoras, agendas electrénicas, sistemas
GPS, etc.). Bigumy Green (citados por Lankshear y Knobel, pp. 139-140)
distinguen cuatro definiciones para el concepto:

e Tecnologia para la alfabetizacion: aplicar las tecnologias de
la informacién y comunicacion (TIC) a la ensefianza de la
cultura y escritura.

e Alfabetizacion para la tecnologia: la habilidad para operar
tecnologia por medio de préacticas de alfabetizacion (leer un
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manual o, por ejemplo, pedir informacién al «soporte técni-
co»).

e La alfabetizacién como tecnologia: el reconocimiento de
herramientas y técnicas histéricamente desarrolladas para
lograr el aprendizaje de la lectura y escritura.

e Tecnologia como alfabetizacién: conocimiento y uso de la
tecnologia.

Otra discusion importante se refiere al tipo de alfabetizacion
que se promueve o logra cuando se usa la tecnologia. Este tema esta
relacionado con la revision previa de la alfabetizacion basica, funcional,
de emancipacion y critica. El propésito del uso de la tecnologia no es
inherente al equipo en si, sino a los lectores y escritores que estan frente
a la pantalla o aquellos responsables de la creacion de textos digitales.
Algunos programas educativos, por ejemplo, usan la computadora sim-
plemente para distribuir materiales, como depédsito de textos, y los
aprendices simplemente realizan con un teclado, ejercicios similares a
los que harian con pluma y papel. Sin embargo, otros educadores,
aprovechan las capacidades dinamicas de la computadora para crear
despliegues multimodales que van mas alla de lo que permite la
representacién en una pagina inerte, como por ejemplo, un modelo
dindmico de figuras geométricas. Para trascender un recuento ingenuo
de la alfabetizacion tecnolégica entendida como cualquier cosa que
utiliza una computadora (o algo similar), es fundamental la apreciacién
de los propésitos y las practicas (Lankshear, 1997).

Otra aproximacion al tema de la tecnologia son las llamadas new
literacies (nuevas alfabetizaciones) (Street, 2008). Esta forma de
conceptualizar el auge del uso de las TIC aborda la tecnologia desde la
perspectiva de su insercién en configuraciones sociales, en relaciones de
poder asimétricas y el potencial que ofrecen como espacio para la
representacién y expresion de significados. Kress (2003) ha descrito el
cambio de légica de textos escritos a multimodales cominmente ubica-
dos en ambientes digitales: la escritura es gobernada por una represen-
tacion lineal del significado mientras que la imagen se rige por la
representacion simultanea del significado. Esto implica que entender un
texto (en papel o pantalla), incluso cuando tiene ilustraciones, es muy
diferente a la creacién de significado a partir de representaciones
multimodales de imagen, sonido, texto y movimiento que se encuentran
regularmente en espacios digitales.
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Los investigadores tienen preguntas importantes acerca de lo
que significa ser alfabetizado en la era de la multimodalidad, Internet e
interconectividad (Gee, 2004; Kress, 2003; Lankshear y Knobel, 1997;
Luke, 2003; Luke y Carrington, 2002; Street, 2003, 2008). Acorde con
los rapidos cambios que se estan dando, Kress (2003) sefiala que la
capacidad para disefiar (crear, transformar, cuestionar) es:

[...] el hecho fundamental de la vida social y econémica
contemporanea [...] en la comunicaciéon multimodal, el concepto
de disefio es condicién sine qua non de la practica informada,
reflexiva y productiva (p. 51).

Esta transicion plantea preguntas importantes para la educa-
cién como las que recientemente sefialé Allan Luke (2003):

iCémo se redefiniran las practicas de cultura escrita, no solo en
el auge de las tecnologias, sino también en las emergentes y
combinadas formas de identidad social, trabajo, vida civica e
institucional, asi como la redistribucién de riqueza y poder que
acompafian a la globalizacién econémica y cultural? (p. 133).

Una Gltima consideraciéon para pensar en las nuevas culturas
escritas tiene que ver con las relaciones sociales potenciales que se crean
a partir de espacios conectados por medio de la tecnologia. Gee (2004)
utiliza el término «espacio de afinidad» para describir sitios:

[...] donde las personas se pueden afiliar con otras principal-
mente a partir de actividades en comun, intereses, metas, razas no
compartidas, clase, cultura, grupos étnicos o género. Tienen afini-
dades hacia un interés comdn o una empresa [...] muchos sitios web
y publicaciones [...] crean espacios sociales donde las personas
pueden, en el grado que deseen, bajo o alto, afiliarse con otros y
adquirir conocimiento que se distribuye y dispersa a través de
muchas personas diferentes, sitios de Internet y modalidades
(p. 73).

Al igual que el concepto de disefio que implica crear algo para
una circunstancia determinada, con recursos especificos, fines e intere-
ses, la nocion de espacio de afinidad ofrece conocimiento bajo demanda
y contextualizado en espacios interactivos. Estos tipos de actividades
ofrecen nuevas oportunidades para el aprendizaje y el conocimiento mas
alla de los confines de lo que actualmente conocemos como educacion
formal (Gee, 2004).
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5. IMPLICACIONES: CERRAR LA BRECHA ENTRE LA PRACTICA
Y LA TEORIA

En este recuento breve de temas conceptuales se ha enfatizado
la tendencia teérica hacia la expansién y cuestionamiento de las nocio-
nes relativas a la cultura escrita. Una vez reducida a una habilidad
mecanica, leer y escribir son el centro de complejas elaboraciones
tedricas. A manera de conclusion, me gustaria sugerir cémo la educacién
y las practicas politicas pueden beneficiarse de las consideraciones
previamente presentadas.

Durante varias décadas se asumidé que la cultura escrita y la
educacién contribuirian al desarrollo econémico, al proceso de democra-
tizacion y participacion politica, ademas de tener un efecto profundo en
la vida de las personas. Pero las discusiones acerca de la cultura escrita
presentadas en este documento han demostrado que la misma no es una
variable auténoma, ni independiente, o un factor causal del desarrollo
por si sola. Lo que muestran la investigacion y la teoria, por otro lado, es
que la cultura escrita esta profundamente arraigada en otras dimensio-
nes de la vida social. Sus efectos son mas limitados y los cambios
significantes en las condiciones de vida de las poblaciones marginadas
requieren de medidas politicas y econémicas en una escala distinta. Sin
embargo, lo que la educacién y la cultura escrita pueden ofrecer son
nuevas opciones culturales, como el acceso al conocimiento y al saber
cémo, previamente desconocidos, asi como la expansién de entendi-
mientos existentes.

Otra implicacién es la complejidad del aprendizaje de la cul-
tura escritay la relacion entre el contexto social para el uso de la lectura
y escrituray la apropiacion de la cultura escrita. Aprendemos el lenguaje
que nos rodea, incluido el lenguaje escrito y sus usos. Por esta razon,
aprender a leer y escribir es también una cuestion de conexiéon humana.
Depende de la interacciéon con otros lectores y escritores; nuestro
conocimiento acerca de los usos multiples del lenguaje escrito surge de
las oportunidades que tengamos para participar en eventos comunicativos
en los cuales se usa la cultura escrita. Ademas, las practicas de lectura
y escritura siempre ocurren en un contexto de relaciones sociales que,
al mismo tiempo, permean las maneras en que leemos, escribimos y
formamos parte de estas practicas. Para concretar estos conceptos los
creadores de politicas y los educadores tendran que ir cambiando su
enfoque del aprendiz individual y del dominio de capacidades, hacia la
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construccién de una interaccion social significante orientada al apoyo del
aprendizaje.

Una tercera leccién para la educacién es que la cultura escrita
implica una serie de practicas sociales complejas e incluye diferentes
modos de representacién. En la medida en que las TIC estén cada dia mas
presentes, los disefiadores de politicas y programas tendran que conside-
rar de qué manera van a usar las tecnologias digitales como herramientas
para que los alumnos representen su conocimiento, disefien con fines
especificos y expandan sus practicas y comprensién existentes.

Finalmente, es importante reconocer el renovado interés por la
educacién de adultos, evidente en el nimero creciente de reuniones y
conferencias mundiales sobre este tema. De estas ha surgido una serie de
politicas y lineamientos para los programas de educacion dirigido a los
jévenes y adultos marginados, algunos de los cuales son:

e |as acciones de educacién deben considerar el contexto en
el que los alumnos viven y desarrollan sus actividades
diarias.

e El| punto de arranque para las intervenciones educativas
debe situarse en los conocimientos existentes en el alumno.

e Los proyectos educativos deben reconocer y responder a la
heterogeneidad de los alumnos.

El desarrollo de una comprension de creciente complejidad de
la cultura escrita ofrece indicios sobre cémo generar contenidos y
especificidad a propuestas como las anteriores. Esto significa contem-
plar practicas de alfabetizacion local y encontrar formas para ir mas alla
de lo inmediato. Pero esto no puede ser logrado si las formas vernaculas
no son tomadas en cuenta. También es necesario entender cémo el
contexto local esta inmerso en arreglos sociales mas vastos: relaciones de
poder asimétricas, instituciones, y configuraciones histéricas. Esto es
deseable no solo para promover o estudiar practicas de alfabetizacién,
sino también es crucial para la nocion de la cultura escrita que articula
el desarrollo de programas. Precisamente, debido a que las politicas
sirven como guias, tienden a ser generales; pero desarrollarlas requiere
entender los procesos de alfabetizacion para lograr un mejor trabajo
educativo. Es asi como las acciones locales y programas educativos
cobran relevancia, pues es ahi en donde las opciones de innovacion
pueden surgir.
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APRENDER A LER E COMPREENSAO DO TEXTO:
PROCESSOS COGNITIVOS E ESTRATEGIAS
DE ENSINO

Susana Gongalves *

SINTESE: Este artigo tem por objectivo identificar os processos cognitivos
que intervém no acto de leitura e na compreensao do texto e extrapolar
da investigagao algumas estratégias para o ensino da leitura e compre-
ensdo de texto, aplicaveis ao ensino basico. Depois de identificar as
diferencas entre bons leitores e leitores principiantes e de apresentar
algumas préticas comuns aos professores eficazes no ensino da leitura,
serdo apresentadas estratégias praticas que podem ser ensinadas as
criangas para melhorarem o nivel de compreensao do texto escrito.
Palavras chave: cognigao; compreensao da leitura; significado; ensino da
leitura.

SINTESIS: El articulo tiene por objeto identificar los procesos cognitivos
que intervienen en el acto de la lectura y en la comprension del texto y
extrapolar, de la investigacion, algunas estrategias para la ensefianza de
la lectura y la comprension de texto, aplicables a la ensefianza bésica.
Después de identificar las diferencias entre buenos lectores y lectores
principiantes y de presentar algunas précticas comunes a los profesores,
eficaces en la ensefianza de la lectura, se presenta una serie de estra-
tegias practicas que pueden ser ensefiadas a los nifios para mejorar el
nivel de comprensién del texto escrito.

Palabras clave: cognicién; comprension de la lectura; significado; ense-
fianza de la lectura.

ABSTRACT: The goal of this paper is to identify the cognitive processes
that take place in the act of reading and in the comprehension of a text,
and to extrapolate from this research some strategies for teaching how to
read and how to comprehend a text, that can be applied to elementary
education. After identifying the difference between skillful and beginner
readers, and after presenting some practices that are common to all the
teachers who are successful in teaching how to read, some practical
strategies will be presented. These strategies can be taught to kids in
order to improve their level of text comprehension.

Key words: cognition; reading comprehension; meaning; teaching to read.
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1. INTRODUGAO

A leitura pde em jogo duas actividades cognitivas: a identifi-
cacao dos signos que compdem a linguagem escrita (esta actividade
pressupde que o leitor faca a correspondéncia entre grafemas e fonemas)
e a compreensao do significado da linguagem escrita (o que pressupde
um acto de interpretacdo por parte do leitor). E nesta segunda compo-
nente do processo de leitura que nos vamos centrar, mantendo em
mente, todavia, a ideia de que a compreensao de um texto depende sempre
da descodificacdo da escrita, ou seja, de saber ler no sentido literal.

Se nos centramos na compreensao da leitura é porque atende-
mos a uma outra evidéncia sobre o acto de ler que nem sempre mereceu
o devido reconhecimento: nao basta aprender a ler, é necesséario apren-
der com o que se |é: necessario interpretar os contelidos e atribuir-lhes
significado, para que a leitura, enquanto exercicio de inteligéncia,
cumpra o seu papel. Ora, esta interpretacao nao é um acto mecanico de
juntar letras e formar palavras, mas um verdadeiro dialogo do leitor com
o autor, em que aquele co-participa na produgao de sentido do texto.

A compreensao e a proficiéncia na leitura evoluem ao longo do
desenvolvimento da crianca e relacionam-se com a compreensao de
outras informacgdes que a crianca obtém através de outros sistemas
de comunicacgao além da escrita. A compreensao da informacao linguis-
tica depende do desenvolvimento das capacidades cognitivas para
seleccionar, processar e (re)organizar informacdes, mas depende igual-
mente do nivel dos conhecimentos prévios em relacdo a lingua e aos
conteudos abordados no texto.

InvestigacOes baseadas nas perspectivas cognitivista e desen-
volvimental permitiram demonstrar que dois dos factores mais determi-
nantes para explicar as diferencas entre os leitores principiantes e os
leitores experientes, no que respeita ao grau de compreensao do texto
lido, sdao o conhecimento prévio (que, naturalmente, vai aumentando
com a idade) e as estratégias de compreensao pelas quais o leitor opta
durante o acto de leitura (também estas relacionadas com a idade).
Apesar da correlacao com o nivel etéario, tanto o conhecimento prévio
quanto as estratégias de compreensado podem ser melhoradas pela via do
ensino. O professor pode contribuir para tornar a crianga um leitor apto
e, mais do que isso, um amante da leitura. Muitos o tém conseguido. A
arte e o engenho, embora dependam dos seus recursos e da sua
criatividade pessoais, incluem também uma grande dose de pequenos
segredos técnicos que outros podem pdr em pratica.
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2. ALEITURA COMO CONSTRUGAO DO SIGNIFICADO DO TEXTO

Algumas perspectivas sobre a formagao e a evolugao do conhe-
cimento adoptam o conceito de esquema cognitivo para explicar como é
que organizamos mentalmente as informagdes que recolhemos da nossa
experiéncia. A metafora adoptada por estas teorias pode servir-nos para
percebermos porque é que 0s conhecimentos prévios do leitor sao um
elemento determinante para o grau de compreensao daquilo que ele |&.

De acordo com estas perspectivas (cujas fontes histéricas se
centram nas obras de Barttlet e Piaget), o conhecimento organiza-se em
esquemas cognitivos que nos permitem descrever e explicar o mundo.
S&o os esquemas aquilo que nos permite reconhecer estimulos, estabe-
lecer conexdes entre eles e tomar decisdes acerca do que fazer na sua
presenca.

Estes esquemas podem estar adormecidos ou activados, quer
dizer, podemos requisita-los apenas quando os necessitamos e para tal
basta ir ao grande armazém que é a memoria. Este armazém tem uma
sec¢do de arquivo (memdria de longo prazo) e uma seccdo activa
(memdria de trabalho): identificar objectos, reconhecer problemas,
tomar decisdes, executar actos, pressupde trazer da memoéria de longo
prazo para a memoria de trabalho todos os conhecimentos relevantes
(conectados) para a questdo com que nos confrontamos. Cumprida a
missao, estes conhecimentos regressam ao arquivo, muitas vezes modi-
ficados, devido as novas aquisi¢cdes derivadas da experiéncia e da
reflexao.

Compreender um texto consiste num processo gradual durante
o qual o leitor procura uma configuragcao de esquemas que representem
adequadamente cada uma das passagens que vai lendo. Estas passagens
sugerem ao leitor interpretagdes possiveis que vao sendo avaliadas e
reavaliadas em funcao das frases seguintes, até que uma interpretagao
consistente seja, por fim, encontrada (Rumelhart, 1980). A medida que
o leitor |1&, sdo trazidos a consciéncia (a memoria de trabalho) os
conhecimentos do repertério de informacao do sujeito que sao relevantes
para entender o que estéa escrito e para fazer o trabalho de interpretacao:
construir um significado para o texto. O acto de interpretacao correspon-
de a procura de uma «formulacao coerente» do conteddo do texto, sendo
que esta coeréncia é obtida a partir de correspondéncias entre dados
presentes na mensagem e dados presentes na memoria, nos esquemas
(Anderson, 1978).
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Compreender a linguagem (oral ou escrita) implica descodificar
uma mensagem de um modo activo. Nao se trata de integrar mecanica-
mente a mensagem do autor nos esquemas preexistentes, acrescentan-
do-lhes qualquer coisa. Trata-se, pelo contrario, de um processo em que
é feita uma associacdo entre o texto percepcionado e os esquemas
(conhecimento prévio) que o sujeito traz a leitura. Os esquemas que sao
invocados dependem do contexto de interpretagado, um contexto onde se
inclui a situagao fisica e social do sujeito, o nivel de atencéo, o ponto de
vista e restricdes motivacionais, emocionais e cognitivas (Winograd,
1977; Haberlandt, 1982). Dai que o mesmo texto, quando lido em
diferentes ocasides, em diferentes estados de espirito, resulte em apren-
dizagens e significados diferentes. Quantas vezes nao tivemos ja esta
experiéncia, ao ler pela segunda vez um livro (ao rever um filme, ao
conversar de novo com alguém) de sentir que sé agora compreendemos
verdadeiramente o significado das palavras... Da mesma forma, o mesmo
texto, lido por pessoas diferentes resulta em diferentes interpretacdes, ja
que as grelhas de leitura, podendo partilhar elementos comuns, sao
distintas de sujeito para sujeito. O significado das novas informacdes nao
estd no texto, mas na interacgdo com as informacgdes relevantes ja
existentes na meméria. Ou seja, aquilo que aprendemos devemo-lo ao
que ja sabemos.

Quanto mais soubermos (quanto mais relevantes forem os
nossos conhecimentos para integrarmos novas informacdes) mais apren-
deremos e mais depressa o poderemos fazer. Este mecanismo, que
explica a assimilacdao do conhecimento, explica, também, segundo
Ausubel (et al., 1978), a relacao entre a memoéria e a aprendizagem
humana. Segundo este autor, os significados das coisas surgem sempre
que se formam estas ligagcbes significativas entre a informacdo nova
(aquilo que se leu) e a pré-existente (aquilo que ja se sabia). A aprendi-
zagem déa-se nesse momento, quando a informacao nova é assimilada a
estrutura existente, ficando ancorada em ideias de suporte no mesmo
dominio de conhecimento!! Esta interacgdo entre texto e estrutura

1 0 mais interessante deste processo de aprendizagem é que a assimilagdo de
novas informacdes, as ligagdes significativas entre o novo e o velho saber, tanto contribuem
para a retengao da informagao relevante como para o esquecimento da que é irrelevante.
Enquanto algumas informagbes sao integradas na estrutura de conhecimentos, nos
esquemas cognitivos, outras sdo banidas. As informagdes pouco inclusivas (ilustragdes,
pormenores, a forma literal do texto), depois de cumprirem a sua missao (contribuir para
formar conceitos gerais...) sdo esquecidas, subordinando-se a uma ideia mais inclusiva.
Isto acontece devido a uma espécie de economia cognitiva que resulta das limitagdes da
nossa capacidade de meméria. E mais facil memorizar um conceito abstracto do que os
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cognitiva faz também com que o leitor recorde do texto elementos que
ai nao estavam presentes. Embora isto possa parecer surpreendente,
diversos estudos o demonstraram empiricamente (cf., Le Ny, 1989).2

Devido a esta dimensao ideossincratica, alguns autores defen-
dem que o texto ndo possui significado interno (e. g., Collins et al., 1980;
Spiro, 1980; Ausubel et al., 1978; Noizet, 1980): o significado é
construido pelo receptor, quando compreende (interpreta) uma mensa-
gem. Numa mensagem nunca estdo explicitadas todas as ideias do autor.
Este tem intencdes acerca das quais o leitor tem que fazer algumas
inferéncias, baseando-se no seu conhecimento prévio. Este processo
«inferencial» ajuda o leitor a clarificar detalhes ndo mencionados no
texto, lendo nas entrelinhas.

3. CONHECIMENTO PREVIO E COMPREENSAO DA LEITURA

Vérios estudos (cf., Anderson, 1978; Causinille-Marméche e
Mathieu, 1988; Dole et al., 1991) mostram que a diferenca entre bons
e maus leitores nao resulta de diferentes capacidades de processamento
da informacgao, mas de diferencas na qualidade e organizacao dos
conhecimentos prévios e nos processos cognitivos e metacognitivos
postos em jogo durante a leitura. Da anélise das diferencas entre os dois
tipos de leitores, sintetizadas no quadro 1, podemos concluir que os
conhecimentos do leitor e a forma como estes estao organizados tém uma
importancia fundamental para a compreensao da leitura. Podemos
aindarever aquelas velhas crengas que nos dizem que os leitores sao bons
ou maus devido as suas capacidades ou aptidGes cognitivas. Com efeito,
a investigacdo mostra que esta nao é a norma. Individuos com capacida-
des idénticas podem ler de modo qualitativamente diferente, consoante
aquilo que ja sabem de antemao e o modo como sabem.

exemplos a ele associados. Nao havendo espago na memoria para todas as informagdes
lidas, permanecem apenas as que o leitor considere relevantes. Compreende-se, assim,
porque é que, com o passar do tempo, um texto deixa da ser recordado na forma literal,
mesmo quando o contelido é conservado.

2 A ideia de que a informagao interiorizada e organizada previamente afecta
o processamento cognitivo da informagao posterior néo é recente. Ja no inicio dos anos
trinta, Bartlett se referiu a natureza construtiva da meméria, tendo verificado, a partir dos
seus estudos sobre a recordagao de textos lidos que aquilo que é recordado pelos sujeitos
se relaciona com os seus conhecimentos prévios e interesses pessoais. Bartlett constatou
que, ao mesmo tempo que as pessoas «recordam» uns elementos do texto (no caso destas
investigacdes, tratava-se de narrativas de histérias tradicionais) e esquecem outros,
também «recordam» elementos que ndo constavam no texto original.
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QUADRO 1
Diferencas no conhecimento prévio entre bons e maus leitores

Bons leitores

Maus leitores

Classificam e organizam com eficacia os
diferentes tipos de problemas que lhes séo
colocados pelo texto; percebem que estes
problemas tém diferentes niveis de
abstraccao.

Possuem quadros de representacéo do texto
demasiado gerais, o que lhes dificulta a
percepcao da especificidade dos diferentes
detalhes do texto.

Optam por critérios mais estaveis e
coerentes de seleccao dos detalhes
pertinentes.

Seleccionam tracos de superficie do texto,
muitas vezes apenas aqueles que sao
explicitamente apresentados no texto.

Alcangcam um nivel de compreensdo mais
aprofundado e especifico, relativamente ao

Muitas vezes consideram como relevantes e
pertinentes aspectos que efectivamente néo
0 sdo, confundindo, por exemplo, contetidos
de um dado dominio com outros que nao sao

dominio conceptual de que trata o texto. e L
especificos do dominio conceptual em

questao.

Dominam de uma forma inexacta e em
menor quantidade conceitos especificos de
uma dada area de conhecimento.

Dominam com maior qualidade e em maior
quantidade os conceitos especificos de uma
dada é&rea de conhecimento.

Mostram dificuldade em estabelecer
relagbes adequadas entre conceitos,
confundindo as suas ligagdes de ordem,
dependéncia, causalidade...

Estabelecem relacdes adequadas (de
ordem, dependéncia, causalidade...) entre
conceitos especificos de um dado dominio.

A maior capacidade de compreensdo dos especialistas na
leitura deriva do acesso a um corpo de conhecimentos relevantes e
facilmente activados, os quais permitem um tratamento mais aprofun-
dado e pertinente do enunciado. Quanto mais pertinentes e melhor
organizados forem os conhecimentos prévios do leitor, tanto os conheci-
mentos gerais como aqueles que se referem ao dominio de conteldo
concreto abordado pelo texto, melhor sera o seu desempenho na leitura
e interpretacado, melhor sera a assimilacao/aprendizagem dos contelidos e
melhor sera, por conseguinte, a eficacia dos processos cognitivos em
tarefas idénticas posteriores.

Apesar de tudo, a relacao entre os conhecimentos prévios do
leitor e a compreensao nao é linear. O conhecimento pode existir mas nao
ser activado durante a leitura, pode estar fragmentado e por isso ser
aplicado com incorreccdes, pode ser incompativel com a informacéo
presente no texto que esta a ser lido e por isso podera levar o leitor a
desvalorizar ou a deturpar o que |I& (Dole et al., 1991). Além disso, ha que
valorizar também o papel de outro factor destacado pela investigacao
como sendo distintivo entre leitores: as estratégias cognitivas.
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4. AS ESTRATEGIAS DE COMPREENSAOQ DA LEITURA

O leitor é um agente activo, capaz de construir e reconstruir o
significado do texto a medida que o I€, através da integracdo das novas
informacdes com os conhecimentos prévios a elas relacionados, do
ajustamento das suas expectativas e da aplicagao de estratégias flexiveis
que regulam a compreensao do texto através dum controlo consciente do
acto de leitura. Estas estratégias sdo o segundo grande factor em que se
diferenciam os bons e maus leitores. A literatura tem salientado as
seguintes: determinar as ideias principais do texto; sumariar a infor-
macao contida no texto; efectuar inferéncias sobre o texto; gerar ques-
tdes sobre os contetdos do texto; por fim, monitorar a compreenséao
(estratégia habitualmente designada por metacognicao).

4.1 RECONHECER E DETERMINAR AS IDEIAS PRINCIPAIS

A capacidade de separar os aspectos essenciais dos detalhes é
um dos factores que diferenciam os leitores na sua eficacia e esta muito
associado a compreensdo do texto e a sua recordagao posterior. Aquilo
que o leitor considera mais importante assume maior relevo no acto de
leitura e por isso é mais facilmente memorizado. Como ja referimos, os
leitores mais eficazes tém maior capacidade de destrincar e seleccionar
os elementos importantes do texto e por isso aquilo que guardam na
memoria resulta de um trabalho selectivo em que o «trigo» ja esta
separado do «joio». Por isso, os elementos mais importantes ficam menos
sujeitos ao esquecimento. Os bons leitores procuram avaliar o texto a
partir de varias frentes, incluindo o seu conhecimento sobre o autor
(tendéncias, intencdes, objectivos...) e usam o seu conhecimento da
estrutura do texto para identificar e organizar a informacao.

Durante a leitura, estes leitores envolvem-se activamente num
trabalho de pesquisa, durante o qual reflectem acerca das ideias
encontradas no texto e da sua importancia relativa. Esta pesquisa faz
com que a leitura seja uma actividade selectiva. Estes leitores nao se
restringem a seguir o percurso linear do texto. Léem e reléem algumas
passagens, dao saltos para tras, a fim de comparar algumas passagens
com outras ja lidas anteriormente e de clarificar ideias. Certos trechos
considerados importantes, contraditérios ou pouco claros sdo mantidos
presentes na meméria de trabalho, de modo a clarifica-los a medida que
novas passagens, com eles relacionadas, vao sendo lidas.
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No final da leitura, os bons leitores tém consciéncia de até que
ponto conseguiram obter um quadro de representagao coeso sobre o
texto, ou seja, até que ponto compreenderam as suas ideias principais e,
caso verifiquem que nao compreenderam, ou que existem lacunas,
empenham-se de novo na leitura do texto para clarificar o seu significado.

Por fim, os bons leitores sdéo mais capazes de determinar as
ideias importantes do texto, ndo apenas em funcao das intencdes do
autor, mas igualmente em funcdo dos seus préprios objectivos de leitura,
tendo o discernimento para perceber quais as partes do texto que se
relacionam com esses objectivos.

Aidentificac&o das ideias principais é também influenciada por
elementos proprios do texto, como o tipo de vocabuléario usado pelo autor,
a quantidade de pormenores de apoio as ideias principais ou a presenca
de tépicos especificos sobre essas ideias (Andre, 1987; Goetz e Armbrus-
ter, 1980). Ha aqui uma pista interessante do ponto de vista educativo,
quanto a redacgao de textos didacticos, de modo a evitar alguns erros
usuais. E frequente, por exemplo, vermos textos de manuais escolares
dirigidos a criancas redigidos com vocabulario demasiado complexo,
pouco frequente na linguagem de uso corrente ou pouco compativel com
o nivel de desenvolvimento e capacidade de abstrac¢ao linguistica dos
seus destinatarios.

4.2 SUMARIAR A INFORMACAO

Trata-se de uma actividade mais geral que a anterior. A suma-
riacdo implica que o leitor sintetize grandes unidades de texto, conden-
sando as ideias principais e recriando um novo texto coeso e coerente com
o original. A fungao desta estratégia é clarificar as ideias principais do
texto e as suas interacgdes.

A sumariacao implica o recurso a operagdes cognitivas como:
seleccionar umas informacdes e anular outras; condensar algumas infor-
macoes e substitui-las por conceitos mais gerais e inclusivos; integrar as
informacdes seleccionadas numa representagao coerente, compreensi-
vel e resumida do texto original (Dole et al., 1991). Ora, estas operacdes
estao altamente relacionadas com o nivel de desenvolvimento do leitor.
Os estudos (cf., Gagné, 1985; Dole et al., 1991) mostram que embora
quase todas as criancas consigam sintetizar a estrutura principal de
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narrativas simples, as mais novas tém desempenhos fracos na suma-
riagao de texto complexos sobre as mesmas narrativas.

A sumariacao relaciona também a estrutura do texto com o
conhecimento prévio: os textos bem estruturados e que descrevem
acontecimentos familiares ao leitor tém maiores probabilidades de
serem compreendidos, sintetizados e memorizados.

O treino da sumariagao é uma actividade eficaz, pois permite ao
aluno reconhecer a estrutura do texto, favorecendo a memorizacao de
passagens importantes, uma melhor compreensao das relagbes de subor-
dinacao entre ideias e melhor capacidade de detectar as palavras-chave
do texto (Oakhill e Garnham, 1988; Andre, 1987; Gagné, 1985).

4.3 EFECTUAR INFERENCIAS SOBRE 0 TEXTO

Muitos autores defendem que esta estratégia é o centro vital da
compreensao. Ela esta presente na leitura de quaisquer textos, dos mais
simples aos mais complexos, tanto em adultos como em criangas. A
inferéncia permite chegar a uma compreensao mais aprofundada do que
a mera compreensao literal do texto. Compreender um texto implica
inferir sobre o que se & (titulo, tema, objectivos, enquadramento do
texto...), a partir daquilo que se sabe (Anderson e Pearson, 1985; Dole
et al., 1991; Andre, 1991; Gagné, 1981). A inferéncia permite dar
coeréncia ao que se |&, extrair novas informacgdes a partir do que esta
escrito, evocar informacdes que devem ser adicionadas ao texto e
completa-lo (Van de Velve, 1989).

Ao ler num jornal um artigo de opiniao, fazemos inferéncias
acerca das razdes pelas quais o autor escreveu o artigo, porque o publicou
naquele jornal e nao noutro, porque defendeu certos argumentos, porque
evocou uns factos e deixou outros omissos... Fazemos tais inferéncias a
partir de conhecimentos e crencas que entendemos serem relevantes (p.
ex., aquilo que sabemos acerca do autor, do jornal e do tema abordado).

Estes conhecimentos sao filtrados pelos valores, opinides e
emocgdes: ao ler podemos sentir-nos irritados, revoltados, divertidos,
comovidos, apaziguados,... Sabe-se que os bons leitores avaliam e
respondem afectivamente aquilo que Iéem, de um modo tanto mais
intenso quanto maior o seu interesse sobre o0 assunto lido (Pressley et al.,
1997). Ou seja, fazem uma leitura emocionalmente activa na qual nao
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se limitam a memorizar automaticamente a informacao, mas antes a
interpelam a partir de uma posigao critica.

4.4 GERAR QUESTOES SOBRE 0 TEXTO

Trata-se de um procedimento relacionado com a inferéncia
e que, como noutras estratégias, também distingue os leitores mais e
menos proficientes. Os resultados da investigacdo mostram que a capa-
cidade de colocar questdes pertinentes sobre os conteldos do texto
permite ao leitor aprofundar a compreensao sobre esses contelidos. Na
sua maioria, estes estudos (citados por Andre, 1987; Dole et al., 1991;
Oakhill e Garnham, 1988) salientaram as seguintes implicagbes para o
ensino da leitura:

e Treinar os alunos a responderem questdes sobre o texto
permite-lhes compreender informagbes sobre histérias a
serem apresentadas posteriormente, ja sem necessidade de
recorrer a questdes auxiliares como as que foram utilizadas
num treino inicial.

e Se os alunos forem ajudados a produzir as suas proprias
questodes isso os ajudara a melhorar a compreensao do texto.

4.5 MONITORAR A COMPREENSAO (METACOGNICAO)

A metacognicgao é a capacidade de estar consciente dos proprios
processos de pensamento: € o pensar sobre o pensar, a auto-avaliacdo que
nos permite dizer «estou a compreender». Durante a leitura, a metacog-
ni¢ao inclui duas componentes distintas:

e Estar consciente da qualidade e do grau de compreensao
— esta componente implica que o leitor seja capaz de
detectar incongruéncias no texto e de se implicar activa-
mente na resolucdo deste problema. Os leitores mais novos,
tal como os menos proficientes, tém mais dificuldade em
detectar e resolver estas incongruéncias. Contudo, na maio-
ria dos casos, as incongruéncias sao detectadas quando o
conhecimento prévio é insuficiente para se compreender
o que se |é («Nao percebo. Isto é novo, estéa relacionado com
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qué?») ou quando contradiz aquilo que se |€ («Isto vai contra
0 que eu sei acerca deste assunto!»).

e Saber o que fazer e como fazer quando se descobrem falhas
na compreensao — este é um aspecto capital no desenvolvi-
mento da mestria na leitura e uma das diferengas mais
acentuadas entre leitores de baixo e de alto nivel de mestria.

Seguindo a sintese apresentada por Dole et al. (1991) podemos
dizer que os bons leitores sdo mais capazes de: gerir a energia e o tempo
que gastam para resolver problemas de leitura; utilizar os recursos
disponiveis (por exemplo, repetir a leitura de uma passagem anterior
para compreender melhor outra que se segue); e adaptar as estratégias
que utilizam, de um modo flexivel, as diferentes circunstancias.

Em contrapartida, e de acordo com Garner (1988), verifica-se
que os leitores mais novos ou inexperientes tém pouca consciéncia da
necessidade de encontrar sentido para o texto; encaram a leitura mais
como um processo de decomposicao do que de atribuicdo ou procura de
significado; tém dificuldade em identificar os momentos em que nao
estdo a perceber o texto; e tém dificuldade em encontrar estratégias
compensatorias (tal como reler o texto, estudar com mais detalhe os
segmentos dificeis ou sumariar) quando nao compreendem o que léem.

Estas diferengcas metacognitivas entre leitores da@o-nos um
indicativo sobre algumas sugestdes praticas para o ensino da leitura, que
se podem traduzir numa ideia basica: se o aluno aprender a conversar
consigo proprio acerca do que leu e compreendeu e se, adicionalmente,
Ilhe forem dadas instrugdes sobre como agir quando verifica que nao
compreende, ele podera tornar-se mais consciente do seu estilo de
leitura, da sua eficacia e das alternativas para melhorar a compreensao.

5. APLICAGOES AO ENSINO: UMA SINTESE

A perspectiva que acabamos de apresentar permite-nos iden-
tificar alguns principios orientadores para o ensino destas competéncias:

e Os alunos sa@o agentes activos da sua aprendizagem, sao
capazes de construir significado e de auto-regular os ensina-
mentos adquiridos na escola. Os professores, por seu lado,
sdo agentes mediadores desta aprendizagem, mais do que os
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transmissores de saber estatico: eles podem apoiar o aluno,
tanto na construgao dos significados quanto no desenvolvi-
mento de estratégias que facilitem a leitura e a sua compre-
ensao.

e A leitura € um processo de especializacao gradual. O seu
objectivo é a construcao de significado, independentemente
da idade e da capacidade do leitor. O que varia entre os
diferentes leitores € o grau de sofisticacao na capacidade de
leitura e a maior ou menor necessidade de apoio por parte do
professor (Dole et al., 1991).

e Tal como o bom leitor tem em mente uma ideia acerca da
forma como construir o significado do texto, o professor
também tem alguma ideia acerca de como apoiar o aluno
nesse trabalho. O professor pode alterar as suas acc¢des,
consoante os objectivos, exigéncias dos textos e tarefas de
leitura, respostas dos alunos e contingéncias situacionais do
ensino (Dole et al., 1991).

e A leitura e o0 ensino da leitura sao actividades interactivas,
envolvendo o professor, o aluno e os colegas. As suas interac-
¢oes continuas em sala de aula interferem com a construgao
de significado do texto (Dole et al., 1991).

e A estrutura do texto € um elemento essencial. Um discurso
conexo, coerente e bem estruturado é mais facil de ser
compreendido e de ser recordado do que um conjunto de
frases desconexas ou mal estruturadas. Por outro lado, o
texto é tanto mais compreensivel quanto mais congruente
for com os conhecimentos e expectativas do leitor. Por esta
razao, os conteldos a transmitir devem ser integrados em
textos (e contextos) interessantes e significativos para o
aluno.

e Os elementos do texto vistos como mais importantes sao
melhor recordados. Para que o aluno identifique as ideias
principais com facilidade, o professor pode orienta-lo, ensi-
nando férmulas de apoio a leitura, como: sublinhados, tomar
notas, fazer esquemas e sumarios, organizar mapas de
conceitos ou relacionar as ideias do texto com ideias afins.
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e As estratégias de leitura sao adaptaveis e intencionais,
podendo ser aperfeigcoadas em fungao do leitor, dos textos e
dos contextos (Dole et al., 1991). A inferéncia é uma das
estratégias que mais determina o grau de compreensao da
leitura. Para desenvolver esta competéncia, o professor
pode ensinar que ler ndo é apenas pronunciar bem as
palavras, é também detectar o seu valor semantico (Ander-
son, 1980). Ensinar o aluno a fazer perguntas pertinentes
acerca de textos dificeis é outra estratégia que podera ser
desenvolvida com a ajuda do professor (Collins et al., 1980;
Oakhill e Garnham, 1988) e que aumentara a competéncia
inferencial.

e Quanto melhores forem as capacidades metacognitivas e a
auto-regulacdo, melhor serd a capacidade do aluno para
avaliar as suas producdes, identificar estratégias de leitura
Uteis e saber quando deixam de o ser. O professor pode
informar o aluno sobre como e quando utilizar estas estra-
tégias, viabilizando a sua transferéncia a situagdes novas. O
treino metacognitivo podera ajudar o aluno a examinar os
seus processos internos de compreensao durante a leitura.

Pressley (1996, in Pressley et al., 1997) efectuou um levanta-
mento das actividades desenvolvidas para ensinar a literacia, por educa-
dores de infancia e professores do 1.°,do 2.°e do 5.°ano do ensino basico
e de educacgéao especial, considerados muito competentes pelos seus
supervisores. As suas opcdes dao-nos pistas interessantes sobre os
melhores métodos para ajudar o aluno a compreender significativamente
a leitura e mostram que é importante ter em conta o contexto de
aprendizagem em sala de aula (organizacao do espaco e do tempo, gestao
da turma, formacao de grupos, tipo de tarefas, clima na sala de aula,
etc.). Como é facil de ver, os professores eficazes cujo trabalho é referido
nas sinopses abaixo valorizam estes factores.

6. CONCLUSOES

O ensino da compreensao da leitura tem um valor formativo no
ambito do desenvolvimento pessoal e social dos alunos, desde as primei-
ras etapas de iniciagao a leitura. A lingua escrita é um veiculo de
comunicacdo sociocultural que difunde valores, ideologias, conheci-
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mentos sobre o mundo. Através da leitura, o nosso campo de experiéncias
(fonte de conhecimento e desenvolvimento) amplifica-se muito para la
das fronteiras da experiéncia directa.

Se os beneficios da leitura sdao evidentes para a maioria dos
leitores experientes, que véem nessa actividade um modo de comunicar
e aprender, o0 mesmo ndo se pode dizer das criangas, no inicio da
aprendizagem da leitura. A proximidade funcional entre a lingua escrita
e a oral nao é evidente para uma crianga no inicio da vida escolar.
Aparentemente, a leitura tem muito pouco a ver com o ser crianca®. Claro
gue os argumentos apresentados sao facciosos e facilmente contestaveis.
Mas, se essa contestagao for facil e imediata no plano de um discurso,
sera ela assim tdo facilmente interiorizada e aceite pelas criangas? A
resposta é sim, mas devagarinho (e estrategicamente!). A leitura pode
tornar-se uma das actividades mais gratificantes para a crianca (muitos
casos de leitores compulsivos com 6, 8 ou 10 anos o comprovam) mas tal
s acontece quando a crianga percebe (e para tal precisa de ajuda) que
a leitura pode ajuda-la a cumprir objectivos cognitivos, ludicos, afectivos
e sociais).

Enquanto a crianca n&do aprender a decifrar os cédigos da
linguagem escrita, o conhecimento que esta encerra permanecera um
mistério inacessivel. Infelizmente, o ensino da leitura foi durante séculos

3 Ler pode ser uma actividade enfadonha para uma crianca, devido aos
obstaculos a compreensao:

* O texto escrito ndo usa os mesmos vocabulos, regras e organizagado
gramatical que o texto falado.

« QOautornaoesté presente, pelo que é dificil perceber (no nivel concreto com
que a crianga funciona) que houve alguém que escreveu o texto e que esse
alguém tem objectivos, valores e intengdes, que permanecem por detras
do que escreveu.

« Aocontrariodoque acontece nodialogo, o texto ndoresponde directamente
as dlvidas, nao diz por outras palavras, nao explica de novo, ndao considera
o estilo de aprendizagem do leitor, ndo evita palavras dificeis, ndo explica
as que trazem duvidas.

» Um texto escrito ndo tem vertente afectiva evidente. Quando nos aborrece
podemos pb-lo de lado. Fecha-se o livro, pde-se na prateleira e estamos
certos de que ndo reivinda a nossa atencéo.

« Oslivrosfalam de coisas que podemos desconhecer, que ndo nos interessam,
que ja sabemos, com as quais discordamos — e ndo se interessam pelo que
pensamos acerca do que dizem.

« Os livros obrigam a estar parados fisicamente, e logo fazem isso a crianca,
que tanto gosta de explorar o mundo através das suas correrias...
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concebido como o ensino da descodificagao dos componentes formais da
lingua (sintaxe, fonética, 1éxico) para acesso a mensagem literal (muitas
vezes nem isso). Esquecia-se que a linguagem tem outras dimensoes: a
pragmatica (relacionada com os objectivos e os contextos do sujeito) e a
semantica (relacionada com os significados). Gostar de ler pressupde
saber ler formalmente, saber ler significativamente e saber ler de modo
contextualizado e pessoal.

A escola é o grande iniciador a leitura para a maioria das
criancas. Devera, por isso, garantir que esta actividade seja aprendida
num registo de forte significagado pessoal. Para isso, a leitura nao pode
ser apresentada como uma actividade mecanica, mas como uma activi-
dade construtiva e empenhada do aluno, como algo a ser compreendido
por referéncia aquilo que a crianga ja sabe e aquilo que quer saber para
alcancar os seus objectivos. S6 quando a crianga conseguir estabelecer
estes vinculos e perceber o valor e utilidade instrumental da leitura é que
poderd empenhar-se na leitura de modo tao completo que assegure que
o0 acto de ler € um verdadeiro acto de aprendizagem.
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IDEAS FILOSOFICAS QUE FUNDAMENTAN
LA PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE

Marcos Santos Gomez *

SINTESIS: El propésito del presente trabajo es destacar algunos funda-
mentos tedricos de la pedagogia de Paulo Freire dentro del campo de la
filosofia del siglo XX. Esta es unatarea necesaria paraesclarecer los puntos
esenciales de una perspectiva pedagoégica de enorme importancia en la
alfabetizacién y educacién de adultos en América Latina. El autor se ha
centrado, en especial, en los pensadores que se relacionan con tres
aspectos vitales en este enfoque: 1) Las ideologias como elementos de
reproduccioén social y su superacion mediante la «concientizacién»; 2) La
ubicacion del punto de partida para el proceso educativo-alfabetizador
en la situacion limite que vive el oprimido; 3) La naturaleza dialégica del
ser humano y su fundamental apertura.

Palabras clave: Paulo Freire; pedagogia del oprimido; filosofia de la
educacion; dialogo; alfabetizacién y educacion de adultos.

SINTESE: O propésito do presente trabalho é destacar alguns fundamen-
tos tedricos da pedagogia de Paulo Freire dentro do campo da filosofia do
século XX. Esta é uma tarefa necessdria para esclarecer os pontos
essenciais de uma perspectiva pedagogica de enorme importancia na
alfabetizagdo e educagéo de adultos na América Latina. O autor centrou-
se, especialmente, nos pensadores que se relacionam com trés aspectos
vitais a partir deste enfoque: 1) As ideologias como elemento de repro-
ducdo social e sua superacdo mediante a «conscientizagdo»; 2) A
localizagdo do ponto de partida para o processo educativo-alfabetizador
na situagdo limite que o oprimido vive; 3) A natureza dialdégica do ser
humano e sua fundamental abertura.

Palavras chave: Paulo Freire; pedagogia do oprimido; filosofia da edu-
cacdo; didlogo; alfabetizagdo e educagdo de adultos.

ABSTRACT: The aim of the present paper is to highlight, within the work
frame of 20™ century philosophy, some of the theoretical foundations of
Paulo Freire’s pedagogy. This is a necessary task in order to shed some
light on the essential items of a pedagogic approach of enormous

* Profesor adscrito al Departamento de Pedagogia, Facultad de Ciencias de la
Educacién, Universidad de Granada (Espafia).
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importance for adult education and adult literacy in Latin America. The
author has specially focused on those thinkers which can be related to
three main aspects of Freire’s approach: 1) Ideologies as an element of
social reproduction and how to overcome them through «becoming
aware»; 2) Locating the starting point of the literacy and educational
process on the border line situation experienced by the oppressed; 3) The
dialogical nature of the human being and its fundamental openness.

Key words: Paulo Freire; pedagogy of the oppressed; philosophy of
education; dialogue; adult literacy; adult education.

1. INTRODUCCION

Mi objetivo principal en este ensayo es el esclarecimiento de
algunos elementos teéricos, procedentes de la tradicion filosoéfica, que
sustentan la préactica educativa del «pedagogo de la liberacién», el
brasilefio Paulo Freire. Me parece que esta iniciativa cobra un gran
sentido en la medida en que numerosos movimientos sociales en el
mundo se inspiran en su pedagogia, como por ejemplo la educacién
popular desarrollada en distintos lugares de Iberoamérica (Trilla, 2002,
pp. 334-338; Barrio, 2005, p. 135; Cruz, 2004, pp. 901-902). En
Espafia, en particular, Freire es considerado un gran educador por parte
de algunos estudiosos (Santos Guerra, 1997, p. 356; Flecha y Miquel,
2001, p. 324). De hecho, una importante motivacion para la redaccién
del presente trabajo ha sido demostrar, desde la reflexién, que la
«pedagogia del oprimido» continta plena de sentido universal y vigencia.

El filésofo Enrique Dussel dedica algunas paginas a la pedago-
gia de Paulo Freire, a la que compara con la de Piaget y Vygotsky y con
la psicologia de Kohlberg, para destacar que Freire supone una supera-
cién de todos ellos (Dussel, 2002, pp. 422-430). Afirma Dussel que
estos, a pesar de sus méritos, permanecen en una concepcién individua-
lista del proceso educativo y del desarrollo del sujeto. En cambio, Freire,
sostiene, es un pedagogo mas completo porque sitla en el centro de su
teoria y practica pedagogica el elemento de relacion con los demas que
supone todo crecimiento personal, y el hecho de que este se ha de dar
dentro de una comunidad que también se va transformando a lo largo de
la educacién mutua de sus miembros. Freire enfatizara lo que podemos
denominar «cualidad relacional» del ser humano, que pasa a ocupar un
lugar central en su vision del proceso educativo. Por eso, las paginas que
siguen las voy a dedicar principalmente a la exposiciéon y comentario de
filésofos que realzaron este aspecto de la existencia humana y que
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influyeron destacadamente en la concepcion dialogica de la pedagogia
que ostentd Paulo Freire, como veremos.

Para el autor brasilefio, en el contexto de nuestras sociedades
e historia, la pedagogia necesariamente ha de ser una «pedagogia del
oprimido» que implica un posicionamiento politico (Ferreira, 2003, p.
67). Pero teniendo en cuenta que la opresidon que caracterizaria a
nuestras sociedades, a su juicio, adquiere numerosas formas y manifes-
taciones, a menudo encubiertas, supone, por tanto, un prolongado y
arduo esfuerzo llegar a la «liberacién». Como él mismo afirma:

[...] la liberacion es un parto. Es un parto doloroso. EI hombre
que nace de él es un hombre nuevo, hombre que solo es viable en
la 'y por la superacién de la contradiccién opresores-oprimidos que,
en Ultima instancia, es la liberacion de todos (Freire, 1992, p. 45).

Porque la opresién afecta a los aspectos méas profundos de la
persona en la medida en que por la «educacién» la incorporamos a
nuestro bagaje mas intimo. Para desarrollar esta idea, Freire recurre a un
enfoque de corte freudomarxista, fuertemente influenciado por Erich
Fromm y su idea de un «miedo a la libertad» operante en los individuos
y grupos sociales. Ambos se conocieron y coincidieron en Cuernavaca
(México), donde el psicoélogo estuvo instalado un tiempo (Dussel, 2002,
p. 432).

En las paginas que siguen, en definitiva, intentaré desarrollar
algunos aspectos de la pedagogia freiriana para entender la perspectiva
filosofica desde la que el brasilefio se dirige a nosotros. Comienzo con lo
que él denominé «educacién bancaria». Expondré algunos planteamien-
tos suyos relacionandolos con pensadores y corrientes intelectuales que
le influyeron!. No obstante, no es este un estudio exhaustivo que saque

! Las influencias intelectuales de Freire aparecen enumeradas, por ejemplo,
por Rogelio Blanco (Blanco, 1982: 17-19) y Enrique Dussel (Dussel, 2002, p. 439). El
propio pedagogo, en alguna ocasion, enumera los autores y lecturas que realizd y que le
influyeron (V. g. Freire, 2002, p. 17). Pero como él mismoresaltd, amenudo las principales
fuentes que fueron inspirando su pedagogia no fueron otras que las situaciones existenciales
y vitales que le toc6 en suerte vivir; en definitiva, su vida, sus amigos, sus conversaciones.
Asiquedaclaro, porejemplo, alolargode su libro Pedagogia de la esperanza(Freire, 2002)
lo que es enormemente coherente con su pedagogia, pues en ella no hay una separacion
entre laviday la teoria. Nuestro pedagogo elabor6 su pensamiento, en primer lugar, en su
interaccién con otras personas. Acerca de la contribucién de Freire al esclarecimiento de
lanaturaleza de lateoriay la practica afirma Giroux que en él «la teoria debe contemplarse
como la produccion de formas de discurso que surgen a partir de diversas situaciones
sociales especificas» (Giroux, 1997, p. 169).
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a relucir todas las fuentes filoso6ficas de Freire, ni que agote en absoluto
todas sus ricas y estrechas relaciones con la filosofia latinoamericana, el
cristianismo o la tradiciéon hegeliano-marxista.

2. LA EDUCACION BANCARIA:
INCONVENIENTES DE LA «VERTICALIDAD»

Paulo Freire denominé «educacion bancaria» a una manera de
entender la educacién como relacion «vertical», o sea, en la que uno (el
educador) otorga y otros (los educandos) reciben conocimiento. Existe,
por tanto, en este modelo pedagégico una separacién tajante entre los
roles de educador y educando (Freire, 1992, pp. 73-99). La educacién
bancaria se concibe como narraciéon de unos contenidos fijos, 0 como
transmisién de una realidad que no requiere reelaboraciéon y que se
presenta como la Unica posible (Freire, 1992, p. 75).

Segln Freire, la educacién bancaria supone una violencia en la
medida en que se efectlia desde la sordera hacia el otro que esta siendo
educado. Como afirma el propio Freire:

Referirse a la realidad como algo detenido, estatico, dividido y
bien comportado o en su defecto hablar o disertar sobre algo
completamente ajeno a la experiencia existencial de los educandos
deviene, realmente, la suprema inquietud de esta educacién
(Freire, 1992, p. 75).

Es esta una violencia que se manifiesta especialmente en la
consideracién del otro, el educando, como un ignorante.

En la visién «bancaria» de la educacién, el «saber», el conoci-
miento, es una donacién de aquellos que se juzgan sabios a los que
juzgan ignorantes. Donacién que se basa en una de las manifesta-
ciones instrumentales de la ideologia de la opresién: la
absolutizacién de la ignorancia, que constituye lo que llamamos
alienacién de la ignorancia, segln la cual esta se encuentra
siempre en el otro (Freire, 1992, p. 77).

Respecto a esta «absolutizacién de la ignorancia» Freire relata
cémo aprendio, gracias a una leccién que siempre recordaria, que no hay
educacion sin escuchar, ni sin considerar a nuestro interlocutor maestro
y sabio (Freire, 2002, pp. 22-25). Y también hubo de toparse, como
alfabetizador, con la naturalizacién de la ignorancia por parte del propio
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sujeto oprimido. En relacién con esto cuenta como comenz6 una charla
con un juego de preguntas y respuestas gracias al cual revel6 irrefuta-
blemente la sabiduria de los campesinos analfabetos que decian ser
ignorantes, que creian serlo (Freire, 2002, pp. 44-45). En realidad,
podemos matizar, los campesinos se sentian ignorantes pero no lo eran.
De hecho, esto es lo que la pedagogia de Freire pretende evidenciar en
un primer momento, en un proceso socratico por el que la sabiduria de
los educandos sale a relucir.

Por supuesto, descubrir la sabiduria del otrorequiere humildad
por parte del educador. Como el propio Freire afirma:

No hay [...] dialogo si no hay humildad. La pronunciacién del
mundo, con el cual los hombres lo recrean permanentemente, no
puede ser un acto arrogante (Freire, 1992, p. 107).

Freire se opone a toda arroganciay a la separacion tajante entre
los participantes en un proceso educativo:

La educacién debe comenzar por la superacién de la contradic-
cién educador-educando. Debe fundarse en la conciliacién de sus
polos, de tal manera que ambos se hagan, simultdneamente,
educadores y educandos (Freire, 1992, p. 77).

En realidad, toda educacién liberadora, en oposicién a la
educacién bancaria, posee un destacado caracter reciproco, es decir, se
da «de todos con todos». Esto presupone un sentimiento profundamente
arraigado en el educador de que el otro vale, ademas de una sincera fe
en los hombres, en su poder creador para dotarse de un destino, y en que
este destino puede adecuarse a sus necesidades profundas. Dice:

Su creencia debe estar empapada de una profunda creencia en
los hombres. Creencia en su poder creador (Freire, 1992, p. 81).

Ademas, Freire relaciona la educacién bancaria con una suerte
de prohibicién de ser feliz, un desafortunado distanciamiento entre los
hombres que se relaciona con un doloroso rechazo a la vida. El educador
bancario es, y en esto Freire sigue muy de cerca a Erich Fromm, un
«necrofilo» (Freire, 1992, p. 85). En términos generales, el pedagogo
brasilefio coincide con la propuesta de <humanizar» la vida que desarro-
[la Fromm en sus obras. Para el psic6logo, la vida humana ha de racio-
nalizarse, no en el sentido de intelectualizarla, sino en el de humanizarla,
es decir, haciendo que responda a las necesidades especificamente
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humanas (Fromm, 1992; 1999). Esta humanizacién implica el desarro-
llo de una equilibrada vinculacion afectiva con los otros hombres y con
el mundo, ya no gobernada por la cosificacién, sino trasmutada en una
suerte de amor maduro que describe bellamente como una relacion
fraterna (Fromm, 1974). En sus reflexiones demuestra la humana
necesidad de fraternidad, porque para él la felicidad siempre es con el
otro, nunca solitaria.

Segun Freire, una tarea fundamental para todo educador seria
la identificacion y superacién de su propia verticalidad psicolégica que
lo predispone en contra del didlogo. Pero la pedagogia freiriana parece
apuntar mas lejos que la visién psicologista de Fromm. En este sentido,
como afirma el profesor Dussel:

[...] no es la sola inteligencia tedérica o moral (esto se supone,
pero no es el objetivo principal), ni siquiera el desbloqueo pulsional
hacia una normal tensiéon del orden afectivo (a /a Freud, que
también se supone), sino algo completamente distinto: Freire
intenta la educacioén de la victima en el proceso mismo histérico,
comunitario y real por el que deja de ser victima (Dussel, 2002, p.
431).

La horizontalizacion de las relaciones humanas que propone
llevar a cabo en el acto educativo es una ubicacion factual del oprimido
fuera de la estructura opresora. Es decir, en toda educacién liberadora se
realiza de hecho la utopia de unas relaciones humanas auténticas, que
desde la perspectiva del pedagogo brasilefio han de ser «horizontales». Y
esto apunta a una doble transformacién: en el corazén de la personay en
las estructuras sociales.

La interaccion horizontal es ya una realizacion de la utopia de
una sociedad sin oprimidos, es decir, una sociedad estructurada de forma
que no cohiba la expresién de las personas. La utopia, pues, esta ya
presente en el medio para lograrla. No es un fin ajeno al momento actual,
sino que se encuentra necesariamente en el proceso educativo. Pero,
para que acontezca esta encarnacién del ideal y «sane» el hombre, es
preciso vencer a la carga ideolégica que el sujeto oprimido ostenta,
incorporada a si mismo. Se requiere combatir contra los obstaculos que
operan en sentido contrario y se oponen a nuestra salud, obstaculos
gue pesan como un lastre dentro de nuestro espiritu. En este sentido, en
las lineas que siguen voy a profundizar en las relaciones entre educacion
bancaria e «ideologia», entendiendo esta Gltima como el lastre que
dificulta lo que para Freire no es sino una normalizacién de la existencia
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humana. La pedagogia del oprimido, en este sentido, es una rectificacion
efectuada en el interior y el exterior del hombre por él mismo, siempre
desde su libertad, que lo conduce a su carril, a la senda que habia
perdido. Segun Freire, que irradia un considerable optimismo, esto es
posible. Pero no podemos olvidar las nefastas consecuencias de la falsa
conciencia que uno porta en si mismo, porque es precisamente su
deteccion el primer paso del proceso de «concientizacién», al que tanto
se refiere nuestro pedagogo en sus obras, que devuelve a la persona el
dominio de sus propias riendas.

3. IDEOLOGIA Y «CONCIENTIZACION»

Se conoce como «ideologia» el conjunto de creencias e ideas
(politicas, religiosas, morales, etc.) que legitiman una determinada
configuracién social, justificandola y, a veces, encubriendo las verdade-
ras razones de que las cosas sean como son, concepto hegeliano usado
por los marxistas desde los Manuscritos sobre economia y filosofia que
escribiera Marx (Marx, 1993). Aunque hay distintas formas de entender-
lo, yo voy a seguir esta tradicion que concibe a la ideologia como sirvienta
de un régimen econdémico y social concreto.

El papel determinante que las ideologias cumplen en la repro-
duccién y consolidaciéon de las estructuras de clase es explicado por
autores de enorme influencia en el pedagogo que estamos estudiando,
tales como Gramsci, Lukacs, Horkheimer o Marcuse de quienes recoge
elementos, como sefiala el profesor Dussel (Dussel, 2002, pp. 430-
439). Freire conecta con estas perspectivas neomarxistas que se alejan
del economicismo del marxismo ortodoxo y, como en los citados autores,
cree posible la transformacién revolucionaria desde los niveles superio-
res de la cultura, es decir, desde el discurso y las ideas, que pueden
incidir en la direccion del cambio. A la ideologia se la puede combatir,
segln ellos, en su mismo ambito: el pensamiento y las ideas. La
liberacion se puede centrar en una praxis ejecutada en la palabray a
través de ella, criticando las creencias asentadas y desvelando los corsés
ideoldgicos. Y es que este desvelamiento, de por si, ya incide en una
transformacién de la sociedad. Por ejemplo, Lukacs destaca que la lucha
por la emancipacién no solo sera en el plano de la realidad econémicay
social, sino también en el plano de las ideas:
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El proletariado se realiza a si mismo al suprimirse y superarse,
al combatir hasta el final su lucha de clase y producir asi la
sociedad sin clases. La lucha por esta sociedad [...] no es solo una
lucha con el enemigo externo, con la burguesia, sino también y al
mismo tiempo una lucha del proletariado consigo mismo, con los
efectos destructores y humillantes del sistema capitalista en su
consciencia de clase. [...] El proletariado no puede ahorrarse
ninguna autocritica, pues solo la verdad puede aportarle la victoria:
la autocritica ha de ser, por lo tanto, su elemento vital. (Lukéacs,
1984, p. 166)

También Gramsci, en su valoracion de la funcién critica y
transformadora del pensamiento, afirmara:

Una filosofia de la praxis no puede dejar de presentarse
inicialmente como una actitud polémica y critica, como supera-
ciéon del modo de pensar precedente y del pensamiento concreto
existente (o del mundo cultural existente). Es decir, debe presen-
tarse ante todo como critica del «sentido comin» (Gramsci, 1972,
p. 21).

Pero nuevamente es la influencia de Erich Fromm la que parece
ser determinante en Freire. Aquel define la enajenacién, en términos
psicolégicos, como la incorporacion de unas creencias ajenas operantes
en nosotros, que simulan ser propias y favorecer al sujeto oprimido, que,
asi, vive engafiado. La ideologia seria la légica del opresor que se
incorpora al pensamiento del oprimido, aun mas, la légica de una
estructura producida por una civilizacién creada por el hombre contra si
mismo y que oculta su enajenacién. Asi define Fromm el concepto de
«enajenacién»:

Entendemos por enajenacién un modo de experiencia en que la
persona se siente a si misma como un extrafio. Podria decirse que
ha sido enajenado de si mismo. No se siente a si mismo como
centro de su mundo, como creador de sus propios actos, sino que
sus actos y las consecuencias de ellos se han convertido en amos
suyos, a los cuales obedece y a los cuales quizas hasta adora. La
persona enajenada no tiene contacto consigo misma, lo mismo que
no lo tiene con ninguna otra persona. El, como todos los demés, se
siente como se sienten las cosas, con los sentidos y con el sentido
comun, pero al mismo tiempo sin relacionarse productivamente
consigo mismo y con el mundo exterior (Fromm, 1992, p. 105).

En el freudomarxismoy la primera Escuela de Frankfurt resulta
vital la toma de conciencia de esta enajenacién que supone el haber
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interiorizado una l6gica ajena que opera contra nuestros propios intere-
ses, 0 sea, de manera ideoldgica. Por eso, es precisamente a través de la
toma de conciencia de la funcién legitimadora de las creencias y
concepciones del mundo que nos conforman, como apunta Marcuse, que
habria de comenzarse el proceso de liberacion:

Toda liberacion depende de la toma de conciencia de la
servidumbre, y el surgimiento de esta conciencia se ve estorbado
siempre por el predominio de necesidades y satisfacciones que, en
grado sumo, se han convertido en propias del individuo (Marcuse,
1998, p. 37).

Y, por supuesto, la Teoria Critica del primer Horkheimer se
plantea en una direccién muy semejante (Estrada, 1990, pp. 27-28).

En relacion con la educacién, la verticalidad propia de toda
educacién bancaria, a la que me referi en lineas anteriores, |legaria a
convertirse en una forma de ser, en una personalidad. Estoes lo que Erich
Fromm denomina «caracter social»: el tipo de personalidad que una
sociedad concreta fomenta y requiere que adoptemos, para perpetuarse
a si misma (Fromm, 1992, pp. 71-90). Segln esto, lo ideolégico nos
constituiria hondamente, en los basamentos de nuestra identidad.

En consecuencia, en la medida en que, victima de su enajena-
cién ideologica, el oprimido generalmente no es consciente de su
opresion, un primer paso en la pedagogia de la liberaciéon es la concien-
tizacién, por la que el sujeto oprimido retoma las riendas de la realidad,
percatdndose del grado en que su propia persona habia dejado de
pertenecerle. Asi, afirma nuestro pedagogo que:

El gran problema radica en cémo podran los oprimidos, como
seres duales, inauténticos, que «alojan» al opresor en si, participar
de la elaboracién, de la pedagogia para su liberacién. Solo en la
medida en que se descubran «alojando» al opresor podran contri-
buir a la construccién de su pedagogia liberadora. Mientras vivan
la dualidad en la cual ser es parecer y parecer es parecerse con el
opresor, es imposible hacerlo. La pedagogia del oprimido, que no
puede ser elaborada por los opresores, es un instrumento para este
descubrimiento critico: el de los oprimidos por si mismos y el de
los opresores por los oprimidos, como manifestacion de la deshu-
manizacion (Freire, 1992, p. 41).
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En cualquier caso, esta concientizacion supone asumir la
propia circunstancia partiendo de la realidad que envuelve al oprimido.
Esto es lo que, en las lineas que siguen, voy a exponer.

4. LA SITUACION LIMITE COMO PUNTO DE PARTIDA DE LA PEDAGOGIA

Freire hace partir toda educacién que se pretenda liberadora de
la propia realidad vital del oprimido. Insiste en que para tender a unavida
mejor hay que situarse en el punto de vista y la realidad del oprimido.
Dicho en otras palabras, su pedagogia trata de ubicarse en la situacion
Iimite como punto de partida para la posterior concientizaciéon y com-
prension critica de la realidad a que me he referido en el paragrafo
anterior. Esta idea es expresada con claridad por el propio pedagogo,
cuando se interroga directamente:

;Quién mejor que los oprimidos se encontrara preparado para
entender el significado terrible de una sociedad opresora (Freire,
1992, p. 40).

Pues bien, a la hora de enfocar este tema Freire se muestra
deudor de sus lecturas e influencias existencialistas y personalistas. En
primer lugar, nos referiremos al filésofo existencialista aleman Jaspers,
que él cita asiduamente en sus obras principales (v. g. Freire, 1989, p.
104). Freire se inspira en la nocién de situacién limite de este, pero le
da un nuevo sentido, segln expresa Dussel (Dussel, 2002, p. 432).

Cuando Jaspers nombra «situaciones limite» se refiere a:

Situaciones tales como las de que estoy siempre en situacion,
que no pueda vivir sin lucha y sin sufrimiento, que yo asumo
inevitablemente la culpa, que tengo que morir, [...]. Estas situacio-
nes no cambian, salvo solamente en su modo de manifestarse;
referidas a nuestra existencia empirica, presentan el caracter de ser
definitivas, Gltimas. Son opacas a la mirada; en nuestra existencia
empirica ya no vemos nada mas tras ellas. Son a manera de un muro
con el que tropezamos y ante el que fracasamos. No podemos
cambiarlas, sino tan solo esclarecerlas, sin poder explicarlas ni
deducirlas partiendo de otra cosa. (Jaspers, 1958b, pp. 66-67)

No son algo abarcable para la cienciay los saberes explicativos,
pero su importancia es tal que, en palabras de Jaspers:
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Llegamos a ser nosotros mismos entrando en las situaciones
limites con los ojos bien abiertos (Jaspers, 1958b, p. 67).

Porque en ellas realizamos una especie de salto:

Desde la existencia empirica a la «existencia», a la que estaba
encerrada germinalmente, a lo que se esclarece a si mismo como
posibilidad, a lo real (Jaspers, 1958b, p. 70).

Es decir, por las situaciones limite intuimos un mas alla del
limite que sefialan, fuera de la existencia empirica. Pero lo crucial de
dichas situaciones es que solo en ellas nos encontramos a nosotros
mismos como existentes:

Experimentar las situaciones limite y «existir» son una misma
cosa (Jaspers, 1958b, p. 67).

Nos revelan nuestra existencia y nos conocemos en ellas.

La situacion limite del oprimido es, para Freire, un punto de
partida material, econémico y politico de unas connotaciones algo
diferentes a las que parece referirse el filésofo aleman con su nocién de
«situacion limite». Es algo producido por el hombre y que apunta a su
propia superacion en la historia, en la forma de una humanizacion de la
historia. Apunta a la utopia superadora, como las situaciones limites en
Jaspers apuntaban a una existencia mas completa. Por eso, la educacién
liberadora parte de la realidad en la que se encuentra el educando
oprimido. Como el pedagogo de Recife dice:

Serd a partir de la situacion presente, existencial y concreta,
reflejando el conjunto de aspiraciones del pueblo, que podremos
organizar el contenido programatico de la educacién y acrecenta-
remos la accién revolucionaria (Freire, 1992, p. 115).

Esta realidad del oprimido son las estructuras de dominacién
que lo constituyen como oprimido. Como es sabido, en su practica
pedagégica Freire se situé en la maxima negatividad posible, la del
oprimido que busca su educacién, que con su silencio apunta al
escéndalo de su mala-educacion (de su educacién como excluido) y a la
necesidad de su superacién. En este sentido, el educando oprimido en
el limite, para Freire, es sobre todo el adulto analfabeto y pobre (Dussel,
2002, p. 433).
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Hay que resaltar que la aspiracion de Freire es llegar a un
encuentro del ser humano consigo mismo, a partir de la referida situacion
limite de los analfabetos. La liberacidon del oprimido es la liberacion de
todos los hombres. Certeramente, lo afirma:

La pedagogia del oprimido, que busca la restauracién de la
intersubjetividad, aparece como la pedagogia del hombre (Freire,
1992, p. 52).

En este sentido, su pedagogia apunta a la situacién en que todos
los seres humanos puedan hablary, sobre todo, escucharse. Desemboca-
mos, por tanto, en el didlogo como caracteristica especificamente
humana y humanizante. En Freire, la utopia es, fundamentalmente,
dialogo. Esto es asi, también, para algunos autores contemporaneos que,
como Jaspers, se mueven en la érbita existencialista y personalista. A
continuacién, desarrollo este punto.

5. EL DIALOGO COMO UTOPIA:
ALTERIDAD Y APERTURA EN EL SER HUMANO

Jaspers resulta enormemente afin al pensamiento de Freire. No
solo por la concepcidn de la sabiduria que se abre en la situacion limite,
sino en la medida en que para el filésofo aleman la relacién de comuni-
caciéon existencial resulta crucial en la felicidad del hombre y su
realizacion (Jaspers, 1958a, pp. 449-521). Sera este filésofo, y otros
qgue voy a tratar en las lineas que siguen, quienes enfatizan el aspecto
relacional que nos constituye y que convierte la educacién dialégica que
propuso y practicé Freire en la Unica posible, en la auténticamente
humana. Esta necesaria comunicaciéon entre los hombres, su mutua
influencia e interaccién, es fundada por Jaspers a partir del hecho de que:

Yo no puedo llegar a ser yo mismo si el otro no lo es, yo no puedo
estar cierto de mi si no estoy también cierto del otro (Jaspers,
1958a, p. 458).

El filésofo existencialista, con su habitual laconismo, desarrolla
en una de sus obras principales la idea de que uno no llega a ser uno
mismo si no es a través de la comunicacién (existencial) con un tu libre.

Se precisa un tipo de relacién horizontal para que los hombres,
al comunicarse, se expresen y crezcan. Bien es cierto que Jaspers
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restringe esto a la comunicacién entre amigos en lo que él denomina
«comunicacion existencial». En esta, el sujeto es consciente de la
importancia de la comunicacion para el autodesarrollo:

La conciencia de ser un factor decisivo para si mismo y para el
otro empuja a estar en la disposiciébn mas extrema para la
comunicacién (Jaspers, 1958a, p. 458).

Tanto que:

Toda pérdida y fallo en la comunicacién es propiamente una
pérdida del ser (Jaspers, 1958a, p. 459).

Segln sus propias palabras:

En la comunicacién, por virtud de la cual yo me sé captado a
mi vez, el otro es solamente este otro: su singularidad es el modo
en que se manifiesta la sustancialidad de este ser (Jaspers, 1958a,
p. 459).

La otra persona es sujeto irrepetible y singular. Es en esta
comunicacion directa y profunda en la que el si mismo, por emplear la
expresion jasperiana, se conoce y se re-crea. En ella se da una creacién
mutua en la que los sujetos participantes se van implicando. En este
juego, y solo en él, el sujeto llega a conocerse. Por eso, tiene sentido la
tesis de que el propio autodesarrollo requiere de la libertad y el libre
desarrollo del otro. En cualquier caso, Jaspers no ignora los limites y
dificultades de la comunicacién existencial (Jaspers, 1958a, pp. 459-
461), pero insiste en la importancia vital para el propio individuo de que
se encuentren modos de llevarla a cabo.

La interaccion humana, al menos la que Jaspers denomina
«existencial», nunca es un desarrollo solitario de un yo innato, sino una
re-creacion del yo en la comunicacién mutua. Del otro parte la construc-
cién de uno mismo. Esta importancia radical de la alteridad, de lo que
podemos denominar cualidad relacional del hombre, aparece con mayor
fuerza en los filésofos Martin Buber y Gabriel Marcel. Si nos detenemos
en la obra Ser y tener de Marcel (Marcel, 2003), nos encontramos que en
ella aparece varias veces resaltada esta necesidad para la persona de
crearse con los demas. En los trabajos de este pensador existencialista
la idea de «encarnacién», de «existencia encarnada», nos remite a esta
cualidad humana de ser afectados. Porque si somos seres encarnados,
somos en un cuerpo que es afectado por el mundo, en situacién. Esta
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situacion envuelve cada faceta del yo. El propio cuerpo es un centro
rodeado y abrazado por la realidad, permeable al mundo, presto a ser
contagiado por este. Vivir, en este sentido, supone estar abierto a una
realidad con la cual entro en una especie de comunicacién. No existimos
en el solipsismo sino en la comunicacion, en la apertura al otro. Asi,
afirma el filésofo francés:

Romper, en consecuencia, de una vez por todas con las
metéforas que representan a la conciencia como un circulo lumi-
noso alrededor del cual no habria para ella sino tinieblas. Es al
contrario, es la sombra quien ocupa el centro (Marcel, 2003, p. 15).

Y esa luz periférica brilla con su mayor intensidad en la persona
del otro. Un otro no cosificado, no convertido en objeto. Siempre que sea
asi, que nuestra relaciéon no sea una relacion con una cosa, el otro ser
humano nos afectara profundamente. En esto coinciden Marcel y Buber.
El préjimo se constituye, mas alla de un mero objeto, en un complemento
de mi personalidad, en el necesario tl que me interpela (Buber, 1998).

Destacan ambos pensadores por su estrecha relacién con las
ideas freirianas respecto a la «dialogicidad» esencial del hombre. Asi,
Freire afirmara que:

Esta transitividad de la conciencia hace permeable al hombre.
Lo lleva a vencer su falta de compromiso con la existencia,
caracteristica de la conciencia intransitiva, y lo compromete casi
totalmente. Es por eso por lo que existir es un concepto dinamico,
implica un dialogo eterno del hombre con el hombre; del hombre
con el mundo; del hombre con su Creador (Freire, 1989, p. 53).

Porque el yo esta ligado a la existencia de los otros y por ellos
existe. Asi también lo expresa Marcel:

No solo tenemos el derecho de afirmar que los otros existen,
sino que estaria dispuesto a sostener que la existencia no puede ser
atribuida mas que a los otros en tanto que otros, y que no puedo
pensarme a mi mismo como existente, sino en tanto que me
concibo como no siendo los otros; por consiguiente, como otro que
ellos (Marcel, 2003, p. 97).

Como en Buber, en Marcel resulta fundamental la idea de que
lo que me hace ser un yo singular es la presencia del td, sin cuyo influjo
ni siquiera puedo estar presente a mi mismo como conciencia personal.
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Pero sobre todo, como cima de este pensamiento acerca de la
otredad, se sitla el filésofo Lévinas, quien se refiere a la ética como una
relacion bésica (y fundacional) con lo ajeno, con lo otro que no somos
pero a lo que debemos el propio ser. Para Lévinas, en efecto, la ética
precede a toda sabiduria y entronca con profundidades muy por debajo
de los discursos y las elaboraciones racionales. En este sentido, los
profesores Mélich y Barcena apuntan a una educacién que se haga cargo
del otro, que lo acoja y tenga en cuenta su rostro. Y un necesario camino
en este proceso pasa por la asuncién de que:

El otro, es decir, la memoria de la victima, sabe lo que el
vencedor ha olvidado: que el presente no es solo el efecto de la
accion del vencedor sino también que estéd construido sobre los
cadaveres de las victimas (Melich y Barcena, 1999, p. 478).

Es decir, el reconocimiento del rostro del otro requiere el
reconocimiento del sufrimiento en la historia humana. En este sentido:

Auschwitz nos ensefia que nada puede ser ajeno a un posicio-
namiento ético. Un posicionamiento ético significa tomarse en
serio al otro, es decir, poner al otro como punto de partida. El dolor
del otro, del que no tiene poder, del que no tiene palabra, es
también mi dolor, un dolor que es constitutivo de mi subjetividad
humana (Mélich, 2004, p. 131).

En cierta obra, también el profesor Reyes Mate se refiere a la
memoria de ese otro silenciado, como el lodazal de invisible sufrimiento
donde se hunden los cimientos de la civilizacion (Reyes Mate, 2003).

Para Freire, también, el hombre se realiza y se encuentra a si
mismo como ser en relacién con un otro desbordante. La necesaria
presencia del otro frente a una radical soledad fundamenta el énfasis de
la pedagogia freiriana puesto en una suerte de dialogo horizontal cuyo
aspecto principal es la escucha activa. Es solo asi que la persona puede
salir de si y mejorar su existencia, mas alla de las meras necesidades
empiricas basicas, perfeccionandose. Y esta transitividad, como apertu-
ra a larelacion y realizacién de la misma, es lo normal en el ser humano,
lo que se adecua a sus necesidades y naturaleza profunda.

El didlogo como encuentro de los hombres para la «pronuncia-

cién» del mundo es una condicién fundamental para su verdadera
humanizacién (Freire, 1992, p. 178).
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Solo desde el dialogo puede el ser humano, y la persona
concreta, ir conociéndose como ser en permanente reconstruccién en un
mundo también en continua reelaboracion.

Todo esto remite a una fundamental apertura del hombre y la
historia, cuestion que también aparece considerada de manera especial
por el personalismo cristiano de Mounier. Hay una gran afinidad entre
Mounier y la pedagogia freiriana. Para Freire, educar también consistiria
en mostrar implicitamente que no existen planes a priori, que solo las
elecciones personales del educando constituirdn su futuro. Asi, la
funciéon de los educadores seria acercar su libertad al educando y
mostrarsela. Dicho de otro modo, el educador educaria para cierta
responsabilidad (y desde cierta responsabilidad hacia el otro, afiadiria
Lévinas). En términos semejantes define Sartre la funcion pedagégica
del existencialismo:

[...] el primer paso del existencialismo es poner a todo hombre
en posesién de lo que es y hacer descansar sobre él la responsabi-
lidad total de su existencia (Sartre, 1996, p. 22).

El existencialismo sartreano también destaca esta apertura del
hombre, y de él puede desprenderse la necesidad de una humildad que
consiste en saber que no hay escrito un destino, ni glorioso, ni miserable.
El educador, desde esta perspectiva, deberia partir de la profundizacion
en el momento presente. De hecho, partir de la realidad del educando es
la Unica forma de impedir una relacién violenta, de no violentarlo y, por
tanto, de no bancarizar |la educacion.

La libertad y el compromiso vertebran, pues, toda accién
educativa. Estos son los ejes de la educacion personalista que propugna
Mounier (Mounier, 2002, pp. 437-444). EIl personalismo cristiano
sintetiza, como hemos dicho, gran parte del enfoque y los planteamientos
que cimentan la pedagogia de la liberacién freiriana. De manera revela-
dora, Mounier afirma:

La educaciéon no mira esencialmente ni al ciudadano, ni al
profesional, ni al personaje social. No tiene como funcién rectora
hacer unos ciudadanos conscientes, unos buenos patriotas o
pequefios fascistas, o pequefios comunistas o pequefios munda-
nos. Tiene como misién despertar personas capaces de vivir y de
comprometerse como personas (Mounier, 2002, p. 437).
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La concepcion antropolégica de una persona esencialmente
libre, comprometida con unos valores y abierta al otro caracteriza la
vision de este autor. Para él, la continua transformacién de lo humano
resulta el rasgo vital y definitorio de la existencia. Una visiéon dinamica
frente a la visidon estatica que caracteriza a las concepciones que Freire
denomina «bancarias».

La persona realizada por su relacién con el mundo y con los
demas seres humanos, por una parte, y la apertura e indeterminacién de
su destino, por otra, parecen el punto «final» de la pedagogia de la
liberaciéon que desarrolla Paulo Freire. Aunque el didlogo, ademas de
punto final, es el medio continuamente presente en |la pedagogia, si esta
pretende ser liberadora, o sea, si pretende generar un cauce de expresion
y elaboracién humana de la realidad. Como ya expresé anteriormente, el
fin siempre estad presente en los medios. Citando de nuevo al filésofo
latinoamericano Enrique Dussel, deseo sefialar en este sentido que la
pedagogia de Freire:

[...] es una pedagogia planetaria que se propone el surgimiento
de una conciencia ético-critica. Su accién educadora tiende,
entonces, no solo a un mejoramiento cognitivo, aun de las victimas
sociales, o afectivo pulsional, sino a la produccién de una
conciencia ético-critica que se origina en las mismas victimas por
ser los sujetos histéricos privilegiados de su propia liberacién. El
acto pedagégico critico se ejerce en el sujeto mismo y en su praxis
de transformacion: la liberacion asi es el «lugar» y el «propésito» de
esta pedagogia (Dussel, 2002, p. 439).

6. CONCLUSION

Para finalizar, solo quiero expresar una escueta reflexion: he
sefialado que la pedagogia del oprimido de Paulo Freire supone una
sintesis de importantes corrientes filosoficas del siglo XX aplicadas al
quehacer educativo; pero, sobre todo, deseo destacar que, si bien es
cierto que la pedagogia del oprimido encaja, l6gicamente, con larealidad
del Tercer Mundo y en ella encuentra su eco y razén de ser, creo que, Si
el Tercer Mundo es un producto del primero y ambos mundos se
relacionan como dos caras de una misma moneda, Freire tiene pleno
sentido universal. Espero haber mostrado lo suficiente este punto. El
pedagogo brasilefio nos ensefia que en el hecho de tomar en cuenta al
otro nos va la propia vida. Sin duda, la utopia de los seres humanos
colaborando, conversando y, sobre todo, escuchandose, esta llena de
sentido y vigencia.
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SINTESIS: El presente trabajo ha sido realizado en un aula especifica de
autismo en un centro ordinario de educacién primaria. El estudio se
fundamenta en la aplicaciéon diaria del sistema de comunicacién Total
Habla Signada de Benson Schaeffer y en la adaptacion de dicho sistema
al aula de Educacion Fisica mediante la creacion de nueva simbologia.
Todo ello ha sido observado y estudiado mediante la realizacién de un
circuito rotativo por estaciones con la finalidad de adquirir y mejorar las
habilidades motrices béasicas, asi como la coordinacién dinamica general,
marcha, carrera, saltos, giros, etcétera, y de desarrollar las posibilidades
|dicas y predeportivas a través de habilidades, juegos y deportes
adecuados, pues la incorporacién de la actividad fisica a la rutina diaria
de estos nifios es fundamental para su correcto desarrollo, asi como
beneficioso para su buen estado de salud. Existe una gran receptividad
del profesorado especialista que ha acogido con entusiasmo la colabora-
ciéon brindada desde el area de Educacién Fisica, a pesar de las
limitaciones respecto del material y de los recursos con los que cuenta.
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SINTESE: O presente trabalho foi realizado numa classe especifica de
autismo, num centro ordindrio de educagdo primaria. O estudo funda-
menta-se na aplicagdo didria do sistema de comunicagdo Total Habla
Signada, de Benson Schaeffer, e na adaptacéo deste sistema a classe de
Educagéo Fisica, mediante a criacdo de nova simbologia. Tudo isso foi
observado e estudado mediante a realizagcao de um circuito rotativo por
estacdes, com a finalidade de adquirir e melhorar as habilidades motrizes
bdsicas, assim como a coordenacdo dindmica geral, marcha, corrida,
saltos, giros, etc. e de desenvolver as possibilidades ludicas e pré-
esportivas através de habilidades, jogos e esportes adequados, pois a
incorporagdo da atividade fisica a rotina didria dessas criangas é funda-
mental para seu correto desenvolvimento, assim como de grande benefi-
cio para seu bom estado de salide. Percebeu-se uma grande receptividade
por parte do professorado especialista que acolheu com entusiasmo a
colaboragédo que Ihe foi brindada pela drea de Educagéo Fisica, apesar das
limitagbes em relacdo ao material e aos recursos com os quais conta.
Palavras chave: educacdo priméria; autismo; motricidade; atividade
fisica; Benson Schaeffer.

ABSTRACT: The present research has been performed in an ordinary
primary school, but in a classroom devoted specifically to autism. This
research is based on the daily usage of Benson Schaeffer's Total
Communication System-Signed Speech. It is also based on the adjustment
of the before mentioned system to Physical Education class, through the
creation of new symbols.

All this has been observed and studied through the deployment of a rotary
circuit of stations, which is aimed at acquiring and developing both basic
motor skills and general dynamic coordination: walking, running, jumping,
turning, etc. It also aims at developing ludic and pre-sporting possibilities
through the adequate skills, games and sports, since the incorporation of
physical activities into the everyday life of these kids plays a fundamen-
tal role in their adequate development and it also helps them staying
healthy.

Despite the scarce resources, specialized faculty has embraced with
enthusiasm the assistance provided by the area of Physical Education.
Key words: elementary education; autism; motor function; physical
activity; Benson Schaeffer.

1. INTRODUCCION

El autismo es un trastorno neurobiolégico complejo del desarro-
llo que dura toda la vida. Es clasificado, a veces, como una discapacidad
gue comienza, por lo general, antes de los tres afios de vida, causando
retrasos o problemas en las diferentes habilidades, los cuales surgen en
la infancia y permanecen hasta la edad adulta (NICHD, 2005). Por
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tratarse de un sindrome que compromete la calidad de vida de quien lo
sufrey de su familia, dado que dificulta larelacién social y el aprendizaje,
el paciente autista presenta importantes incertidumbres en cuanto su
independencia, auto-cuidado y su vida productiva (Taleroy otros, 2003).

Las personas con autismo pueden mostrar caracteristicas o
sintomas marcadamente distintos, por lo que es considerado como un
trastorno de espectro, es decir, un grupo de trastornos con una serie de
caracteristicas similares.

Yaen 1943y 1944 los austriacos L. Kanner en Estados Unidos
y H. Asperger en Austria respectivamente describieron en sendos traba-
jos —«Perturbaciones autisticas del contacto afectivo» (Kanner, 1971)y
«Psicopatia autistica del nifio»—, cuadros clinicos que hoy dia son
incluidos en los denominados «trastornos del espectro autista» (TEA), los
cuales han ido variando a lo largo del tiempo tanto en comprensién como
en clasificacion segln los distintos hallazgos cientificos.

El trabajo de Kanner describe con tal riqueza y precisién las
distintas caracteristicas clinicas del sindrome que aun hoy conservan
plena actualidad y validez (Kanner, 1971), y en los Ultimos afios, gracias
a las aportaciones de L. Wing y J. Gould, se engloba en los TEA a la
alteracion cualitativa de un conjunto de capacidades para la interaccién
social, la comunicacién y la imaginacién (Wing y Gould, 1979).

Los TEA forman parte de los trastornos generalizados del
desarrollo, entre los que se encuentran el Trastorno de Rett, el Trastorno
Desintegrativo Infantil, el Trastorno de Asperger y el Trastorno Genera-
lizado del Desarrollo no Especificado (Grupo de Estudio de los Trastornos
del Espectro Autista, 2004). Aunque todos ellos estan caracterizados
por impedir el desarrollo normal del sistema neurolégico en un periodo
critico (Frith, 2004), en este articulo nos vamos a centrar nicamente
en |los TEA.

Actualmente, los cientificos no saben exactamente qué origina
el autismo y debido a que se trata de un trastorno complejo y a que no
hay dos personas que manifiesten la enfermedad de manera exactamen-
te igual, se piensa que es probable que tenga muchas causas (NICHD,
2005). Las ultimas investigaciones sobre TEA apuntan a un origen
multicausal y ponen de manifiesto, al menos, alteraciones en las
relaciones sociales, en la comunicacién (lenguaje) y en la imaginacion
(juego simbdlico). Como acaba de exponerse se caracteriza, entonces,
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por una alteracién en la relacion social reciproca, en la comunicacion, el
lenguaje y laimaginacién, por conductas rigidas e intereses y actividades
muy restringidas y estereotipadas. Con frecuencia estos sintomas se
acompafian de comportamientos anormales, estereotipias motoras y
obsesiones hacia determinados objetos o sucesos, pudiendo aparecer
también conductas auto y heteroagresivas (Vega, 2005).

El diagnéstico precoz del TEA, importante para un mejor pronds-
tico del trastorno, es muy dificil ya que debido a la ausencia de
marcadores biolégicos y al desarrollo psicomotor aparentemente normal,
los padres no suelen alarmarse sino hasta una edad mas avanzada,
alrededor de los dos afios. Hoy dia disponemos de dos sistemas de
clasificacién diagnoéstica, por un lado el Manual diagndstico y estadistico
de trastornos mentales (DSM), establecido por la Asociacién Psiquiatrica
Norteamericana [American Psychiatric Association (APA), 1995] y Ia
Clasificacion Internacional de Enfermedades (CIE), desarrollada por
la Organizacion Panamericana de la Salud y la Organizacion Mundial
de la Salud (oPS/OMS, 1995).

Respecto del tratamiento, en las dos Ultimas décadas las
investigaciones sobre el TEA nos permiten conocer qué tipo de ensefianzas
se llevan a cabo y cuales son las mas efectivas, aunque las deficiencias
que acarrea este trastorno no desaparecen. Con un adecuado abordaje
estas personas pueden experimentar una notable mejoria tanto en su
faceta académica como personal, siempre teniendo en cuenta la amplia
diversidad existente en este espectro y si esta o no asociado a un retraso
mental. Aunque los tratamientos mas eficaces son las intervenciones
conductuales, existen otros que estan también recomendados, aunque
no hayan sido investigados con el suficiente rigor cientifico: nos referimos
a los sistemas alternativos/aumentativos de comunicacién, el sistema
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication-
Handicapped Children)y la terapia cognitivo-conductual, esta Gltima en
personas con autismo de alto nivel de funcionamiento (Fuentes y otros,
2006).

Investigaciones recientes han demostrado que muchos nifios
autistas pueden lograr el funcionamiento de una vida normal y otros
pueden mejorar sustancialmente su calidad de vida, independencia,
intercambio social y comunicacion (Talero y otros, 2003).
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2. IMPORTANCIA DE LA EDUCACION FiSICA EN EL NINO AUTISTA

La presencia de personas con alguna discapacidad intelectual
en la sociedad actual debe regirse por los principios de individualidad,
integraciéon y normalizacién, segln los cuales estas personas tienen
derecho a que se respeten sus diferencias individuales, a participar e
integrarse en las actividades educativas, laborales, culturales y sociales
en las mismas condiciones en que lo hace el resto de los ciudadanos
(Basacoma y Martinez, 2004). Esta comprobado que el ejercicio fisico
se asocia positivamente con el funcionamiento intelectual y el
autoconcepto (Gabler-Halle, Halle y Chung, 1993) y que practicado de
manera continua y repetida conforma una herramienta terapéutica para
el manejo de la conducta (Verdugo y Jenaro, 1997), ejemplo de lo cual
son los resultados positivos obtenidos por Basacoma y Martinez (2004),
Guirao (2000) y Zea (2000) en diversos proyectos y trabajos con
personas con alguna discapacidad intelectual. Actualmente, la actividad
fisica establece uno de los vinculos méas importantes entre el ambito
educativo y la motivacién del alumno, lo que hace que esta afinidad por
las actividades ludico-deportivas pueda convertirse en un elemento
educador de valores bastante interesantes (Villena, 2003).

Del mismo modo, hay que resaltar la importancia que tienen los
tiempos de compromiso motor y fisioloégico en el disefio, organizacién y
desarrollo de las clases de Educacion Fisica, las cuales tendran entre sus
finalidades la promocién de la salud, potenciando en el nifio tanto la
participaciéon auténoma en las actividades fisicas como la adquisicién de
un habito de vida activo (Martinez, Sampedro y Veiga, 2007).

En este articulo vamos a referirnos a la practica de deportes por
parte de personas con autismo, y mas concretamente a las clases de
Educacion Fisica, entendiendo a esta asignatura como la educacion que
se centra en el desarrollo de las conductas motrices sin olvidar los
aspectos cognitivos, comunicativos, expresivos, sociales y afectivos
(Parlebas, 1988 y Vazquez, 1989). Es decir, una educaciéon basada en
la concepcidn integral de la persona cuyo objetivo es la busqueda del
autoconocimientoy una mayor adaptacion al entorno fisico y social (Rios,
2003). El contacto fisico con autistas a través de esta disciplina
favorecera un acercamiento mayor, sin cuya mediacién es muy compli-
cado que se produzca debido a que la percepcion de si mismos y del
entorno estan alteradas (Vega, 2005).
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Los nifios, sea cual fuere su constitucién fisica, salvo casos
extremos de dificultades motrices insalvables que impidan cualquier
movimiento, tales como una paralisis cerebral muy comprometida o
distrofias graves, se desarrollan en el movimiento y la accion, por lo que
el juegoy el libre desarrollo de la motricidad deben alternar con el dialogo
y la observacién (Villagra, 2003). El juego motor es un instrumento
trascendental de aprendizaje que se puede aprovechar como recurso para
incidir mas profundamente en la formacién integral de la persona, con
el objetivo de enriquecer cualitativa y cuantitativamente la motricidad
del nifio o la nifia (Rios, 2003). Asimismo, la practica deportiva es
importante para mantenerse en buen estado de salud, evitar la obesidad
infantil, favorecer una mayor autonomia personal, adquirir una adecuada
evolucién motriz y, sobre todo, favorecer la socializacién. En el ambito
escolar se debe trabajar en una educacién para la inclusiéon que se
caracteriza, entre otras cosas, por hacer el deporte escolar accesible al
alumnado con limitaciones funcionales o restricciones de algln tipo.

Segln Fernandezy otros (2002ay 2002b), desde la asignatura
de Educacion Fisica podemos:

e Fomentar la igualdad social y educativa en las actividades
fisico-deportivas.

e Promover, mediante el deporte, la inclusién de todas las
personas sin discriminacion, asegurando la orientacion co-
educativa y el respeto a la diferencia.

e Desarrollar actividades deportivas inclusivas, propiciando
oportunidades reales para que el alumnado desarrolle sus
habilidades, conozca, valore y practique diferentes modali-
dades deportivas adaptadas y comparta ideas, sensacionesy
estados de animo expresados por otras personas a través de
la experiencia que ofrece nuestro cuerpo en movimiento.

e Conocer, comprender y practicar cémo tratar a personas con
l[imitaciones funcionales.

e Valorar la diversidad y reconocer sus beneficios: pluralidad
de puntos de vista, ideas, maneras de entender y recibir la
informacién y de resolver problemas.

e Tomar conciencia acerca de los beneficios que puede apor-
tar a la sociedad la integracion y normalizacion de la vida de
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las personas con limitaciones funcionales, valorando la
practica de actividades fisico-deportivas como via de inte-
gracién social.

e Desarrollar actitudes de respeto y aceptacion hacia las
personas con limitaciones funcionales, logrando empatia
hacia ellas.

A la hora de afrontar un trabajo con personas autistas debemos
conocer siempre lo que saben hacer y hasta dénde son capaces de llegar,
efectuando planteamientos positivos. El trabajo a realizar no debe cen-
trarse Gnicamente en el aspecto fisico, sino que también debe abarcar
otros aspectos, incluidas rutinas, conducta, normas de comportamiento,
respeto por los materiales, la utilizacién de los espacios, salud corporal,
etc. (Vega, 2005). En los nifios con TEA, debido a las caracteristicas del
sindrome, son muy habituales la ingesta de medicamentos y la escasa
actividad fisica; ademas, suelen mostrar poca fijaciéon visual y en
situaciones en las que hay una cantidad excesiva de estimulos auditivos,
son incapaces de filtrarlos y los reciben todos a la vez, dando lugar al
fenémeno de desconexién auditiva en el cual la persona parece sorda a
las explicaciones o a las llamadas de los demas, lo cual la sume en un
estado de ansiedad que dificulta alin mas el entendimiento (Attwood,
2002; Martin, 2004). Por estos motivos existe la necesidad de una
mayor motivacion por parte del alumno y refuerzos constantes a la hora
de realizar una tarea motriz (Vega, 2005).

Hay que tener en cuenta que estos nifios se fatigan enseguida,
tanto fisica como mentalmente, por lo que hay que estar atentos a que
puedan sentir sed, calor, frio 0 agotamiento, necesidades basicas de las
que ellos muchas veces no son conscientes, por lo que ni se les ocurre
paliarlas o plantearse el pedir ayuda. Por su insensibilidad a niveles bajos
de dolor también hay que estar atentos a su integridad fisica, y por tener
alterada la propiocepciont!, pueden ser incapaces de darse cuenta de los
estimulos de su propio cuerpoy responder al sentimiento de malestar con
conductas inapropiadas.

Por esto, una buena oportunidad de practicar programas de
aprendizaje explicito de habilidades sociales (ademés del tiempo de
recreo) es, precisamente, la clase de Educacién Fisicay, por tal motivo,

!'La propiocepcion es el sentido que informa al organismo de la posicién de los
musculos.
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lo deseable es tener alglin monitor de apoyo que incida en ella integran-
dose él mismo en juegos cooperativos con grupos de dos o tres alumnos
(Attwood, 2002; Martin, 2004). No podemos olvidar que el aprendi-
zaje no puede ser por ensayo y error, ya que en este caso cabria
encontrarse con alguna situacion no deseada y negativa hacia el
alumno (Vega, 2005).

Debido a las caracteristicas de estos chicos, las modalidades
deportivas ideales para iniciarlos en la practica del deporte son las de tipo
dual y las individuales (Pan y Frey, 2006). Las particularidades del
sindrome y el constante cambio de claves en la practica de los deportes
en grupo hace que el aprendizaje de las normas de estos, aunque posible,
sea muy dificil, pese a lo cual existen estudios que muestran resultados
(Berkeley y otros, 2001).

Es imprescindible poseer una gran capacidad de anticipacion
y realizar el trabajo en un ambiente altamente predecible, por lo que
debemos ser muy ordenados, aportar seguridad y ser capaces de controlar
todas las variables que se nos puedan presentar dando respuesta, al
mismo tiempo, a posibles inseguridades y dudas de nuestros alumnos
(Vega, 2005). Los ambientes en los que mejor se desenvuelven estos
nifios son aquellos que estan estructurados y que contienen actividades
con un principio y un fin, porque si bien hay que tener en cuenta que
tienen dificultad con las tareas motrices, no es este su principal problema
a la hora de realizar ejercicios fisicos (Berkeley y otros, 2001). Por ello,
los circuitos constituyen una de las mejores opciones a tener en cuenta
siempre y cuando se realice un entrenamiento adecuado en el que se
trabaje de forma explicita el aprendizaje de la espera, el turno, la
colaboracion, la flexibilidad de las reglas, etc., y se utilicen sistemas de
anticipacion como las agendas visuales, con un sistema de comunicacion
alternativo-aumentativo como el PECS (Picture Exchange Communication
System), o el sistema de comunicacion total de Benson Schaeffer y/o la
utilizacién en las explicaciones de frases cortas y concretas, pudiendo
arribar a resultados satisfactorios como los obtenidos en nuestro caso.

El sistema Benson Schaeffer es uno de los mas utilizados en los
ultimos quince afios en nuestro pais en la intervencién educativa con
nifios con alteraciones en la comunicacién y/o el lenguaje oral (Schaeffer,
Réapale y Kollinzas, 2005); incluye dos componentes que, al tiempo que
lo definen como tal lo diferencian de otros procedimientos de interven-
cién: nos estamos refiriendo al habla signada y a la comunicacion
simultanea. «La verdadera fuerza de este sistema reside en que su uso o
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utilizacién se basa en el marco general de desarrollo global del nifio», lo
que nos posibilita la comprensiéon de las alteraciones comunicativas que
presentan ciertas patologias (Rebollo y Alvarez-Castellanos, 1998). Este
programa constituye un poderoso instrumento de ensefianza de la
comunicacién en nifios y nifias no verbales, y en algunos casos supone
la aparicién del lenguaje oral. EI diccionario multimedia de signos
Schaeffer (Gémez y Rebollo, 2003) es una herramienta que ayuda a
todos aquellos profesionales relacionados directa o indirectamente con
la atencién de los alumnos con necesidades educativas especiales en el
ambito de comunicacién y lenguaje.

Con el sistema Benson Schaeffer al usuario se le ofrece una
entrada de lenguaje, lo mas completa posible, para que asocie determi-
nados elementos significativos en dos modos (oral y signado) de manera
que la intencién de comunicacion, que puede estar severamente dificul-
tada en la via de produccion oral, se canalice a través de un signo que
puede resultarle mas facil. El problema que hemos encontrado con este
sistema, y que en este trabajo hemos tratado de abordar para alcanzar
una posible solucién, es que se halla descontextualizado del aula
especifica de Educacién Fisica, haciéndose necesaria la blsqueda y
creacion de signos afines a la nueva realidad fuera del aula convencional.

3. ELABORACION DE UN CIRCUITO PARA LA PRACTICA DE ACTIVIDAD
FISICA EN EL NINO AUTISTA

Conocedores de la problematica del alumno autista en los
centros de Educacién Primaria y su dificil integracion en el aula
«normal», asi como su bajo nivel de estado fisico con la consecuente
repercusion en su estado de salud general, abordamos en el presente
trabajo la elaboracién y aplicacién de una propuesta practica enmarcada
dentro del area de Educacién Fisica cuya finalidad es la mejora de las
habilidades motrices y actitud postural de forma IGdica, a través de un
circuito rotativo por estaciones en el que se emplean los materiales
basicos del area.

Para su implementacién se ha utilizado el sistema que nos
ocupa de comunicacién Total Habla Signada, de Benson Schaeffer, el
cual permite la interaccién alumno-profesor, previa adaptacion del
vocabulario especifico del diccionario y de las acciones del area de
Educacién Fisica y la creacién, en algunos casos, de una nueva
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simbologia. Para su incorporacién a la rutina del aula se ha confecciona-
do una tarjeta que se ha de incluir dentro del listado de tareas diarias del
alumno.

El circuito se compone de diez estaciones, elaboradas a partir
de los materiales mas habituales del almacén del colegio, con la
intencién de que se pueda aplicar en cualquier centro educativo aunque
cuente con un minimo de recursos materiales. Antes de explicar cada una
de las estaciones es necesario mencionar que al inicio de cada una de
ellas hay que dibujar en el suelo un cuadrado o un rectangulo que
contenga dos figuras con forma de pies, que representan la sefial de
«esperar» hasta que se realice la explicacién. Asimismo, y porque para no
perder la concentracién y motivacion para las actividades el nifio requiere
continuidad en la sucesién de acciones, es necesario que todas las
estaciones se encuentren interconectadas, continuidad que puede estar
representada por lineas marcadas en el suelo o por una cuerda que
funcione como nexo.

Las tareas a realizar para organizar las estaciones, el material
necesario y los objetivos a lograr en cada una de ellas son los siguientes:

e Andar en zigzag entre conos (de quince a veinte conos y tiza).
Se forma una hilera con los conos separados entre si por
aproximadamente un metro de distancia, con la forma que
se prefiera (en este caso tiene forma de «L»). El principal
objetivo es que el nifio vaya zigzagueando entre los conos.

e Eleccién de pelota, de aro y lanzamiento de pelota al aro
(cuatro aros —tres de ellos de distinto color—, tres cuerdas,
tres pelotas de distinto color, un cono, una tiza y una
porteria). Frente a la porteria se coloca en el suelo un aro
conteniendo las tres pelotas; los otros tres aros (de diferen-
tes colores) se amarran con cuerdas a la porteria (aprove-
chando las esquinasy el larguero) de modo que cuelguen del
travesafio. El principal objetivo es la eleccién correcta de la
pelota y su lanzamiento al aro indicado.

e Caminar sobre los bancos (tres bancos suecos y una tiza). Se
sitian los bancos uno a continuacién de otro en la forma que
se desee pero procurando que no queden esquinas sin
ensamblar, en este caso tendra forma de «Z». La finalidad es
mejorar el equilibrio dinamico.
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Subir por la rampa, saltar y rodar (una rampa —de las
utilizadas para saltar el potro—, una colchoneta gruesay una
tiza). Se coloca en el suelo la rampa y a continuacién la
colchoneta. Se busca que el nifio suba por la rampa, salte y
en la caida sobre la colchoneta ruede sobre su eje
longitudinal.

Caminar sobre la cuerda (una cuerda larga, o varias cortas
anudadas, una tiza). Se extiende en el suelo la cuerda,
delineando un camino mas o menos complicado, atendien-
do a nuestras necesidades, que trate de darle continuidad al
circuito.

Tiro a porteria con eleccién de palo de hockey (tres o cuatro
palos de hockey de diferentes colores, una porteria, una tiza
y una pelota de hockey). En el suelo, enfrente de la porteria,
colocamos los palos de manera transversal uno al lado del
otroy una pelota. La funciéon aqui es que el nifio discrimine
el color de los palos y escoja el que se le ha sefialado,
teniendo en cuenta que en esta estaciéon se genera un
proceso de moldeamiento para golpear la pelota a porteria.

Eleccion y lanzamiento de los aros al cono (un cono, tres o
cuatro aros pequefios de distintos colores y una tiza). Se
colocan en el suelo los aros, tan mezclados como comple-
jidad busquemos en la accion, y un metro mas adelante un
cono. Se persigue la discriminacién de los colores y el
lanzamiento al cono de los aros del color que se indique.

Agacharse y pasar a través del tanel (de ocho a diez ladrillos
de pléastico, cuatro o cinco aros y una tiza). Se ensambla
cada uno de los aros con dos ladrillos de plastico, uno a cada
lado, situando cada estructura una a continuacién de la otra
formando con ello un tinel. La finalidad es que el nifio pase
entre los aros que lo forman.

Pasar bajo la primer valla, incorporarse y saltar la segunda
(dos vallas de atletismo regulables, una colchoneta y tiza).
Se sitla la primera valla de la manera habitual y a continua-
cién, a una distancia corta, se ubica la otra acostada. Por
debajo de ambas y a todo lo largo del trayecto se ponen una
o dos colchonetas, dependiendo del grosor, con la intencién
de evitar accidentes. El objetivo es agacharse y pasar por
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debajo de la primer valla, incorporarse y saltar por encima de
la segunda.

e Coger la pelota y botar sobre la marca dibujada en el suelo (un
cesto, una pelota de baloncesto y una tiza). Se coloca en el
suelo un cesto y en su interior un pelota de baloncesto o
similar, siendo lo importante que la misma bote. En esta
Gltima estaciéon se persigue que, ademas de centrar la
atencion del nifio sobre el bote de la pelota en la marca
dibujada en el suelo, logre realizar un nimero de botes
previamente determinado.

4. ADAPTACION DEL SISTEMA DE COMUNICACION TOTAL HABLA
SIGNADA DE BENSON SCHAEFFER A LA CLASE DE EDUCACION FiSICA

Este programa de comunicacién, como ya se menciond, ofrece
al usuario una entrada de lenguaje lo mas completa posible para que
asocie determinados elementos significativos en los modos oral y signado,
de manera que la intencién de comunicacion se canalice a través de un
signo que puede resultarle mas facil. Sin embargo, el sistema de
comunicacion se halla descontextualizado del aula especifica de Educa-
cién Fisica por lo que se hace necesaria la busqueda y creacion de signos
afines a la nueva realidad fuera del aula convencional, como han sido
«lanzar» y «rodar», asi como los diferentes tipos de feedback de «refuer-
Z0» y «seguimiento» de las actividades y las «llamadas de atencién».

Durante varias semanas el profesor de Educacion Fisica debe
familiarizarse con la dinamica, rutinas, comunicacion, tareas y tempo-
ralizacion de las sesiones, asi como con el vocabulario del diccionario
Benson-Schaeffer empleado, buscando su aplicaciéon a la clase de
Educacion Fisica. Como las acciones que se deben ofrecer a los nifios han
de estar perfectamente estructuradas y organizadas —evitando que el
desconocimiento de que van a hacer a continuacion les produzca estrés
0 angustia— la dinamica de clase consiste en la colocacion de tiras
adhesivas, a modo de tarjetas, con todas las acciones que se iran
realizando a lo largo del dia. Para la incorporaciéon de la clase de
Educacion Fisica a la rutina del aula se ha de confeccionar una nueva
tarjeta que pueda ser incluida dentro del listado de tareas diarias.

A continuacion, iremos explicando las distintas adaptaciones
realizadas en cada una de las estaciones que componen el circuito,

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 175-192



M. GOMEZ, A. VALERO, I. PENALVER, M. VELASCO

recordando que al llegar a cada estacién el nifio siempre se encuentra con
una sefial que indica «espera» dibujada sobre el suelo y que el profesor
muestra al alumno para que le preste atencion. Este signo se ejecuta con
ambas manos con las palmas abiertas hacia fuera, realizando movimien-
tos hacia delante y hacia atras.

e Andar en zigzag entre conos: se ha utilizado el signo «andar»
que consiste en simular con los dedos indice y corazén el
movimiento de las piernas al caminar sobre una superficie.
Se muestra al nifio el mencionado signo para que entienda
cual es el proposito.

e Eleccion de pelota, de aro y lanzamiento: antes de coger una
de las pelotas que estan colocadas en el suelo es necesario
especificarle al nifio cuéal es el color que tiene que visualizar
para escogerlo de entre las opciones (rojo, amarillo y azul),
en este caso se le muestra el signo correspondiente al color
amarillo, que consiste en hacer pequefios giros de mufieca
tras poner la mano abierta y la palma hacia dentro. La
siguiente instruccion que ha de transmitirle el profesor al
nifio es la accién de «lanzar». Dado que en el sistema de
comunicacion que nos ocupa no existe el término «lanzar»,
se ha recurrido a crearlo flexionando y estirando el brazo en
un movimiento seco en direccién al punto al que se desea
Ilegar con el tiro.

e Caminar sobre los bancos: el objetivo es mejorar el equilibrio,
empleando para ello el mismo signo de comunicacién
«andar» descripto en la primera estacién.

e Rampa, saltoy rueda: se realiza el signo de «saltar» para que
después de recorrer la rampa con el signo de «andar»,
efectle la accion para caer sobre la colchoneta. Los dedos
indice y corazén estirados suben y bajan sobre la palma de
la mano contraria. En esta misma estacion debido al hecho
gue no existe ningln signo en el sistema de comunicacién
que indique la accion de rodar, se ha empleado un gesto que
consiste en hacer girar repetidamente un antebrazo sobre
otro.

e Caminar sobre la cuerda: se vuelve a emplear el signo
«andar».
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e Tiro a porteria con eleccién de palo de hockey: como el nifio
debe elegir uno de los palos de hockey que hay en el suelo
antes de golpear la bola es necesario indicarle el color, en
este caso el azul, cuyo signo se logra elevando el brazo y
sefialando al cielo con el dedo pulgar.

e Eleccién y lanzamiento de los aros al cono: el nifio tiene que
embocar los aros que se indiquen en el cono que hay situado
frente a él, y para ello, en primer lugar, hay que elegir el color
del aro. Como en este caso se ha escogido el verde, el signo
se logra colocando los dedos indice y corazén de la mano
derecha en forma de «V» delante de la boca y llevandolos
hacia delante. Tanto en esta estacién como en la mayoria de
las anteriores, una vez realizada la actividad es muy conve-
niente que haya un refuerzo positivo que premie el trabajo
bien hecho y/o las ganas de intentarlo, aplicando la férmula
de refuerzo (chocando las manos) utilizada en el aula.

e Agacharse y pasar a través del tanel: la finalidad es que el
nifio pase entre los aros y para ello es necesario el seguimien-
to ya que en este caso no es capaz de hacerlo por si solo,
permaneciendo el profesor cerca suyo por si hiciera falta
ayudarle o corregirle.

e Pasar bajo la primer valla, incorporarse y saltar la segunda:
para que el nifio logre esta accion es necesario, como en
muchas otras pruebas, un proceso de moldeamiento, de tal
modo que vaya adquiriendo el gesto y realice el ejercicio
correctamente. Se trata de tomar contacto para que ambos
realicen el movimiento conjuntamente y el nifio pueda asi ir
asimilando la forma de ejecutarlo. Después de haber pasado
por debajo de la valla, el profesor realiza el gesto de «saltar»
para que finalmente supere el reto planteado en esta esta-
cion.

e (Coger la pelota y botar sobre la marca dibujada en el suelo: en
primer lugar es necesario comunicarle al nifio el concepto de
pelota para que la identifique y comprenda que la actividad
se va a realizar con este elemento. El signo «pelota» se
expresa con la mano abiertay la palma hacia abajo, realizan-
do un movimiento de ascenso y descenso. A continuacién se
expresa la accién de «coger», consistente en abriry cerrar la
mano abierta que estd extendida al frente. La accién de
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«botar» para que se entienda mejor también puede ser
acompafiada de un modelado consistente en que el profesor
ejemplifique la actividad que se le requiere al nifio. Por
ultimo, comunicados los conceptos de pelota, coger y el
proceso de imitacion para botarla, es importante que el nifio
repare en el circulo dibujado en el suelo, ya que la represen-
tacién grafica o un patrén claro a seguir acerca de dénde
tiene que botar la pelota se hace asi mas facil de transmitir.

Una vez terminado el circuito, asi como cualquiera de las
actividades que lo componen, como se ha dicho es importante el
refuerzo, chocando las manos o expresandole que lo ha hecho «bien»,
signo que se ejecuta colocando la mano en forma de pifia cerca de la boca
y abriéndola cuando se separa de la misma.

5. CONCLUSIONES

La aplicacién del sistema de Benson Schaeffer asi como los
nuevos signos creados para el aula de Educacion Fisica contribuyen a la
integracion de esta area dentro de la rutina de tareas de los nifios
autistas, a pesar de la dificultad que entrafia la ensefianza de nuevos
conceptos, acciones e items en la estructura monétona y rigida que
poseen. Ahora bien, sin el apoyo de un especialista que dedique parte de
su tiempo a la preparacion de las sesiones, este trabajo resultara baldio.

En la misma linea hay que resaltar la gran labor de los
profesionales encargados del aula especifica de autismo, ya que pese a
que los medios con que cuentan no son en absoluto suficientes, constan-
temente echan mano de su imaginacién y creatividad para poder llevar
adelante proyectos tan enriquecedores como el que aqui se ha relatado.

La experiencia de trabajar con alumnos con este tipo de proble-
matica es realmente Unica, ya que brinda la oportunidad de compartir
con ellos una gran cantidad de vivencias y situaciones novedosas, al
tiempo que permite descubrir el fascinante y a la vez dificil mundo que
se despliega en este particular proceso de ensefianza-aprendizaje.

Somos conscientes de que, aunque aldn no se ha llegado a

conseguir una integracién total de la clase de Educacién Fisica en la
rutina de estos nifios, si se ha logrado, al menos en parte, el objetivo de
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una integracién temporal, trasladando el sistema de comunicacion
signado que utilizan al contexto de un nuevo entorno e incorporando un
nuevo vocabulario especifico.

La consecucion de estos objetivos ha sido posible gracias al
trabajo continuo y desinteresado del profesorado del aula especifica, que
mostré un total apoyo para incorporar en su programa la rutina de la clase
de Educacion Fisica, conocedor de los beneficios que la actividad fisica
diaria genera sobre el nifio.

Finalmente, creemos que esta es una muestra mas de las
multiples propuestas que se pueden llevar a cabo a la hora de trabajar con
nifios con este tipo de trastorno, sin olvidar que estas tareas acttan sobre
ellos como relajante, ya que los liberan del estrés al que se encuentran
sometidos tanto fisica como mentalmente. Es por ello que animamos a
otros profesionales de la Educaciéon Fisica para que en pro de la
integracion de los alumnos con necesidades educativas especiales,
traten de llevar estas y otras nuevas experiencias al aula de Educacién
Fisica.
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CONTEXTOS MULTICULTURALES, ENFOQUES
DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO
EN EL ALUMNADO DE EDUCACION SECUNDARIA

Alfonso Barca Lozano, Manuel Peralbo Uzquiano,
Ana Maria Porto Riohoo, Juan Carlos Brenlla Blanco *

SINTESIS: En el presente trabajo se analizan, a través de los datos de
varias muestras de estudiantes de educacién secundaria de distintos
paises y/o regiones de un mismo pais (Espafia y Comunidad Auténoma de
Galicia, Puerto Rico y Brasil —estados de Sao Paulo y de Rondénia-), la
consistencia interna, la fiabilidad y validez de la escala de Evaluacién de
enfoques y estrategias de aprendizaje (CEPA), original de J. Biggs
(Learning Process Questionnaire —LPQ-, 1987), asi como los patrones o
estilos de aprendizaje, con sus diferencias significativas, que adopta el
alumnado de estos paises en sus procesos de aprendizaje segln los
distintos contextos multiculturales y educativos.

Posteriormente, a partir del anélisis factorial de componentes principales
y rotacion varimax', se hace el estudio detallado de una reduccién de la
escala original LPQ-CEPA de tres dimensiones factoriales tipicas (los
enfoques profundo, superficial y de logro o alto rendimiento) a dos
dimensiones factoriales de segundo orden: la de orientacién al significado
(EOR-SG) y la de orientacién superficial (EOR-SP). Se destaca que estos
dos factores son los resultantes de un analisis factorial de segundo orden
y los dominantes en los procesos de estudio y aprendizaje del alumnado
de educacién secundaria en los diferentes contextos multiculturales
analizados en este trabajo. Finalmente, se analizan dichos enfoques de
aprendizaje en funciéon del rendimiento académico obtenido por los
sujetos de las muestras, observandose algunas diferencias significativas
en funcién de los contextos multiculturales y educativos.

Palabras clave: educacion secundaria; estrategias de aprendizaje; rendi-
miento académico; escala de evaluacion de J. Biggs.

SINTESE: Analisam-se neste trabalho, através de dados de varias
amostras de estudantes do ensino secundario de diferentes paises,
(Espanha e Comunidade da Galiza, Brasil — na area geogréafica de Sao
Paulo e drea amazénica — e Porto Rico), a consisténcia interna, a fiabi-
lidade e a validade da escala de Avaliagdo de Enfoques e Estratégias de

* Docentes-investigadores de la Universidad de A Corufia, Espafia.
' Maxima varianza. El origen del método varimax de rotacidon ortogonal esta
relacionado con que la VARlanza se MAXimiza, facilitando la interpretacién de los factores.
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Aprendizagem (CEPA), original de J. Biggs (Learning Process Question-
naire, LPQ, 1987), assim como os padrbes ou estilos de aprendizagem e
suas diferengas significativas que adotam os estudantes do ensino
secundario destes paises no processos de aprendizagem, segundo o
respectivo contexto multicultural e educativo.

Posteriormente, faz-se um estudo detalhado, a partir da analise fatorial dos
componentes principais e da rotagdo varimax’, de uma redugdo da escola
original LPQ-CEPA, de trés dimensbes fatoriais tipicas (os diferentes enfoques:
profundo, superficial e de sucesso ou alto rendimento) a duas dimensoes
fatoriais de segunda ordem: a de orientagdo ao significado (EOR-SG) e a de
orientagdo superficial (EOR-SP). Destaca-se que estes dois fatores séo os
resultantes numa analise fatorial de 2.° ordem e dominantes nos processos
de estudo e aprendizagem do aluno de ensino secundario nos diferentes
contextos multiculturais analisados neste trabalho. Finalmente, analisam-se
os ditos enfoques de aprendizagem em fungdo do rendimento académico
obtido pelos sujeitos das amostras, observando-se algumas diferengas
significativas em funcao do respectivo contexto multicultural e educativo.
Palavras chave: educacdo secundaria; estratégias de aprendizagem;
rendimento académico; escala de avaliacao de J. Biggs.

ABSTRACT: This paper analyzes the internal consistency, the reliability
and the validity of the CEPA scale, created by J. Biggs (Learning Process
Questionnaire -LPQ—, 1987). It also analyzes learning styles or patterns
(including their significant differences) adopted by the alumni during their
learning processes, according to their different multicultural and educational
contexts. The analysis has been done considering data from several samples
which include secondary school students from different countries and
different regions within the same country: Spain (Autonomous Community of
Galicia), Puerto Rico and Brazil (states of Sdo Paulo and Rondénia).

Then, starting from the factor analysis of principal components and
varimax'' rotation, we will perform a detailed analysis of a reduction of the
original scale LPQ-CEPA of three typical factor dimensions (deep approach,
superficial approach and achievement or high performance approach) to
two second-order factor dimensions: meaning orientation and superficial
orientation. We would like to highlight that these two factors are the result
of a second-order factor analysis. They are also the dominant factors
during the studying and learning process of secondary school alumni in
the different multicultural contexts analyzed in this paper. Finally, the
before mentioned learning approaches are analyzed considering the academic
performance achieved by the subjects participating in the research.
Significant differences were found between different multicultural and
educational contexts.

Key words: secondary school, learning strategies, academic performance,
John Biggs evaluation scale.

''Méxima varianza. A origem do método varimax de rotagdo ortogonal estéa
relacionado com que a VARianza se MAXimiza, facilitando a interpretacdo dos fatores.

""Maximum variance. The creation of this method of orthogonal rotation is
related to the fact that VARIance is MAXimized, making the factor interpretation easier.
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1. LA EDUCACION MULTICULTURAL Y EL APRENDIZAJE

Los estudios multiculturales en psicologia han servido basica-
mente para poder llevar a cabo analisis comparados sobre temas impor-
tantes y clasicos en las diferentes areas que integran el saber en dicha
disciplina, como pueden ser los realizados sobre la inteligencia, los
factores y rasgos de personalidad, las habilidades cognitivas y estilos
cognitivos, factores y contextos que inciden en el desarrollo, factores
afectivos y motivacionales, etc. En todo caso, estos son estudios, consi-
derados como el nlcleo de la psicologia general y diferencial, especial-
mente significativos para la ciencia, ya que a través de ellos podemos
analizar la variabilidad o invarianza en las contrastaciones de hipétesis
a partir de unos resultados, siempre teniendo en cuenta diferentes
participantes o muestras de sujetos en las investigaciones y, basicamen-
te, sus contextos sociales y culturales.

De esta forma se han podido explicar numerosos condicionantes
externos de las conductas una vez descartado en un amplio porcentaje
el papel de la genética en la conducta humana. No la negamos, pero
afirmamos que en su mayor parte la conducta se aprende. En la
psicologia diferencial se ha buscado, entre otros objetivos, el analisis de
la consistencia o variabilidad de los datos sometidos a investigacion para
constatar si esos condicionantes contextuales, basicamente externos a
los sujetos participantes e integrantes de las diferentes muestras utili-
zadas en la investigacion, condicionaban efectos diferentes o inespera-
dos y, de esta forma, conformaban los procesos de aprendizaje.

En la actualidad los contextos multiculturales estan amplia-
mente extendidos en las sociedades europeas. La diversidad cultural nos
conduce siempre a un enriquecimiento individual y colectivo y nos invita
a participar de nuevas lenguas, costumbres, creencias y, sobre todo, de
practicas educativas y escolares de especial relevancia para los procesos
de integracién e inclusion social y cultural en las escuelas que, en
definitiva ayudan a vertebrar las sociedades. Sin embargo, la realidad nos
muestra que, si bien admitimos la presencia de grupos étnicos diversos,
estamos todavia muy lejos de participar de una manera constante de esa
inmersion cultural enriquecedora, pues con mucha frecuencia se produ-
cen contrastes y enfrentamientos entre personas de diferentes culturas
que nos llevan a la necesidad de plantear la importancia que poseen los
procesos de aprendizaje como elementos relevantes y facilitadores de la
integracion multicultural en una sociedad cada vez mas abierta como es
la actual.
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Como afirma J. J. Bueno (1998) «la educacién multicultural es
una realidad compleja, polisémica y variada, con multiples matices».
Estamos muy de acuerdo con Bueno en el sentido de que conside-
ramos que la educacion multicultural es mas inclusiva que exclusiva, ya
que recompone muchas de las dimensiones de las diferencias humanas.
Ademas, afirmay valida la cultura de cada nifio, asi como sus anteceden-
tes y su historia, lo cual provoca un crecimiento de su autoestima y
garantiza que pueda tener éxito académico. Esto se logra a través de la
provision a todo el alumnado de una igualdad de oportunidades para el
aprendizaje, intentando que amplien y desplieguen todo su potencial. El
objetivo Ultimo que se pretende con la educacién multicultural es, como
afirma el profesor Bueno, el desarrollo de sus habilidades para que pueda
funcionar competentemente dentro de las multiples culturas existentes
en la sociedad.

Pues bien, en este trabajo de investigacion y desde esta pers-
pectiva multicultural, como uno de los objetivos finales nos planteamos
el analisis y valoracion de los enfoques de aprendizaje que adoptan los
alumnos en relacion con su rendimiento académico en diferentes mues-
tras de sujetos de educaciéon secundaria pertenecientes a contextos
educativos y culturales diferenciados, en concreto, en muestras de
alumnos de Espafia (1999), de la comunidad auténoma de Galicia
(1999, 2002, 2004 y 2005), de Puerto Rico (1999) y de Brasil en el
estado de Sao Paulo (2001) y en el de Rond6nia —Amazonia— (2004). A
partir de los datos obtenidos queremos analizar, entre otros aspectos, los
siguientes:

e Comprobar la consistencia interna de la escala de Evalua-
cién de enfoques de aprendizaje, en cuanto instrumento
adaptado por A. Barca (1999; 2000) del Learning Process
Questionnaire de J. Biggs.

e Comprobar si existe una variabilidad de diferencias signifi-
cativas en los distintos enfoques de orientacién de aprendi-
zaje (motivos y estrategias de aprendizaje, enfoques de
aprendizaje) en el alumnado de educacién secundaria.

e Verificar y contrastar la existencia de una teoria bifactorial
de los enfoques de aprendizaje [Enfoque de orientacién al
significado (EOR-SG) y Enfoque de orientacién superficial
(EOR-SP)], frente a la clasica teoria vigente desde hace dos
décadas que afirma la existencia de tres factores diferencia-
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dos en muestras de sujetos de educacion secundaria y de
universidad.

e Analizar dichos enfoques de aprendizaje en funcion del
rendimiento académico medio obtenido por los participan-
tes en las muestras de alumnos que presentamos en las
diferentes investigaciones realizadas.

Con esta formulacién general de los objetivos que nos propone-
mos, creemos responder a las principales cuestiones planteadas a la hora
de realizar este trabajo, y que consideramos especialmente relevante
para el mejor conocimiento y evaluacién de los enfoques de aprendizaje
del alumnado en los niveles de educacién secundaria en diferentes
contextos educativos y multiculturales.

2. PROPUESTA DE UNA TEORIA BIFACTORIAL DE ENFOQUES
DE APRENDIZAJE

2.1 PROCESOS, MOTIVOS Y ESTRATEGIAS, Y ENFOQUES DE APRENDIZAJE

Los procesos de aprendizaje en los contextos educativos se
entienden como una serie de cambios de conducta, mas o menos
permanentes, que se producen como resultado de las practicas educa-
tivas y que implican, entre otros aspectos relevantes, la adquisicion de
conocimientos y construccién de significados. Aunque el protagonista
principal del aprendizaje es siempre el alumno que aprende hay que
decir, sin embargo, que no es el Unico. El aprendizaje incluye otros
actores en cuanto que intrinsecamente genera actividad cognitiva, y
dado que esta es inseparable del medio cultural y, ademas, siempre tiene
lugar en un sistema interpersonal, es a través de las interacciones
establecidas con otros contextos (socio-familiares y culturales,
instruccionales y de iguales) que los sujetos adquieren y aprenden los
instrumentos cognitivos, relacionales y comunicativos de su propia
cultura.

Pero ha sido a partir de las dos Gltimas décadas que se ha
constatado, en los &mbitos educativos y de la psicologia de la educacion,
un interés creciente no ya por los contenidos de las tareas de aprendizaje
sino por el andlisis e intervencién en las actividades que despliega el
alumno cuando aprende (Coll, 1988). En el acceso masivo y universal de
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los alumnos al proceso educativo en las ensefianzas basicas y de secun-
daria, es notable la relevancia que ha tomado la psicologia por sus
resultados en las investigaciones realizadas en relacion con el estudio de
los procesos cognitivos, asi como el reconocimiento explicito de que los
resultados del aprendizaje dependen no tanto del modo en que el
profesor presenta la informacién, sino de la forma en que el alumno la
adquiere, procesa/codifica, la recupera y transfiere (Ainley, 1993; Weins-
tein y Mayer, 1986; McCombs, 1998; Justicia y Cano, 1993; Barca y
Mascarenhas, 2005). Los aspectos hasta aqui resefiados han sido otros
tantos factores y determinantes en el desarrollo de las investigaciones
sobre los procesos de aprendizaje desde la perspectiva del alumno.

La tarea principal que debe llevar a cabo el alumno en las
situaciones educativas de los procesos de ensefianza y aprendizaje es, en
un sentido amplio, aprender antes, durante y después de participar en las
distintas actividades que se llevan a cabo cuando se realizan las tareas
escolares. Sin embargo, las tareas académicas/escolares que ocupan mas
tiempo a los alumnos son sus propias actividades de estudio. El estudio
es una modalidad de aprendizaje, una situacién especifica de actividad
académica de caracter cognitivo y metacognitivo, frecuentemente indi-
vidual e interactiva, organizada, estructurada. Es también una actividad
de caracter intencional, intensiva, autorregulada —-fundamentada, habi-
tualmente en unos materiales escritos, en un texto—, y que, ademas, crea
expectativas, automotivacion, genera autoconceptos y supone siempre
un esfuerzo personal. Pensemos por un instante que unas tareas, que
implican un trabajo con estos caracteres, a su vez suponen por parte del
sujeto-alumno para su adecuada realizacién, gestionar y regular una serie
de mecanismos psicolégicos, imprescindibles, de caracter motivacional
y estratégico.

Asi, en el tratamiento de este tema es fundamental estudiary,
en consecuencia, hacer referencia a los motivos de los que los alumnos
disponen para el aprendizaje en tanto intenciones, metas o finalidades,
sobre todo, cuando se abordan en el proceso de aprendizaje. Es decir,
ellos se plantean aqui: «qué quiero hacer». Pero también se plantean sus
estrategias de aprendizaje, asociadas siempre a los motivos de estudio y
aprendizaje y responden a: «<cémo quiero hacerlo». Entonces, el enfoque
que adopta un estudiante para el aprendizaje no es mas que un compues-
to y un combinado de un motivo y una estrategia adecuada y coherente,
0 lo que es lo mismo afirmar: es un compuesto afin entre motivo y
estrategia. Por ejemplo, los estudiantes que estan intrinsecamente
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motivados tienden a extraer mas significado y comprensién, relaciones
y derivaciones de sus tareas de aprendizaje; leen en profundidad,
relacionan el nuevo contenido con lo que ya conocen y, al contrario,
aquellos a quienes no les interesa relacionar o comprender las tareas que
realizan con sus significados correspondientes, puede que estén extrin-
secamente motivados, por eso memorizan o retienen mecanicamente los
datos o los contenidos de las tareas realizadas.

Es muy probable que los estudiantes que estan motivados para
lograr las calificaciones mas altas organicen su trabajo, sus materiales,
sus recursos y el tiempo disponible para lograr este objetivo. E, insisti-
mos, los estudiantes que se esfuerzan minimamente o estudian solo para
aprobar sus asignaturas, es posible que se centren en los componentes
esenciales y los aprendan de una manera memoristica, rutinaria y
mecanica. En esto consistirian, descritos en sintesis, los tres enfoques
relevantes del aprendizaje: enfoque profundo, de logro y superficial.

Si ahondamos un poco mas en este tema, diremos que diferen-
tes investigaciones realizadas a lo largo de las dos ultimas décadas han
demostrado que los estudiantes, de educacién secundaria y de universi-
dad, adoptan en sus procesos de estudio, principalmente, tres tipos de
enfoques de aprendizaje (Biggs, 1987a, b; Entwistle, 1987). En el
primero, denominado Enfoque superficial (ES), los alumnos tienden a
emplear el aprendizaje memoristico, aplicando el minimo esfuerzo en la
tarea. El objetivo principal radica en obtener las calificaciones minimas
que los aparten del fracaso, empleando para ello estrategias de tipo
reproductivo y mnemotécnico. Se trata generalmente de estudiantes que
perciben las tareas como externamente impuestas, sin tener en cuenta
su implicacion en el propio aprendizaje.

En cuanto al segundo de los enfoques, el Enfoque profundo
(EP), en él los estudiantes se centran en estrategias de seleccion y
organizacién de la informacién, asi como en la elaboracién posterior de
esa informacion. El objetivo principal que se plantean es la comprensién
de lo que se esta haciendo o leyendo, interrelacionando lo nuevo con lo
aprendido y con las experiencias cotidianas. El interés y la motivacion se
centran en el propio aprendizaje, de modo que los alumnos y alumnas
se sienten parte responsable de su propio aprendizaje y demuestran
interés por lo que aprenden.
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El tercer y ultimo de los enfoques, el Enfoque de logro (EL), es
aquel con el que los estudiantes experimentan, en lineas generales, el
aprendizaje como una tarea competitiva y los resultados obtenidos
(calificaciones) como el medio para conseguir un auto-refuerzo y un
incremento de la autoestima. El objetivo no se focaliza tanto en el
aprendizaje en si mismo como en la intencién de obtener unas califica-
ciones lo mas altas posibles a fin de sobresalir sobre la media del resto
de los alumnos. Se centran, principalmente en estrategias de gestién del
tiempo y de los medios materiales de estudio, asi como del esfuerzo
necesario para conseguir los objetivos y resultados propuestos por cada
sujeto.

2.2 DE UN MODELO TRIDIMENSIONAL DE ENFOQUES DE APRENDIZAJE
(SUPERFICIAL, PROFUNDO Y LOGRO) A UN MODELO BIFACTORIAL:
LOS ENFOQUES DE ORIENTACION AL SIGNIFICADO (EOR-SG)

Y LOS ENFOQUES DE ORIENTACION SUPERFICIAL (FOR-SP)

Sin embargo, de acuerdo con nuestras propias investigaciones
y otras muy recientes realizadas por Biggs, Kember y Leung (2001);
Rosarioy Almeida (1999); Barcay otros (2002); Barca, Peralbo y Brenlla
(2004); Barca, Pessutti y Brenlla (2001); Barca, Mascarenhas y Brenlla
(2003); Barca y Brenlla (2006), en diferentes contextos educativos
hemos encontrado que estos tres tipos de enfoques de aprendizaje
(superficial, profundo y logro), con sus respectivos motivos y estrategias
afines, se integran en dos factores o dimensiones dando origen a una
teoria bifactorial de enfoques de aprendizaje, encontrandonos asi con el
dato de que son dos los factores, dimensiones o enfoques de aprendizaje
los que dominan en los procesos de estudio y abordaje del aprendizaje por
parte de los alumnos de educacién secundaria. En concreto, hemos
denominado al primer componente o factor:

e Enfoque de orientacién al significado.

Y al segundo:

e Enfoque de orientacion superficial.

Brevemente podemos analizar sus caracteres mas relevantes y

resumir el contenido de ambas dimensiones factoriales del siguiente
modo:
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Factor I: alumnado con Enfoque de orientacion
al significado/comprension (EOR-SG)

Motivos y estrategias dominantes

Este tipo de enfoque de segundo orden,EOR-SG, hace referencia
a aquellos estudiantes que buscan la comprensién, la relacién entre
los conocimientos/contenidos. La motivacién viene dada tanto por
conseguir el éxito académico como por el disfrute personal con el
estudio. Adoptan una motivacién y estrategias profundas que conlle-
van a una comprension de la complejidad estructural de las tareasy
a la sensacion de sentimientos positivos con respecto a las mismas.
Lo que caracteriza a los sujetos es su actitud positiva hacia el estudio.
Estan motivados por alcanzar una meta, tienen buenas intenciones y
les interesa saber, comprender, ampliar conocimientos y dominar las
materias y sus contenidos. Todo ello incide en la mejora del
autoconcepto, en la autoeficacia y la motivacién del logro.

Factor Il: alumnado con Enfoque de orientacion
a la superficialidad/reproducciéon (EOR-SP)

Motivos y estrategias dominantes

Los estudiantes que adoptan un EOR-SP basado en los motivos
y estrategias con orientacién superficial, estan extrinsecamente mo-
tivados. Las estrategias utilizadas para concretar esta intencion/
motivacion extrinseca se caracterizan por ser del tipo reproductivo y
mnemotécnico, dependiendo del tipo de material de que se trate o de
las formas de evaluacion que utilicen los profesores, limitandose a lo
meramente esencial en su proceso de aprendizaje. No se perciben las
interconexiones y relaciones entre elementos de las tareas o conteni-
dos, centrandose mas bien en los rasgos superficiales, en los signos
de aprendizaje, no en el significado o implicaciones de lo que se ha
aprendido. Se memorizan temas, hechos y procedimientos, solo lo
necesario para «pasar» (aprobar) las pruebas o examenes. Este tipo de
enfoque de aprendizaje mantiene sobre la motivaciéon unos efectos
tendentes a la inhibiciéon del aprendizajey, en general, del rendimien-
to escolar.

Por la caracterizacién que asignamos al EOR-SP (con motivos y
estrategias superficiales), debemos resaltar que la adopcién del mismo
por parte del alumnado de educacién secundaria en sus procesos de
aprendizaje estd asociado siempre al bajo rendimiento escolar. Ello
significa que la adopcién o empleo de los enfoques superficiales indica
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que estos alumnos tienden a estudiar para aprobar, con los requisitos
minimos exigibles y utilizando las estrategias de memorizacion, reten-
cién de hechosy procedimientos, sin buscar relaciones internas entre los
diferentes contenidos, y que dicha eleccién conduce a la obtencion de
resultados académicos (rendimiento) negativos o bajos.

Sin embargo, la opcién por la utilizacion del EOR-SG (con
motivos y estrategias profundas) va siempre asociada a un buen rendi-
miento académico-escolar. Es decir, aquellos alumnos que adoptan
enfoques de aprendizaje hacia la comprension y el significado, dedican-
do tiempo al trabajo personal, utilizando estrategias de comprensiény de
lectura comprensiva, relacionando, organizando los recursos técnicos
(ampliando lecturas, buenos apuntes organizados y llevados al dia),
distribuyendo debidamente el espacio y el tiempo, optando a buenas
calificaciones, en definitiva, implicandose directamente en el proceso de
aprendizaje, etc.), logran habitualmente buenos resultados académicos,
es decir, buen rendimiento escolar. Estos resultados, a los que se arribo
en la mayoria de las investigaciones realizadas por nosotros, son altamen-
te consistentes y coinciden con los obtenidos por Rosario y Almeida
(1999), por Biggs (1987b), por Barca, Mascarenhas y Brenlla (2003),
por Moran (2004), por Brenlla (2005) y Barca y Brenlla (2006).

Los tipos de motivos y las estrategias afines a los mismos se
consideran como los factores primarios de los enfoques de aprendizaje.
La mayor parte de los investigadores ha utilizado una metodologia
cuantitativa para verificar sus hipétesis de trabajo y, asi, aplicando la
técnica del analisis factorial de tipo exploratorio con el método de
componentes principales, con rotacién varimax, observamos que practi-
camente los datos nos sefialan qué motivos y estrategias de tipo y
profundo y logro y, en ocasiones motivos superficiales, saturan en un
componente o factor EOR-SG, debido a que los constructos de un modo
dominante guardan intrinsecamente este tipo de contenido, mientras
que los motivos superficiales y sus estrategias afines, y especialmente las
estrategias, saturan de una manera nitida en el factor o componente EOR-SP.

A lo largo de este trabajo analizaremos con detalle, a través de
diferentes muestras de alumnos de educacién secundaria, representati-
vas de diferentes contextos educativos y culturales (Espafia, C. A. de
Galicia, Puerto Ricoy Brasil), los resultados derivados de la realizacién
de un analisis factorial de segundo orden, de componentes principales,
aplicado a todas las muestras de alumnos que se han extraido a través de
diferentes investigaciones llevadas a cabo desde el afio 1999 hasta el afio
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2005 en la Universidad de A Corufia, y en el afio 1999 en la Universidad
de Minho (Braga, Portugal).

El resultado final obtenido a partir de los diferentes analisis ha
sido que las cuatro dimensiones o factores primarios como el Motivo
profundo (MP), la Estrategia profunda (EsP), el Motivo de logro (ML), la
Estrategia de logro (EsL) y, ocasionalmente, el Motivo superficial (MS),
poseen unas altas cargas factoriales en el primer componente o factor de
segundo orden (EOR-SG), con una varianza explicada en torno al 35-40%,
segln los casos y observada como media del total de todas las muestras
de las investigaciones realizadas, y un segundo componente o factor
(EOR-SP), también de segundo orden, que esta integrado por los dos
elementos superficiales: motivos superficiales y, especialmente, estrate-
gias superficiales, siendo la varianza explicada en torno al 18-20%,
segln los casos, como media del total de las muestras utilizadas en las
diferentes investigaciones realizadas.

Hay que decir que estos datos coinciden con los encontrados
por el profesor Rosario (1999) en el trabajo que ha desarrollado en su
tesis de doctorado. Sostiene que los tres enfoques clasicos hallados por
Biggs (1987b, c) pueden reducirse a dos tipos de enfoques claramente
diferenciados: un enfoque hacia la superficialidad/reproduccién (al que
estos autores denominan factor-OR (orientacién a la reproduccién) y otro
tipo de enfoque de aprendizaje dirigido hacia el significado/compren-
sion, también denominado por ellos factor-0S (orientacion al significa-
do). De alguna manera se especifica que el Enfoque de logro inicial (EL)
o también Ilamado «de alto rendimiento» se subsume o integra tanto en
el de orientacién de reproduccién (OR, de segundo orden) como en el de
orientacion al significado (0S, también de segundo orden). De este modo,
en definitiva, se establece una coincidencia en lo que Biggs, Kember y
Leung (2001) y Rosario (1999) denominan orientacién de reproduccion
y orientacion al significado y con lo que nosotros (Barca, Peralbo y
Brenlla, 2004; Barca y Brenlla, 2006) denominamos enfoques de
orientacion superficial y enfoques de orientacién al significado. Se trata
de denominaciones diferentes para expresar los mismos constructos.

Podriamos concluir afirmando que los alumnos, en funcién de
sus circunstancias personales e instruccionales (procesos de evaluacién,
exigencias del profesor, demandas de las tareas, tipos diferenciados de
materias, etc.), pueden utilizar indistintamente tanto los motivos como
las estrategias de logro o alto rendimiento para el abordaje de sus tareas
de estudio, desarrollando ambos enfoques (EOR-SP y EOR-SG) de acuerdo
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con sus motivos, la utilizacion de estrategias o dependiendo de factores
instruccionales o, como acabamos de decir, de evaluacién de sus tareas
de estudio.

Queda explicito, en definitiva, el hecho de que a partir de las
investigaciones realizadas en la Universidad de La Corufia desde los afios
1993 y 1994, iniciadas por la profesora A. Porto con los trabajos
incluidos en su tesis doctoral sobre los enfoques de aprendizaje en
estudiantes universitarios (Porto, 1994; Porto y otros, 1995) y hasta la
actualidad, concluimos que son dos los enfoques claramente utilizados
en la mayoria de las tareas de estudio desarrolladas por los estudiantes
de educacion secundaria y universitaria: en general, los alumnos vy
alumnas abordan los enfoques de orientacion superficial y/o el de
orientacion al significado o comprension.

Recientemente recordamos e insistimos que J. Biggs y colabo-
radores (Biggs, Kember y Leung, 2001) llegan a conclusiones similares
aestas ensus ultimos trabajos, en los que se afirma que predominan estos
dos tipos de enfoques de aprendizaje en la adopcién y abordaje de las
tareas de estudio por parte de alumnos de educacién secundaria y del
mismo modo lo hacen Barca, Peralbo y Brenlla (2004) y Barca y Brenlla
(2006) en sus ultimos trabajos sobre este tema.

3. METODO
3.1 PARTICIPANTES

Las muestras del alumnado participante estan integradas por
sujetos escolarizados en centros publicos y privados de los diferentes
paises y/o regiones de un mismo pais (Espafa, C. A. de Galicia, Puerto
Rico y Brasil —estados de Sao Paulo y Rondbnia—) de los niveles de
educacién secundaria, de Formacién Profesional de grado medio y
Bachillerato de 12 a 17 afios en todas las muestras de alumnos
seleccionadas (en Espafia y Galicia se trata de centros privados concer-
tados en una proporcion de 60% y 40% entre publicos y privados-
concertados, respectivamente). Estan representadas todas las edades de
los sujetos de estos niveles educativos y todos los cursos de Educacion
Secundaria Obligatoria (ES0), de Bachillerato y de Formacién Profesional
de grado medio, en Espafia. En los demas paises los participantes son
sujetos de edades comprendidas entre los 14 y 18 afios, es decir, que
todos los alumnos son de ensefianza media.
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Todas estas muestras de alumnos responden a los sujetos
integrados en las muestras de proyectos de investigacién ya realizados y
de tesis doctorales dirigidas por el autor desde el afio 1999 hasta el afio
2005 y cuyos datos de identificacion bibliografica se reflejan en la
bibliografia que se incluye al final de este trabajo, asi como en la tabla
que se expone a continuacién (véase tabla 1).

TABLA 1
Muestras de los sujetos participantes, por sexo,
integrados en las investigaciones realizadas

Sexo
Muestras Total
Mujeres Hombres
(1) Es/99 1.852 857 995
(2) Ga/99 393 204 189
(3) Ga/02 1.392 673 719
(4) Ga/TM/04 771 309 462
(5) Ga/TB/05 1.386 845 541
(6) PR/99 196 105 91
(7) Br/01 496 262 234
(8) Br/TM/04 1.144 647 496

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra de estudiantes de Educacién Secundaria
Obligatoria de Espafia; (2) de laC. A. de Galicia, Espafia; (3) A. Barcay M. Peralbo (2002)
en una muestra de estudiantes de educacién secundariade laC. A. de Galicia, Espafia; (4)
tesisdoctoral de H. Moran (2004) en una muestra de estudiantes de Formacién Profesional
de grado medio de la C. A. de Galicia, Espafa; (5) tesis doctoral de J. Brenlla (2005) en
una muestra de estudiantes de ESO y de Bachillerato de la C. A. de Galicia, Espafia; (6) A.
Barca (1999) en una muestra de estudiantes de Ensefianza Secundaria de Puerto Rico;
(7) investigacion de C. Pessutti y A. Barca (2001) en una muestra de estudiantes de
ensefianza media de Brasil (estado de Sao Paulo); (8) tesis doctoral de S. A. Mascarenhas
(2004) en una muestra de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Rondénia).

3.2 INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Se ha utilizado como principal instrumento de medida la escala
CEPA, con adaptacién del LPQ de J. Biggs (1987a), por A. Barca en Espafia
y C. A. de Galicia en los afios 1999 y 2000 respectivamente. La escala
CEPA consta de 36 items distribuidos en 6 factores primarios (3 motivos
y 3 estrategias), 3 de segundo orden (enfoques) y 2 compuestos de
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enfoques, siempre de acuerdo a la estructura factorial de J. Biggs. La
escala, con respuestas tipo Likert, pasa por cinco intervalos: desde el
totalmente en desacuerdo (TD) hasta el totalmente de acuerdo (TA),
pasando por valores intermedios como: desacuerdo (D), mas acuerdo que
desacuerdo (MAD) y acuerdo (A). Se han realizado los analisis de fiabili-
dad del total de la escala por subescalas (motivos y estrategias) y por
escalas (enfoques) y sus compuestos de enfoques, y podemos afirmar que
sus coeficientes alfa son satisfactorios, teniendo en cuenta que las alfas
del total de la escala oscilan entre 0,67 y 0,83, observandose una alta
consistencia interna, al menos a lo largo de las investigaciones realizadas
desde el afio 1999 hasta los trabajos que conocemos, al menos hasta el
afio 2006 (véanse tablas 1y 2).

TABLA 2
Valores de los resultados de consistencia interna de la escala CEPA
por diferentes muestras de alumnado de Educaciéon Secundaria

SUBESCALAS ESCALAS
Alfa
Muestras total
MS | EsS | MP EsP ML EsL ES EP EL | C-PL | C-SL
(1) Es/99 0,58 | 0,56 | 0,65 | 0,61 | 0,55 | 0,66 | 0,60 0,75| 0,72 | 0,79 | 0,49 | 0,83
(2) Ga/99 0,60 | 0,49 | 0,57 | 0,55 | 0,44 | 0,68 | 0,67 | 0,68 | 0,68 | 0,76 | 0,48 | 0,81
(3) Ga/02 0,67 | 0,77 | 0,65 | 0,65 | 0,65 | 0,66 | 0,79 | 0,46 | 0,45 | -- - | 0,72
(4) Ga/TM/04 0,32 | 0,56 | 0,55 | 0,56 | 0,51 | 0,68 | 0,52 | 0,69 | 0,72 | 0,82 | 0,69 | 0,80
(5) Ga/TB/05 0,44 | 0,62 | 0,55 | 0,61 | 0,57 | 0,75 | 0,57 | 0,71 | 0,74 | 0,72 | 0,69 | 0,80
(6) PR/99 0,16 | 0,47 | 0,50 | 0,40 | 0,48 | 0,17 | 0,35 | 0,59 | 0,63 | -- - | 0,67
(7) Br/01 0,33 0,58 | 0,45 | 0,60 | 0,60 | 0,72 | 0,51 | 0,66 | 0,74 | 0,73 | 0,31 | 0,73
(8) Br/04 0,41 0,47 | 0,36 | 0,40 | 0,30 | 0,51 | 0,52 | 0,52 | 0,56 | 0,65 | 0,33 | 0,71
a;;s 0,45 | 0,55 | 0,54 | 0,65 | 0,67 | 0,73 | 0,60 | 0,73 | 0,78
(9) Au/B/87
aégs 0,46 | 0,51 | 0,56 | 0,67 | 0,68 | 0,67 | 0,60 | 0,76 | 0,77 | 0,64 | 0,40

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra de estudiantes de ESO de Espafia; (2) de la
C. A. de Galicia, Espafia; (3) A. Barcay M. Peralbo (2002) en una muestra de estudiantes
de educacion secundaria de la C. A. de Galicia, Espafia; (4) tesis doctoral de H. Moran
(2004) en una muestra de estudiantes de Formacién Profesional de grado medio de la C.
A.deGalicia, Espafia; (5) tesis doctoral de J. Brenlla (2005) en una muestra de estudiantes
de ESOyde Bachilleratode laC. A. de Galicia, Espafia; (6) A. Barca (1999) en una muestra
de estudiantes de ensefianza secundaria de Puerto Rico; (7) C. Pessuttiy A. Barca (2001)
en una muestra de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Sao Paulo); (8)
tesis doctoral de S. A. Mascarenhas (2004) en una muestra de estudiantes de ensefianza
media de Brasil (estado de Ronddnia, Amazonia); y, finalmente, (9) J. Biggs (1987¢), con
muestras de alumnado de educacién secundaria de Australia.
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3.3 PROCEDIMIENTO

Las muestras se han seleccionado siguiendo los criterios de
aleatoriedad, estratificacién y representatividad en diferentes etapas en
todas las investigaciones realizadas (Espafia, comunidad auténoma de
Galicia, Puerto Rico y Brasil). Se han analizado los indices de fiabilidad
y validez de los instrumentos que se han utilizado en las investigaciones
realizadas. En el Informe Final del Proyecto FEDER —Fondo Europeo de
Desarrollo Regional- (1998-2002), se exponen los datos referentes a la
descripciéon general de cada prueba/instrumento, sus propiedades
psicométricas que incluyen las estructuras factoriales, lascomunalidades,
soluciones factoriales con las saturaciones correspondientes de cada una
de las variables o items, asi como los indices de fiabilidad de cada factor
y de las pruebas en su conjunto. Ademas, se afiade en el manual de las
pruebas o test la tipificacion correspondiente de cada prueba con los
baremos por niveles escolares (véase Barca, Peralbo y otros, 2002).

Las técnicas de analisis de los datos utilizadas han sido de
varios tipos: analisis factorial con método de componentes principalesy
de rotacién varimax para los analisis exploratorios de primer y segundo
orden, analisis de correlaciones de Pearson y técnicas de analisis de
diferencias de medias.

4. RESULTADOS Y DISCUSION DE RESULTADOS

4.1 OBJETIVO 1

Se trata de comprobar la consistencia interna del instrumento
de evaluacion de enfoques de aprendizaje: la escala CEPA, en cuanto
instrumento adaptado, como ya se menciono, del LPQ de J. Biggs por A.
Barca (1999; 2000) a partir de muestras de sujetos pertenecientes a
medios culturales y educativos diferenciados de distintos paises y/o
regiones de un mismo pais.

En primer lugar hay que decir que la consistencia interna de la
escala CEPA es moderadamente aceptable. Véase en la tabla 2 c6mo los
coeficientes alfa de Cronbach pueden considerarse aceptables, a excep-
cién de la muestra del alumnado de Puerto Rico, en la que presenta
indices bajos fiabilidad.
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Pero insistimos en la alta coherencia y consistencia interna de
los valores alfa, sobre todo en los enfoques de aprendizaje: ES, EP, EL Y
en los compuestos de enfoques (véase tabla 2). De una manera especial,
este hecho se confirma integrandose estos tres enfoques iniciales en los
dos factores de segundo orden: a) Enfoque de orientacién al significado
y, b) Enfoque de orientacion superficial.

Por otra parte, podemos confirmar que los enfoques superficia-
les (motivos y estrategias superficiales) que integran el EOR-SP, de
segundo orden, se asocian con calificaciones escolares bajas (bajo
rendimiento académico) y los enfoques profundos y de logro, que
integran el EOR-SG, de segundo orden, se asocian significativamente con
el rendimiento escolar medio y alto (calificaciones medias y altas, segin
podemos constatar en la tabla 3).

Desde una perspectiva multicultural hay que afirmar que estos
datos vienen a ser ya una constante a lo largo de la practica totalidad de
las investigaciones realizadas con las muestras de alumnos de educacién
secundaria de los diferentes paises integrados aqui para este trabajo.
Para constatar este hecho no hacemos mas que exponer los datos de
algunas investigaciones realizadas a lo largo de varios afios, en la tabla
gue se presenta a continuacién (ver tabla 3).

Si, ademas de obtenery analizar los coeficientes de correlacion
existentes entre los motivos, estrategias y enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico, lo hacemos entre los factores de segundo orden,
que insistimos, estan obtenidos a partir de los factores primarios
(motivos, estrategias y enfoques de aprendizaje), es decir, si analizamos
los coeficientes de correlacion de los EOR-SG y EOR-SP con el rendimiento
medio académico, observamos que las correlaciones son inicialmente
positivas, y la mayor parte significativas, entre los EOR-SG y el rendimien-
to académico medio obtenido por el alumnado de las diferentes investi-
gaciones aqui examinadas. Sin embargo, son todas negativas y significa-
tivas las correlaciones que hemos hallado entre los EOR-SPy el rendimien-
to medio académico de los alumnos de educacién secundaria en diversos
contextos culturales y educativos aqui examinados. Obsérvese, insisti-
mos, la particularidad especialmente relevante de que en todas las
muestras de alumnos estudiadas, los indices de correlacion de los
motivos y estrategias superficiales, asi como los enfoques superficiales,
es decir, todo lo que integra el Enfoque de orientacién superficial,
mantiene una correlacion negativa y significativa con el rendimiento
académico (véanse tablas 3 y 4).
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TABLA 3
Resultados de los coeficientes de correlacion (Pearson) entre las
subescalas (motivos y estrategias), escalas de enfoques de aprendizaje
(los tres enfoques clasicos) y la nota media global final (rendimiento
académico) de alumnos de ensefianza media con los datos aportados
en diferentes investigaciones a lo largo del tiempo (1999-2005)

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
G-99 P-99 BR-01 BR-04 G-02 G-TM/04 | G-TB/05
Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac.
MS 0,18** 0,03 -0,02 0,02 11** 0,03 0,02
EsS -0,21** -0,19** -0,13** -0,07* -0,35** -0,12** -0,39
MP 0,28** 0,09* 0,13** -0,02 0,19** 0,04 0,04
EsP 0,10* 0,21** 0,04 0,03 0,05 0,57 0,13**
ML 0,10** 0,20** 0,10* 0,05 0,09** 0,01 0,07*
EsL 0,19* 0,20** 0,11* 0,04 0,15** 0,09* 0,18**
ES -0,02 -0,26** -0,11* -0,04 -0,16 -0,07 -0,26**
EP 0,23** 0,18** 0,10* 0,02 0,14** 0,06 0,16**
EL 0,18** 0,26** 0,13** 0,05 0,1** 0,04 0,15**

*p<0,05 **p<0,01

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra (N = 384) de estudiantes de ESO de la C. A.
de Galicia, Espafia; (2) P. Rosario y L. Almeida (1999) en una muestra (N = 558) de
estudiantes de ensefianza media de Portugal (area de Lisboa); (3) C. Pessutti y A. Barca
(2001) en una muestra (N = 496) de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado
de Sao Paulo); (4) tesis doctoral de S. Mascarenhas (2004) en una muestra (N =1.144)
de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Ronddnia, Amazonia); (5) A. Barca
y M. Peralbo (2002) en una muestra de estudiantes de ensefianza media (N = 1.392) de
laC.A.deGalicia, Espafia; (6) H. Moran (2004) en una muestra de estudiantes de Formacion
Profesional de grado medio (N=771) de laC. A. de Galicia, Espafia; (7) J. Brenlla (2005)
en una muestra de estudiantes de ESO y de Bachillerato (N=1.386) de laC. A. de Galicia,
Espafia.

MS: motivo superficial. EsS: estrategia superficial. MP: motivo profundo. EsP: estrategia
profunda. ML: motivo de alto rendimiento. EsL: estrategia de logro / alto rendimiento. ES:
enfoque superficial. EP: enfoque profundo. EL: enfoque de logro / alto rendimiento.

Estos datos son muy importantes desde una perspectiva
multicultural ya que aportan evidencia empirica sobre aquellos aspectos
relacionados con la adopcién de enfoques de aprendizaje de tipo
significativo o de tipo superficial en relaciéon con el rendimiento en
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diferentes alumnos de paises y contextos educacionales diversos a lo
largo del tiempo (1999-2004). En concreto, las opciones del alumnado
por la utilizacién de enfoques de aprendizaje de orientacién al significado
van siempre asociadas a un buen rendimiento académico-escolar; como
ya se menciond, los alumnos que adoptan este tipo de enfoques de
aprendizaje, dedicando tiempo al trabajo personal, utilizando estrategias
de comprension, relacionando, implementando estrategias de lectura
comprensiva, organizando los recursos técnicos, distribuyendo debida-
mente el espacio y el tiempo, optando a buenas calificaciones, en
definitiva, implicandose directamente en el proceso de aprendizaje,
etc.), son los que obtienen buenos resultados académicos (véanse
tablas 3y 4).

Sin embargo, la adopcién de los EOR-SP caracteriza a aquellos
alumnos que solo estudian para aprobar con los requisitos minimos
exigibles y utilizando las estrategias de memorizacion, retencién de
hechosy procedimientos sin buscar relaciones internas entre los diferen-
tes contenidos.

Las estrategias apropiadas para lograr este tipo de motivos
superficiales se caracterizan por limitarse a lo meramente esencial en sus
procesos de aprendizaje para, en su momento, reproducirlo por medio de
un aprendizaje mecanico. No se perciben las interconexiones y relaciones
entre elementos de las tareas o contenidos, mas bien se centran en los
rasgos superficiales. Con frecuencia se memorizan temas, hechos y
procedimientos, solo lo necesario para aprobar las pruebas o examenes.

Estos estilos de adopcion caracteristicos del EOR-SP conducen
a la obtencion de resultados académicos negativos o de bajo rendimiento
escolar. Hay que decir que desde una perspectiva multicultural, es este
el significado de las correlaciones negativas que encontramos en la
practica totalidad de las muestras (véase tabla 4).

Por otra parte, debemos concluir afirmando que, como linea
general, el EOR-SG se asocia con los rendimientos mediosy altos, y el EOR-
SP con los rendimientos académicos de tipo bajo (véase tabla 4). Todoello
significa que, una vez mas, la escala CEPA es una buena predictora del
rendimiento académico del alumnado de educacion secundaria o lo que
es lo mismo afirmar: se mantienen buenos indices de validez externa por
su 6ptima capacidad predictiva del rendimiento académico.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 193-226



A. BARCA, M. PERALBO, A. M. PORTO, J. C. BRENLLA

TABLA 4
Resultados de los coeficientes de correlacion (Pearson) entre los
enfoques de segundo orden (realizados a partir de los tres enfoques
clasicos anteriores) de orientacion al significado y los de orienta-
cion superficial y el rendimiento académico de alumnado
de enseflanza secundaria a partir de datos de diferentes
investigaciones realizadas

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Gal/99 Bra/SP/01 | Bra/R0O/03 Gal/02 G-TM/04 | G-TB/05
Rend. Ac. Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac. | Rend. Ac.
12:13 142—16
afios afios
EOR-SG 0,20* 0,24* 0,12* 0,04 0,17** 0,01 0,17**
EOR-SP | -0,25** -0,10 0,01 -0,05 -0,35* -0,20 -0,26%*

*p<0,05, **p<0,01

NOTAS: (1) A. Barca (1999) en una muestra (N = 390) de estudiantes de ESO de la C. A.
de Galicia, Espafia; (2) C. Pessutti y A. Barca (2001) en una muestra (N = 1.070) de
estudiantes de ensefianza media de Brasil (estados de Sdo Paulo y Bahia y ciudad de
Curitiba, estado de Parana), (3) S. A. Mascarenhas (2004) en una muestra (N = 1.144)
de estudiantes de ensefianza media de Brasil (estado de Rondénia, Amazonia); (4) Barca
y otros (Proyecto FEDER / 1998-2002) en muestras de estudiantes de 2.°y 4.° de ESO de
laC. A. de Galicia (N=1.352); (5) H. Moran (2004) en su tesis doctoral (inédita); (6) J.
Brenlla (2005) en su tesis doctoral (inédita).

4.2 OBJETIVO 2

En el siguiente objetivo planteado en este trabajo se trata de
comprobar si existe una variabilidad significativa en los diferentes
enfoques de aprendizaje (motivos y estrategias de aprendizaje) en el
alumnado de educacién secundaria perteneciente a diversos paises y
medios culturales y educativos diferenciados (Espafia, comunidad auté-
noma de Galicia, Puerto Rico y Brasil —estados de Sao Paulo y de
Rondbnia, Amazonia-).

De acuerdo con las tablas 5 y 6 podemos hacer un analisis
detallado de los datos que alli se presentan.

Por una parte, analizando los elementos primarios de la escala
CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) se observa una ligera domi-
nancia de los motivos superficiales sobre todos los demas factores
primarios de dicha escala en las muestras de alumnos de educacion
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secundaria analizadas en este trabajo. Por lo tanto, existe una amplia
coherencia en el alumnado de 12-16 afios de los distintos paises
representados en este estudio al responder a los diferentes items que
integran los llamados motivos superficiales. En este aspecto hay
que resaltar especialmente al alumnado de Puerto Rico que, tanto en los
motivos como en las estrategias superficiales (MS y EsS), adopta
prioritariamente este tipo de motivos en sus tareas de estudio. Le siguen
en orden de importancia, en cuanto a la adopcién de motivos superficia-
les, los alumnos de educacién secundaria de Espafia y de Galicia (afio
1999) y adoptan estos motivos los de Galicia, especialmente aquellos
alumnos del primer ciclode ESOde 12, 13y 14 afios. En los demas casos,
los alumnos de Brasil (afios 2001, 2004), tanto de las zonas de Sao
Paulo, Curitiba como los de las areas de Rondbdnia suelen adoptar
prioritariamente motivos superficiales pero, también, en una proporcién
semejante, motivos y estrategias profundas (MP y ESP).

TABLA 5
Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las
subescalas de CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) a partir de
los datos de las investigaciones realizadas por Barca con muestras
representativas de Galicia, Espaia y Puerto Rico (1999)

ESPANA GALICIA GALICIA PUERTO RICO
1.°-2.° ciclos 1.°-2.° cursos 3.%-4.° cursos Ed. Secundaria
ES0/1999 ES0/1999 ESO/1999 1999

M Dt M Dt M Dt M Dt
Ms 3,62 0,70 3,63 0,71 3,34 0,78 4,08 0,42
EsS 2,97 0,69 2,96 0,69 3,00 0,61 3,45 0,64
MP 3,52 0,70 3,53 0,66 3,30 0,68 3,29 0,45
EsP 3,09 0,67 3,05 0,64 2,94 0,64 3,71 0,52
ML 3,19 0,70 3,19 0,66 3,07 0,62 3,87 0,45
EsL 3,33 0,73 3,32 0,74 3,02 0,75 3,57 0,49

En cuanto al alumnado de Galicia (ESO, Bachillerato y Forma-
cién Profesional de grado medio, 2004) adoptan motivos superficiales
prioritariamente al mismo tiempo que abordan motivos profundos y de
logro. Todo ello quiere decir que el alumnado de educacién secundaria
se decanta prioritariamente por sus intenciones/motivos de tipo extrin-
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secoy se caracteriza por limitarse a lo meramente esencial en su proceso
de aprendizaje para, en su momento, reproducirlo por medio de un
aprendizaje memoristico y/o mecéanico. Son alumnos que se centran en
los rasgos superficiales de aprendizaje y no en el significado o alcances
de lo que se ha aprendido, memorizando temas, hechos, procedimientos
solo para superar las pruebas o examenes. Son motivos y estrategias
basicamente superficiales.

TABLA 6

Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendizaje)
que saturan en los dos factores de segundo orden que se han encontrado:

el factor | (de orientacion al significado) y el factor Il (de orientacién

superficial) e indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) a partir de las

investigaciones realizadas por Barca con muestras representativas

de (1) Espafa y (2) de Galicia, Espaiia (1999)

ESPANA GALICIA
1.°-2.° ciclos 1.°-2.° cursos
ES0/1999 ES0/1999
Factor | Factor Il Factor | Factor Il
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
MP 0,80 MP 0,80
EsL 0,80 EsL 0,77
EsP 0,75 MS 0,72
ML 0,71 EsP 0,71
MS 0,67 ML 0,60
EsS 0,94 EsS 0,89
%VT: 65,88 %VT: 63,47
Alfa de Cronbach: 0,74 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0,69 (total Escala)

Otro aspecto que debemos considerar en este analisis es que en
un segundo lugar preferencial por parte de todo el alumnado represen-
tado en las muestras de los diferentes paises, se sitia la adopcién de
motivos y estrategias profundos y en un plano de menor importancia esta
la adopcién de motivos y estrategias de logro. En lo que se refiere a los
motivos y estrategias profundas, nuevamente es el alumnado de Puerto
Rico el que se decanta por este tipo abordaje de las tareas de estudio,
preferentemente, aunque hay que sefialar que la fiabilidad es baja en
esta muestra. En este caso el alumnado de Brasil es el que le sigue en orden
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de prioridad para adoptar motivos profundos, y a continuacion en orden
de importancia el alumnado de Espafia y de Galicia (1999) y de Galicia
(de acuerdo con los datos aportados en las tesis doctorales de J. Brenlla
—D/JB—y de H. Moran —Td/HM-(2004). En todo caso, la media se sitla por
encima del 3 en una escala de 1 a b, tanto en el caso anterior, adopcion
de motivos superficiales, como en el abordaje de motivos y estrategias de
tipo profundo. En este caso se supone que, en menor importancia, el
alumnado de educacién secundaria estd motivado por alcanzar una meta,
tiene buenas intenciones en sus tareas de aprendizaje hacia la adquisi-
cién y comprensién de conocimientos y le interesa saber, relacionar,
ampliar conocimientos y dominar las materias y sus contenidos (véanse
tablas b, 6, 8, 9, 11).

Hay que decir, en cuanto a los motivos de logro o alto rendimien-
to, que el alumnado que adopta este tipo de motivos y estrategias es
preferentemente el de Puerto Rico, seguido de los de Espafiay de Galicia
(1999), Brasil (2001, 2003) y finalmente, de Galicia (2004). Si
tenemos en cuenta los tres tipos de motivos y estrategias de aprendizaje
observamos que, en una proporcién aproximada del 30%, el alumnado de
educacién secundaria adopta preferentemente motivos y estrategias
superficiales frente a un 70% que adopta indistintamente motivos y
estrategias profundas y de logro.

Por Gltimo, afirmamos que estos Gltimos datos que acabamos
de resefiar son constantes a lo largo de las investigaciones realizadas
sobre el tema de los enfoques de aprendizaje en alumnos de educaciéon
secundaria y de universidad. Desde los primeros trabajos de Entwistle
(1987), pasando por los de |. Selmes (1988), de J. Biggs (1987),
finalizando por los que aportan Biggs, Kembery Leung (2001) y hasta las
investigaciones resefiadas en este trabajo, insistimos se observa una
invarianza en los resultados obtenidos hasta la actualidad.

Todo ello significa, por una parte, que existe una muy baja
variabilidad en la adopcion de motivos y estrategias de aprendizaje (en
cuanto factores primarios de los enfoques de orientacion de aprendizaje)
en el alumnado de educacién secundaria a pesar de su pertenencia a
diferentes paises y contextos educativos y culturales diferenciales y, por
otra parte, la consistencia interna, la fiabilidad y validez de la escala de
Evaluacion de enfoques de aprendizaje (LPQ, de J. Biggs y CEPA en su
adaptacion a Espafia, Galicia y Brasil por Barca en los afios 1999, Barca
y Pessutti en 2001 y Barcay Mascarenhas en 2003), puede considerarse
muy aceptable (véanse tablas 5, 8, 9, 11).
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representativas de Galicia y Puerto Rico (1999)

TABLA 7
Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendi-
zaje) y cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo
orden encontrados: el factor | (de orientacién al significado) y el
factor Il (de orientacién superficial) e indices de fiabilidad y a partir
de las investigaciones realizadas por Barca (1999) con muestras

GALICIA PUERTO RICO
3.%-4.° cursos Ed. Secundaria
ES0/1999 1999
Factor | Factor Il Factor | Factor 11
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
EsL 0,82 EsP 0,76
MP 0,71 EsL 0,75
ML 0,70 MP 0,69
EsP 0,67 ML 0,64
MS 0,67 EsS 0,74
EsS 0,89 MS 0,69
%VE:45,36 | %VE:18,02 %VE:35,70 %VE:18,35
%VT: 63,38 %VT: 54,52
Alfa de Cronbach: 0,73 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0.53 (total Escala)

Finalmente, lo importante y trascendente de estas apreciacio-
nes y aportaciones es que, seglin hemos visto, el alumnado que adopta
motivos y estrategias superficiales es aquel que sistematicamente obtie-
ne rendimientos académicos de tipo bajo o muy bajo, frente al alumnado
de rendimiento medio y alto que adopta motivos y estrategias profundas
y de logro (véase tabla 3). Estos hechos y datos suponen la confirmacion
de otros datos, ya conocidos por su oficialidad en los medios educativos
espafioles, a través de los que se afirma que las tasas de alumnos de
educacién secundaria que abandonan sus estudios antes de terminar las
ensefianzas medias abarca el 30% del total de alumnado de educa-
cion secundaria. En Galicia, los datos arrojan unas cifras préximas al
24% de acuerdo con nuestra investigacion del afio 2002 (Barca,
Peralbo y otros, 2002).
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TABLA 8

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las los
factores de segundo orden: el factor | (de enfoque de orientacion al
significado) y el factor Il (enfoque de orientacion superficial) a partir
de los datos de las investigaciones realizadas por Barca con muestras
representativas de Galicia, Espafia y Puerto Rico (1999)

ESPANA GALICIA GALICIA PUERTO RICO
1.°-2.° ciclos 1.°-2.° cursos 3.°-4.° cursos Ed. Secundaria
ES0/1999 ES0/1999 ES0/1999 1999
M Dt M Dt M Dt M Dt
EOR-SG 3,35 0,53 3,34 0,49 3,13 0,50 3,35 0,35
EOR-SP 2,99 0,68 2,96 0,68 3,00 0,61 3,75 0,40
TABLA 9

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las
subescalas de CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) a partir
de los datos de las investigaciones realizadas por Pessutti y Barca
(2001), Mascarenhas (2004) respectivamente, en los medios
educativos de Brasil

BRASIL (SP) BRASIL (RO)
2001 2004
Media Dt Media Dt
MS 3,68 0,55 3,59 0,62
EsS 2,86 0,51 3,01 0,72
MP 3,85 0,77 3,72 0,70
EsP 3,32 0,63 3,35 0,66
ML 3,21 0,68 3,35 0,72
EsL 3,31 0,75 3,46 0,71
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TABLA 10

Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendizaje.
Cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo orden encon-
trados: el factor | (de orientacién al significado) y el factor Il (de orienta-

cion superficial) e indices de fiabilidad a partir de las investigaciones

realizadas por Pessutti y Barca (2001), Mascarenhas (2004) en los

medios educativos de Brasil (areas de Sao Paulo y area de la ciudad

de Porto Velho, estado de Ronddnia, respectivamente)

BRASIL (SP) BRASIL (RO)
2001 2004
Factor | Factor Il Factor | Factor Il
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
EsL 0,84 EsL 0,80
EsP 0,83 EsP 0,73
MP 0,59 MP 0,59
MS 0,78 ML 0,55
ML 0,64 EsS 0,84
EsS 0,55 Ms 0,61
%VE: 38,65 | %VE: 22,43 %VE: 36,11 | %VE: 18,38
%VT: 61,09 %VT: 54,50
Alfa de Cronbach: 0,51 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0,62 (total Escala)
TABLA 11

Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las los
factores de segundo orden: el factor | (de orientacion al significado)
y el factor 1l (de orientacién superficial) a partir de los datos de las
investigaciones realizadas por Pessutti y Barca (2001) y Mascarenhas
(2004) en los medios educativos de Brasil

BRASIL (SP) BRASIL (RO)
2001 2004
Media Dt Media Dt
EOR-SG 3,48 0,53 3,47 0,48
EOR-SP 3,42 0,40 3,29 0,52
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4.3 OBJETIVO 3

Tratamos de verificar y contrastar en el siguiente objetivo del
trabajo la existencia de una teoria bifactorial de los enfoques de apren-
dizaje (un Enfoque de orientacién al significado y un Enfoque de
orientacion superficial), frente a la clasica teoria mantenida desde hace
dos décadas que afirmaba la existencia de tres factores diferenciados en
el alumnado de educacion secundaria.

TABLA 12
Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de las
subescalas de CEPA (motivos y estrategias de aprendizaje) a partir de
los datos de las investigaciones realizadas por Barca (2003), Barca y
otros (Proyecto FEDER / 1998-2002), por Brenlla (2005) y Moran
(2004) con muestras de alumnos de ESO y Bachillerato de Galicia,
Espaiia) y Formacién Profesional de grado medio, respectivamente y
ambas representativas de alumnos de educacion secundaria de Galicia

GALICIA
Proy. FEDER J ZB(;EI}:Ia H.Zl(\;lgfn
1998-2002 (TD/JB/05) (TD/HM/04)
Media Dt Media Dt Media Dt
MS 3,46 0,64 3,561 0,58 3,31 0,56
EsS 3,06 0,69 2,90 0,69 3,12 0,67
MP 3,52 0,62 3,38 0,59 3,40 0,60
EsP 3,09 0,64 2,89 0,61 2,91 0,61
ML 3,10 0,67 2,89 0,65 2,88 0,61
EsL 3,32 0,74 3,05 0,73 2,93 0,74

En las paginas precedentes se expusieron brevemente las
principales teorias explicativas de los enfoques de aprendizaje. Hemos
visto cédmo se ha pasado de unos modelos en los que se postulaba la
existencia de tres tipos de enfoques de aprendizaje (profundo, superficial
y logro) a un modelo de dos tipos dominantes de enfoques de aprendizaje
diferenciados: de orientacién al significado y de orientacion superficial.
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TABLA 13
Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales y
parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de aprendi-
zaje. Cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo orden:
el factor | (de orientacién al significado) y el factor Il (de orientacién
superficial) e indices de fiabilidad a partir de las investigaciones
realizadas por Barca y otros (2002) y por J. Brenlla (2005)

con muestras de alumnos de ESO y de ESO y Bachillerato de Galicia

respectivamente, y ambas representativas de alumnos de educacion
secundaria de Galicia, Espafa

GALICIA
Tesis Brenlla
Proy. FEDER 2005
1998-2002 (TD/JB/05)
Factor | Factor |1 Factor | Factor Il
EOR-SG EOR-SP EOR-SG EOR-SP
EsL 0,83 EsL 0,83
EsP 0,77 EsP 0,82
MP 0,74 MP 0,71
ML 0,64 ML 0,57
MS 0,52 EsS 0,79
EsS 0,91 MS 0,64
%VE: 44,72 | %VE: 18,80 %VE: 42,50 | %VE: 21,45
%VT: 63,53 %VT: 63,96
Alfa de Cronbach: 0,67 (total Escala) Alfa de Cronbach: 0,70 (total Escala)

En efecto, desde la perspectiva multicultural se confirma la existencia
bifactorial de los enfoques de aprendizaje.

Unavezrealizados los analisis factoriales de segundo orden con
el método de componentes principales en todas las muestras represen-
tativas que estamos estudiando en este trabajo, hemos comprobado que
las soluciones factoriales resultantes indican la existencia de un primer
factor que integra a las estrategias de logro, motivos profundos, estrate-
gias profundas, motivos de logro y en tres muestras (Espafia, 1999,
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Galicia, 1999y Galicia, 2002) motivos superficiales. Es el factor EOR-SG,
puesto que la amplia mayoria de contenidos que integra hacen referencia
a una orientacion de enfoques de aprendizaje claramente dirigidos al
significado, a la comprensién, incluso teniendo en cuenta los motivos
superficiales de las muestras de Espafia y Galicia, porque no olvidemos
que los motivos son, en definitiva, metas, expectativas, deseos del
alumno para realizar unas determinadas tareas, una tendencia a evitar el
fracaso (en el caso de motivos superficiales: «Me desanimo por una mala
puntuacion o nota en un examen, incluso cuando he estudiado duro para
un examen siento que quizas no sea capaz de hacerlo bien, el estudio es
para mi el medio para encontrar un buen trabajo...»). Teniendo en cuenta
todas las muestras estudiadas, este primer factor de segundo orden explica
alrededor de un 35-40% de media del total de la varianza explicada que
ronda el 60% (véanse tablas 6, 7, 8, 10, 11, 13, 15).

TABLA 14
Estructura factorial, porcentajes de las varianzas explicadas (totales
y parciales) de los factores primarios (motivos y estrategias de apren-
dizaje). Cargas factoriales que saturan en dos factores de segundo
orden: el factor | (de orientacion al significado) y el factor Il (de
orientacion superficial) e indices de fiabilidad a partir de la investiga-
cion realizada por Moran (2004) con una muestra representativa de
alumnos de Formacién Profesional de grado medio de Galicia, Espafa

GALICIA
Tesis Moran-2004
(TD/HM/04)
Factor | Factor Il
EOR-SG EOR-SP
EsL 0,81
EsP 0,78
MP 0,73
ML 0,64
MS 0,60
EsS 0,91
%VE: 43,70 | %VE: 20,25
%VT: 63,96
Alfa de Cronbach: 0,70 (total Escala)
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TABLA 15
Resultados de puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los
factores de segundo orden : el de orientacion al significado
y el de orientacion superficial a partir de los datos de las investigacio-
nes realizadas por Barca y otros (2002) y por Brenlla (2005) con
muestras de alumnos de ESO y de ESO y Bachillerato de la C. A. de
Galicia, Espana, respectivamente, y de la investigacion realizada por
H. Moran con una muestra representativa de alumnado de Formacion
Profesional de grado medio de la C. A. de Galicia, Espafia

GALICIA
J. Brenlla H. Moran
Proy. Feder
2005 2004
1998-2002 (TD/JB/05) (TD/HM/04)

Media Dt Media Dt Media Dt

EOR-SG 3,30 0,48 3,05 0,49 3,09 0,45

EOR-SP 3,06 0,69 3,21 0,49 3,12 0,67

Se confirma, ademas, la existencia de un segundo factor de
segundo orden que representa entre el 18% y el 20% (dependiendo de
las investigaciones realizadas) de la varianza total explicaday que integra
como contenido bésico las estrategias y motivos superficiales y, por lo
tanto, es el segundo factor EOR-SP (véanse tablas 6, 7,8, 10,11 13, 15).

Los estudiantes que adoptan un EOR-SP basado en los motivos y
estrategias con orientacién superficial estan extrinsecamente motivados.
Las estrategias apropiadas para lograr esta intencién/motivo extrinseco se
caracterizan por limitarse a estudiar y trabajar lo meramente esencial en su
proceso de aprendizaje para, en su momento, reproducirlo por medio de un
tipo de aprendizaje mecanico. Insistimos que este tipo enfoques van
siempre asociados al rendimiento académico de tipo bajo o muy bajo.

5. CONCLUSIONES

Las conclusiones mas relevantes de este trabajo pueden
resumirse en las siguientes:

e A partir de los coeficientes alfa de Cronbach podemos
concluir que existe una muy aceptable consistencia interna
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de los elementos o items que integran, tanto en los motivos
y estrategias de aprendizaje por separado, como en los
enfoques a partir de laescala CEPA en las diferentes muestras
de alumnos de educacién secundaria estudiadas, a excep-
cién de la muestra de Puerto Rico que obtiene puntuaciones
mas bajas. Se deben destacar los valores obtenidos en los
enfoques de aprendizaje.

e Los datos aqui referidos vienen a confirmar la consistencia
y coherencia multiculturales encontradas en las diferentes
investigaciones realizadas entre el enfoque superficial y el
bajo rendimiento académico del alumnado de educacién
secundaria, asi como la correlacion significativa existente
entre los enfoques profundo y de logro y las calificaciones
académicas medias y altas.

e Los factores de segundo orden en la escala correlacionan de
modo muy distinto con el rendimiento académico. Veamos:

— Los enfoques de orientacion al significado (EOR-SG)
correlacionan positivamente y de modo estadisticamente
significativo con el rendimiento académico medio y alto.

— Sin embargo, los enfoques de orientacién superficial
correlacionan con el rendimiento académico bajo de
modo negativo y de modo estadisticamente significativo
en la practica totalidad de las muestras de alumnos
estudiadas.

e Resaltamos, en consecuencia, que las investigaciones en la
linea multicultural, llevadas a cabo en diferentes paises y
contextos educativos, confirman la existencia de una
relacion entre el EOR-SP y el bajo rendimiento escolar y
entre el EOR-SG y los buenos resultados académicos. Con
ello podemos concluir que la escala CEPA es una buena
predictora del rendimiento académico en los alumnos de
educacion secundaria, teniendo en cuenta los enfoques
de aprendizaje adoptados cuando desarrollan tareas de
estudio y aprendizaje.
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Por lo tanto podemos afirmar que los estilos de aprendizaje
del alumnado de educacion secundaria siguen, en cuanto a
los motivos para el aprendizaje, el siguiente orden de
preferencia o dominancia:

— Motivos superficiales (en Puerto Rico 1999, Espafia,

1999; Galicia, 1999).

— Motivos profundos (en Brasil 2001, 2003, Espafia 2002

y Galicia 2004).

— Motivos de logro (con poca variabilidad entre las diferen-
tes muestras de alumnado que se estudian en este
trabajo).

Si consideramos los factores de segundo orden, es decir, los
enfoques de orientacién al significado y superficial, obser-
vamos que la secuencia es:

— En primer lugar, los de orientacion al significado son
dominantes en todas las muestras a excepcion de las de
Puerto Rico (Barca, 1999) y Galicia (Moran, 2004).

— En segundo lugar se ubican los de orientacién superfi-
cial, destacando que en todas las muestras analizadas
las diferencias entre ambos enfoques son estadisti-
camente significativas, a excepcion de las muestras de
Galicia (Barca, 1999) correspondiente a los alumnos
de 15-16 afios, asi como la de Galicia (Moran, 2004)
correspondiente al alumnado de Formaciéon Profesional
de grado medio.

Los analisis multiculturales realizados a partir de las dife-
rentes muestras sefialan, invariablemente a partir de las
diferentes muestras de sujetos que se han utilizado a lo largo
de las investigaciones realizadas desde el afio 1999 hasta el
afio 2006, la existencia de dos tipos diferenciados de
enfoques de orientacion al aprendizaje, confirmandose asi
la existencia de un modelo bifactorial en contraste con los
las teorias clasicas que postulaban la existencia de tres
factores.
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e Dicho modelo bifactorial consta de los siguientes tipos de
enfoques o dimensiones:

— Un primer factor de tipo profundo, de orientacién al
significado/comprensién que integra por orden de priori-
dad las estrategias de logro, motivos profundos, estrate-
gias profundas, motivos de logro y, ocasionalmente,
motivos superficiales. Este factor explica alrededor del
40% de la varianza total.

— Un segundo factor de tipo superficial, de orientacién a la
reproduccion, factor superficial, y que explica aproxima-
damente el 20% de lavarianzatotal. Este hecho bifactorial
gue hemos encontrado se confirma en todos los datos de
las diferentes muestras de sujetosde entrelos 13 alos 18
afios y de los diferentes paises con sus contextos diferen-
ciados y multiculturales.

En conclusién, se observan dos aspectos que merecen ser
tenidos en cuenta en este trabajo. Por una parte, se ha descubierto que
el constructo de enfoque de aprendizaje, en tanto interacciéon de motivo/
estrategia, es utilizado indistintamente por el alumnado de educacion
secundaria de los diferentes paises integrados en las muestras de este
trabajo. Es decir, la diversidad cultural, a través de la utilizacién de
motivos y estrategias de estudio y aprendizaje escolar muy semejantes
entre si por parte de los alumnos de diferentes culturas, se canaliza y
también se integra y se enriquece a través de los Illamados EOR-SG y, en
menor medida, a través de los EOR-SP.

Finalmente, como afirmabamos con el profesor J. J. Bueno en
la parte introductoria, estamos convencidos de que la diversidad cultural
nos conduce siempre a un enriquecimiento individual y colectivo y nos
invita a participar de nuevas lenguas, costumbres, creencias y, sobre
todo, de practicas educativas y escolares de especial relevancia para los
procesos de integracion e inclusién social y cultural en las escuelas que,
en definitiva ayudan a vertebrar las sociedades.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 193-226



A. BARCA, M. PERALBO, A. M. PORTO, J. C. BRENLLA

BIBLIOGRAFIA

AINLEY, M. D. (1993): «Styles of Engagement with Learning: Multidimensional Assessment
of their Relationship with Strategy Use and School Achievement», en Journal
of Educational Psychology, vol. 85, n.° 3, pp. 395-405.

BARCA, A. y OTROS (1997): Procesos de aprendizaje en ambientes educativos. Madrid:
Fundacién Ramoén Areces.

—(1999): «Escala CEPA: manual del cuestionario de evaluacién de procesos y estrategias
de aprendizaje parael alumnado de educacién secundaria», en Revista Galego-
Portuguesa de Psicoloxia e Educacion. A Corufia: Universidade da Corufia,
Universidade do Minho, Conselleria de Educacion e Ordenacién Universitaria,
Xunta de Galicia.

— y OTROS (2000): «La escala SIACEPA: un sistema integrado e interactivo de evaluacion
de atribuciones causales y procesos de aprendizaje para el alumnado de
educacién secundaria. Propuestas de intervencién psicoeducativa», en Revista
Galego-Portuguesa de Psicoloxia e Educacion, vol. 5, n.° 4, pp. 279-299. A
Corufa: Universidade da Corufa, Universidade do Minho, Conselleria de
Educacién e Ordenacién Universitaria, Xunta de Galicia.

— PESSUTTI, C.y BRENLLA, J. C. (2001): «Propiedades psicométricas de la escala SIACEPA
(sistema integrado de evaluacién de atribuciones causales y procesos de
aprendizaje) en una muestra de alumnos de educacién secundaria de Brasil»,
en Revista de Ciencias de la Educacién, n.° 185, pp. 22-52. Madrid: Instituto
Calasanz de Ciencias de la Educacion.

— y OTROS (2002): Proyecto FEDER (1fd97-0283). Los contextos de aprendizaje y
desarrollo en educacién secundaria en Galicia. 4 vols. Madrid: Ministerio de
Ciencia y Tecnologia.

— MASCARENHAS, S. y BRENLLA, J. C. (2003): «Atribuciones causales, enfoques de
aprendizaje y rendimiento académico en educacién secundaria en el estado
de Rondbnia (Amazonia, Brasil): unanalisis multicultural», en Revista Galego-
Portuguesa de Psicoloxia e Educacién, vol. 10, n.° 8, pp. 958-976.

— PERALBO, M.yBRENLLA, J. C. (2004): «Atribuciones causales y enfoques de aprendizaje:
la escala SIACEPA», en Psicothema, vol. 16, n.° 1, pp. 94-103.

— y MASCARENHAS, S. (2005): Aprendizagem escolar, atribui¢des causais e rendimento
no Ensino Médio. Rio de Janeiro: Fundagao Biblioteca Nacional.

— y BRENLLA, J. C. (2006): «<Un modelo bifactorial para la explicacién de los motivos y
estrategias de aprendizaje en las tareas de estudio con alumnado de Educacién
Secundaria», en Revista Galego-Portuguesa de Psicoloxia e Educacion, vol.
13,n.°11-12, pp. 389-398.

BIGGS, J. B.(1987a): Student Approaches to Learning and Studying. Melbourne: Australian
Council for Educational Research.

—(1987b): Learning Process Questionnaire (LPQ) Manual. Melbourne: Australian Council
for Educational Research.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 193-226



Contextos multiculturales, enfoques de aprendizaje y rendimiento académico...

—(1987c): Study Process Questionnaire (SPQ) Manual. Melbourne: Australian Council for
Educational Research.

— KEMBER, D.y LEUNG, D. (2001): «The Revised Two-Factor Study Process Questionnaire:
R-SPQ-2F», en British Journal of Educational Psychology,n.° 71, pp. 133-149.

BRENLLA, J. C. (2005): «Atribuciones causales, enfoques de aprendizaje, rendimiento
académicoy competencias bilinglies en alumnos de Educacion Secundaria. Un
analisis multivariable». Tesis doctoral inédita. Universidad de A Corufia.

BUENO, J. J. (1998): «Controversias en torno a la educacion multicultural», en Heuresis:
Revista Electrénica de Investigacién Curricular y Educativa, vol. 1, n.° 2, pp.
2-29.Enlinea. Disponible en <http://www2.uca.es/HEURESIS/acuerdo.html>.

COLL, C. (1988): «Significado y sentido del aprendizaje escolar. Reflexiones en torno al
concepto de aprendizaje significativo», en revista Infancia y Aprendizaje, n.°
41, pp. 131-147.

ENTWISTLE, N.J. (1987): Understanding Classroom Learning. Londres: Hodder & Stoughton.
Trad. al espafiol (1988): Lacomprensién del aprendizaje en el aula. Barcelona:
Paid6s / MEC.

JUSTICIA, F. J. y CANO, F. (1993): «Concepto y medida de las estrategias y los estilos de
aprendizaje», en C. MONEREO (comp.) Las estrategias de aprendizaje. Procesos,
contenidos e interaccién. Barcelona: Domenech.

MCCOMBS, B. L. (1998): «Integrating Metacognition, Affect and Motivation in Improving
Teacher Education», en N. M. LAMBERTy B. L. MCCOMBS (eds.) How Students
Learn. Washington DC.

MORAN, H. (2004): «Autoconcepto, enfoques de aprendizaje y rendimiento académico en
alumnos de Formacién Profesional de grado medio de Galicia». Tesis doctoral,
inédita. Universidad de A Corufia.

PORTO, A.(1994): «Procesos de aprendizaje en estudiantes universitarios». Tesis doctoral,
inédita. Santiago de Compostela: Universidad de Santiago de Compostela.

— y OTROS (1994): CPE: o cuestionario de procesos de estudio para a avaliacién dos
enfoques da aprendizaxe. Revista Galega de Psicopedagoxia,vol. 7,n.°10-11,
pp.407-438.

ROSARIO, P. (1999): «Variaveis cognitivo-motivacionais na aprendizagem: as abordagens
ao estudo em alunos de Ensino Secundario». Tesis doctoral, inédita. Braga:
Universidade do Minho.

— y ALMEIDA, L. S. (1999): «As estratégias de aprendizagem nas diferentes abordagens
ao estudo: uma investigacdo com alunos de Ensino Secundario», en Revista
Galego-Portuguesa de Psicoloxia e Educacion, vol. 4, n.° 3, pp. 163-174.

SELMES, J. P. (1987): Improving Study Skills. Londres: Hodder & Stoughton. Trad. al
espafiol (1988): La mejora de las habilidades para el estudio. Barcelona:
Paidés/MEC.

WEINSTEIN, C. E. y MAYER, R. E. (1986): «The Teaching of Learning Strategies», en M. C.
WITTROCK (ed.): Handbook of Research on Teaching. 3.2 edicién. Nueva York:
Macmillan.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 193-226



AUTORES / AUTORES






AUTORES

Barca Lozano, Alfonso

Profesor y doctor en Psicologia Evolutiva. Desarrolla su labor
de docencia e investigacién desde el afio 1977 en las universidades de
Santiago de Compostela y A Corufia. Ha dirigido un total de cinco
proyectos de investigacién financiados con fondos publicos por parte del
Ministerio de Ciencia y Tecnologia de Espafa, asi como de la Adminis-
tracion autonémica de Galicia. Los temas de dichos proyectos estan
relacionados con tres lineas de investigacion a saber: a) La interaccién
entre los procesos cognitivos, el bilingliismo y rendimiento académico,
en el afio 1987; b) los enfoques de aprendizaje y el rendimiento escolar
desde una perspectiva multicultural en alumnado de Galicia y Puerto
Rico, en el afio 1997; y c) Variables cognitivas y motivacionales del
alumnado de educacién secundaria y su relacién con el rendimiento
académico y el fracaso escolar, realizado entre los afios 1998 y 2002.

Entre los trabajos que ha publicado hasta 2005, mencionamos
en primer término el libro Aprendizagem escolar, atribuicbes causais e
rendimento no ensino médio, en colaboracion con la profesora Suely
Mascarenhas de la Universidad Federal de Amazonas (Brasil), y los
articulos titulados «Atencién & diversidade na educacién secundaria de
Galicia: perfis do alumnado con baixo rendemento escolar e propostas
de intervencién psicoeducativa» en la Revista Galega do Ensino; 'y
«Motivacién académica, orientacion a metas y estilos atribucionales: la
Escala CEAP48», en la Revista de Psicologia de la Educacién. Finalmen-
te, en el afio 2007 presenta el trabajo «Estilos atribucionales y metas
académicas del alumnado de Educacién Secundaria y Bachillerato: su
capacidad predictiva sobre los enfoques de aprendizaje» en el IX
Congreso Internacional de Psicopedagogia celebrado en la Universidad
de A Corufia, Espafa.

Bombini, Gustavo

Profesor y doctor en Letras por la Universidad de Buenos Aires.
Es profesor titular e investigador en Didactica de la Lenguay la Literatura
y en Literatura Infantil en la Universidad de Buenos Aires, en la

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 229-237



Autores

Universidad Nacional de La Plata y en la Universidad Nacional de San
Martin, Argentina.

Se ha desempefiado hasta hoy como coordinador del Plan
Nacional de Lectura del Ministerio de Educacion de la Nacién Argentina
y como coordinador general del postitulo de Especialista Superior en
Literatura Infantil y Juvenil de la Escuela de Capacitacion Docente-
Centro de Pedagogias de Anticipacién (CEPA) dependiente del Ministerio
de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

Es autor de numerosos articulos y libros de su especialidad,
entre los que se destacan La trama de los textos. Problemas de la
enseflanza de la literatura; Los arrabales de la literatura. Historia de
la ensefianza de la literatura en la Escuela secundaria en la Argentina
(1860-1960) y Reinventar la ensefianza de la lengua y la literatura.

Brenlla Blanco, Juan Carlos

Esta dedicado al ambito académico desde el afio 1998 y en la
actualidad desarrolla su actividad como técnico superior de formacién en
el Centro Universitario de Formacién e Innovacién Educativa (CUFIE) del
Vicerrectorado de Calidad y Nuevas Tecnologias (Vicerrectorado de
Calidad y Armonizacién Europea) de la Universidad de A Corufia. Ha
participado muy estrechamente en la coordinacion de varios proyectos de
investigacion, entre los que destaca uno financiado con fondos FEDER
(Fondo Europeo de Desarrollo Regional) sobre el tema «Variables
motivacionales, rendimiento académico y fracaso escolar en alumnado
de educacion secundaria en Galicia (Espafia)», desarrollado durante los
afios 1998 y 2002.

Entre sus publicaciones recientes destacan dos por su relacion
con el trabajo que ahora se publica en la Revista Iberoamericana de
Educacion, el primero lleva por titulo «Un modelo bifactorial para la
explicacién de los motivos y estrategias de aprendizaje en las tareas de
estudio con alumnado de educaciéon secundaria», en la Revista Galego-
Portuguesa de Psicoloxia e Educacion, y el segundo es un trabajo del afio
2005 titulado «Enfoques de aprendizaje, rendimiento académico y usos
linglisticos (castellano-parlantes vs. bilinglies) en alumnos de Educa-
cion Secundaria Obligatoria: un analisis diferencial», publicado en la
revista Papeles Salmantinos de Educacion.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 229-237



AUTORES

Flecha, Ramén

Doctor en Sociologia y doctor Honoris Causa por la Universidad
de Vest Timisoara. Lleva adelante su actividad docente como profesor en
el departamento de Teoria Sociolégica, Filosofia del Derecho y Metodo-
logia de las Ciencias Sociales de la Universidad de Barcelona, Espafia.

En el area de investigacion ha participado y dirigido proyectos:
Sdcrates, Leonardo, RTD e I+D+! y es investigador principal del Grupo de
Busqueda Consolidado en Desigualdades y Grupos Culturales de la
Generalitat de Catalunya. Sus areas de investigacion, aunque han sido
diversas, estan centradas en el analisis de los procesos de inclusion y
exclusion en las estructuras sociales, desigualdades, inmigraciéon, mino-
rias culturales, estructura social espafiola y europea, teoria sociolégica
contemporanea y sociologia de la educacioén. Entre los libros que ha
publicado juntamente con autores como Paulo Freire, Alan Touraine,
Henry Giroux y Michel Wievorka cabrian destacar los siguientes: Conoci-
miento e identidad. Voces de grupos culturales en la investigacion social;
Contemporary Sociological Theory y Critical Education in the New
Information Age. Entre los titulos dedicados al aprendizaje de la lectura
podemos mencionar Compartiendo palabras, traducido y publicado
también en Estados Unidos y China. Ramén Flecha es autor, asimismo,
de numerosos capitulos de libros y articulos.

Goémez Lopez, Manuel

Doctor en Ciencias de la Actividad Fisicay el Deporte y maestro
especialista en Educacion Fisica, ambas titulaciones otorgadas por la
Universidad de Almeria, licenciado en Ciencias de la Actividad Fisicay
el Deporte por Universidad de Granada y entrenador nacional de
balonmano por la Real Federacion Espafiola de Balonmano, Madrid.

En la actualidad se desempefia como profesor ayudante doctor
en la Facultad de Ciencias del Deporte de la Universidad de Murcia, y
anteriormente ha desarrollado su labor docente como titular de escuela
universitaria interino del Area de Didéctica de la Expresién Corporal en
la Facultad de Educacion de la misma universidad. También lo ha hecho
como profesor ayudante doctor de la Facultad de Educacion de Ceuta,
Universidad de Granada y como profesor asociado en la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Almeria.
Su principal linea de investigacion se centra en Estilos de vida y habitos
fisico deportivos saludables.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 229-237



Autores

Entre los afios 2002 y 2005 ha sido coordinador, junto con
otros autores, de los siguientes libros: Actividad Fisico-Deportiva y
Recreativa; Motricidad y recreacion en Educacion Infantil; La Educacion
Fisica en el sistema educativo y la formacion del profesoradoy, por Gltimo
entre otros, Habitos fisico-deportivos en centros escolares y universita-
rios. Respecto de los articulos mas recientemente publicados, todos
durante el afio 2007 y también en colaboracién autoral en revistas de
primera linea, podemos citar «La practica del ciclismo indoor en los
mayores. Implicaciones metodolégicas»; «;Por qué no se realiza activi-
dad fisico-deportivaen el tiempo libre? Motivos y correlatos sociodemogra-
ficos»; «Importancia de la actividad fisico-deportiva en el mundo laboral
y su repercusiéon en la empresa» y «Las tareas de aprendizaje en la
iniciacién al atletismo a través del modelo de ensefianza ludotécnico».

Goncgalves, Susana

Susana Gongalves, doutorada em Psicologia pela Universidade
de Coimbra, é Professora na Escola Superior de Educagao do Instituto
Politécnicode Coimbra (ESEC), onde leccionaas disciplinas de: Psicologia
da Educacao; Relagdes Interpessoais; Educacao Intercultural e Cidadania;
e Desenvolvimento Pessoal e Social. Actualmente é coordenadora do
Gabinete de Relagdes Internacionais da ESEC e responsavel pela licencia-
tura em Ensino Basico: 1.° ciclo. Além disso coordena os projectos sobre
pedagogia no ensino superior Orientacdes Pedagdgicas para docentes do
Ensino Superior (OPDES) e Formagao Pedagogica para o Ensino Superior
(FPES), ambos financiados pela Fundacdo da Ciéncia e tecnologia/ POCI
2010.

A autora é membro do Centro de investigacao em educacao da
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa e autora, editora e co-
autora de artigos e livros na area da educacao intercultural, cidadania,
direitos humanos e psicologia da educagdo. Tem desenvolvido a sua acti-
vidade cientifica nas seguintes areas:

e FEducacgao intercultural; psicologia social e cultural; cidada-
nia, ética e educacao civica; ensino superior; competéncias
sociais, interpessoais e interculturais.

e |Interfaces entre a psicologia e a educacao; ensino e apren-
dizagem; psicologia educacional; formacao de professores;
pedagogia no ensino superior, promog¢ao do sucesso educa-
tivo.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 229-237



AUTORES

A autora tem participado em diversas actividades de caracter
internacional, sendo um membro activo da rede tematica Erasmus CICE:
Children’s ldentity & Citizenship in Europe.

Jurado Valencia, Fabio

Licenciado en Literatura por la Universidad Santiago de Cali.
Doctor en Literatura y Maestria en Letras Iberoamericanas por la
Universidad Nacional Auténoma de México. Se desempefia como profe-
sor de Literatura y Educacion en la Universidad Nacional de Colombia.

Entre sus publicaciones podemos mencionar Palimpsestos:
critica y analisis literario en el aula de clase; Segundo estudio regional
comparativo y explicativo. Analisis curricular. 2004-2007; Entre nime-
ros. Entre letras. La evaluacidn. Estudio de caso; Segundo estudio
regional comparativo y explicativo. Analisis curricular. 2004-2007, y
Pedro Paramo, de Juan Rulfo: murmullos, susurros y silencios. Autor,
ademas, de numerosos textos dedicados a la lectura publicados en
distintas revistas: «El proyecto prensa-escuela en Colombia»; «Las
abducciones de los profesores como lectores»; «Formacién del profeso-
rado y practicas educativas en el area de lenguaje y de literatura en
Ameérica Latina»; «Leer es representar»; «Bajtin-Voloshinov, para el
estudio del lenguaje y la literatura en la educacién basica»; «El carnero:
el discursode lacronica novelada»; «Las figuraciones del sentido o el sentido
de las figuraciones»; La subversion del lenguaje en la poesia de César
Vallejo»; «Representacién de la mujer en la narrativa de Juan José Arreola».

Kalman, Judith

Licenciada en Lengua y Literatura Hispanas por la Universidad
Nacional Auténoma de México; tiene el grado de Maestria en Investiga-
cién Educativa y es doctora en Educacion con especialidad en Lenguaje
y Alfabetizacién de la Graduate School of Education, University of
California, Berkeley, EE.UU., y obtuvo el post doctorado por la National
Academy of Education de la Spencer Foundation. Desde 1993 es
investigadora titular en el Departamento de Investigaciones Educativas
del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional (CINVESTAV-IPN), México.

Su linea de investigacién es la construccién social de la lengua
escritay sus estudios y publicaciones incluyen investigaciones acerca de
la educacion de adultos, la cultura escrita como practica social, analisis
de politicas educativas, entre otros. Ha colaborado con la Secretaria de

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 229-237



Autores

Educacion Publica en México en el desarrollo de materiales educativos
para poblaciones marginadas. Entre sus publicaciones se encuentran:
Escribiren laplazay Saber lo que es la letra. Una experiencia de lectoescritura
con mujeres de Mixquic. Este ultimo fue reconocido en 2002 con el Premio
Internacional de Investigacién sobre la Cultura Escrita otorgado cada dos
afios por el Instituto de Educacién de la UNESCO.

Pefialver Lopez, Ismael

Maestro especialista en Educacién Fisica por la Universidad de
Almeria. En la actualidad desarrolla su actividad dentro del ambito
docente como maestro de Educaciéon Primaria en el Colegio Nuestra
Sefiora de la Consolacién de Espinardo y también se ha desempefiado
como monitor de natacién para personas discapacitadas en la empresa
Avanza, ambas en Murcia.

Peralbo Uzquiano, Manuel

El doctor Peralbo Uzquiano lleva a cabo su actividad académica
e investigativa en la Universidad de A Corufia desde 1982 y tres han sido
las areas de investigacién abordadas a través de diferentes proyectos
dirigidos desde el afio 1992: a) la estructura familiar y el rendimiento
escolar; b) la adquisicion del lenguaje y los procesos de comprension
lectora; y, c) los procesos de memoria y las dificultades de aprendizaje.

En la actualidad esta desarrollando la aplicacién de varias
herramientas informaticas para el reconocimiento de voz en relacién con
el aprendizaje de la lectura, lo que supondra un gran avance en el
diagnésticoyevaluaciony deteccion precoz e intervencion psicoeducativa
de los trastornos del lenguaje oral y de la lecturay escritura en alumnado
de Educacion Infantil y Primaria. Son estas las principales lineas de
investigacion que dominan la atencién de este profesor, ademas de estar
trabajando en varios capitulos de un libro que esta préximo a su edicién
y que lleva por titulo Motivacién y aprendizaje en contextos educativos.

Porto Rioboo, Ana

Profesora en la Universidad de A Corufia desde el afio 1987, ha
colaborado en diferentes proyectos de investigacién relacionados con el
bilingliismo y el rendimiento en alumnos de Educacién Infantil y Prima-
ria, los procesos de aprendizaje y variables motivacionales, asi como sobre
los enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico en estudiantes
universitarios.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 46 (2008), pp. 229-237



AUTORES

Ha publicado estos trabajos en diversas revistas cientificas
como la Revista de Educacidn, la Revista de Psicologia General y
Aplicada, y la Revista Galego-Portuguesa de Psicoloxia e Educacion.
También ha colaborado con diferentes capitulos en varios libros colec-
tivos estando en la actualidad centrada en la elaboracién de una Escala
de Evaluacién de Estilos Atribucionales y Metas Académicas para su
aplicacién al alumnado de educacién secundaria y de universidad. Una
primera aproximacién y entrega de esta linea de investigacion se ha
publicado en la Revista de Psicologia y Educacién con el titulo «Motiva-
cién académica, orientacion a metas y estilos atribucionales: la Escala
CEAP48».

Santos Gémez, Marcos

Natural de La Linea de la Concepcién (Cadiz), es licenciado en
Filosofia y Ciencias de la Educacion y doctor en Pedagogia por la
Universidad de Granada. Defendi6 en dicha universidad su tesis doctoral
titulada «La tolerancia como valor: clarificacién conceptual e
implicaciones educativas», obteniendo la maxima calificaciéon. Es profe-
sor adscrito al Departamento de Pedagogia de la Facultad de Ciencias de
la Educacion, Universidad de Granada e imparte docencia en las
titulaciones de Pedagogia y Magisterio, en las asignaturas Filosofia de la
Educaciony Teoria e Instituciones Contemporaneas de la Educacién. Ha
realizado una estancia como profesor invitado en la Universidad José
Simeodn Cafias de El Salvador, donde dicté cursos y conferencias. En la
actualidad, y desde hace varios afios, es miembro del grupo de investi-
gacion «Valores emergentes y educacioén social», reconocido por la Junta
de Andalucia y que dirige el catedratico Dr. Enrique Gervilla Castillo.

Numerosos han sido los trabajos publicados en revistas de
caracter nacional e internacional, que versan sobre la tolerancia en la
educacién, la educacion participativa y la axiologia educativa.

Sawaya, Sandra Maria

Doutora em Psicologia Escolar pelo Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo, professora da graduacao e pés-graduacdo em
Psicologia e Educacgao da Faculdade de Educacgao da Universidade de
Sao Paulo, Brasil. Tem pesquisado a participacao da psicologia na
definicao das politicas e reformas educacionais na area de alfabeti-
zagao.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 46 (2008), pp. 229-237



Autores

Soler, Marta

Se doctoré en Harvard con una tesis sobre lectura dialégica y es
profesora en el al Departamento de Teoria Sociolégica, Filosofia del
Derecho y Metodologias de las Ciencias Sociales de la Universidad de
Barcelona. Sus lineas de investigacion se centran en teorias dialogicas y
género y se desempefia como directora del Centro de Investigacion en
Teorias y Practicas Superadoras de Desigualdades (CREA), situado en el
Parque Cientifico de Barcelona. Ha publicado con John Searle un libro
sobre actos comunicativos titulado Lenguaje y Ciencias Sociales. Didlogo
entre John Searle y CREA y es coautora del libro Comunidades de
Aprendizaje: Transformar la educacion.

Tolchinsky, Liliana

Liliana Tolchinsky es Ph.D Educacion y profesora titular de
universidad en la Facultad de Filologia de la Universidad de Barcelona,
donde desarrolla sus tareas docentes y de investigacion y del Instituto de
Ciencias de la Educacion de la misma universidad, en donde trabaja en
la formacién continua de profesorado. Sus lineas de investigacién son:
Desarrollos tardios de la lengua; Aprendizaje de primeras y segundas
lenguas; Aprendizaje de la lectura y la escritura; y Efectos cognitivos de
la escritura en el desarrollo linglistico y cognitivo.

Es co-coordinadora del Grupo de Investigacion para el estudio
del Repertorio Linglistico (GRERLI) y del Programa de Postgrado para la
Educacion en Contextos Plurilinglies en el Instituto de Ciencias de la
Educacion.

Sus trabajos han sido publicados en Infancia y Aprendizaje;
Revista Espafiola de Pedagogia; Cognitive Development; Journal of Child
Language; Journal of Pragmaticsy Written Language and Literacy. Entre
sus ultimos libros el titulado Procesos de aprendizaje y formacion
docente en condiciones de extrema diversidad (2002), editado por
Octaedro recibié el Premio Rosa Sensat de Pedagogia; Leer y escribir a
través del curriculum (2001) publicado por Horsori en Barcelona; The
Cradle of Culture and What Children Know about Writing and Numbers
before Being Taught (2003) publicado por Lawrence Erlbaum vy, por
ultimo mencionamos Developmental and Historical Perspectives on
Notational Knowledge (2007) con Hava Teubal y Julie Dockrell publicado
por la editorial londinense Sense.
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como profesor asociado en las facultades de Ciencias de la Educacién de
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deviday habitos fisico deportivos saludables. Entre las publicaciones del
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Unidades didacticas para la iniciacion al atletismo (marcha atlética,
salto de altura y lanzamiento de peso) y, los siguientes articulos de
revistas en colaboracion autoral: «;Por qué no se realiza actividad fisico-
deportiva en el tiempo libre? Motivos y correlatos sociodemograficos»;
«Relacion entre la practica de actividad fisico-deportiva 'y el consumo de
alcohol de los ciudadanos de mas de 14 afios»; «Importancia de la acti-
vidad fisico-deportiva en el mundo laboral y su repercusién en la
empresa» y «Las tareas de aprendizaje en la iniciacion al atletismo a
través del modelo de ensefianza ludotécnico».
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ria. Desde sus aportaciones a la educacion y la pedagogia social se ha
comprometido en la transformaciéon comunitaria de las escuelas, siendo
una de las personas clave del proyecto comunidades de aprendizaje vy,
ademas, es coautora del principal libro publicado sobre ese tema:
Comunidades de aprendizaje: transformar la educacion.
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.| Trevor Gale y Kathleen Densmore. La impli-
cacion del profesorado. Una agenda de de-
mocracia radical para la escuela. Coleccion
Repensar la educacién, nim. 26. Octaedro,
Barcelona, 2007, pags. 181.

Frente a la escuela de mercado

Con La implicacion del profesorado, Trevor
Gale y Kathlen Densmore nos aproximan al
analisis de un elemento clave para el desa-
rrollo de una opcién democratica radical en
la escuela: el compromiso critico del profe-
; sorado con el contexto vivencial y la trama
comunitaria en la que cobra sentido la accién educativa. Los autores, con
una reconocida trayectoria en el campo de la sociologia de las politicas,
la educacion intercultural y la profesionalidad docente, desarrollan y
profundizan algunas de las cuestiones abordadas en su anterior trabajo
Just Schooling.

Las politicas de la nueva derecha, que proponen una mayor
desregularizacion del estado en beneficio del mercado conducen a un
nuevo gerencialismo de las instituciones educativas presidido por el
gobierno de los consumidores. Frente a ello los autores abogan por
desarrollar en las escuelas una democracia radical que permita ampliar
el horizonte de justicia social e igualdad de oportunidades para toda la
ciudadania. La obra cuestiona abiertamente los no tan ingenuos benefi-
cios educativos y sociales que las opciones neoliberales de la nueva
derecha atribuyen a la mano invisible del mercado. Se parte de unavision
critica de la perspectiva dominante en los sistemas educativos, basada en
un planteamiento clientelista y mercantilista de la educacion. Frente a
esta realidad la disyuntiva que se le presenta a la escuelay al profesorado
es clara: adaptarse y perpetuar la realidad existente, o implicarse y
comprometerse con su transformacion y mejora.
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El volumen aborda las cuestiones que conforman «una agenda
de democraciaradical parala escuela»: los mercados de laeducacion, las
politicas, el liderazgo, la profesionalidad y las comunidades. En su
propuesta, Gale y Densmore parten del analisis de la politica del
compromiso y sefialan tres conceptos clave en el gjercicio critico de la
misma: la democracia radical, la disposicién critica con la sociedad y el
activismo politico. Los autores cuestionan el funcionamiento de la
escuela como una organizacion que supuestamente ha de servir a las
necesidades de la economia definida por el mercado y las empresas.
Ofrecen una vision general de los mercados capitalistas y cémo influyen
en la educacion. También identifican los obstaculos para avanzar hacia
una sociedad mas justay democratica. Para conseguir que el profesorado
se oponga criticamente a ese modelo educativo es preciso, aseguran, no
conformarse con los beneficios individuales y apuntar hacia los aspectos
realmente beneficiosos para la comunidad.

En larelacién entre el profesorado y los procesos de elaboracién
y ejecucion de las politicas, los autores ponen el acento en la disociacién
entre la produccion y puesta en practica (consumo) de las politicas
educativas y en los responsables de esas directrices, siempre alejados de
los contextos reales de la practica educativa. Y desde los presupuestos
que orientan el compromiso critico y la implicaciéon de los docentes en
los procesos de cambio y mejora social, apuestan por un mayor margen
para la participacién del profesorado y otros agentes comunitarios.

Los autores apuestan por una concepcion del liderazgo demo-
cratica y transformadora, comprometida con el cambio en la escuela.
Para ello, identifican las condiciones sociales y econémicas a las que el
profesorado debe hacer frente y proponen estrategias y tacticas Utiles.
También exploran y critican distintas formas de entender la
profesionalidad docente, tanto la tradicional como los nuevos enfoques
profesionalistas, basados en una concepcién corporativista. Frente a esta
realidad, nos dicen, «debemos tener el valor de hacer frente a nociones
y actuaciones muy asentadas de la profesionalidad que tienen como
resultado el aislamiento de los profesores con respecto a los no profesio-
nales y la apariciéon de obstaculos para el debate y el didlogo».

Ellibrofinalizacon unrepasoalas condiciones socioeconémicas
de las comunidades asentadas en las areas urbanas y se detiene en las
consecuencias que la segregacion y la estratificacion por clase social
tienen para la escuela y el rendimiento académico de los estudiantes:
segregacion, desigualdad, bajo rendimiento y expectativas y limitacién
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de oportunidades. Frente a ello el contexto social se revela un factor
fundamental para el cambio social, no un pretexto que permite justificar
las desigualdades.

Con gran maestria, buena documentacién y sélidos fundamen-
tos, Trevor Gale y Kathlen Densmore sitlan la escuela, lacomunidady los
profesionales de laeducacion en el centro del discurso social y educativo.
A partir de su analisis exhaustivo del contexto social, politicoy econémico
de la escuela nos muestran las nefastas consecuencias que supone
aplicar el modelo de mercado a la educacién.

En el libro abundan argumentos ilustrados con datos, citas y
pasajes extraidos de distintas investigaciones asi como estudios sobre las
formas que tienen los profesores y las profesoras de implicarse y llevar a
cabo practicas educativas social y democraticamente justas.

Nos encontramos pues con un trabajo organizado de manera
muy clara que reflexiona sobre una tematica esencial para el desarrollo
critico y transformador de las escuelas en las sociedades democraticas.
Su estructura permite realizar una lectura independiente de cada uno de
los diferentes capitulos manteniendo la necesaria cohesién del texto.
De estilo directo y comprometido, desde la primera pagina los autores
abordan de forma precisa y accesible cuestiones que a primera vista
podrian parecer complejas a un lector con resistencias. Gracias a ello
consiguen —eso es lo mas importante— generar en el lector un intenso
deseo de movilizacién, imprescindible para implicarse sin reservas en
una propuesta de transformacion educativa y ciudadana de largo
alcance.

Joan Andrés Traver Marti
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Marta Garcia Lastra, Adelina Calvo Salva-
dory Teresa Susinos Rada (eds.). Las muje-

Las mujeres res cambian la educacion. Investigar la
cambian
o el pesiecidn

escuela, relatar la experiencia. Coleccién
Mujeres. Narcea, Madrid, 2008, pags. 288.

Estamos ante un libro que cautiva por la
rigurosidad y la sencillez con las que son
tratados la figura y el papel de las mujeres
en el &mbito educativo. También es un libro
sugerente porque, a través de los diferentes
capitulos, las autoras aportan los argumen-
tos precisos y profundos con los que pode-
mos, por un lado, cuestionar y desmitificar
la tradicion y la cultura androcéntricas que aln siguen fuertemente
arraigadas en la sociedad actual (pese a los cambios y progresos habidos),
y por otro, reflexionar sobre el valor de la practica y del pensamiento de
las mujeres a lo largo de la historia de la educacién. En este sentido, y
como en reiteradas ocasiones las autoras sefialan, el libro nos permite
revisar los viejos problemas para afrontar los nuevos desde otras perspec-
tivas de analisis alternativas que partan del principio basico de que
vivimos en una sociedad sexuada, donde se acepte la diferencia y la
igualdad sexual. Por ello, y como dice Rafael Feito en el Prélogo, «es éste
un libro escrito por mujeres, pero no es una obra para mujeres». El
analisis y la comprensién de la realidad que se nos dibuja en esta obra,
en sus diferentes dimensiones y componentes, exige una mirada global,
histérica, contextual (dmbitos publico y privado) y no neutral, que es la
que, precisamente, nos ofrece el libro.

La obra se articula en ocho capitulos que, tomados en su
conjuntoy en sus singularidades, nos ofrecen una visién completa de las
mujeres en el ambito educativo (sin dejar de tratar otros como son el
familiar, el laboral y el social), a través del tiempo, la memoriay el olvido.
El libro saca a la luz los olvidos de la memoria y los silencios que han
marcado la historia de las mujeres; olvidos y silencios que han impedido
que sus practicas, saberes, conocimientos y aportaciones no hayan
tenido el reconocimiento social y cientifico merecido. Sabemos que
existen versiones y visiones que parecen decirnos que su paso por el
mundo no ha sido importante, que no han contribuido y participado en
el desarrollo y el progreso de la humanidad, pues, rara vez —si es que
ocurre—, son nombradas. En esta misma linea, se ha negado la existencia
de otras formas de sentir, comprender, explicar y pensar el mundo:
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aquellas que corresponden a las mujeres. Consecuentemente, los hom-
bres se hacen autores, creadores y productores del mundo. De este modo,
las mujeres se convierten en una realidad invisible, silenciada y excluida
del pensamiento social, hegeménicamente construido bajo la mirada y
el pensamiento masculino. No obstante, como queda sefialado en el
libro, cuando las mujeres son pensadas como realidades, aparecen
situadas en un lugar secundario, subordinado y de inferioridad con
respecto a los hombres; ya que se las considera en su relacién con ellos
y nunca por si mismas como otra realidad sexuada y diferenciada. Una
relacion caracterizada por un sesgo de unilateralidad, de sometimiento,
de no reciprocidad, en definitiva, de dependencia de la mujer con
respecto al hombre. Por todo ello, a las mujeres se les ha privado de
derechos a lo largo de la historia; derechos, como el de la educacion, que
se han conseguido a partir de la lucha sustentada en el caracter politico
de la practica y del pensamiento de las mujeres.

Esa amputacién de la historia y la incapacidad patriarcal de
admitir la evidencia de que existen modos diferentes de estar, vivir,
sentir, explicar, crear y pensar el mundo, dan razén de la construccién de
un pensamiento androcéntrico gestado desde la idea de que «el hombre
es la medida de todas las cosas» y «el hombre es el eje de todas las
experiencias» (se toma para la comprension y explicacion de la realidad
la version y vision de los hombres). Esta «masculinizacién del pensa-
miento» ha incidido en la construccion de las identidades, es decir, de
los modelos concretos de masculinidad y feminidad. En este sentido,
como se apunta en el libro, vivimos en una cultura androcéntrica con
unos modelos masculino y femenino hegeménicamente establecidos. A
cada modelo le corresponde toda una serie de atributos y caracteristicas,
atendiendo a los valores tradicionales considerados como masculinos y
femeninos, respectivamente. Asi podemos citar para los hombres carac-
teristicas como: razén, autoridad, madurez, fuerza fisica, dominio,
espiritu emprendedor, gran necesidad sexual (el mito del hombre como
el sexo fuerte); por su parte, a las mujeres se les atribuyen: espontanei-
dad, ternura, intuicién, inmadurez, sumision, pasividad, pequefia nece-
sidad sexual (el mito de la mujer como el sexo débil). Dichos aspectos
atribuidos a cada sexo, utilizados para categorizar y definir a las mujeres
y alos hombres, son presentados, por regla general, como rasgos estaticos
e innatos (la asignacion de las caracteristicas se basa en la categoria de
las diferencias naturales), que por su caracter institucionalizado, conti-
nuamente crean y recrean formas de conciencia y de accién que
permiten regular y mantener esa concepcion patriarcal, esa relacion de
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dependencia de la mujer con respecto al hombre, esa construccion de la
identidad de la mujer a través de la identidad del hombre. Se establece
con ello todo un sistema de creencias, concepciones y actitudes carac-
terizado por biologizar el pensamiento social. Estos hechos —desafortu-
nados— conducen lamentablemente al mantenimiento de una concep-
cién de la realidad empobrecida y equivocada que obstaculiza la visibi-
lidad y la expresion de otras realidades posibles y existentes que nos
hablan de nuevos modelos de feminidad y masculinidad, que asumen'y
respetan la diferencia y la igualdad sexual, y reconocen el valor de los
saberes femeninos y masculinos desde sus respectivas genealogias
(femenina-masculina), sin jerarquias.

Un aspecto del libro merecedor de ser destacado es que no sélo
se caracteriza por larigurosidad y la sencillez con las que son tratadas las
cuestiones en torno al papel de las mujeres en el ambito de la educacién,
sino también por la sensibilidad que le imprime, a su vez, frescuray vida.
Estos nuevos rasgos le pueden ser atribuidos gracias a la presencia de las
voces de mujeres que, desde su experiencia y conocimiento, nos permi-
ten ser participes directos de sus historias de escolarizacion: sus historias
de vida. Voces que toman cuerpo a través del relato, haciendo decible y
pensable la experiencia. Relatos escritos en primera persona, como los
de Piedad, Luisa y Sofia. Pero también otras narraciones que nos
describen y nos hablan de experiencias de jévenes como las de Antonio,
Luis, Cristina y Carmen. Precisamente, es la inclusién de estas narracio-
nes escritas en primera persona, o las contadas por investigadoras, las
que le otorgan originalidad a la obra en tanto en cuanto se presenta la
historia a partir de relatos de vida o que contienen vida, contrastada con
referencias tedricas procedentes de diferentes disciplinas académicas
(por ejemplo, Historia, Sociologia, Filosofia, Estudios de género y Peda-
gogia). Esta interesante aportacion de la obra nos permite sentir y nos
ayuda a comprender la realidad educativa con los problemas, los obsta-
culos y las dificultades en torno a la diferencia y a la igualdad sexual en
las organizaciones educativas (que se proyectan también en otras
organizaciones sociales). En este sentido, la obra combina de manera
adecuada los tres niveles en los que se estructura: investigaciones,
ensayos y experiencias educativas.

Investigar la escuela, relatar la experiencia, nos sitla en el
interior de los centros educativos, espacios sociales y politicos que son
compartidos por mujeres y hombres, permitiéndonos captar y compren-
der, entre otros aspectos, las posibilidades de actuacion que tienen los
dos sexos, las relaciones que se establecen, la autoridad y la autoridad
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femenina, la direccion ejercida por mujeres y hombres, los materiales y
los recursos educativos que acogen a ambos sexos. Por otra parte, los
pasajes educativos, o dicho en otros términos, las experiencias educati-
vas que se nos ofrecen a lo largo de los capitulos(cabe citar los proyectos
«Cuidadin con el amor», «E| misterio del chocolate en la nevera», «Los
saberes de cada dia», «Recuperemos los jardines escolares», «La activi-
dad cientificaenlacocina», «Las tareas en el hogar» y «Todos los tiempos
en un tiempo»), son evidencias solidas que vienen a decirnos, sin
titubeos, que el cambio en la educacion es posible. Un cambio que nos
revela que existen otras formas de hacer educacion y de crear el mundo,
las cuales estan modificando esa inercia androcéntrica instaurada en las
organizaciones sociales, incluidas las educativas. Las mujeres cambian la
educacién, con sus practicas y sus conocimientos acumulados a lo largo
de la historia. Ese nuevo hacer esta jugando un papel importante en la
construccién de nuevos modelos de feminidad y masculinidad, que
toman como punto de partida —y he aqui el papel relevante de las
mujeres— el anélisis de los modelos existentes hegemdénicamente esta-
blecidos.

Indudablemente, el curriculo escolar debe sufrir también una
transformacion, porque éste se constituye bajo los pardametros de un
modelo androcéntrico del conocimiento. Como se argumenta en el libro,
para que la transformacion tenga lugar, resulta imprescindible la inclu-
sion de los saberes femeninos. Ya no sera solo el conocimiento y la
experiencia de los hombres los que muestren al alumnado la historia de
la humanidad, ni seran tampoco los referentes lnicos para explicar y
comprender la realidad. La incorporacién de la autoridad del saber y de
la experiencia de las mujeres en el curriculo escolar permitira: primero,
crear una cultura cientifica que ayude a la construcciéon de nuevas
identidades de feminidad y masculinidad; segundo, mostrar al alumnado
valores, cédigos y sentimientos distintos de los que tradicionalmente han
sido atribuidos a cada uno de los modelos; tercero, aprender a valorar sin
discriminar las aportaciones y las actuaciones de las mujeres y de los
hombres; cuarto, concienciar al alumnado de que la actuacién humana
es siempre sexuada, y siempre se desarrolla en un contexto no neutral, y
quinto, tener una visién méas adecuada y realista del mundo. La proyec-
cién de estos principios en la practica educativa garantizaria la constitu-
cién de una escuela coeducativa y la consecucion de una educacion
cientifica no discriminatoria, no sexista.

El cambio es posible como queda sefialado en lineas preceden-
tes. Pero también sabemos que el logro de la méaxima expresion del
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cambio no es facil, y no lo es porque el proceso de concienciacion y de
interiorizacién del mismo por parte de la ciudadania no se produce al
unisono con el proceso de cambio, ya que el desfase entre ambos
procesos existe. Sin embargo, y pese a las dificultades con las que
podamos encontrarnos, la sola existencia de evidencias que nos hablan
de que otro mundo es posible, nos da un extraordinario empuje para
seguir en el empefio del ansiado propdsito.

Antes de concluir, y a modo de resumen, daremos unas pince-
ladas del contenido del libro a través de sus capitulos. Asi, Adelina Cano
Salvador, Marta Garcia Lastra y Teresa Susinos Rada, nos narran «La
educacién de las mujeres en la Espafia contemporanea. Tres historias de
vida escolar» (capitulo I); autoras que nos plantean «Algunos dilemas en
la historia de la educaciéon de las mujeres a partir del relato de tres
generaciones» (capitulo I1). Dolo Molina Galvan analiza la practica
politica de las maestras en «La renovacion pedagoégica a través de los
relatos de maestras» (capitulo 1), una préactica en la que Nieves Blanco
Garcia profundiza en «Reconocer la autoridad femenina en la educa-
cién» (capitulo IV). Amparo Tomé Gonzéalez y Adelina Cano Salvador nos
hablan de «Identidades de género. Nuevas masculinidades y nuevas
feminidades en un mundo en proceso de cambio» (capitulo V). Los tres
Gltimos capitulos van engarzandose con un tema en comun que es el de
las relaciones interpersonales y sus implicaciones: «El aprendizaje del
cuidado en la escuela», de Nuria Solsona i Pair6 (capitulo VI), «<Educar
en democracia, educar en relacién», de Charo Altable Vicario (capitulo
VII) y «El cine, una educacioén sentimental», de Pilar Aguilar Carrasco
(capitulo VIII).

El libro es una obra practica para cualquier persona preocupa-
da por la educacion y por la diferencia y la igualdad sexual, y especial-
mente para los profesionales de la educacion que desempefian su labor
en los distintos niveles de ensefianza.

Rosa Vazquez Recio
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Ricardo Baquero, Gabriela Diker y Graciela
Rk b, (e iy Frigerio (comps.). Las formas de lo escolar.
Del Estante Editorial, Buenos Aires, 2007,

Las f .
wdtiide pags. 340.

u:h': o escolar

En cualquier estante de una libreria o biblio-
: F teca encontramos titulos actuales que abor-
i: l.-ii dan estatematica desde planteamientos mas

0 menos alarmistas. Como denominador co-
mun a todos ellos encontramos argumentos
i con los que se la juzga como responsable de
los bajos niveles de adquisicién de compe-
tencias basicas de los escolares, de la falta de atencion para el desarrollo
de los diferentes programas de educacion ciudadana, etc. Y, por supues-
to, se laachacade estar ancladaen el pasado. No hay duda de que algunas
de estas razones son ciertas. Ahora bien, como se sefiala desde diversas
instancias educativas, no podemos generalizar estos argumentos, ni
podemos tachar a esta institucion de ser la causa de muchas de las
contradicciones sociales en las que estamos inmersos. Con esta intencion
de recuperar el lugar de la escuela se desarrolla esta obra, en la que
evidencia que la escuela «[...] ha quedado descolocada, ya que se le pide
que haga algo que no puede: llevar a cabo propuestas pedagogicas
basadas en la diversidad y no en la homogeneizacion. Ante este diagnos-
tico, se abren entonces dos opciones: o planteamos su caducidad
histérica y aceptamos que ha llegado finalmente su ya tan anunciada
muerte, 0 nos proponemos revisar el papel que las propuesta homogeneiza-
doras pueden ocupar en la construccion de sociedades mas justas. De
esta decision depende el futuro de la escuela [...]» (p. 43).

LT F fF i “ E Hablar sobre la escuela no resulta novedoso.

La obra es valiente, diferente, sabe plantear la problematica
escolar abordando sus zonas oscuras, que las tiene, pero enfocandolas
hacia un futuro posible en el que vuelva a retomar plenamente todas sus
posibilidades educadoras. Por otro lado, no resulta sencillo redactar una
recension de este libro, ya que, con la intencién de abordar diferentes
perspectivas posibilitadores y liberadoras de lo escolar, han sabido reunir
18 voces diferentes, todas ellas valiosas, a partir de las cuales se
presentan visiones distintas de la escuela que permiten afrontarla desde
otra perspectiva que ayuda, de unavez, a introducir lo escolar en el nuevo
milenio que estamos viviendo. En esta linea, encontramos una idea
constante que atraviesa todas sus paginas: la forma escolar debe ser
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reinventada, sin perder aquellos elementos, [lamémoslos tradicionales,
qgue deben ser conservados.

La escuela es un lugar y un tiempo, pero cada una de estas
coordenadas ya no presentan el mismo significado que antafio. Lugary
tiempo se han diversificado, se han roto, han dado lugar a diferentes
escenarios educativos y a distintos tiempos en los que «sucede» educa-
cién. Por ello, estos centros deberan abrirse al entorno en el que estan
enclavados, lo que va a suponerles cambios en la organizacién, cambios
en los tiempos, cambios en los curriculos, cambios en su arquitectura,
etc. Innovaciones en las que los protagonistas de estos escenarios
puedan encontrarse para interactuar entre si y lograr, de forma real,
formacién, y esto solo se consigue si se adecuan esos espacios y tiempos
para el encuentro. Walter Benjamin sefialaba que la tragedia de la
escuela esta en que maestros y alumnos pasan unos al lado de los otros
sin verse, de ahi la absoluta necesidad de «trabajar en torno a esta
dialéctica de configuracion de la escuela como institucién social (que)
nos ofrece la oportunidad de trascender el pensar lo escolar desde si
mismo para ponerlo en relacién con el trabajo de reinvencién cotidiana
a que lo someten sus actores confrontados con los problemas, necesida-
des y demandas de los nifios y adolescentes en distintos espacios
geograficos y sociales» (p. 137).

Por otro lado, en la escuela se estan reclamando, poco a poco,
la introduccion de nuevas figuras en ese escenario pedagégico. Ya no es
un espacio exclusivo de los docentes, sino que, entendido como un
espacio abierto, deberan coordinarse la accion educadora de diversos
agentes generando una construcciéon de la realidad desde visiones
compartidas, no tanto porque todos estén actuando dentro de las aulas,
sino porque las paredes de la escuela ya no son compactas. En esta
apertura, el rol del docente continua siendo clave, pero afiadiendo a
esta funcién un elemento esencial que es su mejora a través de la
investigacion accién. Ahora, somos conscientes que «los que ensefian
hoy, en buena medida, han sufrido y presenciado transformaciones en
todos los campos de la vida colectiva e individual, pero no siempre han
podido pensar en la naturaleza y efecto de esos cambios, y conservan en
su cabeza representaciones del otro conocimiento de la relacion pedago-
gica que no podria ser de otra forma [...]1» (p. 312).

En suma, ;seremos capaces de imaginar otros posibles? ;sere-
mos capaces de intentar llevarlos a la practica? Estas son, en definitiva,
las claves de esta obra en la que se intenta acercar el discurso pedagégico
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a la practica educacional, aportando reflexiones y experiencias que no
dejaran indiferente al que se acerque a ellas. Y que invitara a la lectura
y relectura de unas propuestas en las que han logrado tensar los limites
de la escuela y en los que no se pretende lograr acuerdos, sino abrir el
debate para nuevas propuestas.

Marta Ruiz Corbella
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Valentin Martinez-Otero Pérez. La inteli-
gencia afectiva. Madrid. Editorial CCS,
2007, pags. 224.

A En esta nueva obra, Valentin Martinez-

INT[“:G[H[M Otero nos enmarca la accién educativa

como una mediacién estratégica valiosa

o . .
'I' VA para el desarrollo intelectual vinculado al
k. mundo afectivo.

fema prishd v iy

En el planteamiento de la teoria unidi-
versa de la inteligencia y con la reflexion
vital de la experiencia emocional, el autor
enlaza de manera sencilla y contundente esta interaccién compleja con
el quehacer pedagogico, a fin de conseguir una formacién integral,
concretando el aprendizaje en funcién del desarrollo del ser, el conocer,
el hacer, el sentir y el convivir.

Estos enlaces, que la obra va posibilitando construir en el
avance de su lectura, llenan de sentido la reflexiéon de la complejidad de
los factores que concretan la accién educativa y establece desde ellos la
orientacién para la mejora de dicha accion, en los distintos ambitos de
su practica.

De esta manera los distintos capitulos, en los que se organiza el
texto, proporcionan, tanto las bases teéricas de la inteligencia afectiva,
como los ejes estratégicos de la intervencién educativa. Posteriormente
se concretan modelos, programas y actividades para el desarrollo y la
potenciacion de los distintos angulos del proceso de aprendizaje y del
despliegue de las cualidades del sujeto en formacion.

Para todos aquellos padres y profesores, que quieran mejorar su
tarea educativa, el libro proporciona un marco conceptual sistematicoy
bien estructurado en el que poder fundamentar las bases de la inteligen-
cia afectiva, y un marco operativo bien orientado y con herramientas
Utiles para favorecer un aprendizaje desde, y para, el fortalecimiento del
desarrollo afectivo e intelectual

De esta manera, la obra de Valentin Martinez-Otero es un buen
referente para pensar y reflexionar las actuaciones en la comunidad
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familiar y escolar, y poder encontrar nuevas formas de intervencion para
los distintos momentos y fases del proceso ensefianza-aprendizaje.

Se trata de un tema, aunque complejo pero de facil lectura, que
proporciona un conjunto de aportaciones metodolégicas y didacticas
bien articuladas, en torno a la programacion del aula y de las diferentes
sesiones de trabajo para las diversas areas, y con sugerentes dindmicas
reflexivas que se pueden llevar a cabo en distintos contextos y circuns-
tancias.

Como educadores, ante un tema de tan vital importancia y
desafiados por una practica tan compleja, tenemos en este libro una
invitacién y un apoyo para mejorar las mediaciones pedagogicas y
favorecer un aprendizaje significativo que logre un impacto positivo en
el desarrollo de la inteligencia afectiva.

Maria Jesus Viton de Antonio
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José Antonio Ortega Carrillo y Antonio
Chacoén Medina (coords.). Nuevas tecno-
logias para la educacion en la era digital.
Ediciones Piramide. Madrid, octubre
2007, 408 pags.

Al abrir las primeras paginas de este
manual, encontramos un prélogo realiza-
do por Federico Mayor Zaragoza, en el
que se pone de manifiesto el caracter
humanizador con el que, gracias al buen
criterio de sus coordinadores, las Nuevas
Tecnologias son abordadas en este libro.
Comienzo este documento con lo que consideramos el hilo conductor de
todos los capitulos que forman parte de este novedoso texto.

Este enfoque de las Nuevas Tecnologias como medios
facilitadores de una educacién responsable, tolerante, respetuosa y
consciente de los problemas y obligaciones sociales, no resulta extrafia
para quienes conocemos la carrera profesional de uno de los coordina-
dores de la obra, José Antonio Ortega, y principal impulsor de la misma.
La linea de trabajo constante y coherentemente forjada por este profe-
sional de la educaciéon, ha estado siempre impregnada de la esencia
axiologica caracteristica de la UNESCO y sus Redes Civiles. No en vano, es
vicepresidente del Centro UNESCO de Andalucia y presidente de la
Confederacion Espafiola de Clubes, Centros y Federaciones UNESCO.
Este proyecto ha podido culminar gracias al trabajo colaborativo con
Antonio Chacén, miembro también de la comunidad universitaria y con
gran antigliedad como miembro y colaborador fehaciente de la UNESCO,
a través de su Centro en Andalucia.

El libro Nuevas tecnologias para la educacion en la era digital
supone un paso adelante, ademas de un gran esfuerzo por parte de todos
los profesionales que participan en él, hacia el desafio que la sociedad
ha de carear, frente al reto de la educacién ante las Nuevas Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion.

Los profesionales que han participado en la elaboracién de este
manual pertenecen a distintas universidades, no sélo de Espafia, sino de
Ameérica Latina, lo que dota a la obra de un caracter interuniversitario y
cooperativo que aporta riqueza humana y epistemolégica a este proceso
«<humanizador».
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La obra esta compuesta por 21 capitulos, en los que encontra-
mos una valiosa aportaciéon para que profesores y alumnos caminemos
hacia el complicado camino que nos conduce a la adquisicién de las
competencias clave necesarias para el desarrollo integral de las perso-
nas. Asimismo, cada capitulo ofrece, ademas de las aportaciones tedri-
cas en torno al tema propuesto, un abanico de actividades practicas que
garantizan el pragmatismo de los conocimientos adquiridos.

En los dos primeros capitulos, los autores hacen un recorrido
por la situacién didactica y curricular de las Nuevas Tecnologias y los
medios de comunicacién, para asi establecer el marco legal y pedagogico
en el que se desenvolvera el resto de capitulos.

A partir del tercer capitulo y hasta el quinto, encontramos una
detallada descripcion de tres tipos de lenguajes que, de forma constante,
estan presentes en las Nuevas Tecnologias (visual, sonoroy multimedia),
complementada con las indicaciones que muy acertadamente, los
autores de estos capitulos nos proponen para su alfabetizacién y correcta
lectura. En estos contenidos se pone de manifiesto la gran carga
emocional que estos lenguajes tienen, siendo esta principalmente su via
de conexion con la racionalidad. Algo que, en el caso de las palabras no
es tan evidente, ya que como J. A. Ortega afirma, las palabras tienen
significados y a través de estos llegan a las personas. Desde estos tres
capitulos se intenta dotar al lector de conocimientos suficientes como
para capacitarlo en la lecturay critica de algunos aspectos no demasiado
explicitos, e incluso subliminares, que caracterizan este tipo de lenguajes.

En los siete capitulos siguientes (entre el seis y el doce), se
aborda de manera directa la integracion de los diferentes materiales
tecnolégicos en el contexto del aula, afrontando su disefio y uso desde
una perspectiva didactica. Podemos encontrar indicaciones de gran
ayuda en la creacién y uso pedagégico de los materiales virtuales
artesanales, aportaciones relevantes de cémo incorporar recursos
informaticos (las paginas web y el hipertexto) a la dinamica del aula, la
prensay la televisién como recursos portadores de significado educativo
aun por descubrir, e incluso, la capacidad de los videojuegos y la
informatica de tomar partido en el proceso ensefianza-aprendizaje como
un medio mas. Por supuesto, no olvidan abordar los materiales impresos
desde un enfoque tecnologico-didactico.

Los ultimos cinco capitulos del manual estan dedicados a
enfocar el binomio nuevas tecnologias-educacioén, desde la perspectiva
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mas social, ofreciéndolo como herramienta que posibilita dar respuesta
a la diversidad que caracteriza nuestras sociedades, el acceso equita-
tivo a la informacién y la comunicacion y el desarrollo de la creatividad
e inteligencia didactica. Ademas, es muy interesante el capitulo dedica-
do a las ciberescuelas, un ambito de relaciones colaborativas aldn por
descubrir. Finaliza el manual con una aproximacion a la perspectiva
futura de las Nuevas Tecnologias en la educacion, apostando fuerte por
laensefianzavirtual como plataformade unién entre docentes y discentes,
que por su naturaleza asincrénica, hace desaparecer la obligacion de
atender a handicap como el tiempo o la distancia, en muchas ocasiones
limitadores del proceso educativo.

Se trata de una obra, fruto de un trabajo laborioso, que por fin
ha visto la luz y que viene a aportar conocimientos y sentimientos sobre
una tematica de gran interés educativo y social. Desde el uso y disfrute
de este manual, aprenderemos cémo, de forma critica y solidaria,
podemos descubrir y seleccionar la informacién disponible a nuestro
alrededor y cémo las nuevas tecnologias pueden formar parte de la
educacién formal y no formal, facilitando la adquisicion de las compe-
tencias necesarias para desarrollar un proceso didactico satisfactorio
para profesorado y alumnado.

M? Carmen Robles Vilchez
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R
EL APRENDIZAJE

Este cuaderno presenta el estado actual de las reflexiones
tedricas, de la investigacion y la docencia en este campo del conocimien-
to. Trata de la naturaleza de los valores y de las actitudes, y de su
aprendizaje como contenidos de la educacion.

Los autores seleccionan las estrategias y técnicas para el
aprendizaje valores que la investigacion ha decantado como mas adecua-
das; y hacen una presentacion clara, ordenada y util para su aplicacién
en buenas practicas educativas. Asi mismo, exponen las estrategias y
técnicas para la formacion y el cambio de actitudes. Respecto a los
valores, ofrecen las diversas escalas y los cuestionarios que son aceptados
como validos por la comunidad de investigadores. En cuanto a la
evaluacion de las actitudes, los diversos instrumentos y procedimientos
que los autores proponen, evidencian la influencia de la Teoria de la
Accién Razonada o Planificada.
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Por dltimo, el libro contempla los procedimientos para la
elaboracién de programas de aprendizaje de valores y actitudes. Estable-
ce la estructura formal, o elementos, que ha de tener todo programa de
accioén educativa. Como ejemplo, se presenta un programa de aprendiza-
je de actitudes preventivas del sipa en adolescentes.

Multiculturalismo y educacion para la equidad

Autores: Enric Prats (coord.), Luis
Enrique Lépez-Hurtado Quiroz,
Vera Maria Candau, Gerardo
Fernandez Juarez, Dense Cogo,
RMULTICULTURALISKC Nicolas Lorite Garcia.
DL AN Coleccion: Educacion en Valores

PARA LA EQLIDAD Edita: OEI - Octaedro
Nuamero de paginas: 166
Encuadernacién: ristica
Tamaio: 15 x 23 cm
Fecha de edicién: 2007
Edicion nimero: 1
ISBN: 978-84-8063-896-8
Precio: 16,80 Euros

La publicacion que presentamos ofrece algunos de los retos que
tiene planteados actualmente la consolidacion de un concepto de
ciudadania inclusiva en un contexto definido por la pluralidad cultural.
Tanto en su sentido estricto de ejercicio de derechos civicos, politicos y
econdmicos, como también en la linea de considerar esa ciudadania
como un proceso abierto a la acogida de nuevas sensibilidades, entende-
mos que una sociedad mas equitativay justa se construira si atiende a los
retos concretos que se presentan en algunos de los escenarios donde se
esta presentando con mas interés esa diversidad cultural.

En esta obra se ofrecen elementos para profundizar en el
analisis y la valoracion de esos retos desde posiciones diversas. Se
profundiza en el concepto mismo de interculturalidad, centrado en la
regién latinoamericana, y se propone un analisis educativo de los
derechos humanos; asimismo, se realizan dos aportaciones, desde el
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terreno de la salud y desde el ambito de los medios de comunicacion,
para conocer las barreras y las dificultades que se pueden vislumbrar para
construir sociedades en la linea apuntada. Finalmente, se insiste en una
agenda de trabajo que proporcione un empuje sélido hacia la construccién
de una nocién de diudadania mas acorde con los tiempos que vivimos.

Los procesos independentistas iberoamericanos
en los manuales de Historia
Vol.4: Costa Rica, México, Nicaragua y Panama

Autores: Rafael Valls (dir.)
Coleccidn: Historia, ensefianza y
dimension iberoamericana
Edita: OEl - Fundacion MAPFRE
TAVERA

Numero de paginas: 174
Encuadernacion: rustica
Tamaio: 17 x 23,5 cm

Fecha de edicion: 2006

Edicion nimero: 1

ISBN: 84-7666-168-X

Precio: 9,60 Euros

Vol.3: Brasil e Portugal

Autores: Rafael Valls (dir.)
Coleccion: Historia, ensino e
dimensao ibero-americana
Edita: OEI - Fundacdo MAPFRE
TAVERA

Namero de paginas: 81
Encuadernacao: brochura
Tamanho: 17 x 23,5 cm
Data de edicao: 2007
Edicao nimero: 1

ISBN: 978-84-7666-187-1
Preco: 9,60 Euros
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Uma parte essencial dos valores que sustentam as sociedades
que formam a Comunidade Ibero-americana de Nacdes, como defesa das
liberdades, da igualdade, da justica social e promocao dos direitos
civicos, procedem do ideario que animou, no primeiro quartel do século
XX, 0s processos de independencia politica das actuais republicas da
Ibero-América. Para todos aqueles como nés que, a partir de perspecti-
cas muito diferentes, asumen o desenvolvimento de projectos e iniciati-
vas directamente relacionados com estes paises, a proximidade do
Bicentenario daqueles acontecimentos Imp0&e a obrigacdo de promover
uma dinamica comemorativa adequada a importancia que tiveram - e
tém nas sociedades iberoamericanas.

Como noutros empreendimentos patilhados, a Organizacao de
Estados Ibero-americanos (OEI) a Fundacdo MAPFRE fazem confluir
algumas das suas principais iniciativas (a Catedra de Histéria da Ibero-
América e o Programa «lbero-América: 200 anos de convivencia inde-
pendente», respectivamente) nesta nova proposta editorial: a cole¢éo de
Rafael Valls (Universidade de Valencia), dos processos de independencia
nos manuais escolares de Histéria dos paises ibero-americanos.

Com os resultados deste diagnéstico complexo e completo, as
intitucdes de actuacdes entrosadas na comemoracao do Bicentenario,
para fomentar, do ponto de vista do quadrante decisivo do ensino, uma
perspectiva integradora, que ultrapase fronteiras e visdes excluentes e
condenatorias, a partir da qual se fomente, na conciencia civica das
novas geracdes, uma cultura de tolerancia e de concordia.
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Informes sobre los Sistemas Nacionales de Cultura

Guatemala

Autores: VV.AA.

Edita: OEI-Ministerio de Cultura
y Deportes de Guatemala
Coleccion: Sistemas Nacionales
de Cultura

Fecha de edicion: 2007

ISBN: 978-84-7666-145-1

-] Precio: 15 Euros

Nicaragua

Autores: VV.AA.

Edita: OEIl-Instituto Nicaragiliense
de Cultura

Coleccion: Sistemas Nacionales
de Cultura

Fecha de edicion: 2007

ISBN: 978-847666-188-8
Precio: 15 Euros

La OEIl ha editado, en colaboracién con el Ministerio de Cultura
de Guatemalayy el Instituto Nicaragliense de Cultura, los Informes sobre
los Sistemas Nacionales de Cultura de sus paises.

Se trata de publicaciones en formato CD-Rom que constituyen
una visiéon del quehacer cultural de ambos paises y que responden a la
necesidad de facilitar las vias de consulta para publicos que cuentan con
medios y niveles muy variados de acceso a la informacion.

El interés prioritario de la OE| acerca de este proyecto radica en
contribuir al conocimiento de la cultura en los paises iberoamericanos
siguiendo un guién comun para el conjunto de paises, fomentando asi su
conocimiento y aproximando a las personas interesadas a sus realidades
culturales.

Esta edicion se enmarca dentro del Proyecto de los Sistemas
Nacionales de Cultura de los paises iberoamericanos, que la OEI elabora
con colaboracién con el Ministerio de Cultura de Guatemalay el Instituto
Nicaragiiense de Cultura.
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En ellos se trata de articular, dentro de un esquema general, el
funcionamiento de todo el pais en la materia, empresa que por su
vastedad y complejidad se ha orientado en un principio a presentar un
marco representativo y a establecer un basamento informatico, abierto
a todas las instituciones, que haga posible en lo sucesivo ampliar,
precisar y actualizar la informacién que en estas primeras ediciones se
presentan.

Los informes se integran en una seccién especial sobre el
Proyecto de los Sistemas Nacionales de Cultura de los paises iberoame-
ricanos, que podra ser consultada en el sitio web de la OEIl, y que
contendra éste y los informes homologos que se preparen en el futuro
para el resto de los paises de la regién.

Los Cd combinan elementos como videos, imagenes y sonidos
que reflejan lariqueza cultural de Iberoamérica y que permiten una facil
y sistematica consulta. EI documento principal incluye informacion
sobre aspectos histéricos, economicos, demograficos, legislativos, des-
cripciéon de instituciones y programas, la estructura del sector, la
financiacién publica de la cultura, el patrimonio cultural, las manifes-
taciones culturales, las industrias, los premios y concursos, asi como
tendencias en las politicas culturales.

Las publicaciones dispone de informacién detallada sobre los
programas culturales, las cronologias, desde la perspectiva de los hitos
acontecidos en este ambito, las leyes, las estadisticas y vasta y exhaustiva
informacién sobre la realidad cultural de los paises centroamericanos.

El proyecto de los Sistemas de Cultura de la OEl cuenta para su
realizaciéon con el apoyo de la Agencia Espafiola de Cooperacién Interna-
cional.

Los CD-Rom de los Sistemas Nacionales de Cultura de Guate-
mala y Nicaragua estan disponibles en la Sede Central de la OEl de
Madrid y en Oficina Regional de El Salvador.
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REVISTA %
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N.°9, vol. 3
Agosto, 2007

9-

Revista Iberoamericana
de Ciencia, Tecnologia y Sociedad

SUMARIO: Editorial. Articulos: «Valores en controversias: la investigacion
con células madre», Monica DeLcapo Y Jorpl VALLVERDU; «Metéaforas tecnold-
gicas y emergencia de identidades», SANDRA LuciA RAMIREZ SANCHEZ;
«Interdisciplina: construcccion de conocimiento en un proyecto internacio-
nal sobre variabilidad climatica y agricultura», CeciLiaA HipaLco, CrLaupia E.
NaTENZON y GuiLLERMO PopesTA. Dossier: Sociedades del conocimiento: «Pre-
sentacién»; «Un modo de analisis de la infraestructura cientifica de las
tecnologias de la informacién y de las comunicaciones», XAviER PoLANCO;
«Investigacion cientificay tecnolégica en el campo de las Tic: ;conocimientos
técnicos, contextuales o transversales?», EsTER ScHiavo; «La fractura digital
hoy», GaBrIEL Dupuy; «Innovacién, tecnolgia y practicas sociales en las
ciudades: hacia los laboratorios vivientes», SusaNA FINQUELIEVICH; «EIl camino
recorrido por América Latina en el desarrollo de indicadores para la medicién
de la sociedad de la informacion y la innovacién tecnolégica», Doris OLAYA y
FernaNDO PEIRANO. Foro c1s: «Periodismo cientifico: ;Preparando para entre-
nar los conflictos de interés», JANA MARiA VARA. Resefas.

redes
Centro de Estudios sobre Ciencia, Desarrollo y Educacion Superior

Universidad de Salamanca
Instituto Universitario de Estudios de la Ciencia y la Tecnologia
www.oei.es/revistactsoei.htm
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MEMORIA 2007/
DE LA REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION

1. RESENA HISTORICA

La Revista Iberoamericana de Educacion (RIE), que edita la
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia
y la Cultura (OEl), se viene publicando ininterrumpidamente desde
1993. Con quince afios de existencia y cuarenta y cinco numeros
editados, parece llegado el momento de hacer una pausa, de echar una
mirada critica a la trayectoria recorrida, y de dar cuenta del trabajo
realizado mediante la presente Memoria.

La idea que impulsoé la creacidn de la RIE fue la de dotar a la OEl
de un odrgano institucional, que, con un sélido respaldo académico,
sirviese de vinculo con los ministerios de educacién de los Estados
miembros, con sus autoridades y con los técnicos que interactuaban con
la Organizacion.

Esta caracteristica definido una primera etapa (1993-1998),
durante la cual la RIE dedic6 su seccién monografica a tratar, sobre todo,
aquellos temas directamente relacionados con la actividad programatica
del Organismo. De esa forma, la RIE intent6 y logré incorporar elementos
de reflexion y de analisis, asi como opiniones y propuestas que trascen-
dieron la cooperacion en forma de asistencia técnica, para convertirse en
muchos casos en referencias para el disefio de politicas publicas sobre
los temas abordados.

La etapa que comienzaen 1999, y que se extiende hasta el afio
2007, se distingue por la apertura de la OEl a un espacio que incorpora,
ademas de los ministerios, a los restantes actores educativos que
conforman lo que se ha dado en lIlamar la Comunidad Educativa
Iberoamericana.
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Este hecho impuso a la RIE un doble reto. Por una parte,
mantener sus sefias de identidad en cuanto a calidad, interés, pertinen-
cia y rigor de sus contenidos y en cuanto al cuidado y atractivo de su
presentaciéon. Por otra, encontrar un punto de equilibrio entre las
teméticas tratadas, las herramientas de interaccién existentes con
aquella Comunidad, y los mecanismos de difusién que facilitasen el
acceso de un mayor nimero de lectores potenciales.

Entre las politicas editoriales que la RIE adopt6 en su intento de
dar respuesta a estos retos, resulta importante destacar:

e La redefinicion del perfil de los contenidos de su seccion
monografica. Esto significé el abandono casi total de los
temas vinculados a la Programacién de la OEI —relacionados
con los intereses de los ministerios—, para incorporar una
variedad tematica que incluyera las preocupaciones de otros
actores educativos.

e La creacion de secciones de publicacion sobre otros temas,
que permitieron dar cabida a colaboraciones de interés, pero
no relacionadas con los temas monograficos.

e Lapuestaen Internet de una version digital de la Revista, con
acceso libre a los contenidos de la coleccion (cuarenta y
cinco numeros) y a sus textos completos, tanto en pdf como
en html.

e La creacién, dentro de esta versién digital, de secciones
dedicadas exclusivamente a recoger las colaboraciones de
los lectores.

2. LA REVISTA HOY

Es a partir de 2007 cuando se inicia una nueva época en la que
se acometen varios cambios, tanto estructurales como de contenido, con
el objetivo de lograr entrar en los indicadores de calidad editorial y
cientifica mas exigentes, e incorporarla a aquellas bases de datos
internacionales de mayor prestigio en el campo de las Ciencias Sociales,
qgue permitan un mayor reconocimiento internacional de los trabajos que
en ella se publican.
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Para que estas mejoras tuviesenlugar se hicieron una serie de
cambios que comenzaron por la realizaciéon de un proceso mas riguroso
de seleccion académica, realizado por los prestigiosos miembros de
nuestros Consejo Asesor, Comité Cientificoy a un equipo de evaluadores
externos (ver pags. 291-293), ahora mas numeroso y mas técnico, que
actla a través del sistema de doble ciego o peer reviewy en funcién del
area de conocimiento al que pertenecen.

La seccién «Otros temas» adquiere mayor peso en el conjunto
de la RIE, permitiendo la publicacién de una cantidad de excelentes
colaboraciones de gran variedad tematica, hasta ahora restringida por las
limitaciones de espacio, limitaciones superadas por la discontinuidad de
la seccion «Documentos» o que, a su vez, permite que la RIE se centre
en su funcion estrictamente cientifica.

Igualmente, en el terreno de los contenidos, se ha introducido
en los resiimenes de los articulos publicados un tercer idioma —distinto
de los oficiales—, el inglés, iniciativa que intenta ser un antecedente para
facilitar la presencia de la RIE mas alla de Iberoamérica. También en los
tres idiomas, a pie de cada sintesisy a principio de cada articulo, se han
incorporado una serie de descriptores o palabras clave con el fin de
clasificar el trabajo y facilitar el acceso a su lectura.

Ademas, en esta etapa se ha incorporado una nueva seccion
Ilamada «Autores» con el fin de que el lector tenga un acceso rapido y
conciso, a modo de presentacién, de la trayectoria biografica de quienes
firman los articulos de la RIE. El apartado de Novedades Editoriales se
amplia con una seccion de «Recensiones» en la que se da cabida a
criticas y articulos firmados por profesionales independientes del ambito
de la educacion sobre una seleccién de los Gltimos libros llegados a
nuestra Redacion.

El resultado final de todos estos cambios queda estructurado y
definido en el sumario de la siguiente manera:

e Presentacion: es el predmbulo, escrito en los dos idiomas
oficiales de la OEl, que introduce al lector al contenido del
namero de la revista, esta firmada por el director de la RIE
0 en su caso por el coordinador del monografico.

e Monogréfico: seccién principal en la que se publican los
articulos sobre un tema educativo de interés actual.
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e QOtros temas: incluye trabajos que no estan relacionados con
el monogréafico pero que por su interés inmediato han tenido
cabida en esa edicion.

e Autores: breve presentacion de estos a través de una resefia
biografica.

e Novedades editoriales: secciébn en la que se agrupan las
recensiones, las novedades recibidas en nuestra Redaccién
y las Ultimas publicaciones editadas por la OElI.

A todas estas secciones hay que agregarle los demas elementos
gue hacen necesaria unarevista cientifica de calidad: composicion de los
distintos consejos y comités, normas de publicacién, bases de datos en
la que esta incluida, direcciones de contacto, descriptores identificativos
bibliograficos, etcétera.

Por altimo, indicar que estos cambios han llevado a una
limitada actuacién en el ambito estético, que ha dado como resultado
una pequefia modificacién de la imagen grafica de la revista, en la que
se incluye un nuevo logotipo.

Esta época, s6lo distinguible de las anteriores a efectos de hacer
explicitas las intenciones que las guiaron, ha mantenido criterios
comunes en la blsqueda de la excelencia de los contenidos, sin descuidar
la representatividad de los autores, pero, sobre todo, ha conservado la
vocacién de servir a los lectores a los que se dirigié en cada momento, en
un intento de convertir a la RIE en un medio de difusion y de intercambio
de las incontables y ricas aportaciones que se generan en los distintos
ambitos de la Iberoamérica educativa.

3. FORMATOS DE ACCESO

Desde el afio 2000 todos los numeros de la revista, con sus
articulos integros, se digitalizan y comienzan a publicarse en la pagina
web de la OEI en formato html y pdf. Es durante ese afio y el siguiente
cuando se incorpora el resto de los nimeros editados en los afios
anteriores, manteniendo siempre los criterios de calidad y las mismas
garantias de reconocimiento para los autores que en la versién impresa.
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Este formato digital tiene la ventaja de facilitar el acceso al
fondo de la revista; ademas, y como complemento de ayuda, se ha
incluido en la pagina web un indice de blsqueda con una triple
clasificacién —cronolégica, por autores y por materias— que enlazan con
todas la colaboraciones publicadas.

Dentro de laweb de la RIE existe un espacio para los lectores que
comprende varias secciones:

e De los lectores: dedicada a recoger los articulos y ensayos
recibidos de los lectores.

e F+/:seccion en la que se difunden aquellas experiencias e
innovaciones educativas que puedan servir de referencia u
objeto de estudio para quienes trabajen o investiguen en el
campo de la educacién en Iberoamérica.

e [nvestigaciones: donde se recogen informes de investigacio-
nes, en curso o terminados.

e [as miradas de Jano: que incluye breves articulos de opinion
a modo de columna informativa.

e Tablén de anuncios: es un espacio para anuncios persona-
les, con objetivos académicos o profesionales, sin fines de
lucro: propuestas de actividades, solicitudes u ofrecimien-
tos de ayuda, intercambio de materiales, etcétera.

e Del Redero: seccién en la que se enlazan articulos de interés
publicados en otras paginas web.

e Novedades editoriales: se publican la portadas de las nove-
dades educativas y éstas enlazan con la resefia del libro que
ofrece su editorial.

Ademas, en la pagina web se incorpora informacién comple-
mentaria por medio de enlaces a otras revistas que estan alojadas en la
Biblioteca Digital del Centro de Recursos Documentales e Informéticos
(CREDI) de la OEI, convocatorias, debates y foros de discusién para los
lectores, recensiones, etcétera.
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4. EDICION Y DIFUSION

La politica editorial de la revista esta definida por la Secretaria
General de la OEl en funcién del interés académico y cientifico de los
temas atrataren cada nimero. Los trabajos destinados a los monograficos
de la RIE se recogen a través de invitaciones a autores de interés y por
convocatoria en la pagina web de la revista. Los de la seccion «Otros
temas» son seleccionados entre los recibidos a través de nuestros lectores
y colaboradores. Todos ellos son sometidos al mismo proceso de arbitraje.

TABLA 1
Articulos editados en la Revista Iberoamericana de Educacion
(2007)
N.c43 N.° 44 N.° 45 Total
Monografico 6 5 6 17
Otros temas 2 4 4 10
Recensiones 0 2 2 4
Total 8 11 12 31
TABLA 2
Temas tratados en la Revista Iberoamericana de Educacién
(2007)

Monografico Otros temas

Ensefianza de la fisica

N.°43 | Ensefianza de la matematica A e
Historia de la educacion

Psicologia de la educacion
Formacién docente

CTS

Educacion fisica

N.°44 | Educacion de adultos

Ensefianza superior
N.° 45 | Politicas tecnolégicas para la sociedad del conocimiento | Histioria de la educacién
Aprendizaje escolar

Durante el afio 2007 se han recibido mas de 500 trabajos en
nuestra Redaccion, de todos ellos han sido seleccionados 31 para la
revista impresa (tabla 1), siendo la «Ensefianza de la matematica»,
«Educacién de adultos» y «Politicas tecnologicas para la sociedad del
conocimiento» los tres temas monograficos que se han tratado (tabla 2).
Ademas, también fueron seleccionados 164 articulos para la revista
digital (tabla 3).
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TABLA 3
Articulos editados a través de los boletines en la Revista
Iberoamericana de Educacién digital en el afio 2007

N.° 42 N.° 43 N.2 44
| /2 /13 /4|/5 /6 |/1|/2|/3|/4|/5]|1/6|/7 /1 /2 /3|/4]|/5]|/6 Total
De los lectores 57|76} 7|3|3,6,7|7|6,3|7|7|5/8,7]8 5]|114
E+l 21,1, 2}0|4|4]1]1|0/ 14|02 1/0]1]0]|3]| 28
Investigaciones i,0/{0/0|{O0O]O0O|lO/O|lO|O|lO]O|]0O]O|0O|]O]O|O0O]|O 1
Opinién 111111111 }1} 1 1}j1}1) 2 1]1]1]2] 21
Total 9,99/ 9 8/ 8|8 8/ 9 8 8|8 81089 9 9 10| 164

El gran nimero de trabajos recibidos de nuestros lectores y
colaboradores, crea un acervo de articulos inéditos de gran interés
cientifico, que ofrecemos a nuestros suscriptores a través de los boleti-
nes! que, con caracter quincenal, toman como referencia el nimero de
la Gltima revista impresa, y son los encargados de informar sobre los
trabajos aceptados?® que pasaran a publicarse en el sitio de la revista
digital. De esta manera se intenta dar respuesta a la gran demanda de
informacién y de intercambio cientifico® durante el tiempo que nos
proporciona el periodo cuatrimestral en el que se elabora la versién
impresa.

La Revista cuenta en la actualidad con una tirada de 2.500
ejemplares, de los cuales la OEI distribuye 2.100 a través de sus oficinas
regionales y nacionales en |beroamérica (tabla 4), encargandose del
resto la Fundacion Santillana, quien ademas también colabora en la
edicién como patrocinadora.

Se mantiene un sistema de intercambio a través del canje de
publicaciones con mas de 300 centros de documentacién, especializa-
dos en ciencias sociales y humanidades de las distintas universidades e
instituciones de referencia en Iberoamérica, que sirve para ampliar el
fondo de nuestro Centro de Recursos Documentales.

!Los boletines actualmente cuentan con méas de 70.000 suscriptoresy en cada
uno se recogen entre 8 y 10 articulos.

2La seleccién de todos estos trabajos estan sometidos a los mismos criterios
de rigor y de calidad que los trabajos de la revista impresa.

3 La pagina web de la revista recibié durante el afio 2007 méas de 3,5 millones
de visitas con un promedio diario de 9.326 visitas, y fueron vistas 6,8 millones de paginas
con un promedio diario de 18.700. Vease <http://stats.rieoei.org:9999/>.
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M Tirada: 2.500 ejemplares

B Canje con instituciones de referencia: 348 ejemplares.

W Suscripciones y venta de ejemplares sueltos: 302 ejemplares.

M Distribucién gratuita a instituciones: 1.150 ejemplares.

M Distribucién a través de la Fundaciéon Santillana: 400 ejemplares.

B Fondo editorial: 300 ejemplares.
B Precio de venta al publico: 12,5 Euros
W Suscripciéon anual (3 ntmeros): 30 Euros.

TABLA 4
Distribucion de la RIE por paises

a través de las oficinas regionales y nacionales de la OEI

(2007)
OFICINAS REGIONALES Y NACIONALES RevisTAs
Buenos Aires (Argentina / Uruguay) 310
Brasilia (Brasil) 450
Bogota (Colombia y Venezuela) 130
San Salvador (Costa Rica, El Salvador, Guatemala y Rep. Dominicana) 130
México (México, Puerto Rico y Cuba) 310
Lima (Bolivia / Pert) 60
Quito (Ecuador) 25
Tegucigalpa (Honduras) 10
Santiago (Chile) 60
Managua (Nicaragua) 10
Asuncioén (Paraguay) 10
Panama (Panama) 15
Madrid (Europa, Guinea Ecuatorial y resto del mundo) 580
TOTAL 2100

Toda esta informacién se recoge y se gestiona en una base de
datos que integra los articulos, los autores, los recensionistas, los
evaluadores, los correctores de estilo, etc. Esta herramienta que ha sido
disefiada y es administrada desde nuestra Redaccién, es el referente de

trabajo para la realizacién de todo el proceso de gestién.
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Entre las Bases de Datos y Servicios de Documentacion en los
que la RIE se encuentra indizada o referenciada cabe destacar Redalyc:
www.redalyc.org; IRESIE: www.iisue.unam.mx/iresie; LATINDEX:
www. latindex.unam.mx; DOAJ: www.doaj.org; CINDOC: www.cindoc.csic.es;
ABES SUDOC: www.sudoc.abes.fr. Ademas, en la pagina web de la revista
www.rieoei.org/indexacion.htm, puede consultarse una selecciéon de
otras instituciones donde también esta catalogada.
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MEMORIA 2007
DA REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAQ

1. RESENHA HISTORICA

A Revista Ibero-americana de Educagédo (RIE), que a Organi-
zacao de Estados |bero-americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (OEI) edita, vem-se publicando ininterruptamente desde 1993.
Com quinze anos de existéncia e quarenta e cinco numeros editados,
parece que chegou o momento de fazer uma pausa, de lancar um olhar
critico a trajetéria percorrida e de avaliar o trabalho, realizado mediante
a presente Memoria.

A idéia que impulsionou a criagao da RIE foi dotar a OEI de um
orgao institucional, que, com um sélido apoio académico, servisse de
vinculo com o ministério de educacao de cada Estado membro, com suas
autoridades e com os técnicos que interagiam com a Organizacao.

Esta caracteristica definiu uma primeira etapa (1993-1998),
durante a qual a RIE dedicou sua seg¢ao monografica, principalmente,
aqueles temas diretamente relacionados com a atividade programatica
do Organismo. Desta forma, a RIE tentou e conseguiu incorporar elemen-
tos de reflexao e de analise, assim como opinides e propostas que
transcenderam a cooperagao em forma de assisténcia técnica, para se
converterem, em muitos casos, em referéncias para o projeto de politicas
plblicas sobre os temas abordados.

A etapa que comegou em 1999, e que se estendeu até 0 ano de
2007, distinguiu-se pela abertura da OEl a um espago que incorporava,
ademais dos ministérios, os restantes atores educativos que conforma-
vam o que passou a se chamar: Comunidade Educativa Ibero-americana.

Este fato imp6s a RIE um duplo desafio. Por uma parte, manter

seus sinais de identidade quanto a qualidade, interesse, pertinéncia e
rigor de seus contetdos e quanto ao cuidado e atrativo de sua apresen-
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tacao. Por outra, encontrar um ponto de equilibrio entre as teméticas
tratadas, as ferramentas de interagao existentes com aquela Comunida-
de, e os mecanismos de difusao que facilitassem o acesso de um maior
nimero de leitores potenciais.

Entre as politicas editoriais que a RIE adotou na sua tentativa de
dar respostas a estes desafios, é importante destacar:

e Aredefini¢do do perfil dos conteddos de sua secdo monogra-
fica. Isto significou o abandono quase total dos temas
vinculados a Programacgao da OEl — relacionados com 0s
interesses dos ministérios —, para incorporar uma variedade
temética que incluisse as preocupacdes de outros atores
educativos.

e A criagcdo de secbes de publicacdo sobre outros temas, que
permitiram admitir colaboracdes de interesse, mas nao
relacionadas com os temas monograficos.

e Aedicdo em Internet de uma versdo digital da Revista, com
acesso livre aos contelddos da colecao (quarenta e cinco
nameros) e a seus textos completos, tanto em pdf como em
html.

e A criacao, dentro desta versao digital, de se¢bes dedicadas
exclusivamente a recolher as colaboragdes dos leitores.

2. A REVISTA HOJE

E a partir de 2007 quando se inicia uma nova época, na qual
se realizam varias mudancas, tanto estruturais como de contetdo, com
o0 objetivo de incluir a RIE nos indicadores mais exigentes de qualidade
editorial e cientifica, e, ao mesmo tempo, incorpora-la as bases de dados
internacionais de maior prestigio no campo das Ciéncias Sociais, de
modo a permitir um maior reconhecimento internacional dos trabalhos
publicados.

Para que estas melhorias tivessem lugar, levou-se adiante uma
série de mudangas que comegaram pela incorporacao de um processo
mais rigoroso de selecao académica, realizado pelos prestigiosos mem-
bros de nosso Conselho Assessor, nosso Comité Cientifico e por uma
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equipe de avaliadores externos (ver pags. 291-293), agora mais nume-
rosa e mais técnica, que atua através do sistema de duplo-cego ou peer
review e em fungao da &rea de conhecimento a que pertencem.

A secdo «Outros temas» adquire maior peso no conjunto da RIE,
permitindo a publicacao de uma quantidade de excelentes colaboragdes
de grande variedade tematica, até agora restringida por limita¢des de
espacgo, limitacdes estas superadas pela descontinuidade da secao
«Documentos», 0 que, por outro lado, permite que a RIE se centre em sua
fungéo estritamente cientifica.

Igualmente, no terreno dos conteldos, foi introduzido, nos
resumos dos artigos publicados, um terceiro idioma — diferente dos
oficiais —, o inglés, iniciativa que tenta ser um antecedente para facilitar
a presenca da RIE mais além da Ibero-América. Também nos trés
idiomas, ao pé de cada sintese e a principio de cada artigo, incorporaram-
se uma série de descritores ou palavras-chave, a fim de classificar o
trabalho e de facilitar o acesso a sua leitura.

Ademais, nesta etapa, incorporou-se uma nova secao chamada
«Autores», a fim de que o leitor tenha acesso rapido e conciso, a modo
de apresentacao, a trajetéria biografica dos que assinam os artigos da RIE.
O item de Novidades Editoriais amplia-se com uma secao de «Re-
censdes» na qual se da lugar a criticas e artigos assinados por profissio-
nais independentes do ambito da educacdo sobre uma selecdo dos
Ultimos livros chegados a nossa Redacao.

O resultado final de todas estas mudancas fica estruturado e
definido no suméario da seguinte maneira:

e Apresentagdo: é o predambulo, escrito nos dois idiomas
oficiais da OEl, que introduz o leitor ao contedido do numero
da revista, assinado pelo diretor da RIE ou pelo coordenador
do monografico.

e Monogréfico: secao principal em que se publicam os artigos
sobre um tema educativo de interesse atual.

e (Qutros temas: inclui trabalhos que nao estao relacionados
com o monografico, mas que, por seu interesse imediato,
nao tiveram cabimento nessa secao.
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e Autores: breve apresentacao através de uma resenha bio-
grafica.

e Novidades editoriais: segao em que se agrupam as recen-
sbes, as novidades recebidas em nossa Redacao e as Ultimas
publicacdes editadas pela OEI.

A todas estas secdes haverad que acrescentar os demais elemen-
tos que se tornam necessarios numa revista cientifica de qualidade:
composicao dos diferentes conselhos e comités, normas de publicacao,
bases de dados em que esté incluida, enderecos para contato, descritores
identificadores bibliogréaficos, etc.

Finalmente, havera que acrescentar que estas mudancgas leva-
ram a uma limitada atuacdo no ambito estético, o que deu lugar a uma
pequena modificacdo da imagem grafica da revista, na qual se inclui um
novo logotipo.

Esta época da RIE, s6 distinguivel das anteriores a efeitos de
tornar explicitas as inten¢des que as guiaram, mantém os mesmos
critérios daquelas na busca da exceléncia dos contelidos, sem descuidar
a representatividade dos autores, mas, principalmente, conservando a
vocacao de servir aos leitores aos quais se dirige em cada momento, numa
tentativa de fazer da RIE um meio de difusdo e de intercambio das
incontaveis e ricas contribui¢des que se geram nos diferentes ambitos da
Ibero-América educativa.

3. FORMATOS DE ACESSO

Desde o ano 2000, todos os nUmeros da revista, com seus
artigos integros, digitalizam-se e comecam a ser publicados na pagina
web da OEI em formato HTML e PDF. E durante esse ano e o seguinte que
se incorporou o resto dos niimeros editados nos anos anteriores, manten-
do sempre 0os mesmos critérios de qualidade e as mesmas garantias de
reconhecimento para os autores que na versao impressa.

Este formato digital tem a vantagem de facilitar o acesso ao
acervo da revista. Ademais, e como complemento de ajuda, incluiu-se na
pagina webum indice de busca com uma tripla classificacao —cronologia,
por autores e por matérias — que enlacam com todas as colaboracdes
publicadas.
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Dentro da web da RIE existe um espacgo para os leitores, que
compreende varias se¢des:

e Dos leitores: dedicada a recolher os artigos e ensaios rece-
bidos dos leitores.

e [E+l: secdo na qual se difundem aquelas experiéncias e
inovacdes educativas que possam servir de referéncia ou de
objeto de estudo para os que trabalhem ou investiguem no
campo da educacao na Ibero-América.

e Pesquisas: onde se recolhem relatérios de pesquisas, em
curso ou concluidas.

e (s olhares de Jano: que inclui breves artigos de opinido em
forma de coluna informativa.

e Quadro de anlncios: € um espaco para anuncios pessoais,
com objetivos académicos ou profissionais, sem fins lucra-
tivos: propostas de atividades, solicita¢des ou oferecimentos
de ajuda, intercambio de materiais, etc.

e Del Redero: secao na qual se enlacam artigos de interesse,
publicados em outras paginas web.

e Novidades editoriais: publica-se a capa das novidades edu-
cativas e estas enlacam com a resenha do livro que sua
editora oferece.

Ademais, na pagina web, incorpora-se informagao complementa-
ria por meio de enlaces a outras revistas que estao alojadas na Biblioteca
Digital do Centro de Recursos Documentais e Informaticos (CREDI) da OEl,
convocagoes, debates e foruns de discussao para os leitores, recensdes, etc.

4. EDIGAD E DIFUSAD

A politica editorial da revista esta definida pela Secretaria
Geral da OEl em fungao do interesse académico e cientifico dos temas a
tratar em cada numero. Os trabalhos destinados aos monograficos da RIE
serecolhem através de convites a autores de interesse e pela convocatéria
na pagina web da revista. Os da se¢ao «Outros temas» sdo selecionados
entre os recebidos, através de nossos leitores e colaboradores. Todos eles
sao submetidos a0 mesmo processo de arbitragem.
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Durante o ano de 2007, receberam-se mais de 500 trabalhos
em nossa Redacao. De todos eles, 31 foram selecionados para a revista
impressa (tabela 1), sendo o «Ensino de matematica», «Educacéo de
adultos» e «Politicas tecnolégicas para a sociedade do conhecimento» os
trés temas monogréaficos que se trataram (tabela 2). Ademais, também
foram selecionados 164 artigos para a revista digital (tabela 3).

TABELA 1
Artigos editados na Revista Ibero-americana de Educacao
(2007)
N. 43 N.°44 N. 45 Total
Monografico 6 5 6 17
Outros temas 2 4 4 10
Recencdes 0 2 2 4
Total 8 11 12 31
TABELA 2
Temas tratados na Revista Ibero-americana de Educacao
(2007)

Monografico Outros temas

Ensino de fisica

o . .
N.°43 | Ensino de matematica Historia da educagdo

Psicologia da educagéo

N.°44 | Educacdo de adultos g)_rglagao docente

Educacao fisica

Ensino superior

N.° 45 | Politicas tecnolégicas para a sociedade do conhecimento | Histéria da educacéo
Aprendizagem escolar

O grande numero de trabalhos recebidos de nossos leitores e
colaboradores, cria um acervo de artigos inéditos de grande interesse
cientifico, que oferecemos a nossos assinantes através dos boletins! que,
com carater quinzenal, tomam como referéncia o nimero da Ultima

10s boletins atualmente contam com mais de 70.000 assinantes e em cada
um se recolhem entre 8 e 10 artigos.
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TABELA 3
Artigos editados através dos boletins na Revista
Ibero-americana de Educacao digital no ano de 2007

N.° 42 N.° 43 N.? 44
1| /2 /1314 |/5/|1/6 /1 /2]/3|/4|/5 16 /7 /1 |/2|/3|/4|/5]|/6 Total
Dos leitores 577|667 ,3,3/6|7|7|6|3 |7 7,5/87|8 5114
E+l 2| 1{1,2}0, 4411|0140 2|1|0|1|0]|3]| 28
Pesquisas i1,]0/0j0/ 00O/ O O|jO|O|JO|O]O]O/O]O|0O]O 1
Opiniao 1111, 1,11, 1, 1}1)1}1)1) 12 1]1]1]2] 21
Total 9/ 9/9 9/8|8 /8 8/ 9|/8/8,8/8|/10/8|9|9]|9|10| 164

revista impressa, e sdo os encarregados de informar sobre os trabalhos
aceitos?, que passardo a publicar-se no site da revista digital. Desta
maneira tenta-se dar resposta a grande demanda de informacao e de
intercambio cientifico® durante o tempo que nos proporciona o periodo
quadrimestral, no qual se elabora a versao impressa.

A Revista conta, na atualidade, com uma tiragem de 2.500
exemplares, dos quais a OEI distribui 2.100, através de seus escritérios
regionais e nacionais na Ibero-América (tabela 4), ficando encarregada
do resto a Fundacidn Santillana, que ademais colabora na edicao como
patrocinadora.

M Tiragem: 2.500 exemplares
W Troca com instituicdes de referéncia: 348 exemplares.
B Assinaturas e venda de exemplares avulso: 302 exemplares.
B Distribuicdo gratuita a instituigdes: 1.150 exemplares.
B Distribuicdo através da Fundacién Santillana: 400 exemplares.
B Fundo editorial: 300 exemplares.

B Preco de venda ao publico: 12,5 Euros
B Assinatura anual (3 nimeros): 30 Euros.

2 A selegdo de todos estes trabalhos estdo submetidos aos mesmos critérios
de rigor e de qualidade que os trabalhos da revista impressa.

3 A pagina web da revista recebeu durante o ano de 2007 mais de 3,5 milhdes
de visitas com um promédio diario de 9.326 visitas, e foram vistas 6,8 milhdes de paginas
com um promédio diario de 18.700. Veja <http://stats.rieoei.org:9999/>.
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TABELA 4
Distribuicao da RIE por paises
através dos escritdrios regionais e nacionais da OEI

(2007)
ESCRITORIOS REGIONAIS E NACIONAIS REvISTAS
Buenos Aires (Argentina / Uruguai) 310
Brasilia (Brasil) 450
Bogota (Coldmbia e Venezuela) 130
San Salvador (Costa Rica, EIl Salvador, Guatemala e Rep. Dominicana) 130
México (México, Porto Rico e Cuba) 310
Lima (Bolivia / Peru) 60
Quito (Equador) 25
Tegucigalpa (Honduras) 10
Santiago (Chile) 60
Managua (Nicaragua) 10
Assuncéo (Paraguai) 10
Panama (Panama) 15
Madri (Europa, Guiné Equatorial e resto do mundo) 580
TOTAL 2100

Mantém-se um sistema de intercambio, através da troca de
publica¢des com mais de 300 centros de documentagéo das diferentes
universidades e instituicdes de referéncia na Ibero-América, especializa-
dos em ciéncias sociais e humanidades, que serve para ampliar o fundo
do nosso Centro de Recursos Documentais.

Toda esta informagéao é recolhida e coordenada numa base de
dados que integra os artigos, os autores, os resenhistas, os avaliadores, os
corretores de estilo, etc. Esta ferramenta, que foi projetada e é adminis-
trada pela nossa Redacao, é o referente de trabalho para a realizacao de
todo o processo de gestao.

Entre as Bases de Dados e Servigcos de Documentacao nos quais
a RIE se encontra incluida ou referenciada, cabe destacar Redalyc:
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www.redalyc.org; IRESIE: www.iisue.unam.mx/iresie; LATINDEX:
www.latindex.unam.mx; DOAJ: www.doaj.org; CINDOC: www.cindoc.csic.es:
ABES SUDOC: www.sudoc.abes.fr. Ademais, na pagina web da revista
www.rieoei.org/indexacion.htm, pode-se consultar uma selecao de outras
instituicdes onde ela também esta catalogada.
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EVALUADORES DEL ANO 2007
EVALUADORES DO ANO 2007

e Teresita Alzate Yepes, Universidad de Antioquia, Colombia.

e FElsa Piedad Cabrera Murcia, consultora en el Area de
Educacién, Chile.

e Maria Clemente Linuesa, Universidad de Salamanca, Espafia.
e Ferran Cortina Segarra, |IES Merce Rodoreda, Espafia.

e Maria Inmaculada Egido Galvez, Universidad Auténoma de
Madrid, Espafia.

e |nés Fernandez Moujan, Universidad de Buenos Aires, Ar-
gentina.

e Paulo Celso Ferrari, Universidade Federal de Goiés, Brasil.
e Manuel Ferraz Lorenzo, Universidad de La Laguna, Espafia.
e Maria Jesus Gallego Arrufat, Universidad de Granada, Espafia.

e Miriam Garcia Blanco, Universidad Nacional de Educacion
a Distancia (UNED), Espafia.

e Daniel Gil Pérez, Universidad de Valencia, Espafia.

e Maria Teresa Gémez del Castillo Segurado, Escuela de
Magisterio «Cardenal Spinola», Espafia.

e \ijviana Lazara Gonzéalez Maura, Universidad de La Habana,
Cuba.

e Eduardo Miguel Gonzalez, Universidad Nacional de Cérdo-
ba, Argentina.

e Begofia Gros Salvat, Universidad Oberta de Catalufia, Espafa.

e Gregorio Jiménez Valverde, Universidad de Barcelona, Espafa.
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e Juan José Leiva Olivencia, Universidad de Mélaga, Espafia.
e Mirian Lopes Moura, Casa do Brasil, Espafia.
e Marcia Lopes Reis, Universidade Paulista, Brasil.

e Maria del Carmen Lorenzatti, Universidad Nacional de Cor-
doba, Argentina.

e Wiliam Moreno Gémez, Universidad de Antioquia, Colombia.
e Angel C. Moreu Calvo, Universidad de Barcelona, Espafia.

e Mercedes Oraisén, Universidad Nacional del Nordeste, Ar-
gentina.

e Ondina Pena Pereira, Universidade Catélica de Brasilia,
Brasil.

e Ana Maria Pérez Rubio, Universidad Nacional del Nordeste,
Argentina.

e Carmen Nieves Pérez Sanchez, Universidad de La Laguna,
Espafia.

e Manuel Pinto, Universidade do Minho, Portugal.

e Alicia Ménica Pintus, Ministerio de Educacién, Argentina.
e Enric Prats, Universidad de Barcelona, Espafia.

e Francisco Ramos Calvo, Loyola Marymount University, EEUU.
e Ana Roca, Florida International University, EE.UU.

e Marta Ruiz Corbella, Universidad Nacional de Educacién a
Distancia (UNED), Espafia.

e José Armando Salazar Ascencio, Universidad de La Frontera,
Chile.

° Angel San Martin Alonso, Universidad de Valencia, Espafia.

e Maria Cecilia Sanchez Teixeira, Universidade de Sao Paulo,
Brasil.

e Maria Alejandra Sendén, FLACSO, Argentina.
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Liliana Soares Ferreira, Universidade Federal de Santa
Maria, Brasil.

Ana Patricia Tavares de Almeida, Instituto Superior de
Educacao e Ciéncias, Portugal.

Flavia Zulema Terigi, Universidad de General Sarmiento,
Argentina.

Joan Andrés Traver Marti, Universidad Jaime |, Espafia.

Eloisa Tréllez Solis, Universidad Auténoma de la Ciudad de
México, México.

Pablo Valdés Castro, Instituto Superior de Tecnologia y
Ciencias Aplicadas, Cuba.

Rosa Vazquez Recio, Universidad de Cadiz, Espafia.
Amparo Vilches Pefia, Universidad de Valencia, Espafia.

Maria de la Villa Moral Jiménez, Universidad de Oviedo,
Espafia.

Maria Jesus Viton de Antonio, Universidad Auténoma de
Madrid, Espafia.

Cleci Werner da Rosa, Universidade de Passo Fundo, Brasil.
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ENVIO DE COLABORACIONES

La REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION es una publicacién de la Organizacién de
Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEl), orientada
principalmente a la divulgacion de trabajos sobre politicas, investigacion e innovaciones
educativas. La remision y recepcién de colaboraciones se rige por las siguientes:

Condiciones

1.

6.

So6lo se recibiran para su publicacion trabajos inéditos o con escasa difusiéon en
América Latina, actualizados, y que signifiquen una aportacién empirica o tedrica de
relevancia.

La recepcién de un trabajo no implicard ningin compromiso de la REVISTA IBERO-
AMERICANA DE EDUCACION ni de la OEI.

El Comité Editorial procederd a la selecciéon de los trabajos de acuerdo con los
criterios formales y de contenido de esta publicacion.

Los autores de trabajos que no hayan sido solicitados expresamente y que resulten
publicados en la Revista, no recibiran ninguna retribucién, econémica o de cualquier
otro tipo, por parte de la Revista Iberoamericana de Educacién ni de la OEI.

El envio de una colaboracién para su publicaciéon implica, por parte del autor, la
autorizacién a la OEI para su reproduccién, por cualquier medio, en cualquier soporte
y en el momento en que lo considere conveniente, salvo expresa renuncia por parte
de ésta ultima.

Los originales recibidos no serdn devueltos.

Normas

1.

Los trabajos deberan estar escritos con un tamafio de fuente no inferior a 12 puntos
y a 1,5 entrelineas, no sebrepasaran una vez impresos las 15 paginas tamafio DIN A4,
por una sola cara. Deberan ser presentados en disquete o Cd-Rom o enviados por
correo electrénico a la direccion de la Revista, en formato rtf, word u otro compatible
con Windows.

Cada trabajo debera incluir, en hoja aparte, un resumen del mismo no superior a 20
lineas mecanografiadas.

Todas las paginas deberan estar numeradas, incluyendo bibliografia, gréficos, tablas,
etc.

Al final del trabajo se incluird la lista de referencias bibliograficas, por orden
alfabético, que deberd ajustarse a la siguiente estructura:

- Libros: el apellido del autor en mayusculas, seguido del nombre en mindsculas,
aflo de edicion entre paréntesis, titulo del libro en cursiva, lugar de edicién y
editorial.

- Revistas: el apellido del autor en mayusculas, seguido del nombre en minusculas,
afio de publicacion entre paréntesis, titulo del trabajo entrecomillado, nombre
de la revista en cursiva, nimero de volumen, nimero de la revista cuando
proceda, lugar de edicién, editorial y las paginas que comprende el trabajo
dentro de la revista.

- Recursos electrénicos: se citaran siguiendo los criterios mencionados anterior-
mente para libros y revistas, incluyendo al final entre angulos la direccion
electrénica, y entre corchetes la fecha de consulta. Ej.: GINES MORA, José
(2004): «La necesidad del cambio educativo para la sociedad del conocimien-
to», en Revista Iberoamericana de Educacién, n.° 35, Madrid: OEIl, <http:/
www.campus-oei.org/revista/rie35a01.htm> [consulta: noviembre de 2004].

Las notas a pie de pagina tendran una secuencia numérica y se debe procurar que sean
pocas y escuetas.

En hoja aparte debera incluirse el nombre del autor, su direccién, institucién donde
trabaja y cargo que desempefia, asi como el nimero de teléfono, fax y direccién
electrénica.

Los autores incluiran un breve resumen comentado de su biografia profesional, a ser
posible por orden cronolégico, de no mas de 200 palabras o 15 lineas, que se
incorporaréd a una seccién de la Revista denominada «Autores».

La correccion de pruebas se hara cotejando con el original, sin corregir el estilo usado
por los autores.

Los trabajos seran remitidos a:
Revista Iberoamericana de Educacién

Bravo Murillo, 38. 28015 Madrid. Espafia
rie@oei.es



Condiciones y normas para la presentacion de Recensiones

1.

Las recensiones o criticas de libros o revistas deberan ser originales, no publicadas
en otros medios, y estaran firmadas por un profesional del &mbito de la educacion,
preferentemente vinculado al area temética de la que trate la obra. Se indicaran los
siguientes datos del autor o autora: nombres, apellidos, instituciéon en que trabaja,
titulacion o cargo, teléfono, correo electrénico y postal (estos ultimos no serdn
publicados).

Las obras deberan haber sido editadas dentro de los seis meses anteriores a la fecha
de envio del material. Esta informacién se hard constar como parte de los datos
técnicos de la publicacion (Autor/a, Titulo, Editorial, Ciudad y Fecha de edicién) en
la cabecera del texto.

El material debera tener una extensién méaxima de 1.200 palabras o 6.000 caracteres.

El material textual podra ser acompafiado por una imagen de la obra en formato JPG
de menos de 30 kb.

El envio de los materiales (textual e imagen) se realizara como adjuntos a un mensaje
de correo electrénico a la direcciéon rie@oei.es (Asunto = Recensiones)

La Direccion de la RIE se reserva el derecho de no publicar las colaboraciones o de
proponer modificaciones a las mismas.

La Direccion de la RIE decidira sobre la versién de la revista (impresa o digital) en que
se realizard la publicacion.



ENVIO DE COLABORAGOES

A REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCACAO é uma publicagdo da Organizagdo dos
Estados Ibero-americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEl), orientada
principalmente, a divulgacdo de trabalhos sobre politicas, investigacdo e inovagdes
educativas. A remissdo e recepgdo de colaboracdes se rege pelas seguintes:

Condicoes

1.

6.

S6 serdo recebidos para a sua publicagdo trabalhos inéditos ou com escassa difuséo
na América Latina, atualizados, e que signifiquem uma contribuicdo empirica ou
tedrica de relevancia.

O recebimento de um trabalho n&o implicard& nenhum compromisso da REVISTA
IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO nem da OEI.

O Comité Editorial procedera a selecdo dos trabalhos de acordo com os critérios
formais e de conteido desta publicagao.

Os autores de trabalhos que nao tenham sido solicitados expressamente e que resultem
publicados na Revista, ndo receberdao nenhuma retribuicéo, econdmica ou de qualquer
outro tipo, por parte da Revista Ibero-americana de Educacdo nem da OEI.

O envio de uma colaboragdo para a sua publicacdo implica, por parte do autor, a
autorizagao a OEIl para sua reprodugao, por qualquer meio, em qualquer suporte e no
momento em que a OEIl o considere conveniente, salvo expressa renlincia por parte
desta dltima.

Os originais recebidos nao serao devolvidos.

Normas

1.

Os trabalhos deverao estar escritos com um tamanho de fonte nao inferior a 12 pontos
e a 1,5 entrelinhas, nado sebrepasaran uma vez impressos as 15 paginas tamanho DIN
A4, por uma s6 cara. Deverdao ser apresentados em disquete ou Cd-Rom ou enviados
por e-mail a endereco da Revista, em formato rtf, word ou outro compativel com
Windows.

Cada trabalho deverd incluir, em folha & parte, um resumo do mesmo nao superior a
vinte linhas digitadas.

Todas as paginas deverdao estar enumeradas, incluindo bibliografia, graficos, tabelas,
etc.

Ao final do trabalho, estarad incluida a lista de referéncias bibliograficas, por ordem
alfabética, que deverad ajustar-se a seguinte estrutura:

- Livros: o sobrenome do autor em mailsculas, seguido do nome em minusculas,
ano da edicdo entre parénteses, titulo do livro em cursiva, local da edigdo e
editora.

- Revistas: o sobrenome do autor em maidsculas, seguido do nome em minusculas,
ano da publicagdo entre parénteses, titulo do trabalho entre aspas, nome da
revista em cursiva, nimero do volume, nimero da revista quando procede, local
da edigdo, editora e as paginas em que se encontra o trabalho.

- Recursos eletrénicos: serdao citados conforme os critérios mencionados ante-
riormente para livros e revistas, incluindo, no final, entre angulos, a direcéo
eletrénica, e, entre colchetes, a data de consulta. Ex.: GINES MORA, José
(2004): «La necesidad del cambio educativo para la sociedad del conocimien-
to», em Revista Ibero-Americana de Educacao, n.° 35, Madrid: OEl, <http://
www.campus-oei.org/revista/rie35a01.htm> [consulta: novembro de 2004].

As notas de rodapé terdo uma seqliéncia numérica, devendo-se procurar que sejam
poucas e concisas.

Em folha a parte, deverd estar incluido o nome do autor, seu endereco, a instituicdo
onde trabalha e o cargo que desempenha, assim como o numero do telefone, fax e
endereco eletrbnico.

Os autores incluirdo um breve resumo comentado de sua biografia profissional, a ser
possivel por ordem cronolégico, de somente de 200 palavras ou 15 linhas, que se
incorporara a uma se¢ao da Revista denominada «Autores».

A corregdo de provas sera feita a partir do original, respeitando-se o estilo de cada
autor.
Os trabalhos serao remitidos a:

Revista Ibero-americana de Educacgéao
Bravo Murillo, 38. 28015 Madri. Espanha
rie@Qoei.es



CondicOes e normas para a apresentacao de Recensoes

1.

As recensdes ou criticas deverdao ser originais, nao publicadas em outros meios, e
estardo assinadas por um profissional do ambito da educacdo, preferentemente
vinculado ao area tematica da qual trate a obra. Se indicardo os seguintes dados do
autor ou autora: nomes, sobrenomes, instituicdo em que trabalha, titulag@o ou cargo,
telefone, e-mail e postal (estes ultimos ndo serdo publicados).

As obras deverao haver sido editadas dentro dos seis meses anteriores a data de envio
do material. Esta informacdo se fard constar como parte dos dados técnicos da
publicagéo (Autor/a, Titulo, Editorial, Cidade e Data de edicd@o) na cabeceira do texto.

O material devera ter uma extensdo méaxima de 1.200 palavras ou 6.000 carateres.

0 material textual podera ser acompanhado por uma imagem da obra em formato JPG
com menos de 30 kb.

0 envio dos materiais (textual e imagem) se realizard como adjuntos a uma mensagem
de e-mail a direcdo rie@oei.es (Assunto = Recensdes)

A Diregao da RIE se reserva o direito de ndo publicar as colaboragdes ou de propor
modificagbes as mesmas.

A Direcdo da RIE decidira sobre a versdao da revista (impressa ou digital) em que se
realizard a publicacéo.



DONDE SUSCRIBIRSE / ONDE SUBSCREVER-SE

www.campus-oei.org/publicaciones/catalogo_rie.htm

ARGENTINA, CHILE, PARAGUAY, URUGUAY

Oficina Regional de la OEI

Paraguay, 1510. C1061ABD. Buenos Aires. Argentina.
Tels.: (5411) 48 13 00 33/ 34 - Fax: (b411) 48 11 96 42
oeiba@oei.org.ar

www.oei.org.ar

BRASIL

Escritério Regional da OEI

SHS Qd 6, Conj. A, Bloco C,

Edificio Business Center Tower, sala 919.

CEP 70316-00. Brasilia, D.F. Brasil.

Tel.: (5561) 33 21 99 55 - Fax: (5561) 33 21 33 75
oeibr@oei.org.br

www.oei.org.br

COLOMBIA, VENEZUELA

Oficina Regional de la OEI

Carrera 9.7, n.° 76-27. Bogota. Colombia.

Tel.: (571) 346 93 00 - Fax: (571) 347 07 03
oeico@oei.org.co

WWW.0€ei.org.co

COSTA RICA, REPUBLICA DOMINICANA, EL SALVADOR,
GUATEMALA, HONDURAS, NICARAGUA, PANAMA

Oficina Regional de la OEI

Avenida Buganvillas N°. R-6

Col. San Francisco. San Salvador. EI Salvador.
Tel.: (503) 279 00 55 - Fax: (503) 245 35 98
oeielsal@oei.org.sv

WWW.0€i.org.sv

CUBA, MEXICO, PUERTO RICO

Oficina Regional de la OEI

Francisco Petrarca, 321, 11.° piso.

Colonia Chapultepec Morales. 11570 México, D.F. México.
Tel.: (5255) 52 03 88 50 - Fax: (5255) 52 03 56 92
oei@oei.org.mx

www.oei.es/oeimx

BOLIVIA, ECUADOR, PERU

Oficina Regional de la OEI

San lIgnacio de Loyola, 554. Miraflores, Lima, 18. Per.
Tel.: (511) 243 07 77 - Fax: (511) 243 06 05
oei@oeiperu.org

www.oeiperu.org

ESPANA, GUINEA ECUATORIAL, PORTUGAL
Y RESTO DEL MUNDO

OEIl. Servicio de Publicaciones

Bravo Murillo, 38. 28015 Madrid. Espafia.

Tel.: (34) 91 594 43 82 - Fax: (34) 91 594 32 86
rie@oei.es

WWW.rieoei.org



Crgsnizacio
«dos Exlacios
Lan-amar tams

Paas b Exscagla,
acdma
a alulra

Perspectivas en tomo
ala lectura

Perspectivas acerca

da leitura

Gustawn Bambinl

La lectura como politica educathva

Ulana Talkhinsky
Usar la lengua en la escuela

Sardra Marla Sawaya
Leftura, préticas escolares e a reforma da
alfabetizagdo no Brasil

Rosa Valks, Marta Saler, Ramon Fledha

Lectura dialigica: imteracciones que mejoran
y aceleran la lectura

Fabia rade Valencl
La formacién de lectores criticos desde el aula

Judith Kalman
Discusiones conceptuales en el campo
de la cultura escrita

Susana Gongahes

Aprender a lev & compreensio do texto:
processos cognitivos e estrategias de ansino

Mancos Santos Gomez
Idieas filosdficas que fundamentan la pedagogia
de Paule Freire

Marue Gamez Lapez, Alforso valero videnzuela,
brmzel Pefialver Lopez, Mercedes Velasoo da Sika

El trabajo de la motricidad en la dase de Educacién
Fisica con nifios autistas a través de la adaptacion
del lenguaje Bemnson Schaeffer

Alforsn Bar@ Lozano, Manuel Peralbo Uzquiang,

Ana Maria Porto Riobod, Juan Carlos Brenla Blarao
Contextos multiculturales, enfoques de aprendizaje
y rendimiento académico en el alumnade de
educaciin secundaria

Patodnadn par:

FundacionSantillana





<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




