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LANATURALEZA ES’TRATEGICA DELA
COMPRENSION LECTORA

Juan Antonio Garcia Madruga

1. Introduccion: importancia y dificultades de la lectura

La extensi6n de la lectura y la escritura es uno de los requisitos bésicos de las sociedades
humanas complejas. Sin una extensién minima de la lectura las sociedades humanas no
pueden acumular conocimientos, ni producir nuevos saberes cientificos o tecnoldgicos, ni
tampoco tener organizaciones sociales donde impere la ley, y los asuntos politicos estén
organizados de forma democrética. La escritura y la lectura forman el armazén y el cemen-
to que permiten, y restringen, el desarrollo de las sociedades. La lucha contra el analfabe-
tismo constituye, por tanto, un elemento esencial en el desarrollo de la humanidad; algo
que los sectores mds progresistas de las sociedades humanas hace tiempo que descubrieron
y a lo que se dedican organizaciones como la UNESCO. Sin embargo, la tasa de analfabe-
tismo sigue siendo muy alta en determinadas zonas y sectores sociales de nuestro planeta:
entre los paises y sectores mds pobres, asi como entre las mujeres, el porcentaje de analfa-
betos se acerca a la mitad de la poblacién.

Ahora bien, sin haber resuelto atin el problema del analfabetismo, nos enfrentamos
ahora a un nuevo tipo de analfabetismo, el analfabetismo funcional. Segiin la UNESCO
“una persona es funcionalmente analfabeta cuando no es capaz de participar en aquellas
actividades que requieren de alfabetismo para el efectivo funcionamiento de su grupo o
comunidad, asi como para permitirle continuar usando la lectura, escritura y el célculo
para si mismo y el desarrollo de la comunidad” (UNESCO, 1979, Anexo 1, p.18 citado en
Kuboni, 1992). Como vemos, el concepto de analfabetismo funcional hace mencién
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directa a la lectura, la escritura y el cdlculo, y se define en relacién el propio desarrolio del
sujeto y la distribucién social del conocimiento; en otras palabras, una persona analfabeta
es aquella que su dominio las habilidades de lecto-escritura y numéricas no le permite
comprender y producir conocimientos considerados bdsicos en nuestras sociedades.

Centrandonos en la lectura, podriamos decir que el analfabetismo funcional consiste
en tener la capacidad de leer, pero no de comprender textos minimamente complejos. En
dltimo término, supone €l separar la lectura de su propdsito principal: la comprensién
lectora. Este nuevo tipo de analfabetismo es de origen reciente y supone el reconocimien-
to de un importante fracaso social. Los sistemas escolares dedicados a la extensién y
ensefianza de la lectura han sido incapaces de producir un tipo de lector motivado y con
hébitos lectores. Entre las causas de esta situacion se pueden apuntar algunas evidentes, de
tipo social, como la aparicién de nuevos medios, como la television, los juegos electréni-
cos e internet, que compiten ventajosamente con la lectura. Pero, en mi opini6n, la razén
principal proviene de la existencia de una concepcion estrecha € instrumental de la lectu-
ra.”Esta concepcidn puede ser caracterizada por una doble fisura o escisién. La primera es
la que se hace entre lectura y comprensi6n, entre descodificacion y significado. La segun-
da de estas fisuras se refiere a las propias funciones sociales de la lectura, a las que ya he
hecho referencia. La lectura, como sostenfa Italo Calvino, no sélo es una necesidad social,
sino que es también una de las fuentes mds importantes, y sofisticadas, de placer. El prin-
cipal placer de Ja lectura no estd, obviamente, en la descodificacién que para el aprendiz es
siempre costosa y dificil. El placer en la lectura estd en el descubrimiento del significado
oculto que el texto conlleva, y que es compartido con los demds lectores y con el autor.
Quiz4 el principal fracaso de la educacién consiste siempre en no ser capaz hacer descubrir
a los lectores el placer de leer.

Es necesario reconocer, sin embargo, que Ia lectura y su ensefianza no es un asunto
facil ni sencillo. En realidad, comprender un texto supone realizar un recorrido mental que
va del lenguaje al pensamiento, de unos signos arbitrarios escritos en un trozo de papel,
una pizarra, o una pantalla de ordenador, a la construccién a partir de esos signos de un
significado. Este proceso no es algo que sea directo e inmediato, como la comprensién
oral, sino que implica la puesta en funcionamiento de forma concertada de un conjunto de
procesos intermedios. Comprender es pensar, y comprender un texto complejo es algo que
en numerosas ocasiones lleva a la mente humana a alcanzar sus propios limites cognitivos.
No es extrafio, por tanto, que el aprendizaje y la ensefianza de la lectura sea un asunto
dificil y problemdtico.

Estas dificultades de la lectura se ponen de manifiesto tanto desde el punto de vista
filogenético, como el ontogenético. La aparicién de la escritura es un hecho histérico
relativamente reciente que surge en estrecha relacién con determinadas necesidades socia-
les. La aparicién de la escritura, junto con la de la notacién numérica, hace alrededor de
5.000 afios en el Oriente Préximo, va unida a la necesidad de registrar los intercambios
econdmicos, las reglas juridicas, los conocimientos sociales y cientificos, y las decisiones
politicas en sociedades ya relativamente complejas y organizadas. Ademds, sélo a partir
del siglo XIX aparecen sociedades, en el mundo Occidental, en las que la lectura es un
fenémeno ampliamente extendido entre sus habitantes. La dificultad en la adquisicién
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filogenética, histérica, de la escritura y la lectura, tiene su paralelismo en los esfuerzos que
los nifios y nifias tienen que dedicar para aprender a leer fluidamente, y a entender lo leido.
Estos esfuerzos y tareas, junto con los que implica el aprendizaje matemdtico, marcan la
actividad de la escuela durante toda la ensefianza primaria, y continian durante la secun-
daria.

En la lucha contra el analfabetismo, por tanto, no sélo se requiere dedicar numerosos
esfuerzos y recursos econémicos, sino que es necesario poseer una concepcién apropiada
de las dificultades v complejidades cognitivas que supone la comprensién lectora.
A continuacién presentaré algunos conceptos basicos sobre la comprensién lectora, asf
como el caricter estratégico que ésta tiene, para centrarme, posteriormente, en el desarrollo
de la comprensién y en las posibilidades de su mejora mediante instruccién.

2. La comprension lectora

La psicologia cognitiva de la comprensién del discurso ha desarrollado en los tltimos 40
afios muy notables avances en el esclarecimiento de los procesos y actividades psicoldgi-
cas que subyacen a la comprensién lectora. Comprender cabalmente un texto implica por
una parte el acceso al significado de cada una de las oraciones de un texto, y por otro ¢l
establecimiento de una adecuada conexi6n entre las diferentes oraciones, frases y parrafos
que contiene. En este apartado analizaremos, con algtin detalle, ambos aspectos, para
centrarnos finalmente en el cardcter estratégico de la comprensién lectora.

2.1 Procesos y resultado de la comprension lectora

Segiin las concepciones actuales, comprender un texto implica construir una representa-
cién mental, o modelo situacional, del significado del mismo, en el que se hace referencia
a la situacién a la que el texto evoca (Johnson-Laird, 1983; Just y Carpenter, 1987; van
Dijk y Kintsch, 1983) La construccién de este modelo mental al que llamamos compren-
sién requiere la integraci6n entre lo expresado en el texto y los conocimientos del lector,
a través de un proceso relativamente complejo que implica la actuacién de varios
subprocesos especificos. Para analizar y explicar la comprensitn lectora quizas lo mejor
sea utilizar un ejemplo, extraido de una frase utilizada por George Miller (1977), adaptada
al contexto sudamericano:

Los Fernindez de Lugo vieron los Andes mientras volaban hacia Chile

Una adecuada comprensién de este pequeiio texto supone construir una representacién
en la que vemos a unos pasajeros, apellidados ‘Ferndndez de Luge’, y el que incluire-
mos probablemente a una pareja y uno o mds nifios, viajando hacia Chile en un avién,
y mirando a través de la ventanilla el maravilloso escenario ofrecido por la cordillera
andina. Para construir este modelo mental el lector tiene que aportar una cantidad
ingente de conocimientos entre los que podemos destacar el saber que, en cierta manera
no muy precisa, los seres humanos podemos volar —no ciertamente como los pdjaros,
sino dentro de un dispositivo tecnol6gico llamado avién—. Asimismo, es necesario
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saber que los ‘Ferndndez de Lugo’ hacen referencia, probablemente, a una familia,
mientras que los ‘Andes’ son una cordillera montafiosa. El modelo mental incluye,
como minimo, varios objetos que no son mencionados explicitamente en el texto como
el propio avién y la ventanilla a través se realiza la visién de los Andes. Sabemos ya qué
significa comprender esta frase y lo que implica, pero también podemos decir algo
acerca de c6mo se realiza el proceso de comprension.

Para lograr construir el modelo mental anterior, el lector necesita activar varios proce-
sos intermedios entre los que podemos destacar los siguientes:

1. Procesamiento léxico: se refiere a los aspectos perceptivos superficiales de
descodificacién del mensaje, identificacién de las palabras, y acceso al dicciona-
rio mental o 1éxico en el que se almacena el significado de las mismas.

2. Procesamiento sintdctico: hay que analizar la estructura de las relaciones grama-
ticales entre las palabras dentro de la oracién ya que la estructura morfo-sintictica
es clave para acceder al significado de la oracién.

3. Procesamiento semdntico-pragmdtico: se establecen las relaciones de significado
entre las diferentes palabras que componen la oracidn, se identifican los persona-
jes existentes, asi como sus propésitos e intenciones.

Es necesario aclarar que estos procesos intermedios no actian de forma secuencial,
sino en paralelo, siguiendo el llamado principio de ‘inmediatez’ por el que la mente
humana trata de lograr una comprensién de las situaciones ambientales, por complejas que
éstas sean, de forma tan rdpida como sea posible, inmediata (Just y Carpenter, 1987). De
esta manera, cada uno de estos procesos se activa en cuanto existe alguna informacién que
pueda ser procesada, por lo que los diversos procesos estdn activos al mismo tiempo,
disminuyendo asi el tiempo que se requiere en lograr una interpretacién consistente. Aun-
que existe una polémica importante sobre el cardcter modular o no de los subprocesos
implicados, podemos decir que el funcionamiento de éstos es, al menos, parcialmente
interactivo. Esto quiere decir que en la resoluci6n de sus tareas especificas cada uno le los
procesos intermedios puede utilizar, en algunos momentos, informacién proveniente de
los otros. En nuestra frase, por ejemplo, el procesamiento sintactico puede encontrarse con
un problema ya que la ambigiiedad de la misma no permite al analizador sintdctico esta-
blecer de forma definitiva, el sujeto la oracién secundaria; es decir, si los que vuelan son
‘los Andes’ o los ‘Ferndndez de Lugo’. La ambigiiedad es resuelta a nivel semdantico-
pragmdtico cuando sabemos que las montafias no vuelan y, sin embargo, las personas lo
hacen dentro de los aviones.

Como vemos cada uno de los procesos de diferente nivel implicados en la compren-
sién lectora debe realizar una tarea cognitiva muy compleja que implica la activacién y
utilizacién de recursos cognitivos especificos. Ademds, la comprensién implica la integra-
cién de los resultados de esos procesos en una interpretacion coordinada, lo que implica
también nuevos recursos cognitivos. Por tanto, la teorfa cognitiva postula el papel clave
que tiene la memoria operativa en la comprensién lectora, como fuente de los recursos
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cognitivos necesarios para la realizacidn de los diversos computos y como lugar dénde se
realizan las tareas de integracion de la informacidn necesarias para la comprension (véase,
Baddeley y Hitch, 1974; Baddeley, 1986; Daneman and Carpenter, 1980, 1983; véase
también Garcia Madruga, Gdrate, Elosida, Luque y Gutiérrez, 1997).

2.2 La representacion de la estructura del texto

Comprender un texto es algo mds que comprender una oracién o una frase pequeiia, impli-
ca conectar unas frases con otras, y construir una representacion global del texto, en la que
esté explicito su significado general y su estructura, ;Cémo es posible realizar esta tarea?.
Sin duda, la concepcién mds precisa y acabada de cémo la mente humana es capaz de
lograr una representacion global de la estructura del texto nos la proporciona la teoria
desarrollada por Walter Kintsch a lo largo de los dltimos 30 afios (1988; 1998; Kintsch y
van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983). Un aspecto bdsico de la comprensién de textos
que es necesario explicar se refiere a c6mo el lector es capaz de reproducir la estructura
jerdrquica de las ideas del texto, y de esa manera comprender en forma cabal el mensaje
que el autor trata de transmitir. La teoria de Kintsch da cuenta de la reconstruccién de la
estructura del texto que realiza el lector a partir de las relaciones entre tres conceptos
bésicos: microestructura, macroestructura y superestructura.

El concepto de microestructura o base del texto hace referencia al conjunto de propo-
siciones o ideas-unidad que forman parte del texto. Estas proposiciones pueden ser repre-
sentadas, como se hace en la figura 1, a partir un sisterna de andlisis proposicional surgido
de la gramadtica de casos de Fillmore. Cada una de estas proposiciones consta de un predi-
cado y uno o mds argumentos, conectados entre si mediante la repeticion de argumentos o
solapamiento.

Texto: “La turbulencia se forma en el borde de un ala y crece en fuerza sobre su superficie, contribuyendo a
levantar el avién supersénico”.

Microestructura Diagrama

Proposiciones Nivel 1 1
1.- (FORMA, TURBULENCIA)
2.- (LOC: EN, 1, BORDE)
3.- (PARTE DE : ALA, BORDE) Nivel 2 2 4 7
4.- (CRECE, TURBULENCIA, FUERZA}
5.- (LOC: SOBRE, 4, SUPERFICIE)

6 (PARTE DE : ALA, SUPERFICIE) Nivel 3 3 5 8
7.- (CONTRIBUYE, TURBULENCIA,

LEVANTA, AVION)
8.- (SUPERSONICO, AVION) Nivel 4 6

Eltexto se analiza en 8 proposiciones que forman la micreestructura. Cada una de las proposiciones expresa una idea diferente; las proposicionas
eslén formadas por un predicado y uno ¢ més argumentos; también existen proposiciones que hacen referencia a diversos “casos” semanticos
como parie deo localizacidn. Las proposiciones se coneclan enlre si mediante fa repelicidn de argumentos, o sclapamiento, taly como se
muestra en el diagrama (por ejemplo, la proposicidn 1 esld coneclada con las proposiciones 2, 4y 7), formando asi una jerarquia de niveles.

Figura 1. Ejemplo de texto, microestructura y diagrama representando la estructura jerdrquica
del mismo (segln Kintsch, 1975)
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De esta manera el contenido semdntico del texto de la figura 1 se puede representar,
mediante una microestructura formada por 8 proposiciones. Esta base del texto es local-
mente coherente ya que las proposiciones estdn conectadas entre sf mediante repeticién de
argumentos, con una estructura jerdrquica con 4 niveles como se muestra en el diagrama.

Ahora bien, si es necesario postular que los lectores construyen la microestructura del
texto durante la lectura, en realidad desde el punto de vista psicolégico mucho mds rele-
vante es la macroestructura o conjunto de ideas globales del texto. La formacién de la
macroestructura implica el logro de la coherencia global conectando entre si todas las
ideas mediante su relacién con el significado de conjunto del texto. La representacion
semdntica del significado global del texto, o macroestructura, se construye a partir de
microestructura mediante la aplicacién de determinadas macrorreglas o macroestrategias.
Estas macrorreglas de seleccién-omisién, generalizacion y construccidn, permiten reducir
y organizar la informacién de la microestructura del texto describiendo los mismos hechos
desde un punto de vista mds global. Las macrorreglas reducen el nimero de proposiciones
de la microestructura, mantienen algunas que son especialmente relevantes e incorporan
nuevas proposiciones, mediante generalizacién o construccion. La relacién entre la
microestructura y la macrostructura de un texto, asi como los distintos niveles que pueden
existir dentro de la propia macroestructura, puede verse en la figura 2 donde estan repre-
sentadas jerdrquicamente las microproposiciones (p) y las macroproposiciones (M).

M 3,1
M 2,1 M 2,2 M2,3
M1,1 M1,2 M1,3 M1,4 MLS5 M1, 6 M1,7

\ /

pip2p3 p4p5 p6Pp7 p8p9 pidpi11 pi2p13 pi4piSpi6p17

Figura 2. Macroestructura y microestuctura de un texto (tomado de van Dijk y Kintsch, 1983).

Segiin Kintsch y van Dijk (1978; van Dijk y Kintsch, 1983), ademds de la micro y la
macroestructura, existe otro tipo de estructuras globales del texto que hacen referencia a la
organizacién esquemdtica del texto o estructura retdrica del mismo. Estas estructuras esquemd-
ticas o superestructuras cumplen un papel importante en el procesamiento de textos, ya que
proporcionan una especie de molde a partir del cual se forma la macroestructura. Entre las
superestructuras podemos destacar las de las narraciones y las exposiciones. Las narraciones

18



Actas del X1 Seminario de Dificulnules Especificas de la Ensefianza del Espaiol a Lusohablantes

(véase, p. €]., Stein y Glenn, 1979) incluyen siempre unos personajes y unas acciones, y estin
organizadas mediante una secuencia de episodios, caracterizados cada uno de ellos por un
escenario especifico donde se producen una serie de sucesos. Las narraciones utilizan elemen-
tos fundamentales y “universales” de la interaccién entre los seres humanos, por lo que no es
sorprendente que los nifios a partir de los 5-6 afios muestren un conocimiento basico de la
estructura de las narraciones simples, a partir del cual organizan su comprensién y recuerdo.

Por su parte las exposiciones, tal y como aparecen en los libros de texto y los manuales,
son estructuras retdricas cuyo propdsito principal es informar y explicar. Meyer (1984, 1985)
ha mostrado la existencia de diferentes estructuras textuales expositivas y su importancia en la
comprensién y memoria de los textos. El conocimiento por parte del sujeto de estas estructuras
expositivas le permite reconocer la estructura del texto durante la lectura, ayudandole a formar
la macroestructura, y posibilita la aplicacién de estrategias estructurales (Meyer, 1984) en la
recuperacion y el recuerdo. Entre las estructuras textuales tipicas de las exposiciones, que
ponen de manifiesto los propésitos del autor, los investigadores (véase, p. ej., Meyer, 1985,
Sdnchez, 1990; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991) han resaltado las siguientes:

1.- Enumeracion: Relacién de una serie de rasgos o componentes de un mismo nivel
de importancia sobre un determinado asunto o tema.

2.- Secuencia Temporal: Presentacién de acontecimientos siguiendo un orden tem-
poral. Meyer incluye esta estructura junto con la anterior dentro de la estructura’
que llama “coleccion”.

3.- Causacién: Estructura que presenta la relacion de causalidad entre dos ideas 1o
que permite distinguir entre causas o antecedentes y efectos o consecuencias.

4.- Comparacién-Contraste: se analizan las semejanzas y diferencias entre dos ideas
0 acontecimientos.

5.- Respuesta: Problema-Solucién: se enuncia un problema y se proponen las solu-
ciones al mismo.

6.- Descripcidn: Se proporciona informaci6n sobre algin tema mediante la presenta-
cién de las caracteristicas y rasgos del mismo.

Estas superestructuras expositivas forman parte, muchas veces incrustadas unas en
otras, de la mayor parte de los textos que se utilizan en el 4mbito escolar, es decir de los
textos cuyo propésito es facilitar el aprendizaje. Es, por tanto, de gran importancia que el
autor sea claro y explicito en la presentacién de estas superestructuras de forma que facilite
su reconocimiento por parte del lector y, de esta manera, la comprensién y aprendizaje de
los contenidos que se tratan de transmitir.

2.3 El papel de las estrategias

Hemos visto hasta ahora, en toda su complejidad, lo que significa comprender un texto. La
comprensién lectora implica, como hemos resaltado, una interaccién entre el lector y el propio
texto que obliga al primero a activar numerosos conocimientos especificos con el propésito de
lograr una interpretacién coherente de cada una de las oraciones, al mismo tiempo que recono-
ce las superestructuras que el autor utiliza, y va construyendo la macroestructura del texto
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durante la lectura. La complejidad de las tareas implicadas es tal que s6lo es posible realizarlas
optimizando al méximo los limitados recursos disponibles. Para lograr esta utilizacién Optima
de los recursos cognitivos el sistema cognitivo humano tiene a su disposicién dos mecanis-
mos: la automatizacion y el uso de estrategias. Mediante la automatizacién de un proceso
cognitivo lo que logramos es que ese proceso NO consuma apenas recursos. Asi, por ejemplo, la
comprension lectora exige la automatizacién de los procesos superficiales de reconocimiento
de las palabras y acceso léxico. Si un lector debe fijar su atenci6n en el reconocimiento de las
jetras y palabras y después decidir cudl es el significado de cada una de las palabras identifica-
das —como hacen los nifios en los perfodos iniciales de la lectura— no le quedarian recursos
cognitivos para entender en profundidad lo que lee y construir modelos mentales, para recono-
cer estructuras retéricas y construir macroestructuras.

Las estrategias, por su parte, permiten al lector adaptarse continuamente a las exigen-
cias y demandas cognitivas de la tarea, optimizando sus limitados recursos cognitivos. Las
estrategias se refieren al tipo de actividades mentales o fisicas que tienen como propésito
el logro de la comprensién con el menor costo cognitivo posible, y que el sujeto controla
deliberadamente. Por tanto, las estrategias suponen un autocontrol y regulacién comple-
tos de las actividades cognitivas del propio sujeto con el propdsito de lograr la adecuada
comprensién del texto. Algunos autores han distinguido entre estrategias, que serian cons-
cientes y deliberadas, y las destrezas o habilidades que serian inconscientes y autométicas.
Las destrezas automdticas de comprensién se pueden volver estrategias cuando son utili-
zadas deliberadamente por el sujeto y las estrategias de comprensi6n, aprendidas quizds a
través de la instruccidn en el aula, se pueden automatizar convirtiéndose en destrezas que
el lector aplica de forma inconsciente.

La naturaleza estratégica de la lectura se pone de en todos los niveles del procesa-
miento del texto, pero nuestro interés aqui se centra en aquellas estrategias que contribu-
yen a facilitar la comprensién global del texto y, si es necesario, el aprendizaje y recuerdo
posterior de los contenidos del mismo. De esta manera, en el préximo apartado dedicado a
la intervencién en la mejora de las estrategias, nos centraremos en dos estrategias de
especial relevancia educativa que estdn estrechamente relacionadas: la identificacidn de
ideas importantes, y la realizaci6n de esquemas y sumarizacién.

Abhora bien, tanto la automatizacién como la adquisicién de las estrategias de lectura
fruto de un largo proceso instruccional en el aula. Como ya mencionamos, para que poda-
mos comprender un texto en profundidad y aprender a partir del mismo es necesario que
los procesos superficiales, de reconocimiento y descodificacién de las palabras y acceso al
léxico estén automatizados, y eso sélo se consigue con la préctica continuada.

Sin embargo, durante la adolescencia hay chicos y chicas que siguen leyendo mal y
muy lentamente, lo que muestra que no han conseguido una automatizacién completa de
los procesos superficiales. La automatizacion de los procesos superficiales es necesaria
porque libera recursos cognitivos que pueden, asi, ser dedicados a la construccién del
significado, de la macroestructura, de los modelos mentales, conectando lo dicho en el
texto con los conocimientos que aporta el sujeto.

Las principales estrategias de comprensién lectora se adquieren de manera progresi-
va, principalmente a partir de la adolescencia. Por ejemplo, en relacién con la estrategia de

20












Actas del XU Seminario de Dificdtades Espectficas de ta Enseiianza del Espadiol a Lusohablontes

R RESUMEN

* El pueblo egipeio no conocia instrumentos de medida y calculo. Sin embargo, as pirémides son grandes obras
- geométricamente perfectas. La clave del éxito se debia a la realizacion de dostareas previas: la nivelacidny
| i orientacion, Para nivelar el terreno llenaban de agua unas fosas comunicantes y el agua indicaba el plano
harizonial del terreno. Para la orientacion construfan un muro alrededor de una circunferencia desde cuyo
interior s6lo se vefa el cielo, permitiendo al sacerdote determinar los puntos cardinales.

ESQUEMA
- El pueblo egipcio no conocia instrumentos de medida y célculo. Sin embargo, las pirdmides son grandes obras
geométiicamente perfectas.
- La clave del éxito se debia a la realizacion de dos tareas previas:
o La nivelacion: para nivelar el terreno llenaban de agua unas fosas comunicantes y el agua
indicaba el plano herizontal del terreno.
= Laorientacion: construian un muro alrededor de una circunferencia desde cuyo interior sélo se
veia el cielo, permitiendo al sacerdote determinar los puntos cardinales.

Figura 4. Ejemplo de texto, resumen y esquema. El texto muestra una estructura retdrica del
tipo Problema-Solucién.

Recuerdo de la Recuerdo de ideas Recuerdo
macroestructura principales Estructural
SIN 19,77 20,76* 33,12%*
ESQUEMA
ESQUEMA 90,91 %% 42 27%% 39,87
PREVIO
ELAB. 39,71% 25,38%# 29,23%
ESQUEMA
(*: p<0.05; **: p<0.005}
Tabla 1. Porcentaje de incremento entre pretest vy postest en el experimento 1.

Los resuttados mostraron un incremento en las tres medidas de recuerdo que utiliza-
mos (véase tabla 1), lo que confirmé nuestras hipdtesis sobre la eficacia de la intervencitn
sobre las estrategias de los sujetos. Ademds de la medida de recuerdo de la macroestructura,
desarrollada a partir de Ia teorfa de Kintsch, se incluyen una medida de recuerdo de ideas
principales y la medida de recuerdo estructural. El recuerdo estructural consiste en una
medida del recuerdo de las ideas principales en la que se valora, ademds, el que €stas sean
recordadas en su correcto ‘escenario’ o contexto discursivo (véase, Garcia Madruga et al,,
1996). Por otra parte, los incrementos tienden a ser mds importantes en el grupo de esque-
ma previo y de construccion de esquema, que en el grupo sin esquemas, lo que también era
esperable a partir de nuestros planteamientos. Lo importante de nuestro estudio es que
demostré que con una intervencién sencilla, en sélo cuatro sesiones, se podia mejorar de
forma clara las habilidades de comprensién y aprendizaje a partir de textos.
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Figura 6. Efecto de la intervencion en el recuerdo macroestructural.
(incrementos del pretest al postest )

0 Control
B Experimental

7° EGB 2° BUP
Figura 7. Efecto de la intervencion en el recuerdo estructural.

(incrementos del pretest al postest )

4. A modo de conclusion

En la introduccién hemos tratado de mostrar, desde diversos puntos de vista, que la com-
prension lectora es una habilidad cognitiva bédsica de importancia central en nuestras
sociedades y que, por tanto, exige que los sisternas educativos le presten la atencién que
requiere. Esto no sélo implica la necesidad de proveer de los recursos econémicos necesa-
rios, sino también tomar las decisiones adecuadas sobre cémo utilizarlos, a partir del
conocimiento cientifico existente sobre como se produce la comprensién y cudles son los
aspectos clave sobre los que se debe intervenir.

En el segundo apartado de este texto hemos presentado algunas de las contribuciones
y hallazgos mds importantes de la psicologia cognitiva actual en el esclarecimiento de los
procesos cognitivos que subyacen a la comprensién lectora. Estas aportaciones subrayan
la complejidad cognitiva del proceso y su naturaleza fundamentalmente estratégica. El
desarrollo de las habilidades y estrategias activas de comprensidn, y pensamiento, se
convierte asi en un objetivo educative primordial.

Por tltimo, en el tercer apartado hemos mostrado cémo mediante una interven-
cién tedricamente fundada es posible realizar, en forma relativamente sencilla y en
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sujetos de diversas edades y conocimientos, una mejora de las estrategias activas de
comprension lectora de los adolescentes. En otras palabras, teniendo como punto de
partida la naturaleza estratégica de la comprensién lectora, es posible luchar contra
la nueva amenaza del siglo XXI en el campo de la educacidn: el analfabetismo
funcional.
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REFLEXIONES SOBRE LA COMPRENSION
LECTORA EN EL AMBITO DE
LA ENSENANZA DE E/LE

Cristina Vergnano Junger

1. Primeras reflexiones

Cuando me preparaba para redactar el texto, fruto de la conferencia a que me habian
invitado los organizadores del X!/ Seminario de Dificultades, lo primero que pensé fue
cémo conciliar las caracteristicas de ese género (con sus especificidades de discurso oral)
con el propio del articulo académico (preparado para publicacién segiin los parametros de
la escritura formal). Puede parecer que tales ideas sean ajenas al tema del trabajo, sin
embargo, resultan un buen punto de partida para nuestras reflexiones.

Haciendo un rdpido repaso de los estudios tedricos en lingiiistica sobre la cuestién,
observamos que Io identificado como caracteristicamente oral o escrito son puntos extre-
mos de un continuum (Sebold, 1994). En aquél, tenemos como rasgos definitorios: la
interaccién, generalmente, en presencia (ambos interlocutores presentes, compartiendo
informaciones, experiencias y la misma situacién); la ausencia de planificacién previa,
con una expresién espontdnea construyéndose simultdneamente a la emisién; el caricter
efimero de lo dicho; el apoyo en elementos del contexto (sonidos, gestos, ambiente) como
parte de la construccién de sentidos; y, a causa de la espontaneidad, rupturas sinticticas,
silencios, redundancias. En el segundo, en cambio, vemos planificacién, oportunidad de
correccién y control de lo escrito, necesidad de presentar en el texto todos los elementos
que rellenen los huecos causados por la falta de una interaccién directa y del apoyo
contextual, el cardcter mas permanente de los materiales escritos (Ochs, 1979; Tannen,
1982, Sebold, 1994.). Asi, en un primer momento, pensamos la relacién entre lo oral y lo
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escrito antagdnicamente. Sin embargo, de la misma manera que entre blanco y negro
puede haber innumerables tonos de gris, entre lo mds caracteristico de lo oral —una con-
versacién informal, por ejemplo— y lo escrito por excelencia —pongamos por caso, una
tesis doctoral— existe una infinidad de posibilidades. Los chats y cartas familiares (escri-
tos muy cercanos a lo oral), las noticias de telediarios y conferencias (discursos orales con
muchas caracteristicas de lo escrito y, a menudo, basados en la lectura en voz alta de textos
escritos) son algunos de los ejemplos de esa diversidad y mezcla de aspectos de cada una
de las modalidades de la lengua.

Pensemos, ahora, en la presente situacion. Durante la presentacién oral de una charla, €l
conferenciante puede permitirse no leer su texto, o, por lo menos, hacerlo parcialmente.
Introduce, entonces, comentarios, ilustra lo que va presentando, reacciona a las caras y
gestos de los asistentes, se interrumpe, cambia el rumbo de lo que estaba diciendo, puede
parar un instante para reflexionar y, al final, responde preguntas, completando el ciclo de la
interaccion directa de una situacién de interlocucion oral en presencia. Lo que ocurre es que
los materiales llevados a congresos suelen publicarse. En el momento de la transposicion del
texto original al soporte escrito —en papel o electrénico— Ia relacién cambia. Aunque el
enunciador y su mensaje sigan siendo los mismos, sus coenunciadores ya no estardn compar-
tiendo su tiempo o espacio. También el cambio de soporte —de la voz al material impreso—
afecta el proceso enunciativo (Maingueneau, 1995). La enunciacién iniciada con la escritu-
ra s6lo se completard con su lectura por cada lector, en épocas y lugares lo mds distintos
posibles. Es probable, incluso, que los lectores ideados por el autor en el momento de la
produccién del texto, considerados como sus interlocutores esperados, a quienes €ste remite,
acaben cambiando. Serfan, asi, reemplazados por otros sujetos, que accederdn a las actas del
evento por las més diversas razones, con perfiles y objetivos bastante diferenciados de los
ideados originalmente y entre si (Maingueneau, 1996).

El ejemplo del proceso productor de este texto estd, por lo tanto, intimamente relacio-
nado con las perspectivas del proceso lector que implica: conducimos la escritura en la
medida que suponemos lectores determinados. Ademds, debemos llevar en consideracion
la falta de interlocucién directa. Eso significa que las informaciones y conclusiones que se
construyen durante el espacio de la conferencia oral, a través del intercambio entre confe-
renciante y asistentes, necesita suplirse por marcas y datos en el texto escrito, ser anticipa-
das. Por ello comentaba al principio que tales reflexiones se relacionaban a nuestro tema,

No todos los que lean este articulo habrin tenido la oportunidad de compartir el
momento de la conferencia. Por su contenido y por la fuente donde se estd divulgando,
imaginamos lectores que formen parte de un grupo especifico —los docentes y estudiantes
de espaiiol como lengua extranjera (E/LE)—, mds concretamente profesionales, investiga-
dores, personas en proceso de formacién (o formacién continuada) interesados en la cues-
tién de la lectura. Su cardcter técnico y tedrico, manifestado en la seleccién lingiifstica y
en la organizacién del discurso, refuerza esa perspectiva, a la vez que se caracteriza asi en
funcién de todo el contexto de la enunciacién -—sujetos, papeles sociales, finalidades.
Pero, todos los sentidos planteados por el enunciador se irdn re-construyendo a cada
lectura, por cada lector, completando el proceso de enunciacién iniciado en la escritura,
realizando la produccion de lectura (Orlandi, 1999).
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Asf pues, en este espacio, proponemos a los lectores dos movimientos de lectura. Un
primero estd orientado a la reflexion sobre concepciones teéricas de lectura, transitando
entre los presupuestos de la lectura interactiva y del andlisis del discurso. Otro se vuelve a la
discusion de aspectos de la prictica docente involucrada en el desarrollo de la comprension
Jectora en lo cotidiano de las clases de E/LE. De todos modos, las consideraciones que
presentemos van a requerir el complemento critico de los coenunciadores, a fin de que los
sentidos se vayan reconstruyendo y las miltiples situaciones de enunciacién se completen.

2. Cuestiones sobre lectura

(Por qué la Consejeria de Educacién habrd propuesto dedicar su XII Seminario de
Dificultades a la comprensién lectora? Normalmente no es €sta la preocupacién primera
de alumnos y profesores de lenguas extranjeras. La lectura se asocia mds directamente a las
clases de lengua instrumental, o sea, a la ensefianza de idiomas con fines especificos.
Tradicionalmente, los enfoques metodoldgicos de ensenanza de lenguas ubican el trabajo
con textos en una posicién secundaria, como pretextos para conocer la cultura, aplicar
estructuras, ampliar vocabulario, reaccionar oralmente, producir textos escritos (Denyer,
1999).

A pesar de esa falta de protagonismo, un movimiento de inquietud ante las transfor-
maciones en las relaciones entre lectores y objetos de lectura, indicando una degeneracién
tanto del hdbito como del gusto por esa prictica, sea en lengua materna (LM) sea en la
extranjera (LE), va ganando espacio en la literatura académica, en los periddicos, en los
espacios escolares (Carvalho, 2002; Junger, 2003). Las personas, no cabe duda, leen. In-
cluso porque en nuestra sociedad, en especial en el dmbito urbano, los textos escritos,
presentados y publicados en diversas fuentes, ocupan distintos espacios y funciones so-
ciales. Si embargo, parece que la ficcién disefiada por Bradbury, a principios de los afios 50
del siglo XX, en su libro Fahrenheit 451, la estamos viviendo ahora en el siglo XXI. Sélo
nos harfa falta comenzar a quemar libios.

Por que aprender alguma coisa além de apertar botdes, acionar interruptores, ajustar
parafusos e porcas? {...) Niio houve nenhum decreto, nenhuma declaragfio, nenhuma
censura como ponto de partida. Ndo! A tecnologia, a explorag@o das massas e a pressdo
das minorias realizaram a faganha, gracas a Deus. Hoje, gragas a elas, vocé pode ficar
o tempo todo feliz, vocé pode ler os quadrinhos, as boas e vethas confissdes ou os
peri6dicos profissionais. (...) Todos devemos ser iguais. (...) Cada homem ¢ a imagem
de seu semelhante e, com isso, todos ficam contentes, pois niio hd nenhuma montanha
que os diminua, contra a qual se avaliar. Isso mesmo! Um livro € apenas uma arma
carregada na casa vizinha. (...) Se ndo quiser um homem politicamente infeliz, ndo lhe
dé os dois lados de uma questiio para resolver; dé-lhe apenas um. Melhor ainda, nfo lhe
dé nenhum, (...) Encha as pessoas com dados incombustiveis, entupa-as com “fatos”
que elas se sintam empanzinadas, mas absolutamente “brilhantes” quanto a informagges.
Nio as coloque em terreno movedigo, como filosofia ou sociologia, com que comparar
suas experiéncias. Ali existe melancolia. (...) (Bradburry, 2003: 80-86)
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La descripcién de la realidad de ficcidn, en la boca del jefe de los bomberos que
quemaban libros, encuentra paralelo en el desinterés de los alumnos por la lectura de obras
literarias, segtin testimonios de sus profesores, la fiebre de los reality shows, en la lectura
estrictamente pragmdtica para tareas e informaciones de lo cotidiano. Pero, no les pode-
mos echar toda la responsabilidad a los estudiantes. Estudios desarrollados por diferentes
investigadores apuntan como la rafz del problema a la misma practica pedagégica, mejor
dicho, a la ausencia de inversién en el desarrollo de los procesos lectores en la escuela, 0 en
desviaciones aportadas por la manera como se lo lleva al contexto de clase (Carmagnani,
1995; Carvalho, 2002; Junger, 2003b; Figueiredo, 2003). Si consideramos, ademads, que
leer estd dejando de condicionarse a un canon tradicional, asumiendo e] lector la direccién
de sus elecciones, tanto respecto a qué leer, como a la manera de hacerlo (Petrucci, 1999),
debemos admitir que cabe al sistema educativo buscar caminos para seguir estimulando la
lectura, pero hacerlo bajo una perspectiva critica, comprometida con el mundo actual.

Pero, ;c6mo se puede caracterizar el proceso lector y, de esa manera, desarrollarlo? A
lo largo del tiempo, segin iban cambiando las perspectivas sobre qué es una lengua y
cémo ensearla, también las relaciones con la lectura y su aprendizaje sufrieron alteracio-
nes. Es antigua la preocupacién por la ensefianza-aprendizaje de idiomas, en mucho rela-
cionada a factores pragméticos, como el comercio y la necesidad de contacto con pueblos
que hablaban diferentes lenguas (Richards & Rodgers, 1998). Al principio, se aprendian
las lenguas a partir del modelo de enseiianza de las lenguas cldsicas —latin y griego—
siguiendo lo que se llama el método Gramdtica-Traduccion. Como su propio nombre
indica, se creia que el dominio de la gramitica normativa y de amplio vocabulario contri-
bufa para el aprendizaje eficaz del objeto de estudio. Los modelos eran los textos de los
grandes autores literarios, pues se consideraba su produccién como la verdadera muestra
de la lengua. Si es verdad que, entonces, los textos eran el centro del trabajo, también lo es
que no se trataba de desarrollar procesos de comprensién, sino de aprehender el contenido
de lo escrito por medio de la decodificacion de sus palabras y estructuras (op. cit., 1998,
Denyer, 1999).

La necesidad de mejorar el proceso de intercambio entre hablantes y vencer el fracaso
que se observaba en las escuelas llevé a un movimiento de cuestionamiento del método de
Gramitica-Traduccién. Las contribuciones de los estudios lingiiisticos del siglo XIX die-
ron el soporte cientifico a las discusiones y cambios: estudios fonéticos, consideracién de
la lengua como fundamentalmente oral. De ahi surgieron propuestas de ensefianza y enfo-
ques, como el Directo, que proponian: la supremacia de la lengua hablada, que se aprende-
ria antes de la escrita; el uso de la lengua objeto, sin traducciones; €l empleo de la grama-
tica inductiva (s6lo después del aprendizaje en la prictica); las palabras presentadas en
frases y contextos (Richards & Rodgers, 1998). La lectura, por lo tanto, no constituia una
prioridad del proceso de ensefiaza.

A mediados del siglo XX, nuevamente los estudios lingiiisticos —especificamente €l
estructuralismo— contribuyeron a las discusiones pedagégicas sobre la ensefianza de
idiomas. Rechazando la practica de presentar férmulas para la practica oral en la lengua
objeto de estudio (método Directo), algunos estudiosos se basaron en el Estructuralismo,
defendiendo un estudio a partir de elementos estructurados, inicialmente respecto a la
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¢oiuinio del vocabulario, asume que hay una lectura correcta para cada texto, le da a
autores y profesores la autoridad para definir tal lectura y reduce al lector a un papel
pasivo. Como una reaccidn a ese modelo, basado en estudios y presupuestos tedricos de
Ia psicolingiifstica, surge la prdctica proveniente de procesamiento de la informacién. A
través de €sa, el lector se convierte en el centro del proceso. Sus aportaciones, frutos de
su bagaje de experiencias, son fundamentales y construyen los significados. El texto
pasa a admitir miltiples lecturas, en funcién de sus lectores. Como se percibié mds tarde,
tanto el autor/texto como el lector son elementos claves en la lectura. En realidad, todo
el proceso se caracteriza por un intercambio de informaciones y una negociacion de
significados (Kleiman, 1996).

Ese nuevo modelo de procesamiento de informacién se conoce como lectura
interactiva. Su base tedrica es socio-interactiva, definida tanto por el cardcter bi-
direccional del flujo de informacién (ascendente y descendente a la vez), como por el
hecho de que se entiende discurso y lectura como proceso de comunicacidn entre autor
y lector en la negociacién de significados (Moita Lopes, 1996). En términos de ensefian-
za-aprendizaje de LE, es éste modelo el que aparece descrito y propuesto como orienta-
cién didactico-pedagégica en los Pardmetros curriculares Nacionais — Ensino Funda-
mental (Brasil, 1998). También es el que figura en los articulos sobre lenguas con finali-
dades especificas, cuando se propone el desarrollo de la comprensién lectora (Amorim,
1997. Nunes, 1997).

La lectura interactiva plantea (Kleiman, 1996; Amorim, 1997):

a) la participacién activa del lector-aprendiz;

b) la posibilidad de, con base en la negociacién entre el bagaje del autor, expresado

en el texto, y el del lector, construir diferentes lecturas;

¢) la aplicacién de diferentes procedimientos para la resolucién de problemas com-
prensivos;

d) el apoyo en elementos no-lingiiisticos (imagenes, aspectos tipograficos variados,
conocimientos enciclopédicos, nimeros, férmulas, gréficos) presentes en el texto
como forma de atribuirle significados;

e) la biisqueda de la autonomia del lector, que definira sus objetivos y los niveles de
lectura requeridos para lograrlos,

Por consiguiente, la préictica diddctico-pedagdgica que adopte ese camino tedrico
debe involucrar a alumnos y profesor en un proceso de intercambio, construccién de
conocimiento, respeto a la pluralidad de lecturas, actividad de todos los sujetos partici-
pantes, en busca de una autonomia critica. Es importante afiadir que los procedimientos
cognitivos, inconscientes, usados para solucionar las dificultades de lectura, deben irse
transformando en metacognitivos (Leffa, 1996). O sea, de la conciencia de los problemas
y formas de resolverlos nace un hébito de evaluacion con la consecuente capacidad para
elegir las mejores maneras de vencer dificultades y avanzar hacia la obtencién de las metas
propuestas por cada uno. Se asocian, asi, autonomfia y competencia lectora, contribuyendo
a Ja formacién del lector adulto.
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Antes atn de leer el poema, a través del que se iria perfeccionando el proceso de
confirmacién de las hip6tesis, cabria conversar con el grupo sobre ¢l autor de la cancién, su
pafs, la época en que la escribi6, con qué finalidad. Para ampliar las informaciones sobre el
compositor, se podria recurrir a la investigacién en Internet, por ejemplo. El texto B, en
anexo, es un fragmento de una biografia de Joan Manuel Serrat que trata de esa canci6n.
Ademds de ofrecer informaciones concretas sobre el tema en estudio, permite observar
caracteristicas y funciones de otro género textual —la biografia—, cuyo cardcter es emi-
nentemente descriptivo e informativo. También el hecho de que su lectura representa una
actividad real, pues la buscan para solucionar una tarea —completar informacién requeri-
da para otra lectura—, es un dato importante.

Otro aspecto relevante es considerar que las letras de canciones son poesias Y, por lo
tanto, poseen aspectos caracteristicos de ese género —rimas, metéforas, lenguaje simboli-
co. ;Qué es una cancién? ;Cudles son las caracteristicas de su texto? ;Qué tipos de can-
cién hay? Es conveniente anotar todos los puntos tratados antes de la presentacién del
texto en si, motivados por la audicién de la cancidn, para posterior reflexién y compara-
cidn con los resultados de la lectura.

Tras esta primera etapa —lo que en la lectura interactiva se 1lama prelectura— se
presenta el texto a los estudiantes. Una caracteristica que puede ser destacada a través
de una cuestidn es el cardcter narrativo de la cancidn: jla cancién que se escuchéd y
ahora se lee cuenta una historia?; ;jcudles son sus elementos constituyentes (espacio,
tiempo, personajes, accion)? Se trata, pues, de trabajar con un poema parrativo, que se
podria comparar a la tradicién oral de los épicos. Para reforzarlo, hay construcciones
propias de esas narraciones: el uso de una voz colectiva: “Dicen en el pueblo que un
caminante parc / su reloj una tarde de primavera:”, la reproduccién de partes de
didlogo: “Adids, amor mio, no me llores, volveré / antes que de los sauces caigan las
hojas”.

Ese aspecto permite también que se explore la pluralidad de voces presentes en
el texto: la del narrador, la del amante, la de Penélope, la del pueblo: ;qué voces
intervienen en el texto y cudles son sus papeles? La heterogeneidad discursiva no se
limita a las formas de discurso en estilo directo o indirecto. El didlogo interdiscursivo
con la Odisea de Homero, a través del personaje central de la cancién —Penélope, la
mujer que espera el regreso del amado— se observa no sélo por la temdtica, sino por
referencias léxicas y semdnticas: el amante que se va; el tiempo que pasa (“Se
marchité en tu huerto hasta la iiltima flor”); la actividad de Penélope para alargar
su espera y guardarse para el amado (en la Odisea, teje una manta; en la cancion teje
suenos).

Naturalmente, puede ocurrir que, a pesar de su cardcter mundial, los alumnos no
tengan el conocimiento enciclopédico que favorezca esta lectura comparativa. Co-
rresponde, pues, al profesor ofrecer las herramientas para que la hagan. En lugar de
simplemente introducir el asunto, una actividad adecuada y que fomenta mds ain la
prictica intertextual es la lectura paralela de textos de referencia —aqui ejemplificados
por fragmentos de enciclopedias (anexos D y E). Ademds de permitir el acceso a la
informacion itil a la re-construccién de sentidos, se caracteriza como el manejo de un
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nuevo género, con caracteristicas propias y objetivos para la situacién de clase, que
no son solamente pedagdgicos. Asf, a pesar de que el texto habfa sido originalmente
elaborado para coenunciadores de lengua espaiiola, no se puede hablar aqui de
descontextualizacién en sentido estricto. Los nuevos lectores son extranjeros, hablan
otro idioma, viven en otro pafs, pero buscan el texto (los articulos de la enciclopedia)
con un objetivo previsto para ese discurso: la consulta de informacién enciclopédica
adicional sobre un tema que aparece en otra circunstancia y fuente. La finalidad es,
por lo tanto, la misma de sus lectores supuestos: ampliacion del bagaje de mundo,

En una primera lectura, sin el apoyo de tales fuentes de consulta, los alumnos
pueden y deben presentar interpretaciones para la cancidn de manera general, para la
relacion de Penélope y su amado, asf como para el desenlace de la historia, basadas en
sus experiencias personales, o simplemente en la decodificacion del texto. Es aconseja-
ble que esas lecturas iniciales sean registradas para futura comparacion y discusién.
Debates entre los lectores favorecen igualmente un ejercicio de exploracién profunda
del material leido, ya que confrontan visiones diferentes. Lo importante es que, durante
la tarea, el profesor ofrezca propuestas que orienten el trabajo y que, en algunas ocasio-
nes, participe del proceso con sus propias lecturas. Eso ofrece un modelo de procedi-
miento que contribuye al crecimiento lector de los aprendices. Pero orientacién de
procedimiento es algo técnico, relacionado a estrategias y caminos para leer, no necesa-
riamente al contenido. O sea, el docente debe cuidar de no imponer su lectura como la
mejor y linica posible/ aceptable, al mismo tiempo que valora las contribuciones de cada
miembro del grupo.

Buscando materiales sobre Penélope y Serrat, encontramos la trascripcion de un pro-
grama humoristico de la tele, en el cual una actriz representa a Penélope, que se queja de su
suerte al creador. El texto (anexo C) es dialogado, muy actual, con un lenguaje coloquial
nada formal y ofrece nuevas oportunidades para explorar diferentes usos del lenguaje y
situaciones interdiscursivas e intertextuales. Serrat hace referencia explicita a Ulises, per-
mitiendo un enlace con la Odisea, sin que el profesor tenga que forzar la situacion, y
abriendo puertas para la curiosidad sobre la obra griega y su relacién con la cancién
espaiiola.

Ademis de lo ya expuesto, algunas preguntas que se pueden ofrecer como guién de la
actividad, después de su amplia y libre discusién con la clase, son:

a) ;Quién es Penélope y cmo se la caracteriza en la cancién?

b) La historia narrada en la cancién nos habla de acontecimientos que trascurren a lo
largo de un tiempo indefinido, pero extendido. ;Cudles son las sefiales de ese
paso del tiempo y cémo podemos identificarlos como un largo lapso temporal?

c) (Cémo se resuelve el drama del personaje protagonista? ;Dirfas que las cosas se
concluyen como lo esperado? ;Por qué?

d) ;Qué voces identificamos en la cancién y cudles son sus papeles para la construc-
ci6én de sentidos?

€) Podemos afirmar que Serrat usa como recurso para construir su cancién el didlogo
entre textos y discursos. ;Tienes algiin conocimiento enciclopédico que permita
comprobar esa afirmacién? Si no lo tiene, ;c6mo crees que podrias obtenerlo?
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f) Lee los textos C, D y E. “Penélope™ es un nombre que aparece en todos. ;Se trata

de un mismo personaje? ;Qué semejanzas y qué diferencias hay entre ellos?

g) ¢La lectura o el conocimiento del contenido de los textos D y E ayudan en el

trabajo de comprensién lectora del texto A? ;Cémo?

Tras la lectura y todo el trabajo de discusién y construccién de sentidos, el profesor o
el mismo grupo pueden proponer actividades, incluso lecturas complementarias, que pro-
fundicen y solidifiquen lo desarrollado. En este caso, prictica y comprensién oral y préc-
tica escrita se suman a la comprensién lectora en la llamada etapa de postlectura (Amorim,
1997).

4. Algunas consideraciones finales, aunque no conclusiones
definitivas

Este breve estudio nos permite comenzar a reflexionar sobre la complejidad del pro-
ceso lector y de las implicaciones de su ensefianza-aprendizaje en clases de E/LE. Aunque
hayamos presentado un panorama general de las teorias relacionadas a la lectura, seguro
que se puede profundizar mucho mis el tema, no sélo a través de una revisién tedrica mis
amplia, sino por medio de la observacién y experimentacién de prdcticas investigativas y
pedagégicas sobre y de lectura. Su especificidad, sea como procedimiento interactivo o
como enunciacion, la caracteriza como instrumento de estudio y ensefianza que merece la
atencién que viene despertando en el medio académico.

Lo que cabe resaltar es que:

a)Leer no es una actividad obvia, aiin cuando se considere la proximidad léxica y
estructural entre portugu€és y espaiol, por lo tanto, requiere desarrollo a través de un
trabajo sistemdtico.

b)Hay diferentes caminos a seguir para el desarrollo de la competencia lectora, segiin
la base tedrica que se elija. Ain asi, lo importante, en todos los casos, es valorar la posicién
critica de los alumnos y la bisqueda de su autonomia y placer lector.

c)El profesor debe asumir una posicién de orientador, de lector mds experimentado,
ofreciendo datos, motivando la participacion activa de los estudiantes, organizando la
actividad, pero, nunca imponiendo su lectura como la dnica y la mis correcta,

d)Uno sélo aprende a leer, leyendo, por lo tanto, las actividades de lectura deben
prever y permitir la participacion activa de los aprendices, desde su planificacién y elec-
cion de textos, hasta las conclusiones y establecimiento de sentidos.

Sobre la cuestién de las lecturas posibles, defendemos que no hay una tnica para
cada texto, incluso porque se caracteriza como proceso enunciativo del cual participa
activamente el lector como re-constructor de sentidos (y cada lector es diferente de los
demés). Sin embargo, cabe resaltar que eso no significa que toda y cualquier lectura es
aceptable. La situacién enunciativa y las coerciones genéricas son factores que limitan las
posibilidades de interpretacién. Por lo tanto, es necesario que el profesor esté atento a esos
aspectos y dé la orientacién pertinente en el sentido de que no se desarrollen lecturas
inadecuadas al contexto observado.
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Texto B

JOAN MANUEL SERRAT
(Biografia y cronologia discogrifica.)

(.
1969

Los discos en castellano son: un dlbum con temas propios (donde destaca la musicalizacién del
poema de Rafael Alberti, “La Paloma™), y un dlbum monogréfico dedicado a la poesfa de Antonio
Machado. Ademds de grabar un LP con canciones en portugués, ...E as suas canges”. También sale
al mercado dos SG uno con la popularisima cancién “Penélope™ cancién que obtuvo el IV premio
internacional de la canci6n, celebrado en Rio de Janeiro y “Poco antes de que den las diez” y otro
titulado “O ferro-velho” cantando en portugués. A partir de este momento Serrat alternara la produccién
en cataldn y en castellano, aunque con el tiempo serd esta Gltima la que tenga un peso més considerable.
Serrat registrara un total de 10 dlbumes en estudio en cataldn, y 15 en castellano.

<http://personal.telefonica.terra.es/web/joanmanuelserrat/biografia/serrat_bpujado.htm >

Entresacado de Internet el 16/09/2004.

Texto C

El regreso de Penélope

Joan Manuel Serrat y Paz Padilla
Crénicas Marcianas, Telecinco, Octubre 1998
Serrat acudi6 al programa de Javier Sardd para conceder una entrevista con motivo de la
presentacién de su disco “Sombras de la China®. En medio de la charla, Joan Manuel es
sorprendido con la llegada al plat6 de una sefiora madurita vestida para la ocasién (la humorista
Paz Padilla). La conversacidn transcurrié como sigue:
— Javier Sardd: Hola, siéntese sefiora, siéntese.
— Paz Padilla (PP): Buenas noches, justed es Don Serrat, verdad?
-— Serrat (JMS): Si, ;c6mo est4?
— PP: Yo soy “Penélope”.
~— IMS: (carcajada) (Suenan las primeras estrofas de la cancién)
— PP: No hay derecho. No hay derecho a lo que usted ha hecho conmigo. jJuanito, verdad?
¢Le puedo llamar Juanito?
— JMS: Si quiere...
— PP: Su madre le [lamaba Juanito. Yo soy ya de la familia... Treinta afios, treinta afios que
me ha tenido “sentd” en un banco... Porque yo supongo que todo el mundo conocerd la
cancién de Penélope... (Suena la estrofa que dice “con su bolso de piel marrén...”)
— PP: De piel marrén no es. Es de skay. Que se entere todo el mundo. Creo que queda muy
poético “con su bolso de piel marrdn” y no “con su bolso de skay marrén”, pero es skay...
Treinta afios... jcon los taconcitos!
— Javier Sard4: Perdona a Joan Manuel...
— JMS: No, no contaba yo con...
— PP: No, usted no se meta aquf, que llevo treinta afios buscdndolo. Los taconcitos... Que
tengo la espalda, tengo la columna como una serpentina, “to’ torcia”. Y el culo... “;En un
banco de pino verde!” Mire usted c6mo me han dejado el culo...
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(Penélope se levanta y enseiia a la cdmara sus posaderas. En su vestido aparecen pintadas
unas gruesas rayas de color verde, seguramente por la pintura del banco)

— PP: No puedo... {En un banco de pino verde!, jes que no habfa una cafeteria en esa
estacién? ;Sabe usted el frio que yo he pasado? Un cafelito con leche cémo me habria
venido...

— Javier Sardd: Pero sefiora, en la cancién el hombre al que usted estaba esperando en la
estacién, regresa.

— PP: Cotio, pero viejo ya. Regresa viejo.

~— Javier Sardd: Quiero decir que €l tan perverso no es. Pone al final que €l regresa. Lo que
pasa que usted no le reconoce.

— PP: Pero €l podria haber cambiado el final y haber venido un muchacho en un BMW, en un
descapotable. No un vicjo. ;Para qué quiero yo un viejo? Y ademds era un sinvergiienza, ese
hombre era un sinvergiienza. Que como yo le dije que “como de esto, nada hasta que no me
casara” (hace el gesto inequivoco de la copulacién), pues se quit§ de en medio... En un banco
alli, sentada, treinta afios. Haberme dejado en el Banco Bilbao Vizcaya o en el Banco de
Santander. Allf en un banco, viendo los trenes pasar...

— Javier Sardd: ;Te imaginas Joan Manuel que todos los personajes que has plasmado en
tantas canciones sobre tantos temas —mds de trescientas canciones— apareciesen, te pidiesen
cuentas, te dijesen: “Aqui estoy yo"?

— IMS: Trescientos personajes en busca de un autor,

— Galindo: Esto es nombre de una obra de Pirandello. Aquellos eran seis, nada mds.

— JMS: Bueno mire, yo le quiero pedir disculpas en nombre de Augusto Algueré y mia,
porque...

— PP: ;Quién es ése?

— JMS: Un buen muisico, un miisico... (Serrat deja de hablar por la risa}

— PP: ;Un misico, no? A mi me han dicho: “a ti te ha hecho el Joan Manuel Serrat”.

~— Javier Sarda: Serrat, tiene usted a Penélope frente a si. Esa es una cancién muy vieja ya,
Pené€lope. Usted lleva muchos afios ya...

— PP: jPues no me ve la cara que tengo?, que parezco que (engo en la cara un “estucao”...

— Javier Sardd: Pero ahora estamos en otro momento, estamos en “Sombras de la China™,
que se ha puesto a la venta... (suenan algunos acordes de “Sombras”). Qiga, sale el disco, se
vende a tope, estd siendo un éxito, hemos visto un video-clip. Aqui lo tiene usted,

(Penélope se saca del bolso un CD con el disco nuevo y se lo da a Joan Manuel)

—— JMS: {Qué mona es Penélope! (risas) jTe has comprado tu disco! (mds risas)
- Javier Sardd: Se corta Penélope con Serrat, ;eh? Muy timida.

— IMS: Pues yo la hice con todo el carifio, de verdad. No tenia yo...

— PP: Pero, jpor qué me pusiste Penélope? jQué cachondeo en ¢l pueblo!

— IMS: Por lo de Ulises

— PP: ;Qué Ulises?

— JMS: Lo de Ulises. Penélope, la que tejia y destejia...

— PP: Pues yo no vi a ningdn Ulises.

— JMS: Es un toque cultural.

— Galindo: Es un personaje mitoldgico.

— PP: Si, pero en el pueblo se crefan que “Pene” era mi nombre, y “Lope” mi apellido. “Pene-
Lope” (Serrat se desternilla)
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— Javier Sard4: Joan Manuel Serrat, mire, le firma usted un autégrafo a Penélope que lo ha
pedido encarecidamente.

— PP: Espera que te he traido, un boligrafo y un rotulador.

— Javier Sard4: Joan Manuel, gracias.

— JMS: Nada, a vosotros.

—- Javier Sarda: Suerte, Hasta siempre.

— JMS: Gracias. Déjame con Penélope un rato

— PP: Yo me voy! Yo me voy! jSe me va el tren...!

<http:/fwww.jmserrat.com/htmi/humor3.html> Entresacado de Internet el 16/09/2004.

Texto D

Qdisea

Poema épico griego escrito por Homero en torno al s. VIII a. C. En sus 24 cantos relata las aventuras
de Ulises desde la toma de Troya hasta su llegada a ftaca. En los primeros cantos describe los viajes
de Telémaco, hijo de Ulises, a Pilos y a Lacedemonia para solicitar noticias sobre su padre, a quien se
cree desaparecido. A continuacién se enumeran las peripecias del retorno de Ulises, entre islas
pobladas de seres fabulosos, como los lestrigones, gigantes devoradores de hombres, las sirenas de
canto fatidico para los mortales o los ciclopes. Al fin, llega a su palacio disfrazado de pordiosero, no
sin antes advertir a Telémaco de su regreso. Aparte de €ste, s6lo su viejo perro, Argos, y una esclava
le reconocen. Vence en un concurso de arco a todos los pretendientes de su mujer, Penélope, y es
reconocido por ésta y por Laertes, padre del viajero.

<Enciclopedia Interactiva Santillana>, articulo Odisea. Chinon & Santillana, 1991-1995

Texto E

Penélope
Personaje de la Odisea de Homero, esposa de Ulises, ejemplo de fidelidad conyugal. Prometié que
accederia a los deseos de sus pretendientes cuando acabara un velo que estaba tejiendo. Sin embargo,
pudo esperar hasta el regreso de su marido porque cada noche deshacfa todo lo que habia tejido
durante el dfa.

<Enciclopedia Interactiva San>

Cristina Vergnano Junger
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
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captacién de sentido de un escrito es la misma tanto si se leen textos redactados en una
LM como en una LE. Nos basamos, para ello, en investigaciones como la de Yorio
(1971), que observo espafioles estudiantes de inglés al intentar comprender textos en ese
idioma y la de Hoselfeld (1977), que se fijé en estudiantes hablantes nativos de inglés al
leer textos en francés, Trabajos como esos, evidencian que hay equivalencia entre el
proceso de lectura en LM y en LE.

Goodman (1997) también defiende la universalidad del procesamiento lector. Este
autor caracteriza la lectura como un proceso psicolingiiistico de cufio personal' y social?,
rasgos que seflalan finalidades comunicativas comunes a los seres humanos, de modo
independientemente de la lengua que les sirva de marco:

En todas las lenguas los lectores tienen el mismo propésito esencial: obtener el signifi-
cado del texto. Para eso, deben entrar en interaccién con el texto creado por un escritor
para expresar significado. En todas las lenguas los lectores deben utilizar los mismos
fndices psicolingiiisticos y las mismas estrategias. Deben seleccionar, predecir, inferir,
confirmar y corregir. Deben pasar a través de los mismos ciclos 6pticos, perceptivo,
sintdctico y semdntico (traduccion nuestra).

Cada texto... una lectura

La lectura adecuada depende de muchas variables, entre las que consideraremos, a con-
tinuacién, la capacidad de almacenar datos en la memoria, el valor del conocimiento
previo y los objetivos que se tengan en mente, como aspectos determinantes del modo
de lectura. ’

1. Capacidad de almacenar datos en la memoria

Los mecanismos biolégicos que permiten a los seres humanos ver, ofr, sentir sabores y oler
reciben, continuamente, estimulos externos (imdgenes, sonidos, sabores olores, etc.)’. No
obstante, la “memoria sensorial™ sélo es capaz de retener las informaciones que recoge
por breves periodos de tiempo®.

La informaci6n, una vez captada por la memoria sensorial y transformada en patrones
de imédgenes, sonidos, percepcién de sabor u olor, “entra” en lo que se denomina “memoria
a corto plazo” (MCP)¢. La MCP puede almacenar entre cinco y nueve elementos nuevos a
la vez, en su forma literal (Miller, 1956), por un corto periodo de tiempo (entre cinco y

! Porque se utiliza para satisfacer necesidades personales.

? Porque se utiliza para la comunicaci6n con ofras personas.

* Normalmente, se suele pensar que los ojos son los responsables de lo que se ve. En realidad, la
funcién de los ojos es recolectar informacién visual en forma de rayos de luz y transformarlas en
impulsos de energia nerviosa, y a través de las fibras del nervio dptico, llevarla al cerebro. Es el
cerebro que ve; los ojos, sencillamente, miran, orientados por el cerebro (Smith, 1998).

* También llamada “registro sensorial” o “almacén de informacién sensorial”.

* Este tiempo oscila entre uno y tres segundos.

¢ También denominada “memoria de trabajo”.
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veinte segundos). Para mantenerlos activos por mas tiempo, se los debe repasar mental-
mente’.

Si las informaciones archivadas temporalmente en Ja MCP no se recodifican, es
decir, si no pierden su contenido literal, desaparecen rapidamente®. Si, por el contrario,
la informacidn se recodifica, o sea, si adquiere un sentido mds estructurado y global,
su contenido seméntico (o su significado) se envia a la “memoria a largo plazo” (MLP)
y pasa a integrar lo que se denomina script (o esquema de conocimiento).

Miller (1956) llama “agrupamiento”™ (chunking) a cada unidad de significacién
almacenada en la MCP. Para montar los agrupamientos no basta con captar gran canti-
dad de material: se necesita que la informacion sea significativa. Miller (ep. cit.)
destaca que aunque la capacidad de la MCP es constante, al no ser posible aumentar el
namero de agrupamientos retenidos, si que es posible aumentar el tamafio de los
agrupamientos. Cuantos mds elementos se agrupen, mayor serd la cantidad de material
almacenado en la MCP?.

De acuerdo con Woolfolk (1999), la mayor parte de los psicologos cognoscitivos
distingue tres categorias de memoria en la MLP: la memoria “semdntica”, la “episédica” y
la “procedimental”. La memoria “semdntica” guarda los significados; la “episédica”, man-
tiene informacién vinculada con lugares y momentos concretos, siguiendo el orden de los
acontecimientos y la “procedimental”, guarda el recuerdo de cémo hacer las cosas.

De lo dicho sobre la capacidad de almacenamiento de datos en la memoria se
desprende que, en el proceso de lectura, los contenidos tienen que permanecer en la
MCP durante algunos segundos para que se pueda entender lo que viene a continua-
cion. Si se desarrolla la capacidad de observar un niimero considerable de elementos a
la vez, agrupdndolos convenientemente en la MCP, habrd una mayor probabilidad de
que la lectura sea comprensiva'. Sirve, también, para que se entienda mejor por qué
cuando un estudiante intenta leer muy despacio, no consigue comprender lo que lee:
eso ocurre porque lo que acabd de leer sale de la MCP y es olvidado antes de que el
cerebro consiga agrupar su contenido semdntico y pueda enviarlo a la MLP. Para que

7 De acuerdo con Craik y Lockhart (apud Woolfolk, 1999), hay dos formas de repaso: el “repaso de
manienimiento”, que consiste en [a repeticién mental de la informacién y el “repaso elaborativo”, que
comprende la asociacidn de la informacién con algo que ya se conoce.

¥ La informacién puede perderse de la MCP por interferencia o por decaimiento. Se pierde informacién
por interferencia cuando una nueva informacidén interfiere con el recuerdo de la anterior, y por decai-
miento, si se deja de poner atencién a ella.

? Woolfolk (1999) dice que hay varias diferencias entre la MCP y la MLP. Algunas de ellas son: (1) la
informacidn entra con gran rapidez en la MCP, mientras que su ingreso a la MLP requiere tiempo y
esfuerzo; (2) en tanto que la capacidad de la MCP es limitada, la de la MLP parece ser ilimitada; (3) el
acceso a la informacién de la MCP es inmediato porque, en ese momento, se estd pensando en la
informacién, pero el acceso a la informacién en la MLP requiere tiempo y esfuerzo.

" Algunos psicélogos, como Baddeley (1986), por ejemplo, no estdn de acuerdo con el punto de vista de
que la MCP estd limitada por el nimero de elementos de informacién que se puede almacenar, sino por
lo que se puede retener en un circuito articulatorio, que es un sistema de repaso de alrededor de 1.5
segundos. Para él, se puede mantener en la MCP tanto como se pueda repetir mentalmente en 1.5
segundos. En este trabajo asumimos que la memoria estd limitada por el nimero de elementos agrupados.
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la lectura pueda tener éxito, por tanto, es necesario que haya un movimiento de entra-
da y salida de material de la MCP, caso contrario su capacidad de retencion se agota en
poco tiempo. En otras palabras, es necesario que el material archivado en la MCP se
interprete rdpidamente para que el contenido semdntico pueda ser enviado a la MLP,
permitiendo la entrada de material nuevo en la MCP. Inferimos, por tanto, que la
lectura, como las demds cosas de la vida, tiene un ritmo propio, ritmo ese que puede
mejorar 0 no, dependiendo de cuanto uno pone de su parte para ello,

Lo dicho también remite a las tres categorias de memoria en la MLC: en el proceso de
comprensién lectora, se utiliza ]a memoria semédntica para entender los significados, la
memoria episédica, para almacenar el orden de las tramas y la memoria procedimental,
para saber c6mo leer cada texto segin los objetivos establecidos y los tipos y géneros de
texto.

Algo aiin mds importante que se desprende de todo ello es que la informacidn cuida-
dosamente procesada vale para situarse como parte de la MLP, pudiendo activarse a cual-
quier momento, con lo cual la lectura tiene un componente enriquecedor que vuelve al
lector cada vez mds preparado para leer, y, por extension, més consciente de las cosas que
se pasan a su alrededor. Se puede afirmar, por tanto, que cuanto mds se lea, mejor se
comprende.

2. Conocimiento previo

Klieiman (1996) explica que el lector consigue comprender mejor el sentido de lo que
lee mediante la puesta en accién de su “conocimiento previo”. A pesar de que los
estudios empiricos que se realizaron con vistas a comprobar esa hipétesis tienen resul-
tados contradictorios, a nosotros nos parece que la puesta en accién de los constitu-
yentes del conocimiento previo, que, segiin Kleiman (op. cit), estd formado por el
conocimiento lingiiistico, el conocimiento textual y el conocimiento de mundo, efec-
tivamente puede favorecer la comprension lectora, de ahi nuestra opcién por especifi-
carlos a continuacién.

2.1 Conocimiento lingiiistico

El conocimiento de la lengua en la que el texto estd redactado es un saber que abarca
desde el modo cémo se pronuncian los sonidos, el dominio del vocabulario, de las reglas
de gramdtica y los usos de la lengua.

Entre esas cogniciones, nos interesa reflexionar sobre la necesidad de dominar el
vocabulario y las reglas de la gramatica.

En lo referente al conocimiento del vocabulario, varios investigadores, entre
los que estd Laufer (1992), destacan la importancia del conocimiento de un léxico
bisico amplio antes de que se pueda exponer a los aprendices a textos elaborados en
una lengua no materna. Ese autor considera que hace falta contar con un vocabulario
lo suficientemente extenso como para cubrir el 95% de las palabras de un texto, que,
segin €l, corresponde a unas 2.000 palabras de aparicién frecuente y unas 800 de
vocabulario temdtico. Nosotros creemos que conocer un vocabulario bésico es im-
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pmiante, pero también entendemos que la comprension lectora se fragua sobre va-
rios tipos de conocimientos, no exclusivamente sobre el vocabulario. Conforme
advertiamos en un trabajo anterior (Durdo, 2002), que tomaba por base el estudio de
Ringbon (1992), el procesamiento lector de textos redactados en una LE se realiza
con razonable facilidad si esa lengua es tipolégicamente cercana a la LM del lector,
como es el caso del espaiiol con respecto al portugués. Esa facilidad, segiin nuestra
interpretacién, adviene, entre otros aspectos, de la existencia de cognados comunes
a las dos lenguas, que permiten al lector identificar con mayor facilidad el significa-
do de palabras que no conoce formalmente, aunque no perdemos de vista el hecho de
que hay formas y estructuras lingiifsticas opacas que pueden dificultar el proceso
lector.

En lo referente al conocimiento de las reglas de la gramética, Kleiman (op. cit.)
habla de que se debe empezar por tener capacidad para hacer agrupamientos en
frases. Ese tipo de conocimiento, que es el que permite saber, por ejemplo, que el
articulo precede al nombre y que el nombre se combina con el adjetivo, etc., en
parte, estd implicito si se tiene una LM cercana a aquella en la que estd redactado el
texto que se lee. Cuando los sistemas gramaticales de la LM del aprendiz y de la LE
meta son congruentes, como es €l caso del espaifiol frente al portugués, el lector no
tiene que empeiiarse mucho para aprender cada una de las relaciones morfosintdcticas
de la lengua que aprende para hacer frente la tarea de interpretar lo que lee, ya que el
sentido global del texto, normalmente, es suficiente para que lo entienda (Durdo,
2002).

2.2 Conocimiento textual

Un segundo elemento del conocimiento previo es el textual. Los textos poseen dimensio-
nes espaciales, tales como su tamaiio y direccién de lectura; poseen, también, una forma
distribuida por la pdgina. El conocimiento textual se refiere a la capacidad de reconocer
las caracteristicas formales de los tipos y géneros de texto.

2.2.1 Tipos de textos

Uno de los principales objetivos de la Lingiiistica textual ha sido establecer una tipologia
cientifica de toda la variacién textual existente, sin embargo hasta hoy‘né) se llego a
proponer ninguna tipologia que tenga la capacidad de satisfacer plenamente todas las
exigencias cientificas y funcionales (si es que se puede, algin dia, proponerse una
tipologia perfecta e infalible). Aiin asi, las tipologias de textos nos ayudan a entender de
qué modo se debe leer cada texto, de ahi su utilidad. Presentamos, a continuacién, una
tipologia de textos bastante sencilla, elaborada por Kleiman (op. cit), que adaptamos
para este trabajo:
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ESTRUCTURA

CARACTERISTICAS

LENGUA

Narrativa

« se caracteriza por la marcacién

« uso de diversos tiempos

temporal cronolégica y por la | verbales que marcan los
causalidad.  El tipo candnico de | momentos en que se da la
narracién redne el escenario (lugar | acci6n.

donde los hechos ocurren), la
complicacion (el comienzo de la
trama) y la resolucién (va desde el
comienzo de la trama hasta su
conclusién).

« uso del
indicativo

Expositiva « pone su €nfasis en las ideas y no en
las acciones. Una estructura exposi-
tiva se ordena segin el enlace de los
componentes entre si mediante rela-
ciones légicas: premisa y conclusién,
problema y selucién, tesis y evidencia,
causa y efecto, anmalogia y compa-
racién, definicién y ejemplo.

presente  de

Descriptiva « tiene una orientacién no dirigida a
los agentes o al tiempo. Su estructura
es muy imprecisa. Se la reconoce
mediante observacién de ciertos
efectos descriptivos, como el efecto de
lista, de calificacién y de particu-
larizacién del objeto tematizado. El
mayor peso se atribuye a la carga
informativa.

« los tiempos verbales mds
empleados son el presente y
el pretérito imperfecto de
Indicativo.

2.2.2 Géneros de texto (o géneros discursivos o textuales)

Las diferentes actividades sociales han generado textos que se caracterizan por tener
un contenido temdtico, una estructuracidén lingiifstica y una construccién
composicional tipices. Meurer (2001) argumenta que cualquier texto —literario o no,
oral o escrito— se manifiesta en forma de género textual. Longacre y Virtanen (apud
Meurer, op. cit.), habian tratado de distinguir un tipo de texto de un género de texto,
llamando la atencién de que mientras los tipos de texto “constituyen las estructuras y
las funciones tradicionalmente reconocidas como narrativas, descriptivas,
argumentativas, prodecimentales y exhortativas™, los géneros de textos constituyen
tipos especificos de textos. A pesar de que entendemos que los géneros constituyen
textos de orden tan variada que no se los puede enumerar, presentamos una tipologia
bastante sencilla, que nos permite al menos vislumbrar algunos de ellos y entender
qué son:
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que es especifico de una situacién y focalizar nada més lo que es diferente o inesperado
(Kleiman, op. cit)."

El conocimiento del mundo que tenemeos en la memoria retine los temas y situaciones
prototipicas de una determinada cultura, que como hemos dicho antes, se denomina script
(o esquema de conocimiento). El script determina, en gran parte, nuestras expectalivas
sobre el orden natural de las cosas.

Al leer textos redactados en una lengua no materna, el lector puede tener algunas
dificultades que le impidan hacer determinadas previsiones o inferencias exactamente
porque no comparte los mismos scrips que los hablantes nativos de ese idioma, de ahi la
necesidad de que amplie méximamente sus conocimientos sobre esa cultura (nos estamos
refiriendo a la cultura ‘a secas’, es decir, la cultura “para entender, para actuar, para interacturar
comunicativamente’) (Miquel y Sans, 1992).

3. Modos de leer segun diferentes objetivos

Hemos hecho referencia ya al hecho de que la lectura depende de muchas variables, de las
que ya se han destacado algunas, Ahora bien, los modos de lectura son determinados,
principalmente, por los objetivos del lector, es decir, se lee de una u otra manera depen-
diendo de lo que se tenga en mente. No se lee igual cuando se ojea un texto en busca de
alguna informacién concreta que cuando se lo lee por entretenimiento, por ejemplo. Barbosa
(1992) distingue seis grupos de modos de lectura segiin objetivos:

1. Lectura de informacién: ese modo de lectura, que es rdpido y preciso, busca com-
pletar lagunas de conocimiento. La actividad del lector ataiie, especificamente, a
tomar conocimiento del contenido del mensaje, sin preocuparse de registrar la
informacién de modo duradero,

2. Lectura de consulta: se utiliza para localizar una informacién puntual en un con-
junto de datos. Es un tipo de lectura que exige una exploracién visual selectiva y
rdpida, con el objeto de comprender globalmente el texto.

3. Lectura para la accidn: se trata de una lectura rdpida, que busca llevar a una
accion. Es el tipo de lectura que se suele manifestar ante avisos, instrucciones,
recetas, reglas de juegos, etc.

4. Lectura de reflexion (reflexiva o intensiva): es una lectura caracterizada por mo-
mentos de aprensién del contenido, seguidos de pausas para reflexién. Implica
una comprensién exhaustiva y un andlisis minucioso del texto.

5. Lectura de distraccidn: su objetivo es poner acento en el placer, en el esparcimien-
to, sin buscar una funcién utilitaria.

6. Lectura del lenguaje poético: es aquella en que el lector, ademds de conocer el
contenido, busca deleitarse con el placer de la forma y la sonoridad de las pala-
bras.

! Ese conocimiento consiste, por ejemplo, en el que estd involucrado en la experiencia de salir a comer a
un restaurante.
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Dependiendo del objetivo que se tenga en mente, se realiza una lectura rdpida o lenta,
buscando concretar diferentes niveles de comprension. La “lectura rapida”, también deno-
minada “vistazo” o skimming, '* consiste en pasar los ojos sobre el texto por algunos
segundos para formarse una primera idea sobre su contenido. Y la lectura atenta, también
Itamada scanning', es un tipo de lectura lenta que se emplea para buscar datos concretos.

La lectura puede estar dirigida a obtener:

1. un nivel de comprensién general, que es el que permite saber la procedencia del

texto, aun sin entender bien su contenido;

2. un nivel de comprensi6n bdsica, que es el que busca conocer los datos mas relevan-

tes del texto;

3. un nivel de comprension detallada', que es el que intenta lograr el entendimiento

de las propiedades textuales del texto, entre las que, entre otras, estdn:

[Intencién del autor |

d
[Tipo / género de texto |

{ Tema

| Ideas principales

_|_|L

[Datos relevantes
J

[ Datos complementarios |

Una reflexién en torno a la competencia lectora en el aula de E/LE

Las perspectivas de interpretacién del proceso de comprensién lectora dependen, en gran
parte, del marco tedrico desde el que se las enfoque. En esta parte de nuestro trabajo,
repasaremos, de forma muy breve, la forma como la competencia lectora se viene interpre-
tando en el aula de E/LE seglin el abordaje metodoldgico adoptado.

En el modelo tradicional, que empleaba exclusivamente los textos cldsicos como
base de las actividades propuestas, la lectura era tan sélo un pretexto para el estudio de la
gramitica y el vocabulario.

En los métodos estructurales, el trabajo pedagdgico con la lectura partia de textos
creados especificamente para la clase. La lectura, normalmente, organizada en forma de

'* El término skimming significa ‘mirar superficialmente’.
¥ El término scanning significa ‘examinar con detalle’, ‘repasar’.
" Los detalles serdn mds o menos amplios segiin las necesidades del lector,
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didlogo, se ve beneficiada por la incorporacién del grabador y del empleo de imdgenes. La
presencia de preguntas que, generalmente, reproducian la estructura del texto, sintetizaba
lo que se entendfa por leer comprensivamente, que, como muy bien observa Acquaroni
Muiioz (2000), consiste en contestarlas “no tanto por haber comprendido su sentido, sino
mds bien, por haber comprendido su estructura”.

Con la asunci6n de concepciones tedricas y procedimientos didcticos derivados de
la ordenaci6n de las lenguas en nociones y funciones lingiiisticas, la comprensién lectora
deja de ser vista como proceso de descodificacién y pasa a entenderse como “destreza
interpretativa”, lo que da lugar al uso de materiales auténticos, y, por otra parte, propicia
un trabajo mds integrado con las demds destrezas (Acquaroni Mufioz, 2000).

En el marco teérico del enfoque comunicativo, se pasa a incorporar la lectura desde
los primeros estadios de la ensefianza del idioma, y se utilizan distintas formas de acerca-
miento al texto, con diferentes modos de lectura y niveles de comprensi6n.

El los enfoques mds recientes, se amplia todavia mas el uso de textos escritos en forma
de tareas que integran las diferentes habilidades lingiiisticas.

¢ Qué se puede decir sobre las estrategias?

A pesar de ser breve, el panorama que hemos dibujado sobre el significado de la compren-
sién lectora en los diferentes enfoques metodolégicos evidencia que, poco a poco, la
lectura se fue haciendo cada vez mds frecuente en el aula de E/LE.

La literatura del drea menciona varios tipos de estrategias lectoras, que tienen por
meta intervenir en el proceso de obtenci6n, almacenaje, recuperacién y uso de las informa-
ciones presentes en el texto con vistas a su comprensién. Por razones de espacio, en este
trabajo, vamos a fijarnos, linicamente, en dos estrategias cognitivas: la prevision y la
inferencia, para, a continuacién, ofrecer ejemplos de actividades de lectura que ayudan a
leer comprensivamente.

« estrategia cognitiva de previsién

El éxito de la lectura depende, en buena parte, de la informacién previa que el lector
posee y que se activa en forma de “previsiones”. La capacidad de hacer predicciones es
inherente a los seres humanos, estén conscientes de ello o no. Por ejemplo, cuando recibia
los estimulos proporcionados por la lectura de la invitacién de la Consejerfa de Educacion
para que presentara esa ponencia, mi mente desencadenaba una serie de previsiones. Mien-
tras mis ojos transmitian estimulos visuales a mi cerebro, es decir, mientras lefa el mensaje,
pensaba: ay, Dios, si lo acepto, me pondré nerviosa. Esa previsién se basa en mi conoci-
miento de mi misma y, también, en el hecho de haber vivido experiencias similares a esa
antes, con lo cual sabia que aceptar una invitacién como esa implicaria una gran responsa-
bilidad. Otra previsién era que tendria que invertir tiempo y dedicacién para tratar de
hilvanar los modestos conocimientos que tengo sobre esa temdtica para urdirlo de una
manera que pudiera resultar (til para cuantos quieren tener acceso a informaciones que
lleven a una mejora de su labor como profesores y ello no seria nada facil dada mi carga
excesiva de trabajo. Esas y otras previsiones, que tienen que ver con mis conocimientos
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previos de la situaci6n, invadieron mi mente durante la lectura de la invitacién, haciendo
que pudiera comprender mejor lo que lefa.
Somos capaces de hacer previsiones, en lo referente a la comprensién lectora, a todos

los niveles.
Una actividad de lectura que favorece la capacidad de hacer prevision es la que

solicita que el estudiante intente adivinar el tema del fexto a partir del titulo y de las
fotografias que lo acompaiian, como en el siguiente ejemplo:

| Por una mayor
‘ tolerancia

LT 1. Lee el anuncio y descubre sobre qué se va a hablar en ests
unidad:

Mira con
los ojos

de la
tolerancla,.

Internat: htti//weww .o

J,b-v:mr_:. A
meree T BT ey —-v!-‘-b;m-tﬁwﬁl
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& 2. ;Sobre qué tipo de tolerancia crees que se va a hablar?

3, Antes de leer el texto slgulente, busca en un diccionarlo ol sig-
nificado de las sigulentes palabras:

a. estereotipo:

b, discriminaclén:
¢. intransigencia:
d. racismo:

e. xenofobia:

1. antisemitismo:

Iguales pere diferentes

i La exposicion “La ciudad de la diferencia” es una muestra
visual ¢ interactiva contra el racismo, Ia xcnofobia y e an-
tisemitismo.

Organizada con motive de la celebracién del Afio Eurepeo

" contra el Racismo, la exposicién “La ciudad de la diferen-
cia” se propone desautorizar Jos argumentos que justifican
fa marginacién, la discriminacién, la estigmatizacién o la
persecucion que sufren los seres humanos por causa de su
identidad, explicando los factores que hacen tan inevicable
como positiva la pluralidad cultural. Se trara de demostrar
que las formasg heterogéncas de pensar, hacer y decir no son
s6lo un patrimonio urbanoé a conservar, sino la eondicion

. indispensable para la existencia de las cindades.

La exposicién quicre hacer una “defensa de la diversidad,
que es necesaria desde el punto de visra del progreso y de
la evoluciéon™,. Mediante fotografias, audiovisuales y or-
denadores interactivos sc intenta demostrar que la ciudad
no sobrevive sin ¢l mesrizaje culeural, a la vez que se invi-
taa la reflexién sabre ld tolerancia. Se pone de manifiesto
que 1a defensa ¢n nombre de Ja pluralidad es necesaria,
porque no puede existir evolucidn ni progreso con grupos
iguales. Las ciudades han cvolucionado porque han sido
heterogéneas. La tendernicia a crear grandes estados ho-
mogéneos ha dado lugar a la aparicién de grupos que
proclamaban su diferencia. Una comunidad compuesta
porindividuos iguales, clénicos; no tendria posibilidad de
comunicarse, no podria formar una sociedad. _
Son tres los ejes que articulan esta exposicion: en primer Ju-
gar, sin diferenciacion no hay infermacidn; en segundo,
. todos, ¥ no unos mas gue otros, formamos parte de esa di-
ferencia. Y por dltimo, tan importantes son las diferencias.
visibles (el color de la picl) como las invisibles (las ideas).

f7x1

In: DURAQ, A. B. A. B.; OLIVEIRA, M. E. O. Espaiiol: Curso de Espaiiol para
hablantes de Portugués. (Avanzado 2). Madrid: Arco/Libros, 2002,
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Otro tipo de ejercicios que favorece del desarrollo de la estrategia de previsién es el
que parte de preguntas que conducen al alumno a una anticipacién de lo que se va a leer:

Saludy belleza

Antes de leer y escuchar el rexto que re presentamos, con-
testa:

a) Para ti, ¢qué significa ser limpio?

b} z1.a limpieza estd relacionada al ndmero de veces que nos
duchamos?

¢) ¢ Te parece que el concepto de higicne que existe hoy coin-
cide con el que predominaba en la Edad Media?

d) Desde to punto de vista ¢las practicas de higicne ayudan
a que la vida sea mds agradable?

(I3 Las reacciones del buen dia
En el mundo occidental, muchas personas se bafian o se du-
chan, se lavan el cabello, se cepillan los dientes y se ponen
desodorante todos o casi todos los dias. Esas personas sa-
ben que el agua pura no es suficiente para combatir las bac-
terias que aparecen y provocan los
malos olores. Para garantizar
reacciones agradables a lo largo
del dfa hace falta un arscnal de ja-
bones, champs, cremas denrales
y desodorantes, entre otras cosas.
No obstante, la higiene no siem-
pre ha sido una preocupacién so-
cial prioritaria.
En un primer momento, ser limpin
significaba lavarse el rostro y las
manos; el agua no debja llegar a
las partes intimas de uno porque
la religion prohibia que el cuerpo
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—

Y, levantando su pesada pata, descargd sobre la cabeza del
desprevenido tigre tan violento golpe que lo tird muerto a
algunos pasos de distancia.”

& Contesta: JTus previsiones fueron ciertas?
()Si ()Ne '
=0 sigue:

“Enscguida se volvié al chacal, que habia asistido aterrado
a aquel cragico final de la divisién de tres entre tres, yasi
le hablé:

— M.i querido chacal. Siempre tuve de tu inteligencia el mids
alto concepro. 5¢& que eres el mas ingenioso y brillante de
los animales de la floresta, y no conozco otro que pueda
dventajarte en la habilidad con que sabes resolver los mas
intrincados problemas. Te encomiendo, pues, hacer ¢sa di-
visidon simple y banal, que el estipido tigre no supo efectuar
_sat.tsf*nctormment& cl-stv; vrendo, amigo chacal, aquellos
tres apetitosos animales: la oveja, ¢l cerdo y el conejo? Pues
bien: dividirds las tres piczas entre nosotros dos. jNada
mads sencillo que dividir tres entre dos! Haz los c.alculos,
pues desco saber qué cociente exacto me corresponde.”™

&> Rasponde:

a. ,Qué problema tiene que solucionar el chacal?

b. ¢Cémo crees que el chacal 1o solucionara?

7100 Continiia Ia audicién y Ia lectura

“~ No soy mds que un humilde y rudo sieryo de Vuestra Ma-
jestad ~dijo el chacal en tono humildisimo de respeto—, Debo,
pues, obedecer ciegamente la orden que 3 acabo de recibir

Voy a dividin, como si fuera un sabio geémetra, aquellas tres

- piezas entre nosorros dos: La divisién matematicamente

‘cxacra es la siguiente. La admirable ovc]a, manjar digno de

un soberano, es para vuestros reales caninos, pucs es indis-

curible que sois ¢l rey de los animales; el bello cerdo,. del

~ cual oigo los armoniosos grufiidos, debe ser tamblcn para

vuestro real paladar, pues, segin dicen los entendidos, la
carne de puerco da mas fuerza y energia a los leones.”

[ 1341
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& Contesta:
a, ;Para quidn crees que serd el conejo?

b. Justifica tu respuesta:

B2 ... y el inquieto conejo, con sus largas orejas, debe ser
saboreado por vos, como sobremesa, ya que a los reyes,
por ley tradicional entre los pueblos, les pertenccen, de los
opiparos banquetes, los manjares mas finos y delicados.”

& Responde a Ja slgulente pregunta: ;Aceptara el rey tal resolu-
cion al problema matemdtico o le dard al chacal el mismo tragico
final que le dio al tigre, esta vez por pelotas?

03 «~ jChacal incomparable! -exclama el leén, encanta-
do con el reparto-. jQué agradables son tus palabras!
¢Quién te enseiid ese artificio maravilloso para dividir, con
tanta perfeccidn y acicrto, tres entre dos?

- El zarpazo con que vuestra justicia castigd, hace un ins-
tante, al tigre arrogante y ambicioso, me cnseiid a dividir
con certeza tres entre dos, cuando de esos dos, uno es un
leén ¥ otro un chacal. En las matemdticas del mds fuerte,
el cociente es siempre cxacto, y al mas débil ni el resto le
debe tocar.”

(M. Tahan: E] bombre que calculaba, Veron, Editor; Barcelona 1996).

In: DURAO, A. B. A. B.; ALONSO, M. C. G. P. Espaiiol: Curso de Espaiiol para
hablantes de Portugués. (Avanzado 1). Madrid: Arco/Libros, 2001.

Fulgéncio y Liberato (1996) muestran que se puede hacer previsiones, también, en
los diferentes niveles de la gramdtica:
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a. en el nivel “ortogrifico”: por ejemplo, si el texto estd redactado en portugués y se
encuentra una letra M al principio de una palabra (o silaba), se puede prever que
la letra siguiente es una vocal (Fulgéncio y Liberato, 1996);

b. en el nivel “morfosintdctico”: se pueden hacer previsiones sobre secuencias de pala-
bras o sintagmas posibles en la formacién de sentencias. Por ejemplo, si en un texto
aparece la frase “Aunque es tarde, voy a su casa”, se puede desprender mucho sobre
el significado del mensaje a base de la asociacién de aungue con tarde.

c. en el nivel “léxico-semdntico™: es posible prever que en una receta culinaria no
apareceran términos que no se refieran al campo semintico de la alimentaci6n, de
ahi que si al leer una receta aparece una palabra desconocida, se entiende que se
trata de un tipo de alimento (Fulgéncio y Liberato, 1996). También se puede
predecit mucho sobre el significado de una palabra si se observan sus partes. Por
ejemplo, si en un texto aparece la frase “Pasaron a formar parte inseparable el uno
del otro™, El prefijo in ofrece una informacién sobre la clase gramatical a la que
pertenece y sobre el significado de esa palabra.

d. en el nivel “discursive™: ante cualquier texto, el lector hace previsiones en cuanto
a la organizaci6n del discurso y en cuanto a la forma del texto. Por ejemplo, es
muy fécil reconocer el tipo de discurso caracteristico de una carta familiar o de una
carta comercial cuando se ha visto alguna antes.

La previsién adecuada es muy importante para que la lectura sea comprensiva. Ade-
mds, errores en la previsidn pueden significar comprensién no adecuada del texto.

o estrategia cognitiva de inferencia

Generalmente, los autores no expresan todo lo que tienen la intencién de comunicar
en sus textos, por ello el lector debe emplear sus propios conocimientos sobre lo que lee,
de modo que pueda establecer una conexi6n entre lo que estd presente en el texto y los
conocimientos previos que tiene, tratando de inferir el significado de algdn aspecto a
partir de un conjuntc de datos.

Wenden y Rubin (apud Mifiano L6pez, 2000) dividen las estrategias de inferencia en
tres grupos:

a. inferencia interlingiiistica: dependiendo si lds lenguas en cuestién son
lingiifsticamente cercanas, como es el caso del espaifiol frente al portugués, la inferencia
interlngiifstica es m4s o menos aplicable. Se la aplica al tratar de reconocer las palabras
semejantes a las de la LM, o al transferir conocimientos lingiifsticos adquiridos en la
propia léngua, o, aiin al utilizar regularidades de transformacion fonol6gica para inferir el
significado de las palabras que aparecen en €l texto;

b. inferencia extralingiiistica: se basa en la utilizacién, por ejemplo, de conocimien-
tos previos sobre el tema, sobre las caracteristicas del texto, sobre su organizacién retérica,
sobie el género a que pertenece, sobre el medio en que el texto aparece escrito o de la
observacién de medios gréficos y tipograficos.

c. inferencia intralingiiistica: s basa en el conocimiento de la lengua meta. Consta
del intento de adivinar el significado de palabras o expresiones desconocidas, a partir del
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contexto textual, del intento de identificar la funcién gramatical de palabras antes de
intentar adivinar su significado, de identificar los referentes ¢ identificar las palabras a las
que esos referentes hacen referencia, o, también, de identificar las relaciones léxicas como
la sinonimia, la hiponimia, la comparaci6n, entre otras posibilidades més.

La “inferencia” es un medio poderoso a través del que las personas complementan la
informacién disponible utilizando los esquemas que ya posee.

Un tipo de actividad de lectura que favorece la capacidad de hacer inferencia es aquel
en que se solicita que el estudiante elija, en una lista de palabras, las que cree que aparece-
rdn en el texto que va a leer, como en el ejemplo que presentamos:

‘Reflexiones
sobre
educacion

«>1, Entre las palabras que aparecen en la lista que to prosonia- ¢
mos, seudles sup queo ap an on ol toxte "Do pronto -
s0mos mayoros™? )

institute  niflos jovenes  adultos  elegir universidad
exdmenes apuntes facuitad eStudio suspender aprobar
carera matricula programa  alumnos profesores compaiiens

w22 ) A qué tipos de lectores crees que interesars ese texte? yPor
qué? i

DE PRONTO SOMOS MAYORES

[ZLos nuevos universitarfos llegan a la enseiianza is
superior antre temerosos ¥ expectantes i 8

Sen universitacios y lo seguirin siendo en los préximos aiios, pero [
atn no s¢ sicnten coma tales, Han dejado arrds el instituta, lase- &
Jecrividad ¥ se cnﬁ-entnn a sus nuevas aulas, mis grandes, mis =
llenas, con sentimi los, Temor ¢ ilusidn ante rado.

Y muchas ganas. Los aluminos de primer curso

de Fagulead levan aprendide que ahara serdn

“uno mds”, gue todo resulrard “mis diffcil”. Su

gran esperanza es haber acertado eon la carrera

elegida, ya que muchos han escogido de pidas,
dmlusus. come mal menor o, lis menns vme,
porque “se puede estudiar cerca de casa™

Silvia no ha acenade a Ly primera, l:'scl.lgifb Ar-

quitectura para darse cuenta de que no cra lo

suyo al teccer din, Fsrd convencida de haberse
equivocado parque “no renia muy clare” Jo que
queria estudiag, nfgo gue ocurre con clerta ?

e
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cuencia, pero cree que puede acertar a la scgunda. Esta nueva opor-
stunidad se inicia Hoy, cuando csta chica de 18 afios acuda

“flusionada™ a su primera clase para llegar a ser ingeniero induos-
trial. .

Silvia conoce ya la i I.mpremon que causa cl primer dia. “Me senti
muoy: soia. Es muy dlf{:rcnte al instituro, un cambio demasiado

"~ brusco”; asegura.

- Todos'tienen una idea aproximada delo que se van a enconrrar: mu-

" cha gente, profesores mcnr;s accesibles que los del. instiruro,

exdmenes mds duros y “estndiar mucho™ para. aprobar. Y mds
libertad para decidir qué qui¢ren hacer con sus widas.

Pero ¢l choque puede resulrar brural. “El profesor estaba lejos'y
cmpc?o a: h:ll)lar ¥ ll‘lblﬂl’. Iba tan rdpido quc casi n{) me daba
tiempo a coger apuntes”, recuerda Raquel de su primer dia co-

©mo estudiante de Ingenieria ‘Aerondurica. ‘A ssta chica también
e unprcsxona la masificacion: ‘_‘Eramoa- alrededor de 70 estu-
" dianres”; una cifra que contrasta con su-instituto.

Los queain no han pisado la facultad esperan ansiosos. Asi, Lour-
dcs, que ha entrado en I—Imtona del Arte, estid deseando. empezar

. para “conocer gente nueva”
En'una situacion parecida estd Candela, de 17 anos: Ir'!. a estudiar.
= Dere&_hu perosu objerivo es ser periodista. Antes quiere saber
qué es. l::, vida nmiversiraria, madurar y.conocer a gente dife-
ente”. Le‘asusta el dcstlus:onar‘:e, pero riene ganas de probar
u nucva vida, “*mds independiente™.
.a misma'ilusién gque Raquel, Silvia,. Lourdes v Candela muestra
Miguel Angel, que ha clc:g:do Ciencias Medioambientales, des-
pués de dudar hasea el tiltimo dia de marricula. La adapracion a
su.nuecva condicién puede resultar muy dura porque ha pasado
oda. su vida escolar en el mismo a:oleg:n,. por ello reconoce que
estd “nervioso y un poco asustado”.
La mayorfa de ellos tienen 17 & 18 afios, pero también los hay que-
Alegan' mis tarde, como Ruth, que ya ha cumplide los 20 y lleva
os dos Gltimos afios con la idea de ser ingeniero industrial en la
cabeza. De la universidad sabe ya que “hay que estudiar mu-
“chisimo- Y exige mu«.ha fu-.,r7a de voluntad porgue nar.lxe controla
‘a'nadie” .
 que ahora suena en la cabeza de estos. chicos cs In que lcﬁ han
_ontadn. Todos saben “mis o menos™ a lo que se enfrentan por-
etienen amigos o hermanos que han pasado por la universidad:
O Alin ¢cstdn ¢n clla. “Mi hermano me dice que me van a dar nu-
hos palos” o que “no te conoce nadie”. Y mMuy pocos se paran
Upensar que la universidad implica también que “de rcpcntc se
han hecho mayores”; dice Silvia.
odas sus dudas se dls:par'arl este mes, cuando vavan. abnendo sus,
as las universidades c'npannl:m- La selectividad quc fes amar-
36 el tiltimo curso no es ya mds que un recuerdo. Los cnnsultadcm,j::
que pudieron entrar en la carrera descada, rememoran esta prue--

a sin acritud, ni ran dificil ni‘tan traumitica como se h-\luan

pmtado, porqucya estin alli: Enla unwetsmlnd . :

{Adaptado de (Amaya Iribar: “De prcm:o somes mayores™,
El Pafs, 1999.)

Tol

In: DURAOQ, A. B. A. B.; OLIVEIRA, M. E. O. Espaiiol: Curso de Espafiol para
hablantes de Portugués. (Avanzado 2). Madrid: Arco/Libros, 2002,
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Otra actividad que persigue el mismo fin es aquella en la que el estudiante debe
seleccionar, entre fragmentos de varios textos mezclados, los que forman cada uno de
ellos, como en el ejemplo de abajo:

Ponte a punto

Elaboracldén de un toxto escrite

La palabra texte corresponde ol parti-
cipio'del verbo “tejer”, lo mlsmo que
tejido. El texto, por tantc, es un te-
jido de palabras. Hay varios tipos de
textos —informatives, cientificos, ar-
tisticos y una Infinidad de tipos mds—.
Sea cual sea el tipo del texto, todos
transmiten mensajes, un conjunto de
pnint_lr_as que forman sentido y el sen-
tido tiene cohesidn {concatenacion
de las partes) ¥ coherencla {(conca-
tenacidn de ideas).

stas vifietas cuentan tres historias di-
ferentes, todas con monstruos. Los
tres cuadritos iniciales son el princi-
pio de cada historda, pero los otros
-estdn mezclados. jQué cuadros co-
rresponden a cada historieta y en

- qué orden deben ir para que tengan

sentlde?

In: DURAO, A. B. A. B.; OLIVEIRA, M. E. O. Espaiiol: Curso de Espaiiol para
hablantes de Portugués. (Avanzado 1). Madrid: Arco/Libros, 2001.

Conclusiones

Las estrategias lectoras son procedimientos de inestimable valor en lo que atade al proceso
de comprensién lectora. Mifiano Lépez (2000) advierte de que no utilizarlas o utilizarlas
incoherentemente puede ser motivo de que no se lea eficazmente.

Como resaltan Fulgéncio y Liberato (1996, p. 32}, muchos investigadores estin de
acuerdo en que se aprende a leer, leyendo. Kleiman (1989, p. 8) también piensa que “el
camino para llegar a ser un buen lector consiste en leer mucho’.

No se debe perder de vista que no basta con descodificar el texto. Leer es compren-
der, por tanto, es necesario posicionarse ante el texto, transformédndolo y transformédndo-
se. Creemos que el acto de leer proporciona al hombre una comprensién del mundo en el
que estd insertado. A través de la lectura se desarrollan reflexiones que llevan a una
recreacion del mundo (Martins, 1993). Merece la pena conocer cdmo se da la lectura, de
ese modo se podr4 tratar de encontrar la mejor forma de sacar méds provecho de esa
habilidad.
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UNAREVISTAY UNOS CUENTOS...
ANTIGUAS POSIBILIDADES PARANUEVOS
DESCUBRIMIENTOS ATRAVES DE LALECTURA

Denise Duarte Ferro
Rosamaria Ramos

Leer es mucho mds que poseer un caudal de estrategias. Leer es
sobre todo una actividad voluntaria y placentera y enseiiar a leer debe
tener esto en cuenta.

Isabel Solé

...a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura
desta implica a continuidade daquele.
Paulo Freire

A leitura é uma janela aberta para o mundo: permite-nos viver vidas
alternativas, fugir da prisdo tempo-espago e ter acesso ao desconhecido.
Claudia Costin

Presentacion

En esta comunicacion vamos a presentarles los resultados de dos proyectos desarrollados
en el Centro de Estudios de Lenguas “Antdnio Raposo Tavares”, cuya finalidad no sélo
fue despertar a los alumnos el gusto por la lectura, sino hacerles percibir que, antes del
texto escrito, ellos también tienen que estar preparados para realizar una lectura del mun-
do, es decir, sentir las cosas que hay a su alrededor, decodificando sonidos e imégenes.
Creemos que, de esta manera, el trabajo que muchos consideran arduo, puede tornarse
placentero tanto para los profesores como para los alumnos.

Cuando mencionamos la palabra lectura, de pronto pensamos en un texto escrito.
Pero hoy sabemos que la lectura no se reduce a esto. ;Cudntas veces, al mirar a nuestros
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alumnos en el aula, notamos, a veces, que uno, aquel dia, tiene la cara triste? O, ;c6mo los
indigenas hacen un prondstico del tiempo sin los mapas meteorolégicos? O, aiin, ;cémo se
puede pasar delante de un edificio durante meses y, de repente, verificar que alli hay un
jardin con una fuente muy hermosa? Estas son maneras distintas de lectura, ademés de
aquélla mencionada en el inicio de este parrafo.

El objetivo de esta comunicacién es sugerir actividades de trabajo en el aula que
motiven la lectura especifica del texto escrito, ya que parece ser €ste uno de los aspectos
més complejos del trabajo docente, en lengua materna y en las clases de LE también.

Para concretar tal idea, es necesario considerar que, en Brasil, la ensefianza sigue las
orientaciones de los “Pardmetros Curriculares Nacionais” y consta en los referidos PCNEMs
que “As linguas estrangeiras permitem ao estudante aproximar-se de vérias culturas e,
consegiientemente, propiciam sua integracio no mundo globalizado” (PCNEM, 2002:
147).

De acuerdo con los PCNEMs atin:

“Ser leitor, no sentido pleno da palavra, pressupde uma série de dominios:

* do c6digo (verbal ou nao e suas convengdes),

* dos mecanismos de articulagdo que constituem o todo significativo;

* do contexto em que se insere este todo.” (PCN-+Ensino Médio, 2002: 62).

Asi, para que el alumno pueda expresarse correctamente a través de una lengua ex-
tranjera, debe dominar las cuatro destrezas, y uno de los puntos-clave es la importancia de
la comprensién lectora.

Se puede aclarar que las ideas para la elaboracién de la “Revista”, del “Proyecto
Cuentacuentos” y de la “Tapa de la antologia de cuentos” surgieron a partir de discusiones
entre el grupo docente del Centro de Estudios de Lenguas “Antdnio Raposo Tavares”
(Osasco-SP), mantenido por el Gobierno del Estado de Sdo Paulo, que ofrece a los alumnos
de la red piblica de ensefianza, de distintas edades y niveles de estudios, el acceso gratuito
a cursos de idiomas.

Proyectos

1. Revista

El proyecto titulado “Revista” (ver anexo 1) fue desarrollado con grupos de alumnos que
tenian aproximadamente 320 horas/clase y que ya habfan alcanzado el nivel intermedio.
Como leer revistas o periédicos no es una de las actividades mds corrientes entre los
jovenes, ni siquiera en lengua materna, la propuesta de esta actividad es motivarlos a leer
dicho material, producido en lengua espafiola y, para garantizar una lectura atenta, ellos
deberén:
* buscar articulos que se refieran a los temas especificados en el apartado G de este
proyecto;
* elaborar el editorial en que los “periodistas” convenzan a sus lectores de lo bueno
que serd disfrutar de todo lo que les hayan preparado;
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* redactar el sumario en que indicardn las paginas y las respectivos articulos, ade-
mds de presentar fotos y un resumen de los asuntos mds impactantes de aquella
edici6n.

A) objetivos

. Permitir al alumno el contacto con materiales auténticos producidos en lengua
espaiiola (revistas y periédicos) para que pueda, a través del andlisis y de la seleccidn de
las informaciones ofrecidas por estas fuentes, actualizarse sobre los diversos asuntos
referentes a su dfa a dia y desarrollar criterios para la comprensién de la realidad que lo
rodea.

. Posibilitarle al alumno, en ese nivel de estudios, expresarse a través de diversos
lenguajes, es decir: el pictérico (en la tapa y en las tiras comicas), el escrito (en el
editorial y en el sumario) y el oral (cuando presente su trabajo a los compaiieros de
clase).

B) nivel
. Intermedio

C)destinatarios
- Alumnos del 5° nivel de los Centros de Estudios de Lenguas.

D) destrezas
. Lectura, comprension, escritura y habla.

E) tiempo de preparacion
. Un semestre.

F) tipo de agrupamiento en clase
. Grupos de cinco alumnos.

G) contenidos programaticos

. Vocabulario temitico relativo a las distintas partes de una revista, establecidas por el
profesor, a saber: politica, cultura, ciencia, economia, turismo, personajes, belleza y salud,
deporte, humor, cinco anuncios y una seccién denominada “recomendados”, en la que los
alumnos presentardn, por lo menos, tres sugerencias: una pelicula, una obra de teatro y un
restaurante, con la respectiva justificacién, por supuesto.

. Todo lo estudiado de gramdtica hasta el momento del término del proyecto.

H) procedimientos
1. Trabajo inicial, en grupo, en el aula, en que la profesora llevard algunos ejemplares
de revistas para observacién y andlisis del material.
2. Eleccidn del tipo de revista con que los grupos desean trabajar, es decir, revista
cientifica, de actualidades, prensa del corazén, etc.
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3. Visita a una libreria o a un kiosco donde se venda material auténtico en lengua
espafiola y compra de, como minimo, un ejemplar de revista o peri6dico, para
uso del grupo.

4. Como actividad extraclase el grupo deberd reunirse para preparar los borradores

del editorial y del sumario y también la portada.

Entrega de los borradores al profesor para que los revise.

Devolucion de los borradores para el montaje de la revista.

Eleccién, por el grupo, de un nombre para dicha publicacidn.

Presentacién oral de las revistas por cada grupo de alumnos y entrega del material

para evaluacién.

9. En la fecha de devolucion de la revista a los alumnos, debate sobre los criterios
adoptados por cada grupo para elegir los articulos y anuncios utilizados.

10. Exposicién de las revistas.

® oW

I) evaluacion
1. Entrega de los borradores y de la revista en las fechas establecidas.
2. Diversidad y calidad de los textos, fotos y figuras elegidos, organizaci6n y co-
rreccidén ortogrifica de la produccién escrita del grupo.
3. Creatividad en la elaboracién de la portada.
4. Aspecto visual (limpieza, organizacién y creatividad).
5. Presentacién oral (claridad y correccién).

2. Cuentacuentos y portada de la Antologia de cuentos

El proyecto titulado “Cuentacuentos” fue desarrollade con grupos de alumnos que
tenfan aproximadamente 400 horas/clase y que ya habian alcanzado el nivel avan-
zado.

Estos alumnos tienen como experiencia la lectura de obras adaptadas durante todo su
curso y en los apuntes del quinto nivel aparecia el cuento “El patio de vecindad”, de
Miguel Delibes. En el sexto nivel, hay dos cuentos en el material del alumno: “Bombe-
ros”, de Mario Benedetti y “Los ojos de Celina”, de Bernardo Kordon. Ellos también
tienen la experiencia de lectura de cuentos en portugués, a fin de permitir que tales textos
sirvan como ejemplo para un posterior trabajo escrito.

Es evidente que, para que el aprendiz progrese, debe desarrollar la capacidad de
leer y comprender efectivamente lo leido, lo que sélo es posible con un trabajo
dirigido de acercamiento a los textos. Los cuentos son historias cortas y permiten,
incluso, que los alumnos que tienen dificultades de concentracién logren compren-
derlos y eso los anima a enfrentarse con textos més largos y cuya comprensién exija
mayor esfuerzo.

En cuanto a la portada de la antologia, aclaramos que cada grupo debe elaborar su
proyecto y, para eso, es necesario que consideren los temas de los cuentos e intenten crear
una portada en la que estén presentes algunos elementos que se identifiquen con dichos
textos.
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A) objetivos
1) Permitir al alumno el desarrollo de las siguientes habilidades:
a) seleccién y uso del vocabulario méas adecuado al estilo y al contenido del
texto que est€ produciendo;
b) expresarse por escrito y oralmente, en espafiol, utilizando estructuras grama-
ticales compatibles con su nivel de conocimiento de la lengua;
2) Valorar la creatividad del alumno respecto a:
a) la elaboracién de una historia, lo que le posibilitard compartir, con sus com-
paiieros de clase, su visién del mundo, sus valores, sus creencias...
b) la elaboracién de una portada para la antologia de cuentos, conforme anexo 3.

B) nivel
. Avanzado.

C) destinatarios
. Alumnos del 6° nivel de los Centros de Estudios de Lenguas.

D) destrezas
. Lectura, comprensién, escritura y habla.

E) tiempo de preparacion
. Un semestre.

F) contenidos programdticos
. Vocabulario, estructuras gramaticales e informaciones culturales necesarios para la
preparacién del cuento del grupo.

G) tipo de agrupamiento en clase
. Grupos de cuatro alumnos.

H) procedimientos para la escritura del cuento

1. Trabajo inicial con los alumnos, en el aula: deben oir la cancién “Hijo de la luna”
(ver anexo 2), del grupo Mecano (u otra que el profesor elija, siempre que
presente una historia); a continuacién deberdn buscar el vocabulario y discutir
posibles referencias culturales presentes en la letra; al final, deberdn transfor-
mar, oralmente, la historia presentada en la cancién en un cuento colectivo,
cuya trama serd escrita en la pizarra, con la participacién de los jévenes y el
apoyo del profesor.

2. A continuaci6n, en el aula, los estudiantes formarén sus grupos y decidirin sobre el
tema de los cuentos que deberdn redactar.

3.Reuniones extraclases para redaccién del cuento.

4.Entrega de un borrador del cuento para las correcciones del profesor.
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5.Correcciones posteriores a partir de los comentarios y sugerencias hechos por el
profesor.

6.Entrega de una copia de la versién corregida para alguna dltima correccién, si se
hace necesario.

7.Entrega del texto final, tecleado y sin errores, y presentacién oral, en el aula, de
cada uno de los cuentos (los autores pueden hacer una lectura dramdtica, por
ejemplo).

I} procedimientos para la creacion de la portada de la antologia (ver ejem-
plos en el anexo 3)

1. Trabajo inicial con los alumnos, en el aula, en el que el profesor informard de las
etapas necesarias para la preparacién de la portada y los orientar4 sobre las
figuras que se considerardn inadecuadas y/o inaceptables,

2. Cada grupo formado para la creacién del cuento también deberd, en la fecha esta-
blecida por el profesor, entregar su proyecto de portada para la antologia forma-
da con la reunién de los cuentos redactados por los grupos.

3. Como iiltima etapa, los alumnos hardn la eleccién del modelo que serd la portada
de la antologia (las otras también serdn encuadernadas, en una secuencia que
observe el niimero de votos obtenido por cada una de ellas).

J) evaluacion:

1.Entrega, en las fechas establecidas, de los borradores, de la versién definitiva del
cuento y de los modelos de portada para la antologia.

2,Calidad de los textos, organizacién y correccién ortogréfica de la produccién escri-
ta del grupo.

3.Creatividad en la elaboracién de la portada.

4. Aspecto visual (limpieza, organizacién y creatividad).

5.Presentacién oral del cuento (claridad y correccién).

Conclusion

Si “leer es scbre tedo una actividad voluntaria y placentera” creemos que las activi-
dades propuestas lograron agradar a los alumnos y, al observar el producto final de su
trabajo, ellos se dieron cuenta de que podian, ademds de comprender textos escritos en
ELE, producir los suyos en la lengua de Cervantes.

Sin duda, acercarse al texto escrito no es facil ni en lengua materna pero, si les
ensefiamos a los estudiantes lo agradable que puede ser la aventura hacia el mundo mégico
de la lectura, en el que uno puede pasear por sitios y épocas distintos de aquellos en que
vive, se dardn cuenta de las ventajas que este “viaje” puede ofrecer.
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ANEXO 1 - LA REVISTA
a) La portada b) El sumario
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ANEXO 2 — CANCION: “HIJO DE LA LUNA”

Hijo de la luna
Musica y letra: José Marfa Cano (Grupo Mecano, Espaiia, 1986)

Tonto el que no entienda.

Cuenta una leyenda que una hembra gitana
conjuré a la luna hasta el amanecer.
Liorando pedfa, al llegar el dia,

desposar un calé.

“Tendrés a tu hombre, piel morena”
—desde el cielo hablé la luna llena—
“Pero a cambio quiero el hijo primero

que le engendres a €l.

Que quien su hijo inmola para no estar sola,
poco le iba a querer”.

Estribillo:

Luna, quieres ser madre, y no encuentras querer
que te haga mujer. Dime, luna de plata:

¢ Qué pretendes hacer con un niito de piel?
A-ha-ha, a-ha-ha, hijo de la luna.

De padre canela, nacié un nifio

blanco como el lomo de un armifio,

con los ojos grises en vez de aceituna:

nifio albino de luna.

“Maldita su estampa! Este hijo es de un payo,
¥ yo no me lo callo”.

Estribillo

Gitano, al creerse deshonrado,

se fue a su mujer cuchillo en mano:

“¢De quién es el hijo? Me has engafiado fijo”.
Y de muerte la hirié.

Luego se hizo al monte con el nifio en brazos
y alli le abandond.

Estribillo

Y en las noches que haya luna llena
serd porque el nifio esté de buenas.
Y, si el nifio llora, menguara la luna
Para hacerle una cuna.

Y, si el nifio Ilora, menguara la luna
Para hacerle una cuna.
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ANEXO 3 — LAS DIVERSAS TAPAS DE LA COLECTANEA DE
CUENTOS
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FESTIVAL DE CINE PICARESCO: CUATRO
PODEROSAS HERRAMIENTAS PARA UNA
ENSENANZA EFICAZ Y SIGNIFICATIVA DE LA
COMPRENSION Y LA PRODUCCION DE TEXTOS

Wagner Barros Teixeira

Introduccion

Este trabajo es el resultado de un proyecto interdisciplinario, entre las Lenguas Espaiiola
y Portuguesa, desarrollado para suplir la necesidad de un enfoque mds dindmico en las
clases de lectura y produccién textual, dirigidas a los géneros discursivos.

Partimos de la dificultad de los alumnos de la Secundaria del Colégio Verbo Divino,
en Barra Mansa, RJ, frente a la lectura de algunos textos literarios, que formaban parte de
la propuesta pedagégica de la institucién. En el intento de desarrollar el trabajo de lectura,
percibimos el total desinterés de los alumnos por los textos, debido a la falta de compren-
si6n del lenguaje literario y, principalmente, porque estaban acostumbrados a una préctica
repetitiva en las clases de lectura, que siempre segufa la rutina: Lectura — Resumen —
Cuestionario. Asi que, una vez detectado el problema, decidimos buscar herramientas mas
dindmicas y adecuadas a la realidad de los jévenes, mds de acuerdo con sus disposiciones
e intereses, para tornar el abordaje de los textos literarios, en las clases de lectura y produc-
cién textual, mds significativo para los alumnos.

Cuatro herramientas para el auxilio a la eficacia del abordaje de
textos literarios

A partir del problema mencionado anteriormente (ver Introduccién), decidimos buscar
alternativas que tornaran el proceso de ensefianza-aprendizaje mds significativo, eficaz, v,
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ae acuerdo con las investigaciones y estudios realizados, que se mencionardn posterior-
mente en las suposiciones tedricas de este trabajo, propusimos cuatro herramientas de
auxilio a la ensefianza de la comprensién y produccién de textos, especialmente de los
textos literarios.

La primera herramienta fue la “interdisciplinaridad” entre la lengua nativa de los
alumnos, la portuguesa, y su lengua extranjera estudiada, el castellano. Nos parecid, a los
profesores, muy adecuado trabajar integrando las lenguas y sus contenidos, puesto que la
dificultad de los alumnos era comiin a las dos asignaturas, y desedbamos tornar el proceso
mds interesante, simple, y que fuera significativo, para los alumnos. Ademds de las dos
asignaturas mencionadas anteriormente, conseguimos la participacién de otros profesio-
nales, de forma menos directa, lo que fue imprescindible para el éxito del proyecto y su
brillante culminacion en forma de Festival de Cine Picaresco.

Pero, ademds del problema de la falta de integraci6n entre las lenguas estudiadas y
vivenciadas por los alumnos, que se solucioné por medio de la interdisciplinaridad, habfa
el problema del desinterés de los alumnos por el lenguaje literario, puesto que éste estaba
muy lejano de su entorno sociotemporal. Para solucionar tal problema, buscamos un tema
adecuado a la realidad sociotemporal de nuestros jévenes alumnos, algo que llamara la
atencién de nuestro piiblico, que, por su lado, era muy exigente, intransigente, y contrario
a todos los postulados sociales que intentaban reglar su vida. Esta tarea no fue facil; sin
embargo, después de mucho buscar, seleccionamos el tema literario que seria abordado en
este proyecto.

Tenemos, pues, la segunda herramienta de auxilio para la ensefianza de los textos
literarios a los adolescentes: un tema adecuado, que abarque los intereses de ese piiblico.

En nuestro caso, el tema fue la “Picaresca”, con toda su esencia contradictoria y anti-
heroica, caracteristica de la realidad empirica de los jévenes alumnos que componian y
contindan componiendo nuestro piblico, hasta hoy.

Después de solucionar el problema relacionado al tema, percibimos otro gran proble-
ma, al que la mayoria de los profesores que trabajan con proyectos tiene que hacer frente:
el desarrollo del proyecto en clase. Para solucionar este nuevo obstdculo, decidimos seguir
las orientaciones de los Pardmetros Curriculares Nacionais del Ministerio de la Educa-
cién de Brasil, que proponen la realizacién de proyectos pedagégicos, a partir de la inte-
gracién de los profesores y alumnos, respetando y valorando sus ideas y realidades intrin-
secas.

Asf, tenemos la tercera gran herramienta para la eficacia de la ensefianza de textos
literarios: la integracién de los alumnos y profesores en los “proyectos pedagdgicos”.
Todo el desarrollo del proyecto, desde la seleccién de las obras que serfan trabajadas hasta
su culminacién, tuvo la participacion activa de los alumnos, los cuales opinaron sobre su
desarrollo, debatieron su metodologia y contribuyeron con sugerencias valiosas para el
éxito del Festival de Cine, lo que hizo el proceso mds dinamico e interesante para los
participantes.

Sin embargo, el mds dificil de todos los problemas surgié con la eleccién de la
metodologia que habria que utilizar para la integracién de las obras que se trabajarian en
el proyecto.
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Buscamos y descubrimos, entonces, la cuarta herramienta, que fue la gran solucién
para este problema, a partir de los postulados de los formalistas rusos Tynianov y Mikhail
Bakhtin, y de sus seguidores, la semioticista francesa Julia Kristeva, y el profesor brasile-
fio José Luis Fiorin, sobre los géneros discursivos, las voces en los textos y, principalmen-
te, la “intertextualidad”.

Por medio de la “intertextualidad” conseguimos integrar las obras literarias de ambas
lenguas, portuguesa y espaiiola, proporcionando una base tedrica y prictica para que los
alumnos hicieran una re-lectura de las obras literarias seleccionadas, integrdndolas unas a
otras, 0 a otras obras, de otros géneros discursivos, a partir de una paréfrasis o de una
parodia.

Suposiciones tedricas

La integracion de las asignaturas > la “interdisciplinaridad”

Una herramienta poderosisima para el trabajo docente en cualquier drea cientifica del
conocimiento, la “interdisciplinaridad” hace que diversas asignaturas, de campos cientifi-
cos semejanles o incluso opuestos, se crucen, integrando sus contenidos. Tal procedimien-
to pedagbgico permite el proceso de ensefianza-aprendizaje se vuelva mucho mds sencillo
y significativo para los alumnos. Y, buscando esta integraci6én de contenidos para subsanar
los problemas relacionados con la lectura y produccién textuales, principalmente en lo
que se refiere a lo literario, decidimos desarrollar nuestro proyecto, segin los postulados
de Liick (1995: 64) sobre el tema, que afirman que:

A interdisciplinaridade € um processo que envolve a integragiio e engajamento de
educadores, num trabalho conjunto, de interagdo das disciplinas do curriculo escolar
entre si e com a realidade, de modo a superar a fragmentagio do ensino, objetivando a
formagiio integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente a cidadania,
mediante uma visdo global de mundo e serem capazes de enfrentar os problemas
complexos, amplos e globais da realidade atual.

El trabajo interdisciplinario, por tanto, funciona como un lenguaje dnico, hablado
por todos los profesores involucrados en su proyecto, ain cvando pertenezcan a dreas
diferentes del curriculo pedagégico, y es comprendido de forma mds significativa y senci-
11a por los alumnos, los cuales consiguen percibir la importancia y la dimensién de actua-
cién del contenido o del tema que se aborda a partir de este trabajo. Ademds de todo eso,
los alumnos perciben que un trabajo en grupo es de gran valia para su €xito en la sociedad
globalizada moderna y su entorno social.

El tema = La “Picaresca”

Elegimos el ‘picaro’, como personaje para trabajarlo en el proyecto interdisciplinario, a
causa de su esencia anti-heroica, que va en contra todo lo que normalmente est4 estableci-
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do y reglado por la sociedad, una vez que sabemos que la juventud actual, igual que la de
entonces, posee esa caracteristica de contestar a todo lo que se le impone, y, muchas veces,
tales contestaciones se dan simplemente por el hecho de contestar para contrariar, sin
esencia o base tedrica que haga valer su existencia. Asi que, todas las obras seleccionadas
por los alumnos tuvieron que seguir las caracteristicas de la “Picaresca”, o sea, tenfan que
buscar personajes estereotipados como “picaros”, de acuerdo con la definicién dada por
Gonzilez (1988: 42), profesor de Literatura Espafiola en la Universidad de Sao Paulo,
Brasil, a partir de su libro O romance picaresco, que afirma que el texto picaresco es: “[...]
a pseudo-biografia de um anti-heréi que aparece definido como marginal a sociedade; a
narragio das suas aventuras ¢ a sintese critica do processo de tentativa de ascensdo social
pela trapaga; ¢ nessa narracio € tragada uma sitira da sociedade contempordnea do pica-
10.”

A partir de esta bisqueda incesante de los alumnos por el personaje “picaresco”,
siempre observada de cerca por los profesores, los jévenes estudiantes comienzan a tomar
gusto por una lectura mds refinada, seleccionando sus textos y obras de acuerdo con el
tema investigado, lo cual, en este caso, tiene mucha semejanza con su realidad socio-
temporal.

Algunas de las obras seleccionadas por los alumnos fueron, entre otras: de Miguel de
Cervantes Saavedra, Don Quijote de La Mancha;, de Manuel Antonio de Almeida, Memdrias
de um sargento de milicias; de Mario de Andrade, Macunaima; y El Lazarillo de Tormes,
considerada por muchos, la primera obra de la ‘Picaresca Espafiola’.

Profesores + alumnos = Trabajando de forma integrada - Los “proyectos
pedagodgicos”

Sabemos que cuando la escuela valora al alumno, respetando sus limitaciones y escuchan-
do sus sugerencias y opiniones, €ste consigue adecuarse al entorno social y comienza a
desarrollar su conocimiento, volviéndose cada vez mds apto para pensar, crear, actuar,
criticar, opinar, decidir y seleccionar, proponiendo soluciones y, muchas veces, adecudndose
y adaptdndose, de acuerdo con los cambios. Asf debe ser un ciudadano, con su vida y su
espacio conquistados dentro de la sociedad contempordnea, que estd, cada vez mds
globalizada y es mas competitiva.

Buscando formar ciudadanos, en los Pardametros Curriculares Nacionais (Brasil:
1998) se afirma y matiza que [a escuela debe valorar lo intrinseco de sus alumnos, a partir
de proyectos pedag6gicos que cuenten con su participacién activa en todas las fases de su
desarrollo.

Otro nombre de fama en la educacién que ratifica tal procedimiento, una vez que
valora el alumno, integrindolo a la escuela y a la sociedad en general, es Carraveta (1991:
40), que dice:

No ensino socializado, os principais objetivos recaem na interagio dos alunos uns com

©0s outros, na aprendizagem do trabalho em equipe e no desenvolvimento de habilidades
para a resolucdo de problemas. Como objetivos significativos podemos ainda citar: a
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aceitacao das idéias dos outros, o aprender a viver em sociedade, o desenvolvimento do
pensamento légico, o desenvolvimento da autoconfianga e da coragem [...].

Asi que, creemos que las actividades por proyectos, organizadas a partir de la coope-
racion de los alumnos, alcanzan resultados muy positivos, siempre respetando su origina-
lidad y su diversidad, ademds de mantener la cohesion del grupo y del trabajo durante todo
el tiempo.

Dos lenguas, obras diferentes, y muchas voces en un solo texto =
La “intertextualidad”

Segiin Bastos (1995: 59), en su libro O papel do professor no ensino de lingua portuguesa,
“Se tomarmos o texto literdrio como produto de sujeitos inseridos em contextos, sofrendo
tensdes internas e externas, coergdes sociais e politicas e trocas constantes com o meio em
que vive, poderemos atribuir a literatura um cardter humano e torné-la atraente para o
leitor”. Tanto en la Lengua Portuguesa, como en la Espaiiola, €l interés del alumno por lo
literario siempre ha sido nuestro gran desafio, por eso decidimos buscar una forma integra-
da de, significativamente, ensefiar al joven alumno la belleza y la esencia de un texto
literario, a partir del tema de la “Picaresca”, acercdndolo, asi, a los personajes anti-héroes
de las obras seleccionadas y, haciendo de la Literatura algo mds atractivo.

Para que el proceso fuera exitoso, utilizamos los postulados de la semioticista france-
sa Julia Kristeva (1970), famosa seguidora de las ideas de los formalistas rusos Tynianov y
Bakhtin, sobre el encuentro y los desencuentros de las voces en el texto, que ella llamé
“intertextualidad”: “Cruzamento de superficies textuais, didlogos de vdrias escrituras [...]
todo texto € absorgdo e transformagdo de outro texto. No lugar da nogfo de
intersubjetividade instala-se a nogéio de intertextualidade.”, y de José Luiz Fiorin (2003:
29), profesor de la universidad de Sdo Paulo, Brasil, y también seguidor de los formalistas
y tedricos rusos mencionados anteriormente, en un ensayo del libro Dialogismo, polifonia
e intertextualidade, donde afirma que “O conceito de intertextualidade concerne ao
processo de construgdo, reprodugio ou transformacéo do sentido.”

A partir de la identificacién de algunas o de todas las voces presentes en un texto
(escrito o hablado), y, principalmente de su cruce en este mismo texto, conseguimos dar
vivacidad a la trama, torndndola tensa y, muchas veces, inédita para el lector/oyente, una
vez que no se sabe cudl serd el resultado final de tal cruce, que acaba funcionando como un
didlogo inter o intratextual.

La intencién del trabajo con la ‘intertextualidad’ es proporcionar a los alumnos ele-
mentos para que puedan trabajar obras y textos, a partir de su reconstruccion, reproduccién
0, incluso, su total transformacidn, por intermedio de los conceptos intertextuales de
paréfrasis, parodia y carnavalizacién.

Metodologia - Festival de Cine Picaresco = desarrollando el proyecto

El primer paso del trabajo fue la creacién de un proyecto interdisciplinario de lectura, que
involucrara a los profesores de las lenguas Espafiola y Portuguesa, asi como a otros profe-
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sionales, de otras dreas de conocimiento, que seran mencionados posteriormente. A conti-
nuacién, seleccionamos el tema literario que deberia ser abordado y percibido durante
todas las fases del proyecto: la “Picaresca”, por su esencia contradictoria y cémica, lo que
enlazé el estereotipo de la juventud, nuestro piblico.

El siguiente paso fue la eleccién de las obras que serfan trabajadas en el proyecto, lo
que tavo la activa participacién de los alumnos, en conformidad con los Pardmetros
Curriculares Nacionais del Ministerio de la Educacién de Brasil, sobre los proyectos
pedagdgicos, integrando profesores y alumnos. En esta fase del proyecto, los alumnos,
reunidos en grupos, tuvieron que elegir una obra en Lengua Espafiola y otra en Lengua
Materna (la Portuguesa), pudiendo ser de géneros discursivos variados, preferentemente,
el género literario.

Después, los alumnos hicieron un resumen descriptive de cada uno de los argumen-
tos de las tramas de las obras elegidas y, luego, teniendo en cuenta las suposiciones teéri-
cas sobre la parafrasis, produjeron una relectura de cada una de las obras.

Después de corregidas las lecturas, siempre con la participacién integral y activa de
los alumnos, llegé el momento de cruzarlas, a partir de las ideas de los tedricos, abordados
en las suposiciones tedricas, sobre la “intertextualidad”. Los alumnos hicieron una relectura
intertextualizada del argumento de las dos obras elegidas anteriormente. Este paso en el
proyecto correspondié a un gran avance de los dicentes con relacién a su produccion
escrita y textual, una vez que consiguieron verse como legitimos escritores, capaces de
crear textos innovadores, a partir de técnicas y herramientas adecuadas para tal tarea.

Después de la elaboracién de las relecturas intertextuales, los alumnos tuvieron un
minicurso, por medio de algunas exposiciones tedricas, con profesionales del Cine, como
guionistas y productores de peliculas, en el teatro del Colégio Verbo Divine, con la presen-
tacion de modelos de guiones y de peliculas de corto y largometraje. De la teoria estudia-
da, los alumnos, entonces, tuvieron la interesante y divertida tarea de transformar sus
relecturas intertextuales en guiones para corto-metrajes. Y asi lo hicieron.

Después, los profesores y los alumnos se reunieron para analizar la cohesién de las
ideas de los guiones producidos y su coherencia con sus textos originarios. Seguidamente,
cada grupo eligié un alumno para ser el Director del corto-metraje. Este se encargé de
distribuir todos los demds puestos de trabajo, con sus respectivas actividades y tareas:
desde el Productor hasta los Extras, pasando por los Actores, Escendgrafos, Coredgrafos,
Cinematdgrafos, y todos los otros profesionales que forman parte del mundo del Cine, de
acuerdo con los estudios hechos en la parte tedrica, dirigida por profesionales del ramo,
anteriormente mencionada.

Terminados los guiones, los alumnos comenzaron a elaborar el proyecto de graba-
cién de los cortometrajes, con el auxilio de los profesores. Buscaron patrocinadores, pro-
paganda, recursos materiales, humanos y fisicos para la realizacién de cada una de las
peliculas y, después de terminados los proyectos de grabaci6n, pasaron a la siguiente
etapa, que fue la grabacion de las escenas de las peliculas, las cuales se sucedieron en
muchos locales piiblicos, con autorizacién de los Ayuntamientos de las ciudades, y en
locales privados, con el permiso de las instituciones de diversos ramos de negocio, como
zoologicos, restaurantes, escuelas, hoteles y otros més.

88



Actas del XUl Seminario de Dificulindes Espectficas de la Ensei del Espaitol a Lusohable

Con todas las escenas grabadas, los alumnos llegaron, entonces, a la recta final del
proyecto, que se trataba de la seleccin, organizacion y edicion de las escenas que
figurarian en los cortometrajes. Para este trabajo, un profesional del ramo de audio y
video se puso a disposicién de los alumnos de forma casi integral. Asi que, en menos de
un mes, los alumnos consiguieron grabar todas las escenas, editarlas y terminar los
cortometrajes.

A continuacién, con todo ya listo, después de mucho esfuerzo y trabajo duro, pero
siempre muy divertido, segiin los propios alumnos, todos los participantes del gran pro-
yecto interdisciplinario hicieron un preestreno del gran Festival de Cine Picaresco, con la
presentacién de los cortometrajes.

Todo fue un éxito y, embebidos por una gran euforia, los participanies del proyecto
organizaron una presentacién de los cortometrajes, como resultado de todo el esfuerzo y
trabajo dedicados al proyecto, que ocup6 cerca de cinco meses, de Agosto a Diciembre de
2003, a través de una fiesta de cine en la escuela, a la que se llamé Festival de Cine
Picaresco, con la presentacién de los cortometrajes para los demds alumnos y funcionarios
de la escuela, y para la comunidad en general.

Consideraciones Finales. “Del agua al vino...”

Teniendo en cuenta que, segiin los postulados de Iso teéricos mencionados sobre la
intertextualidad, se puede recontar, reconstrui o transformar totalmente un texto a través
de una re-lectura del mismo a partir de la pardfrasis, la parodia o la carnavalizacidn, el
resultado del trabajo de los alumnos en el proyecto interdisciplinario descrito aqui fue el
milagro de la transformacién de algo que no crea casi nada en algo que estuvo muy por
encima de las espectativas.

A continuacién, con carécter ilustrtivo presentamos los titulos de las dos obras elegi-
das por cada grupo de alumnos como corpus para las re-lecturas intertextuales y el titulo
de las respectivas peliculas resultantes de este proceso: EI Chapulin Colorado +
Macunaima = Muerte ataca; Don Quijote de La Mancha + Memdrias de um sargento
de milicias *» A procura de uma alma (En busca de un alma) y E! Lazarillo de Tormes + A
hora da estrela = Macabéia.

Nuestra propuesta inicial fue un trabajo mds sencillo, que utilizara la paréfrasis
como base tedrica para la elaboracién de las re-lecturas intertextuales. Pero los alum-
nos, embebidos por un sentimiento que mezclaba la euforia con la ansiedad por lo
nuevo, que iban descubriendo a cada etapa del proyecto, ademds de demostrar un
enorme crecimiento en su comprensién y produccién textuales, principalmente en lo
que concierne a lo literario, consiguieron ir mucho mads alld de lo esperado y, no
solamente re-construyeron las obras seleccionadas, sino que las transformaron, de
forma magistral, utilizando la sétira y el humor, caracterfsticos de la parodia, la cual
habia sido ensefiada solamente de forma tedrica, pero no sugerida como base para el
trabajo, a causa de su complejidad.
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POR QUE Y COMO SE ORGANIZA UN CURSO
DE LECTURA EN ESPANOL: NUESTRA
EXPERIENCIA EN EL CENTRO DE LENGUAS
DE LA UNIVERSIDAD DE SAO PAULO

Fernanda dos Santos Castelano Rodrigues
Marcos Mauricio Alves da Silva

1. ¢Por qué leer en espaiol en la universidad?

El Centro de Lenguas de la Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas de la
Universidade de Sdo Paulo (USP) se cred en 1991 con la finalidad de ofrecer cursos de
portugués para los extranjeros que venian a esa Universidad y cursos instrumentales' de
lenguas extranjeras para estudiantes, profesores y funcionarios brasilefios. Desde ese afio,
el Centro ofrecfa, ademads de las clases de portugués, cursos de lectura en italiano e inglés;
el curso de francés pasé a existir en 1993, el mismo afio en que se suspendié el de italiano.
El espaiiol se ofrece por primera vez a partir de agosto de 2004. Ciertamente una victoria
para todos los que desde hace tantos afios intentamos ocupar espacios piiblicos y privados
para enseiiar una lengua que un sin nimero de veces se ha visto como “ficil”, “igual” o “de
aprendizaje innecesario” (cf. Celada, 2002).

Y, (por qué la Universidad de Sdo Paulo se ha decidido por empezar a ofrecer cursos
de lectura en espaiiol? ;Por qué y para qué hace falta aprender a leer en espafiol?

La justificacién para una oferta es, casi siempre, la demanda. En nuestro caso no ha
sido muy diferente. Desde la creacién del Mercosur y la intensificacién de las relaciones
comerciales, politicas, culturales y, claro, académicas con paises hispanohablantes vie-

! No es nuestro objetivo discutir en este momento el uso del vocablo “instrumental” para designar eso que
nos parece més adecuado llamar “lectura” o “lecto-comprensién”, s6lo queremos subrayar que existen
otras posibilidades y que, sin duda, cada una representa una cierta visién ——y una teoria— de la lengua.
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pira la lectura instrumental, pero orientados a la selectividad, en que se mezclan ejercicios de
estructuras gramaticales tradicionales con interpretacién de textos muchas veces sin cualquier
explicacién metodolégica.? No existe todavia en el mercado uno que trabaje solamente con las
estrategias de lectura (segiin el modelo sociointeraccional de lectura) publicado por alguna
gran editorial. De este modo, el profesor tiene que buscar alternativas y soluciones para reem-
plazar esta falta de apoyo, pues si desea material de comprensidn lectora para sus clases debe €l
mismo confeccionarlo, ya que encontrar uno es tarea casi imposible. Justamente sobre la
relacion entre la formacidn del profesor y la elaboracién de material didéctico para lengua
espafiola instrumental para la lectura vamos a hacer hincapié en nuestra charla.?

La enseianza de la lectura y la formacion del profesor

El curso de portugués/espaiiol, del Instituto de Letras de la Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (JL/UERI), pretende rellenar en sus cursos de licenciatura el espacio existente en
el mercado en la formacién del docente de lengua espaiiola para fines especificos, particular-
mente en lo que se refiere a la lengua instrumental para la lectura. En la licenciatura, esto
ocurre en las asignaturas de prictica en lengua espaiiola y, mds especificamente, en el curso
de especializacién para los docentes de E/LE: Especializacién en lengua espaiiola instru-
mental para la lectura. La orientacion seguida por el curso de espaiiol de la UERJ se hace
necesaria porque, tanto la municipalidad como el Estado de Rio de Janeiro, orientan la
ensefianza de lengua extranjera para la ensefianza fundamental y secundaria utilizando las
nociones de estrategias de lectura como soporte fundamental. El Projeto Multieducagdo del
Niicleo curricular bésico (2000), confeccionado para orientar a los profesores de Ia ensefian-
za de lengua extranjera de la municipalidad de Rio de Janeiro, recomienda desarrollar los
objetivos a que se han de alcanzar en clase a través de textos escritos, es decir, de Ia Jectura:

Reconhecimento da idéia do tempo presente, passado e futuro em diferentes contextos,
relacionados ao ambiente do aluno, afravés da leitura em LE. [...] Percepgiio da organizagio
interna textual que contribui para a descoberta do sentido do texto, distinguindo sua
temporalidade e os elementos de unidade, coeréncia e coesio. [...] Reconhecimento da
influéncia das linguas e culturas estrangeiras na construgiio da identidade pessoal do
aluno ¢, paralelamente, a partir da leitura de textos diversos... (subrayado nuestro).

Esa directriz también orienta los Parmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira (1998) que buscan la naturaleza sociointeraccional del lenguaje y recomien-

? Dos publicaciones se dedicaron a esta drea: Espanhol no vestibular. Textos e questbes, publicada por la
Universidade Federal de Minas Gerais, en que los autores trabajan textos, expresiones idiomdticas, voca-
bulario y estructuras de la lengua espaiiola y Exito. Repertorio de Exdmenes de Ingreso a la Universidad
publicado por las editoriales SGEL y Ao livro téenico, en que se trabaja textos de diferentes variantes
fingiisticas y géneros, con apuntes sobre la gramdtica tradicional y el léxico.

* El presente trabajo no se detendré en las teorias que estudian la ensefianza del espaiiol como lengua
extranjera para fines especificos, pues su objetivo es la relacién entre la formaci6n del profesor y la
claboracion del material para dichas clases.
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La produccion de material para la lectura en clases de E/LE

Cuando se trabaja con la formacién del docente, dicha concienciacién sobrepasa el simple
nivel de la teoria y recae también en la elaboracién del material, pues, conforme ya discuti-
mos, no hay material disponible en el mercado para este tipo de préctica. Se hace necesario
concienciar a los aprendices (futuros profesores) y a los profesores de que el material que se
ha de utilizar en las clases debe ajustarse a la metodologfa y a la planificacién del curso. Otras
veces, en casos mas graves, pero no por eso dificiles de encontrar, el profesor desconoce la
planificacién del curso para el nivel en que estd actuando y elige el material por la facilidad
de encontrarlo y por su precio accesible. Si no hay material en el mercado que esté de acuerdo
con la metodoiogia adoptada, cabe al profesor elaborarlo segtin sus objetivos y posibilida-
des. No obstante, ningtin material didactico puede ser elaborado sin una previa planifica-
cién. Es primordial que el profesor tenga una idea clara de los objetivos que espera alcanzar
y ¢6mo alcanzarlos al crear los ejercicios. El material debe estar adecuado al nivel, interés,
necesidades, deseos y carencias de los alumnos. De ese modo, el profesor debe tener bien
definidas las metas que pretende alcanzar con su grupo y dominar la aportacién tedrica, es
decir, los fundamentos bdsicos y las teorias necesarias que orientardn el material diddctico
elaborado. Asi, sabra responder a las preguntas basicas que surgen cuando de la elaboraci6n
de un material didéctico: ;c6mo, para quién y qué elaborar? Sin el conocimiento tedrico de
la propuesta metodol6gica que seguird en sus clases, el futuro profesor o el profesor no
logrardn responder a dichas preguntas y por consiguiente, no elaborardn un buen material
did4ctico.

Hay que resaltar que cuando el profesor trabaja con un material que €l mismo
elabora, sabe exactamente cudles son los objetivos que pretende alcanzar, asi como el
piblico que lo utilizard. Al orientar su préictica docente, los contenidos del material
didictico utilizado estardn coherente y arménicamente relacionados con el enfoque
metodolégico propuesto. El profesor sabe porqué estd trabajando con este material y
cémo vy, asi, dificilmente estard incurriendo en una prictica comin a los profesores de
lengua extranjera: alejarse de la propuesta original del material o mezclar enfoques
metodolégicos al utilizarlo.

Para Kleiman (1993), un material orientado para el desarrollo de Ja comprensién
lectora debe iniciar su propuesta por las técnicas orientadas, aumentando gradualmente el
grado de dificultad: de las mds ficiles a las mds dificiles. Se suele elaborar el material de
modo que en cada clase el alumno vea una estrategia diferente, partiendo siempre de lo
mds amplio a o mds restrictivo, pero esto no quiere decir que no se necesite trabajar més las
aprendidas anteriormente. Cada ejercicio abarca una nueva estrategia y a la vez todas las
anteriores. Poco a poco, el profesor retira los soportes y los alumnos redefinen por si
mismos las tareas, utilizindolas en su proceso de lectura. Lo mds importante en ese enfo-
que es bdsicamente realizar un trabajo centrado en el alumno que es el sujeto de la accién
de ejecutar y reflexionar sobre su adquisicién de conocimiento. El papel del profesor es el
de suministrar instrumentos para que el aprendiz, respetando su propio ritmo, pueda estar
familiarizado con el lenguaje escrito.

Una de las primeras preocupaciones en el proceso de elaboracién del material estd en
la eleccién de los textos. El trabajo con la comprensién lectora presupone que los textos
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deban ser preferiblemente auténticos* y ademads los textos seleccionados deben estar rela-
cionados con algiin conocimiento anterior del alumno. Los textos adaptados no estin
prohibidos. Si se trabaja con ellos, hay que cuidar de que la adaptacion hecha no rompa la
coherencia y la cohesién entre los parrafos y que también no se pierda el propésito del
autor al escribir el texto (la interaccién que existe entre €l y el lector). Los textos pueden
ser seleccionados segin varios criterios, entre ellos, nivel lingiifstico e intereses de los
alumnos, tema y tipologias textuales. Sin embargo, deben ser lo mds diversos posible para
que los alumnos puedan observar que los textos poseen una forma patrén que determina su
género y, exceptuando el género literario, el estilo individual no entra en sus enunciados.
Esa diversidad tiene el objetivo de despertar en los alumnos la atencién hacia los elemen-
tos que configuran un texto: el espacio que ocupa en la pdgina, si estd en columnas o no,
si posee autoria, fecha, etc. Determinar la tipologia de un texto serd importante para com-
prender las unidades que lo componen: el tipo de estructura y de conclusién de un todo y,
la relacién entre el enunciador y los demds compaiieros de la comunicacién verbal. Por
esto, el material didictico debe ser confeccionado con textos de periddicos, revistas, li-
bros, publicaciones especificas de determinada drea del conocimiento humano, guias tu-
risticas, textos literarios, cartas, entre otros, con el objetivo de familiarizar a los alumnos
con los diferentes textos y asf desarrollar su conocimiento textual.

Una vez seleccionados los textos, otro criterio que hay que considerar es el de la
estructuracién de los ejercicios. En este punto, el profesor puede apoyarse en Kleiman
(1993) y/o Cicurel (1991) que, en sus libros presentan, ademds de la teoria, ejercicios
précticos de c6mo utilizarla y también en los Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira que orientan a lo profesores a trabajar con los tres tipos de conocimiento: el
sistémico, el de mundo y el de la organizacién de los textos. Asi, los ejercicios pueden
venir estructurados segiin esos conocimientos. Con todo, la prioridad en cada ejercicio
debe ser siempre aprovechar el bagaje cultural que el alumno trae consigo para articular el
conocimiento anterior con el nuevo. Porque, s6lo se puede leer en el sentido interactivo de
la palabra, cuando se es capaz de rellenar el texto con sus propias informaciones acumula-
das y, a la vez, rellenar sus informaciones con las del texto.

Al confeccionar ejercicios sobre el conocimiento del mundo, el objetivo principal del
profesor es hacer que el alumno relacione su experiencia con €l texto leido. Relacionar los
elementos componentes del texto para que comprenda las varias hip6tesis de lectura: el titulo,
el subtitulo, los grabados, la estructura del texto. Se enfatizan de ese modo los esquemas del
mundo del lector, pues tal como afirman los Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira (1998): “para o aluno de Lingua Estrangeira, a auséncia de conhecimento de
mundo pode apresentar grande dificuldade no engajamento discursivo [...]".

Las actividades que enfatizan el conocimiento sistémico llevan al alumno a utilizar sus
conocimientos lingiiisticos (algunas veces valiéndose de la semejanza entre los dos idiomas)
para descubrir el significado de una palabra, mostrando que no hay necesidad de traducir

* Sobre la cuestién de la autenticidad de un texto mucho se discute, pues algunos tedricos afirman que al
entresacar el texto de su ambiente discursivo original y utilizarlo en el proceso de ensefianza y aprendizaje ya
es una manera de adaptarlo. Siendo asf, no se podria considerar ningin texto utilizado en clase como original.
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palabra por palabra para comprender el significado del texto, pues algunas no son palabras-
claves para la comprensién global del texto. También se debe orientar al alumno para intentar
inferir el significado de las palabras desconocidas a través del contexto y no detenerse a cada
palabra desconocida para buscar su significado en el diccionario. El uso del diccionario debe
orientarse a que el alumno-lector pueda utilizarlo conscientemente, aprovechando todas las
posibilidades de ese instrumento. Ademds de las referencias lexicales, dichas actividades des-
tacan también los elementos de coherencia y de cohesién dentro del texto (la gramatica tex-
tual): las relaciones sintdctico-semdnticas, los elementos de referencia, los determinantes, los
verbos y las marcas textuales. En la gramatica textual lo mds importante es el significado que
los términos poseen dentro de un contexto especifico, una vez que en otros, adquieren nuevos
matices de significado. La gramdtica que se trabaja con los alumnos estd en nivel de reconoci-
miento y no de produccién. Quizis, para muchos, un curso que no incluya ejercicios gramati-
cales explicitos con sus reglas normativas no sea completo. Pero, es importante recordar que
cualquier hablante utiliza la gramética siempre dentro de un discurso y no aislada de é€l,
conforme aseguran los Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (1998):

O conhecimento sistémico envolve os vérios niveis da organizagao lingiifstica que as
pessoas tém: os conhecimentos léxico-seminticos, morfol6gicos, sintdticos e fonético-
fonolégicos. Esses conhecimentos compdem a competéncia comunicativa do alunoe o
preparam para o engajamento discursivo.

Para el conocimiento de la organizacién textual, los ejercicios deben centrarse en
actividades en que el alumno-lector, a través de algunas caracteristicas: el formato, el tipo
de vocabulario, la letra en que esta escrito, clasifique el texto segiin su tipologia. Los
Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (1998) advierten de que dicho
conocimiento estd intimamente relacionado con la comprensién del enunciado: “Estes
sabem que, ao se depararem com uma histéria, por exemplo, devem esperar um determina-
do tipo de organizagdo da informagdo”. A partir de la tipologia textual, el alumno podra
identificar también la fuente, el drea de conocimiento y el asunto de los textos presenta-
dos. Se deben trabajar en clase diferentes tipos de texto. Todos tienen su objetivo dentro de
la organizacién textual y al profesor ha de trabajar las caracteristicas de cada uno con los
alumnos. Sélo asi no se rechaza un tipo de texto mientras se valoran otros. Un texto no es
mds importante que el otro, todos tienen su funcién dentro del universo escrito y todos
deben ser utilizados en clase. La utilizacién de una tipologia diversificada de textos,
ademds de contribuir para el aumento del conocimiento intertextual del alumno muestra
que, dentro de una sociedad, se emplea los textos para diferentes objetivos.

La diversidad de material y de ejercicios se hace necesaria para que el alumno distin-
ga las varias estrategias que utiliza cuando se encuentra delante de un texto. Para ello hay
una serie de ejercicios que se deben presentar a lo largo de un curso de lengua instrumental
para la lectura, que atienden a esos requisitos, a través de diferentes tipos de textos, temas
y asuntos. Esa diversidad hace que el alumno tenga contacto con las estrategias que
necesita y las utilice. De modo que se vuelva autosuficiente para notar cuales pueden
facilitar 0 no su trabajo de lectura,
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Como las estrategias de lectura son idénticas para cualquier idioma, los textos pre-
sentados a los alumnos y las instrucciones de lo ejercicios pueden aparecer tanto en lengua
materna (LM) como en la lengua extranjera estudiada (LE). Este hecho debe ser resaltado
al aluno-lector desde el primer momento, pues €l debe saber que las estrategias presentadas
en el material son las mismas que inconscientemente utiliza cuando lee un textoen LM y
que las utilizard para leer cualquier otro texto.

El profesor, al elaborar su material para la comprensién lectora, debe ser conciente de
que, en un trabajo de ese tipo, el material diddctico posee poco tiempo de duracién, pues
los textos pueden volverse obsoletos. Al utilizar el material con un nuevo grupo debe
introducir, siempre que sea necesario, textos mds actuales.

Hay que resaltar que en un trabajo como éste, no hay espacio para la evaluacién
formal que conocemos como prueba. Asi, cualquier ejercicio podré ser una prueba y cual-
quier dia podrd ser “el dia de la prueba”. Esto porque los conocimientos propuestos son
procesos de aprendizaje que necesitan ser asentados uno sobre otro. Es un programa del
tipo espiral; o sea, cada elemento ensefiado aparece en otros contextos. Por ejemplo: se
explica el tema al alumno y lo practicamos una vez en la primera vuelta de la espiral y, este
mismo tema volverd mdas tarde en otro plan, en un texto mds dificil, mds sofisticado o de
diferente tipologia textual. De esta manera, se evalia al alumno continuamente y asi,
cualquier ejercicio presentado puede ser una prueba y recibir una calificacién.

Consideraciones finales

Seguro que el material diddctico confeccionado por el profesor no pretenderd agotar todas
las posibilidades de ejercicios para el proceso de ensefianza y aprendizaje de la compren-
sion lectora en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, inclusive porque ésta es
una actividad que se construye a lo largo de una vida. Sin embargo, al elaborar su propio
material el profesor se asegurard de que tanto la metodologia como la evaluacién sean
coherentes con los objetivos que se propone: presentar las estrategias de lectura para que
ésta no sea un proceso mds de decodificacion de palabras y si un instrumento para formar
lectores criticos, capaces de recrear cada palabra del texto, de hacer que el mundo ofrecido
a través de la lectura adquiera sentido y valor.

Con todo, para que el futuro profesor o el profesor sea capaz de elaborarlo es necesa-
rio que su formacién académica suministre los instrumentos adecuados para que pueda
encontrar las respuestas mds adecuadas a su realidad y a las necesidades de sus alumnos.
Ademds su formacién debe capacitarle, con el auxilio de la metodologia y de los procedi-
mientos correctos, para trabajar con la comprensién lectora, una vez que este enfoque
nortea desde las directrices més amplias para la ensefianza de una lengua extranjera en
Brasil (los Parimetros Curriculares Nacionais) hasta la més restrictiva, la ensefianza pibli-
ca del Estado y la municipalidad de Rio de Janeiro. Su formacién académica debe llevarle
a concienciarse de la necesidad de estar siempre reflexionando sobre las implicaciones y
las dificultades que conlleva el proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre su capacidad
de encontrar las posibles soluciones, sin el miedo de elegir el camino mds dificil: la
elaboracién de su propio material diddctico.
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LA ENSENANZA DE E/LE EN LA EDUCACION
DE JOVENES Y ADULTOS: LA LECTURA
INTERACTIVA COMO PRACTICA DOCENTE

Cristina Vergnano Junger
Luciana Alves de Jesus

1. Introduccién

Las reflexiones sobre las dificultades de la ensefanza, asi como las discusiones sobre las
teorias y metodologias que sirven como soporte para la practica docente han destacado a
lo largo de los tiempos, pero son pocos los estudios académico-cientificos en el 4mbito de
la Educacién de Jévenes y Adultos. Sin embargo, trabajos sobre este tipo de ensefianza
adquieren cada dfa mds relevancia, una vez que en el mundo globalizado los contrastes
sociales son cada vez mds fuertes y el acceso a la educacién se presenta como principal
camino para la solucién de ese problema. Segiin la Declaracién de Hamburgo (1997) sobre
la Educacién de Adultos su potencial consiste en:

[...] fomentar el desarrollo ecolégicamente sostenible, para promover la democracia, la
justicia y la igualdad entre hombres y mujeres y el desarrollo cientifico, econémico y
social, asi como para construir un mundo en el que los conflictos violentos sean sustitui-
dos por el diflogo y una cultura de paz basada en la justicia. (UNESCO, 2003: 03)

Las inquietudes y el interés por el tema, provocados por una experiencia con este
nivel de ensefianza realizada en el Proyecto InvestUERJ bajo la orientacién de la Dr.
Cristina Vergnano Junger, motivaron el presente trabajo. Su objetivo es ensefiar un poco
del contexto de la Educacion de Jévenes y Adultos en Brasil, a través de un recorte sobre
la ensefianza de Espaiiol como LE.
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perspectiva socio-interactiva, como una herramienta fundamental para comprender el
mundo y ser comprendido.

Cuando observamos los Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998; Brasil,
1999) podemos percibir una preocupacién por el cardcter textual del lenguaje y una valo-
raci6én del conocimiento previo y de mundo de los alumnos, el reconocimiento de la
funcién social de los textos, la identificacion de los diferentes tipos de texto a partir de
marcas en la organizacién textual, La ensefianza de LE, por lo tanto, se debe desarrollar de
forma contextualizada, a partir de textos. Estos deben ser auténticos y que formen parte de
lo cotidiano, pues, asi, permitirn un contacto mds cercano a los usos reales de la lengua y
la cultura estudiadas. También es importante que atiendan a las necesidades e intereses de
los alumnos.

Con respecto al el concepto de autenticidad de los textos, cabe aqui una observacién.
Cuando se trata del modelo interactivo de lectura, es frecuente la valoracién de textos
originales, entresacados de contextos auténticos de uso por nativos del idioma estudiado
(Junger 2002). Sin embargo, si consideramos el concepto de descontextualizacién, como
lo adapté Junger (2002b) del AD para la ensefianza de LE, cualquier texto o discurso que
se desplace de su entorno original para la utilizacién con fines didacticos pierde parte de
su autenticidad en t€rminos pragmaticos. Hay que considerar que cambiaron los destinata-
rios y los objetivos de lectura. En el caso de la LE, ademds, son nuevos, también, el c6digo
lingiiistico, el espacio y, a veces, el tiempo. Todo eso requiere una atencién y un tratamien-
to especial del docente, que piensa usar el material como una muestra de la manera por la
cual se utiliza aquel discurso en una determinada situacién de la lengua estudiada. Es
imprescindible que el profesor puntiie y contextualice los cambios advenidos de la nueva
situacién enunciativa.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de LE se valoran tres tipos de conocimiento:
el del mundo, el textual y sistémico (Brasil, 1998). No basta, por lo tanto, conocer el
vocabulario o las estructuras gramaticales, 4mbito del conocimiento sistémico. Es necesa-
rio que los alumnos apliquen en el proceso lector el bagaje de conocimientos que van
adquiriendo a lo largo de la vida, tanto en lo que se refiere a las experiencias extra-
lingiifsticas, como al reconocimiento de las caracteristicas de organizacién discursiva y
textual. Asi, se espera que desarrollen competencias para comprender el contexto en el que
el texto fue producido, quien lo produjo, en qué condiciones y con qué finalidad, qué
informaciones extra-textuales pueden contribuir para su mejor comprensién y qué aporta-
ciones de sentido las caracteristicas propias de cada construccién textual permiten,

3. El concepto de “lectura interactiva” y el trabajo de compren-
sion lectora

En general, cuando hablamos de ensefianza de LE los profesores y alumnos tienen la idea
de que para saberla es necesario un dominio de su gramdtica y vocabulario, asi como que
el conocimiento de la misma implica un habla perfecta. Pero, aunque no sea considerada a
menudo como uno de los focos centrales del proceso educativo, la lectura tiene un papel
fundamental. Forma parte de nuestro dia a dia, pues a todo instante necesitamos leer, sea un
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inferencia la percepcién del asunto, que no se limita a un vocablo o expresién en concret
sino al contenido temdtico mds general enfocado en el texto. Aspectos como el titulo, |
relacién entre imagen y texto verbal, la fuente, el tipo de texto y su estructura son fundamer
tales para [a comprensién lectora, pues permiten la inferencia del vocabulario y del asunt

La lectura no siempre se hard de la misma manera. Las caracteristicas presentadas pc
el texto asi como la definicién previa de los objetivos de la lectura son de extrema impoi
tancia para la identificacién del nivel y de los procedimientos exigidos, o sea, suele
llevar a la eleccion de maneras diferentes de leer (Kleiman, 1992). Existen distintos nive
les de lectura: profundo (detallado) y superficial; general y puntual. Los dos primeros s
refieren al grado de atenci6n dedicado a la tarea de lectura, mientras los segundos tratan d
la aprehensién de la informaci6n, o sea, si se observan informaciones de cardcter méd
amplio o si se buscan detalles especificos (Junger, 2002).

Como orientador y motivador de la actividad lectora en clase, cabe al profesor eleg
temas basados en las necesidades de sus alumnos y que norteardn la eleccién de los textc
que se trabajardn. Es su tarea, también, la orientacién técnica del proceso para que lo
aprendices consigan identificar los problemas ocurridos durante la lectura y los proced:
mientos que deben utilizar para resolverlos. Todo el trabajo deberd caminar en el sentid
de desarrollar la autonomia y proficiencia lectora de los estudiantes, de manera que pue
dan ser los conductores de sus futuros procesos de lectura.

4. El proyecto InvestUERJ y la experiencia docente

Creado en 1993, este proyecto tiene como principal objetivo la capacitacion de los fur
cionarios de la Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), permitiendo que estu
dien en el horario de trabajo, concluyendo su formacion bdsica. Para eso, los alumno
pueden inscribirse semestralmente en varias asignaturas en dos horarios, mafiana
tarde.Ademads, este Centro de Ensino Supletivo ofrece oportunidades de becas para lo
alumnos de las diversas unidades académicas de la universidad, capacitdndolos para |
ensefianza, a través de actividades prdctico-teéricas orientadas hacia la actuacién en |
educacién bdsica de jévenes y adultos.

4.1 La ensehanza de Lengua Espaiiola: objetivos y contenidos

El objetivo de esta asignatura es, por medio de la comprensién lectora, enseiiar a leer n
sélo los textos en espaiiol sino también el mundo. Asi, el enfoque de lectura interactiv
amplia los conocimientos de los alumnos, quienes, a partir de la utilizacién de procedi
mientos adecuados a cada situacién de interacci6n con materiales escritos diversos, apren
den a comprender mejor textos tanto en lengua extranjera como en lengua materna,

La lengua espaiiola se ofrece en tres niveles. El primer nivel tiene clases una vez pc
semana y los otros, dos veces por semana, siendo cada uno concluido en un semestre y |
asignatura completa en un afio y medio.

Los textos trabajados en estos niveles son elegidos a partir de unidades temdticas qu
abordan asuntos del dia a did de los alumnos, tales como: ciudadania, medio ambiente
salud, medios de comunicacién y trabajo. La comprensién lectora incluye también un
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a partir de los objetivos generales y especificos definidos para cada nivel. En términos
generales, se busca en los cursos de Espanhol I, I y III: (1) concienciar sobre el proceso de
lectura, sus variadas formas, propésitos y el papel del lector en la construccién de sentidos;
(2) desarrollar los procedimientos adecuados a la solucién de los problemas de lectura; (3)
establecer vinculo entre los elementos lingiiisticos (sistémicos) y no lingiifsticos (imdgenes,
aspectos contextuales etc.) y la produccién de sentidos, estructuracién de la cohesién y
coherencia de los textos; (4) desarrollar la madurez y autonomia lectora de los aprendices.

La tarea presentada en anexo fue realizada por alumnos del Nivel 2, en 2004, y tuvo
como objetivo el repaso de algunos conceptos aprendidos en el nivel anterior. Estd com-
puesta por una historieta de Mafalda y por cuestiones de comprensién lectora, contestadas
en portugués, referentes a la inferencia de asunto y de vocabulario, heterosemdnticos y
relacién entre imagen y texto verbal. Tras el texto, vienen las tres cuestiones que, en este
trabajo, ofrecemos acompaiiadas de su respectiva clave de respuesta esperada, a fin de
facilitar la comprensién de nuestras conclusiones sobre la tarea.

La propuesta del ejercicio no incluye tareas con un grado de abstraccion elevado.
Como el objetivo era verificar si los alumnos lograban identificar el tema de a historieta
¢ inferir el significado de palabras desconocidas (en este caso, de falsos cognatos), la
mayoria de las cuestiones trabajaron con comprensidn mas general. La excepcién se veri-
fica en la dltima pregunta, de cardcter puntual.

Aunque no se haga ninguna referencia directa a las imdgenes, éstas son importantes
para la construccién de sentido, tanto en el caso de la inferencia de “oficina”™ como para
percibir y definir la razén de la indignacién de Mafalda. La importancia de los dibujos es
propia del género historieta, facilitando, por consiguiente, el desarrollo de las articulaciones
entre imagen/ texto en el proceso comprensivo. La orientacién didictico-pedagégica del
programa es que se llame la atencién para tal relieve de los elementos no verbales, incluso
durante la etapa de prelectura, cuando se va a trabajar con textos ricos en imagenes.

Alin considerando aspectos no verbales, el destaque en negrita del pronombre “esto”
(aspecto tipografico) permitiria explotar cuestiones de andfora. El elemento anaférico, en
este caso, no remite a una palabra, expresién o frase, sino a una imagen, reforzando el valor
significativo de los dibujos en las historietas. Optamos, sin embargo, por no trabajar tal
aspecto debido a la programacién del curso, que no incluye los pronombres y su funcién
cohesiva antes del nivel 3. La observacién de su relevancia es, con todo, pertinente y la
hacemos aqui para sefalar la riqueza y variedad de posibilidades que ofrece este tipo de
enfoque de lectura.

4.2 Evaluacion: dificultades y conquistas

Como vimos a lo largo de este articulo, la enseflanza de jovenes y adultos tiene
especificidades que exigen del profesor una metodologia propia. Como toda préctica
docente incluye desafios y dificultades, que se reflejan, en esta realidad educativa, en la
heterogeneidad y en los problemas afectivos, psicolégicos y cognitivos que estos alum-
nos adquirieron por medio de las fracasadas experiencias de aprendizaje anteriores y de
sus condiciones de vida.
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5. Conclusion

Mo debemos olvidar que la ensefianza de Jévenes y Adultos es una forma de concienciar al
ciudadano adulto, haciendo que pueda alcanzar su plena ciudadanfa. Esto permitird que
consigamos realizar los cambios necesarios para la verdadera transformacién social, cons-
truyendo una sociedad mds justa y realmente democratica. El profesor comprometido con
la educacidn, entendida como funcién politica, social y cultural, tiene la responsabilidad
de orientar y mediar en el proceso educativo, abandonando el papel de poseedor absoluto
del saber para interactuar con sus alumnos.

Como pudimos observar en el desarrollo de este trabajo, la ensefiaza de lengua espa-
fiola bajo el enfoque de la lectura interactiva funciona como clave para el acceso de estos
alumnos a una nueva cultura, que permitird la comprensioén de su propia realidad social y
cultural. La lectura, asi, les permite vislumbrar nuevos horizontes y oportunidades, a partir
de la valoracién de sus experiencias.

Conviene ademds tener claro que, como adultos ya alfabetizados, estos aprendices
tienen contacto con el mundo letrado. La perspectiva que se les ofrece con el acceso a una
LE, en especial para lectura, es no sélo la de ampliar horizontes culturales y de conoci-
miento, sino la de contribuir al perfeccionamiento del uso de su propia lengua materna. En
general, los procedimientos lectores, con las debidas adaptaciones, sirven a los mas dife-
rentes idiomas. Una vez que el profesor de LE esta involucrado en la labor de desarrollar Ia
conciencia lectora de sus alumnos, su esfuerzo, recursos y técnicas se hardn notar mis
fuertemente. Si, ademds, se preocupa en llamarles la atencién sobre cada etapa del proceso,
desarrollando su metacognicién, podrd contribuir efectivamente al crecimiento global del
educando, yendo mds alld de las fronteras de su asignatura.
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Anexo

Mafalda

/ EMANDAMOS TODOS
LOS DIAS UM DADRE
PARA QUE ESA
AMALDITA OFICINA
MNOS DEVUELVA

<www.mafalda.dreameres.com>

1) ;Cudl es el asunto de la historieta?
A indignagio de Mafalda.

2) Describe qué ocurre en cada vifieta:
1* Viiieta: O pai de Mafalda estd chegando em casa
2" Vifieta: Mafalda e seu irméo olham para ver quem estd chegando
3" Vifieta: Eles levam o pai até a mde, assustados e tristes com o seu estado fisico

3) De acuerdo con los conceptos estudiados, tales como la importancia de las image-
nes para la comprensién del texto y el vocabulario heterosemantico, contesta
las preguntas que siguen:

a) ;Por qué Mafalda estd tan indignada?
O estado de seu pai é lastimdvel depois de um dia de trabalho.

b) Por medio del contexto y de la observacion de las iméagenes, infiere el

significado de la palabra “oficina”

A palabra oficina significa escritorio. Percebe-se isso porque o pai
da Mafalda estd voltando do trabalho e, pela roupa que veste e a
maleta que carrega tudo indica que trabalha numa empresa ou em
algum tipo de escritério, ndo numa oficina com o sentido do
portugués.
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FORMULA MATEMATICA PARA DESCONSTRUIR
TEXTO Y HACER UNA INTERPRETACION
LECTORA

Nidia Puig Vacare

Por tener alumnos privados (ejecutivos, médicos, abogados e ingenieros en su mayoria),
necesitaba textos para desarrollar la comprensién lectora, una vez que casi todos se prepa-
raban para el examen de suficiencia en espaiiol. Poco a poco me quedé claro que el
problema no era el idioma espaiiol, sino la capacidad de jerarquizar los temas, las frases, las
palabras y as{ entender las partes y el todo de cada texto. El gran problema era el lenguaje
y no la lengua. No tenian idea de paradigmas ni de sintagmas. Las palabras mds dificiles les
parecian las mds importantes. Busqué, entonces, el lenguaje mds cientifico, mdés 16gico y
concreto, que presentase también temas de conjunto. Les faltaba el pensamiento abstracto,
las imégenes de metaforas o lo que fuera mds amplio. Las explicaciones mds filoséficas de
construir y desconstruir no les sonaban de nada.

Asf es que, basada en las teorias de desconstruccién de Jacques Derrida y en las del
formalista ruso Vladimir Propp, en sus estudios sobre la tipologia del cuento de hadas,
empezamos a mirar hacia a dentro para buscar en cada pérrafo cuatro o cinco palabras que
serian las mds esenciales para el entendimiento. Con técnicas de “brain storm”, tempesta-
des de ideas, fuimos primero encontrando los campos seménticos, las identidades y, por
supuesto, las diferencias.

El primer paso fue leer el texto, de interés comin, algo mds ameno, y enseguida hacer
un “brain storm” con cualquier palabra que se les ocurriese. Traté de tener un ambiente mds
agradable, con misica cldsica al fondo, un poco de olor de incienso si les iba bien, apagdn-
doles las luces més fuertes y ddndoles una hoja de papel en blanco con un boligrafo.
Utilicé, pues, un poco de las técnicas de neurolinguistica, provocdndoles las sensaciones,
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1- “status quo”, aquello que no cambia hace mucho, pero que contiene el principio
de la inercia, 0 sea, movimientos opuestos que se chocan con igual potencia
(Reyes felices y pueblo también; brujas y hadas).

2- Hay una ruptura, Algo de nuevo rompe el discurso. Se instala el dafio (la bruja, la
seduccidn, la manzana)

3- Empieza la biisqueda por la reconquista. En este momento aparecen los movi-
mientos (los padres de la princesa se desesperan y el hada surge para “salvar”,)

4- Notamos los hechos, los factores, los argumentos, las situaciones causales y con-
secuentes de cada movimiento. En este desarrollar viene el cambio, que puede
presentar la ironia y muchas otras figuras literarias. De ahi pasamos a la conclusién
que es el resultado de todas las etapas, de la suma de los factores anteriores.

5- Se instala un nuevo “status quo™: la argumentacién es legitima y se prueba la
hipdtesis de la tesis (vuelve la felicidad de tedo el reinado).

La formula es, mds o menos, esta, utilizando los simbolos matematicos:

Y esta es la decodificacién de los simbolos y del sintagma que tiene su intento de
construccién:
>< inercia
X rompimiento, dafio
S movimiento

hechos, factores

= conclusién
......... retorno al “status quo”

Para ensefiar estas ideas, y técnicas, elegi un texto de la profesora Maria Eulalia
Alzuete de Bartaburu, en su libro Espariol en Accidn, Tareas y Proyectos. Las palabras que
puse en negrita son las que representan cada elemento de este experimento. Pedia a los
alumnos que pensasen que tenian que dar solamente cuatro o cinco palabras para un
extranjero que no sabia nada de una lengua y con ellas podrian buscar en el diccionario y
asf tener una buena idea de lo que trataba el texto. Es decir: esencializar el discurso y el
pensamiento.

Ejemplificamos con este texto y con las experiencias que tuvimos con estos alumnos
cuyo lenguaje cotidiano es distinto de las explicaciones académicas y literarias, o de
gramdticas y sus morfologfas especificas.

122






Actas del X1 Seminario de Dificultades Especificas de la Ensedanza del Espaiol a Lusohablantes

las Antillas— fue la primera voz indigena aceptada y difundida por las lenguas modernas. También
provienen del arahuaco palabras como ‘tabaco’ y ‘canibal’. Del ndhuatl —la lengua més extendida
dentro del imperio mexicano— proviene ‘chocolate’, ‘tomate’, ‘cacao’. Del quechua—habladoenel
Peri— proviene ‘c6ndor’, ‘puma’, ‘mate’, ‘pampa’. Del guarani —hablado por los pobladores de
las cuencas del Paraguay—— ‘tapioca’, ‘mandioca’, ‘jaguar’, ‘anand’. Del mapuche, ‘gaucho’. Tam-
bi¢n se encuentran las huellas indigenas en las diversas manifestaciones de la entonacién y en las
alteraciones del ritmo. La huella indigena estd muy presente en el Iéxico de Hispanoamérica.

Aunque diversos estudios muestran que ¢l espafiol culto de América presenta una cierta
homogeneidad se notan algunas particularidades. Si se observa el espariol hablado enel Rio de la
Plata, en el Caribe oen la zona andina se pueden apreciar otras variantes, muchas de ellas con gran
influencia indigena como es el caso de Peri, Bolivia, México —zona de muy fuerte infliencia india,
tanto en la lengua como en la cultura— y Paraguay, pais bilingiie por excelencia. Pero centremos
nuestra atencion en el Rio de la Plata, regién que presenta ciertas particularidades frente a los otros
pafses de la América Hispana.

En la Argentina, la primera se7ial significativa de bilsqreda de la independencia del espaiiol
peninsular ocurrié durante el gobierno de Domingo Faustino Sarmiento, (1868-1874). En contraposi-
cién a lo que proponia Andrés Bello, partidario de mantener la tradicidn espafiolaen lalengua y en la
literatura, Sarmiento —ademds de politico, era pedagogo—defendia el derecho a que los jévenes crearan
una lengua escrita totalmente independiente de la norma peninsular, poblada de expresiones populares
de laregi6n y de términos indigenas.

Antes que Ja Argentina lograra crear una norma linglifstica propia, surgiria la influencia de la
inmigracién italiana, lo que puede ver en la entonacidn arrastrada y en el alargamiento de las vocales,
tan caracteristicos en el habla de los argentinos. Otro ejemplo de esa influencia es el cocoliche, una
lengua mezcla de italiano y espariol, criada en los ambientes italo-porteiios, completamente diferente
dellenguaje gauchesco de José Herndndez o del ‘lunfardo’, genuinamente popular y que representa
el antiguo lenguaje del puerto y de los suburbios, hoy totalmente insertado en el habla popular.

Si por un lado nos encontramos con las variantes del espaiiol en las diferentes regiones y
pafses, debemos también considerar la introduccion del habla de los jévenes, con su cardcter
innovador, muy presente en nuestro dfa a dia y con una movilidad dificil de acompafiar por parte de
los adultos. Por otra parte, algunos territorios se han visto més atacados que otros por regionalisinos,
como es el caso de los doblajes televisivos, muchos de ellos realizados en México y que llegan a la
mayoria de los pafses de habla hispana. Y asf, nos preguntamos: ;la pantalla chica serd un medio de
masificacion lingiiistica?

Alzueta de Bartaburu, Marfa Eulalia. Espafiol en accién: tareas y proyectos.
Sio Paulo. Hispania Editora, 2004. pp 300-301.

Articulos publicado en las actas del IX Seminario de Dificultades Especificas de la Ensefianza
del Espaiiol a Lusohablantes. Consejeria de Educacién y Ciencia de Espaiia, en Brasil. 2002.

<http://www.hispanialinguas.com.br/webguest.htm>
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Podemos examinar, hacer un andlisis al desconstruir y percibir que el pensamiento se
repite a casi cada pérrafo. Tomamos los niimeros aqui como simbolos de la férmula presen-
tada arriba:

Primer parrafo: 1-lengua; 2-evoluciona (ruptura, verbos de movimiento); 3-hablas
(hechos); 4-unidad (conclusién, “felices para siempre” como en €l inicio).

Segundo pdrrafo: 1-lingiiistica (inercia, todo “normal”, como “lengua”); 2-desarrollo
(ruptura, movimiento, como “eveluciona™); 3-globalizado (movimiento por todo el mun-
do); 4-emigrante (consecuencia de la globalizacidn, hablas distintas, hechos, factores);
5-habla de contacto (conclusién, como “unidad”, retorno al inicio).

Tercero parrafo: 1-lengua; 2-pasar ( verbo de movimiento, que cambia, que rompe lo
que habfa antes); 3-papeles, sociedad (aqui hay un cambio porque vienen primero los he-
chos, factores, y no el movimiento, que serd una consecuencia de dichos hechos);
4-irradiacién (movimiento para todos los lados); 5-comunicacién (el “status quo” otra vez).

Cuarto pérrafo: 1-espafiol; 2-movimientos; 3-distintas; 4-travesia; S-comin.

Quinto parrafo: 1-léxico; 2-abundante; 3-palabras nativas; 4-huellas; 5-manifesta-
ciones (y al “reconstruir el texto, podemos tener algo como: el Iéxico es la manifestacion
de las palabras, que, abundantes, dejan huellas como las nativas”).

Sexto pdrrafo: 1-estudios; 2-espafiol; 3-particularidades; 4-influencia; 5-bilingiie.

Séptimo pérrafo: 1-sefial; 2-blisqueda; 3-tradicién; 4-crearan; 5-expresiones.

Octavo pdrrafo: 1-lingiifstica; 2-inmigracion; 3-caracteristicos; 4-diferente; 5-habla.

Noveno pdrrafo: 1-variantes; 2-introduccién; 3-cardcter; 4-regionalismos;
5-masificacién lingiiistica.

Podemos hacer un paralelo que asi nos queda la lectura, ahora en vertical y no lineal,
o sea, analizando los paradigmas mds que los sintagmas.
El numero uno de cada pdrrafo, el “status quo” estd simbolizado por las palabras, en
cada pdrrafo subsiguiente:
Lengua, lingiiistica, lengua, espaiiol, léxico, estudios, sefial, lingiiistica, variantes.
Ya se nota que son casi sinénimos, y a veces son palabras repetidas.
El numero dos de cada pérrafo, la ruptura, el dafio asi estd marcado:
Evoluciona (fenémeno inherente a todos los seres vivos y a todas las cosas que
siempre estdn cambiando), desarrollo, pasar (cambiar de un lado a otro), movi-
mientos, abundantes (que trasborda), espafiol, bisqueda, inmigracién, introduc-
cién. Por lo general ha sido una accién, o actitud, que rompi6 el “status quo”.
El numero tres es que a veces puede que sean los movimientos o los hechos; uno u
otro causa el movimiento siguiente, uno es consecuencia del otro:
Hablas, globalizado, hablas, papeles, (sociedad), distintas, palabras nativas, parti-
cularidades, tradicidn, caracteristicos, cardcter. Ya se nota la repeticion de las pala-
bras y, por supuesto el énfasis en el sentido. Es un estilo de la autora también.
El nimero cuatro, que puede que sea el del movimiento o el del hecho (los factores),
asi lo tenemos constituido:
Unidad, emigrante, irradiacién, travesia, huellas, influencia, crearan, diferente,
regionalismos.
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estudiante de nivel superior y de cualquier drea del conocimiento, es fundamental que
estos individuos hayan desarrollado la habilidad de comprender los recursos expresivos
del lenguaje verbal relacionando textos/contextos segiin su naturaleza, funci6n, organiza-
cién, estructura, de acuerdo con las condiciones de produccién/recepcion. Asi, no se pue-
de concebir la lectura como un proceso de simple descodificacion de palabras puesto que
comprender un texto supone mucho mds que eso.

Las universidades proponen pruebas distintas dependiendo de sus objetivos y con-
cepciones. Lo mds comiin son las cuestiones de eleccién miiltiple, aunque hay otras que
presentan cuestiones de “adicion™ en las que hay que sumar los niimeros de todas las
alternativas correctas, y cuestiones discursivas. En casi todas las pruebas se incluye por lo
menos un texto que debe ser comprendido, interpretado o simplemente estd ahi como un
pretexto para la evaluacién del dominio de reglas gramaticales o reconocimiento del
vocabulario.

Con el propésito de averiguar con la mayor exactitud posible qué instituciones ofre-
cen ¢l espafiol como opcién en los exdmenes de selectividad y para poder organizar
adecuadamente el material que seria analizado, se realizaron varias consultas a distintas
paginas de internet, medio muy utilizado por las facultades y universidades para divulgar
sus exdmenes de selectividad.

Aunque la lengua espaiiola esté presente en algunos de los exdmenes propuestos por
facultades particulares del Estado de Siio Paulo, ninguna de las tres universidades pibli-
cas, UNESP (Universidade Estadual Paulista), UNICAMP (Universidade Estadual de
Campinas), ni USP (Universidade de Sdo Paulo), ofrecen la posibilidad de la lengua espa-
fiola en las pruebas para ingreso en los cursos superiores.

Tanto UNESP como UNICAMP proponen el inglés y el francés como opciones en la
prueba de lengua extranjera. Datos obtenidos en la tesis doctoral de Nery (2001: 28)
muestran que en UNICAMP la eleccién por el francés viene disminuyendo cada afio: en
1999, de los 12.267 candidatos que fueron aprobados para la segunda fase, 85 optaron por
el francés; en 2000, de los 15.011 candidatos, 75 optaron por la lengua francesa; y en
2002, de 12.723 candidatos, s6lo 74 eligieron ese idioma. Segiin esa misma tesis, semejan-
tes datos llevaron a la Universidad de Sdo Paulo a excluir el francés de sus pruebas. Pero no
se cred otra opcidén para los estudiantes.

Desgraciadamente, muchos brasilefios tienen la idea de que la lectura de textos en
espafiol es fdcil. La profesora I. Gretel M. Eres Ferndndez en un estudio publicado en la
Revista de la APEESP (1995/1997) revela, con base en los exdmenes de competencia en
lengua espaiiola en el postgrado de la Faculdade de Educagdo de USP, que no siempre la
lectura resulta tan fécil como se supone. ;No seria ¢l momento, dada la realidad brasileiia,
de pensar en incluir en espaiiol en las pruebas de las universidades piiblicas paulistas?

Sin embargo, no son sélo las universidades publicas las que desconsideran la impor-
tancia de la lengua espafiola. Pudimos constatar que en la ciudad de S@o Paulo varias
facultades, tales como FAAP, PUC o Mackenzie, por ejemplo, tampoco incluyen la lengua
espafiola como opcidn en sus pruebas de selectividad.

Debido a eso, para este estudio, la eleccién incidi6é sobre una universidad piiblica y
una particular del Estado de Parand, UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa) y
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PUC-PR (Pontificia Universidade Catélica), respectivamente. La preocupacién, en este
caso, reside en tratar de averiguar cémo dos instituciones de una misma regién y con
caracteristicas distintas proponen los exdmenes de lengua extranjera.

2. La prueba de espafiol para ingreso en las universidades
paranaenses

A diferencia de lo que ocurre en el Estado de S&o Paulo, en Parand las cuatro universidades
piblicas —UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa), UEL (Universidade Estadual
de Londrina), UEM (Universidade Estadual de Maringd) y UFPR (Universidade Federal do
Parand)— presentan el espafiol como opcién en las pruebas de lengua extranjera, ademds,
evidentemente, de las varias instituciones particulares que también lo incluyen,

Aunque se considere la localizacién geografica del Estado de Parand (mds cerca de
los pafses de habla hispdnica, Argentina y Paraguay), no es un molivo consistente para
explicar las distintas posiciones de las universidades de Parand y de las de Sdo Paulo, pues
hay varias universidades ubicadas en otras regiones de Brasil que no hacen frontera con
paises de lengua espaiiola y que proponen como opcién ese idioma en sus pruebas. Asi, al
parecer, esas universidades consideran la realidad brasilefia, la importancia del MERCOSUR Y
no poseen prejuicios con relacién a la comprension lectora en lengua espafiola.

2.1. La prueba de lengua exiranjera de UEPG

La prueba de lengua extranjera de UEPG del aiio 2003 se compoenia de cuatro cuestiones
con seis alternativas (01, 02, 04, 08, 16 y 32) y el candidato debia sumar las correctas. Las
preguntas propuestas se basaban en un texto adaptado de una edicién electrénica de La
Nacidn y el vocabulario de apoyo figuraba a continuacién.

Incluimos aqui el texto, después ur comentario sobre cada cuestién y luego la forma
original, como figuraba en la prueba. Las alternativas correctas aparecen, aqui, en cursiva.

TEXTO PARA AS QUESTOES 27 a 30
ESCOLARES SOLIDARIOS

La solidaridad no se predica, sino que s menester hacerla efectiva mediante inicia-
tivas, proyectos y realizaciones en los cuales se combinen, de manera armoniosa, la
loable aspiraci6n de ayudar al préjimo, la imaginacién creativa y la viabilidad de
las propuestas resultantes. As{ lo interpretaron los alumnos de la escuela de San
Miguel, comunidad rural del departamento de Lavalle, en el norte de la provincia
de Mendoza. Su plausible presentacién fue premiada —al igual que las elaboradas
por otros nueve establecimientos— er el concurso Escuelas Solidarias 2003, orga-
nizado por el Ministerio de Educacién de la Nacién. Los escolares mendocinos
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distinguidos por su solidaria creatividad son de origen huarpe, antigua etnia cuyana
asentada en aquellos parajes asolados por la falta de agua. Sus antepasados labra-
ban la tierra mucho antes de la aparicién de los conquistadores y siguieron hacién-
dolo hasta principios del siglo ultimo. Después, los torrentes provenientes de las
alturas andinas fueron desviados en beneficio de las dreas vifiateras y los antiguos
agricultores —trigo, cebada, maiz, etc.— tuvieron que sustentarse con la médica
cria de cabras. Alentados por sus maestros impulsores de la escuelita que sextuplicé
la matricula en apenas una década e inspirados por el relato de una anciana vecina,
se propusieron que su comunidad recuperase el precioso elemento que hasta hace
poco debia ser acarreado desde una laguna distante y en porciones minimas. Tena-
ces, obtuvieron un subsidio, compraron cafios y una electrobomba y cavaron una
acequia de dos kilémetros de extensién. Ahora, el agua llega a San Miguel y, ade-
mis de regar los incipientes sembradios, les ha puesto alas a ese pufiado de inten-
ciones solidarias. Los pequefios se proponen extender a otras comunidades proxi-
mas el himedo aporte y alentar la construccién de casas de adobe en reemplazo de
los actuales rancherifos. No es menuda la tarea que habran de encarar. Sin embargo,
los anima la intima y razonable satisfaccién que embarga a la gente de bien cuando
comprueba que su accidn solidaria ha contribuido a enaltecer la calidad de vida de
sus Semejantes. Un positivo estado de dnimo que probablemente también ha cundi-
do entre los alumnos de los demds establecimientos premiados. Es alentador el
resultado de este concurso escolar, Embarcados en la comiin nave de la solidaridad,
los colegiales han recibido una ensefianza préctica de inapreciable valor. Ha gerini-
nado en ellos la semilla de uno de los conceptos esenciales de la convivencia social
¥y, asimismo, estdn imbuidos de la sélida conciencia de que la personalidad no se
modela con el egoismo, sino merced a la fraternal comuni6én con nuestros semejan-
tes mas necesitados. Es factible que esos nifios de hoy, adolescentes, jévenes y
adultos en un futuro inexorable, no se dejardn atrapar por los males del siglo. Se
puede inferir, con casi absoluta certeza, que estardn ocupados en seguir ejerciendo
la solidaridad.

(Adaptado da edigdo eletrdnica La Nacién, 13/11/2003)

VOCABULARIO

Acarrear — conduzir, transportar
Acequia — canal de irrigagio
Adobe - tijolo cru

Alentar ~ animar

Atrapar — deixar levar, enganar
Loable — elogidvel

Rancherios — conjunto de casebres
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I* cuestién de LE (27° en la prueba): Se exige que el candidato-lector haga una
reconstitucién de las informaciones al exigir que averigiie en el texto si las afirmaciones
propuestas son verdaderas o no.

]
27 — De acordo com o texto, assinale o que for correto.

01) Devido  falta de dgua, a comunidade de agricultores passou a criar
cabras.

02) O concurso ndo foi suficiente para despertar a solidariedade nos alunos.

04) Os estudantes, de origem huarpe, ganhadores do concurso Escola
Soliddria 2003, foram premiados gragas a sua solidariedade criativa.

08) Os estudantes querem substituir os atuais casebres por moradias feitas
de um melhor material.

16) As criangas que participaram do concurso interpretaram que € necessdrio
praticar a solidariedade por intermédio de iniciativas, projetos e
realizacGes.

32) Com a iniciativa dos alunos, a dgua chega a San Miguel, por meio de
um canal de dois quildmetros de extensdo.

2° cuestién de LE (28" en la prueba): Asi como en la 1° cuestién, se espera que el
lector-candidato reconstituya las informaciones, en este caso sélo sobre el concurso Es-
cuelas Solidarias 2003 y compruebe si las afirmaciones propuestas son verdaderas o no.

28 — A respeito do concurso Escolas Soliddrias 2003, assinale o que for correto.

01) Provocou discérdia entre as comunidades antigas € as que desejavam
algum beneficio.

02) Teve a participacdio de outros nove estabelecimentos escolares, além
da Escola de San Miguel.

04) Proporcionou satisfag@o pessoal aos estudantes por contribuirem na
qualidade de vida de seus semelhantes.

08) Foi organizado pelo “Ministerio de Educacion de 1a Nacién”,

16) Conseguiu um grande equilibrio ambiental.

32) Proporcionou recursos financeiros para a realizagdo dos projetos, in-
clusive para estendé-lo para outras comunidades.

3" coestién de LE (29° en la prueba): También se exige un nivel bédsico de compren-
sién, 0 sea, la reconstitucién de informaciones.

29 - O texto:
01) Descreve algumas das melhorias realizadas pelos alunos da escola de San Miguel
em uma comunidade rural.
02) Apresenta um novo modelo de moradia popular.
04) Informa a origem dos atuais habitantes do norte da provincia de Mendoza. J
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2.2. La prueba de lengua extranjera de PUC-PR

La prueba de lengua extranjera de PUC-PR de diciembre de 2003 presentd diez
cuestiones con cinco alternativas (a, b, ¢, d y e) y el candidato debia sefialar la tinica
alternativa correcta. En este caso habia dos textos y algunas noticias cortas, que se relacio-
naban con el asunto del primer texto, extraidas de periddicos.

Primero se presenta un comentario sobre cada texto o cada cuestién y después se
incluyen las formas originales constantes en los exdmenes. Las alternativas correctas estdn
seiialadas en cursiva.

El primer texto es un pequefio comunicado, sencillo, extraido de una pégina electré-
nica. Trata del noviazgo del hijo de los Reyes de Espaiia.

TEXTO
Comunicado de la Casa del Rey

Sus majestades los Reyes tienen la gran satisfaccién de anunciar el compromiso
matrimonial de Su hijo, Su Alteza Real el Principe de Asturias, Don Felipe, con Dofia
Letizia Ortiz Rocasolano. La peticién de mano tendrd lugar en el Palacio de la Zarzuela
el préximo jueves, dia 6 de noviembre. La boda se celebrard a principios del verano de
2004 en la Catedral de Santa Maria la Real Almudena de Madrid. Palacio de la Zarzuela,
I de noviembre de 2003.

(<http://www.abc.es>, 20/11/03)

1* cuestién de LE (26” en la prueba): El candidato tiene que reconstituir las informa-
ciones: El rey y la reina tienen un hijo. Este se casard. Alguien pedird la mano de la novia,
Por fin se informa cudndo y dénde se celebrard [a boda.

26. Segin el comunicado:
1. Espaiia tiene més de un Rey; uno de ellos es Principe de Asturias.
II. El Rey y la Reina tienen un hijo.
II1. El Rey vendri a pedir la mano a la Reina.
IV. Alguien pedird la mano, pero el texto no informa quien hard la peticién.

Es correcta o son correctas:
A) s6lo la primera.
B) la primera y la cuarta.
C) s6lo la segunda.
D) la segunda y la cuarta.
E) sélo la cuarta.
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2° cuestion de LE (27° en la prueba): Se exige el reconocimiento del vocabulario:

27. “La peticién de mano tendra lugar en el Palacio de la Zarzuela el préximo jueves”
Sera jueves en Espaiia, y en Brasil:
A) sexta-feira
B) quinta-feira
C) quarta-feira
D) terga-feira
E) segunda-feira

se relacionan al comunicado inicial.

La prueba sigue con algunas noticias cortas vehiculadas en la prensa espafiola y que

ra el acontecimiento:

Administracién del grupo que, con fecha 19 de noviembre de 2003, Letizia Ortiz
Rocasolano, prometida del Principe Felipe, y TVE “han rescindido de mutuo acuerdo el
contrato que los vinculaba”.

contraeria matrimonio con la periodista Letizia Ortiz Rocasolano, a mediados del proximo
afio.” 28. Segtin la primera noticia, la novia Letizia Ortiz Rocasolano es una periodista.

La prensa espaficla, de acuerdo con los ejemplos siguientes, noticié de esta mane-

L. El director general de RTVE, José Antonio S4nchez, comunicé hoy al Consejo de

II. “El pasado dia 1 de noviembre la Casa Real anunci6 que el Principe de Asturias

3" cuestién de LE (28 en la prueba): Exige el dominio del 1éxico. En la cuestién se

pide la traduccién de la palabra periodista.

28. La palabra periodista, en portugués, quiere decir:
A) funciondrio de uma empresa por periodo de tempo determinado.
B) comentarista que escreve para revistas semanais.
C) jornalista que somente apresenta noticidrio na TV.
D) correspondente de um jornal em outro pais.
E) jornalista de um modo geral.

4" cuestién de LE (29° en la prueba): Exige el dominio gramatical: el conocimiento

de la conjugacién verbal de contraer.

29. En la segunda noticia, la forma verbal contraeria podria ser sustituida por:
A) contraerd
B) contrajo
C) contraia
D) contraiga
E) contrajera
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5 cuestién de LE (30" en la prueba): Exige una vez mds la traduccién de palabras:
;qué son “eslabén” y “cadena”? Seguramente el contexto puede ayudar en las inferencias
pero la cuestién no trata de interpretacin, sino de traduccién.

30. Ahora, vea este comentario publicado en un diario espafiol:
“Este matrimonio es un eslabén més en la cadena de la dinastia que nos engarza con
lahistoria™.
(Palabras del Principe, en el comentario de Almudena Martinez-Fornes:
http://www.abc.es, 20/11/03)

En el texto, las palabras espafiolas eslabdn y cadena corresponden, en portugués,
respectivamente, a las palabras:
A) evento - festividade
B) acontecimento - cerimdnia
C) elo - corrente
D) degrau - escada
E) pedestal — monumento

6" cuestién de LE (31° en la prueba): Exige el dominio del 1éxico al pedir la traduc-
cién del verbo engarzar.

31. El verbo engarzar confiere al comentario el sentido de:
A) alejamiento
B) unién
C) prisién
D) jibilo
E) obligacién

El texto siguiente es un poco mds largo en comparacién con los demds. Se trata de un
fragmento de una noticia extraida de un peri6dico argentino y se refiere a los consejos del
Cardenal Bergoglio a 1.000 padres sobre los jovenes y la realidad que los rodea.

TEXTO
Jévenes en crisis
Consejos del Cardenal Bergoglio a*1000 padres

En un contexto social donde uno de cada dos matrimonios fracasa, cinco de cada
diez chicos vive con un solo padre y tres de cada diez no vive con ninguno de los dos,
el cardenal Jorge Bergoglio anim¢é ayer a unos 1000 padres de familia a que asuman su
misién educadora con vocacién, esperanza y coraje. Los exhorté a que fomenten en sus
casas el encuentro, el didlogo y el acompafiamiento de sus hijos. “Hay que proponerles
a los chicos que sean mds andinistas que esquiadores. Invitarlos a ascender con esfuerzo
las cumbres en lugar de deslizarse barranca abajo. Multipliquen la firmeza en momen-
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tos de facilismo, la esperanza en tiempos de desilusion y la ternura en momentos de
egoismo”, insisti6 el arzobispo de Buenos Aires.
“En un mundo de caracteristicas adolescentes se hace dificil marcar caminos de adultez
porque lo que nos rodea son propuestas para seguir siendo adolescentes. La cultura de
hoy es inmediata, quiere todo ya, aqui y ahora, se mueve por impulsos y por placer.
Niega el dolor, la muerte y los limites. Y al negarlos, los padres se encuentran ante la
dificil situacién de no saber cémo limitar a sus hijos”, subray6 el cardenal Bergoglio, y
cité cifras alarmantes de la realidad social de los jévenes, aportadas por la Conferencia
Interamericana de Educacién Catélica (CIEC), segiin Ias cuales en América latina uno
de cada tres adolescentes pens6 alguna vez en suicidarse y 32 jovenes se quitan la vida
diariamente. [...]

(LANUSSE, Agustina. La Nacién (Argentina), 2 de noviembre de 2003).

7* cuestion de LE (32° en la prueba): El candidato tiene que comprender el tema
principal del texto, relacionar el titulo a su contenido.

32. El articulo “Jovenes en crisis” trata de:
A) los jévenes que estan pasando por dificultades econémicas.
B) los padres que dialogan sobre las crisis de los jovenes.
C) los jévenes que no tienen estabilidad.
D) los padres que saben c6mo limitar a sus hijos.
E) los jévenes que estdn en equilibrio con la realidad social.

8" cuestion de LE (33° en la prueba): El candidato tiene hacer una reconstitucién de
la informacion, identificando y retirando las informaciones expresas en el texto.

33. De acuerdo con el texto:
A) Cinco de cada diez jévenes no vive con ninguno de los padres.
B) Tres de cada diez jévenes vive con un solo padre.
C) Uno de cada dos matrimonios no tienen hijos jévenes.
D) Uno de cada tres jévenes se quitan la vida diariamente.
E) Cinco de cada diez jévenes vive con un solo padre.

9* cuestion de LE (34" en la prueba): La pregunta exige un nivel de comprensién
lectora un poco mds avanzado. El candidato debe utilizar el contexto y sus conocimientos
extraidos de la experiencia personal para comprender la escena enunciativa.

34. Donde el cardenal dice: “La cultura de hoy es inmediata” se refiere a que:
A) el adolescente quiere todo ya, en este momento.
B) el adolescente vive en una cultura que tiene limites marcados.
C) el adolescente no se mueve por impulsos y placeres.
D) para los padres es fécil limitar en forma inmediata a sus hijos.
E) los padres ya no tienen temor ni incertidumbre.
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10° cuestién de LE (35" en la prueba): El candidato debe conocer el 1éxico y encon-
trar sin6nimos para las palabras propuestas.

35. De acuerdo al texto, encuentre la secuencia con los sinénimos de las siguientes
palabras: andinistas; ascender; cumbres; deslizarse
A) escalador; programar; bases; resbalarse
B) montaiiista; subir; picos; escurrirse
C) alpinista; descender; cimas; escaparse
D) montafiista; elevar; limites; sujetarse
E) escalador; impulsar; pedestal; asegurarse

De las diez cuestiones, cinco se refirieron al dominio lexical (cuatro a las traduccio-
nes de vocablos y una para determinar sinénimos), una a la gramdtica y cuatro a la com-
prensién lectora.

De las cuatro que se refieren a la competencia lectora de los textos, dos exigieron un
nivel basico de comprensidn del texto —la reconstitucién de informacién (1* y 8* cues-
tion)— y dos un nivel medio —establecimiento de relaciones y reconocimiento del cua-
dro enunciativo (7* y 9° cuestién).

Se pueden discutir algunas hipétesis para tal hecho. Debido a la relativa semejanza
entre las dos lenguas —espafiol y portugués— mucha gente cree que cualquier brasilefio
es capaz de comunicarse o de comprenderlo todo en espafiol, sea de forma oral ¢ escrita.
Quizd por eso la institucién haya propuesto una mayor cantidad de preguntas sobre léxico
y gramitica, justamente para poner en relieve la idea de que el espafiol no es tan ficil como
parece. Por otro lado, debido a que 60% de las cuestiones se refieren a la gramatica y al
vocabulario, se puede inferir que este examen se configura como una retomada de las
antiguas concepciones de aprendizaje de lenguas: hay que memorizar listas de palabras,
conocer las reglas gramaticales y hacer ejercicios de versién y traduccién.

Aunque se lleve en consideracién las cuestiones vinculadas a la transferencia/interfe-
rencia del portugués sobre el espafiol, puesto que son lenguas que presentan semejanzas,
y que la universidad quizd se preocupe en evaluarlas, demostrar ese poco cuidado con
aspectos relacionados a la comprensi6n lectora no garantiza que los alumnos aprobados
sean capaces de comprender un texto en lengua extranjera.

3. Algunas consideraciones finales

La relacién entre las pruebas de seleccién de candidatos para el nivel superior y la ense-
fianza es bastante compleja como ya lo afirmé Scaramucci (1999) en un estudio sobre los
exdmenes de inglés de UNICAMP y su relacién con una escuela piblica.

La referida institucién demostrd su insatisfaccién; con relacién a las pruebas de selec-
tividad, en un documento' en el que se afirmaba que “o trabalho em busca do

! Oficio AEAE N°29/85. M. B. M. Abaurre ¢ E. M. R. Chanet (2002, Anexo I, p.18), en Nery, Rosa Maria.
Op. cit.
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desenvolvimento da capacidade de expressdo, de raciocinio, da capacidade de leitura, de
escrita e de articulagdo de idéias estava deixando a desejar”. Con la intencién de cambiar
el cuadro diagnosticado, se propusieron las cuestiones discursivas en las pruebas de selec-
tividad de la mencionada institucidn. Ese tipo de cuestién permite evaluar la capacidad de
expresi6n, de raciocinio, de lectura, de escritura y de articulacién de ideas. Todas esas
habilidades no siempre se constatan en las pruebas de eleccién multiple. Ademds, las
cuestiones disertativas consideran los diferentes grados de comprensi6n del texto.

Por el corpus presentado se puede observar que hay preguntas que se limitan a cues-
tiones de gramética o conocimiento lexical. También hay otras que exigen informaciones
lineales, que tienen en cuenta el funcionamiento global del texto. En muchas cuestiones
no se tiene la idea de lectura como un proceso discursivo de reconstruccién de significa-
dos, sino como simple proceso de descedificacion del signo lingiiistico.

No se observé la presencia de las “trampas”, tan comunes en determinados tipos de
oposiciones y pruebas de selectividad. Ninguna cuestién hizo referencia a los
heterosemadnticos, heteroténicos, heterogenéricos o a las construcciones con inadecuaciones
(generalizaciones, omisiones de elementos, etc). Si se sabe que la interlengua es un proce-
so natural por el cual pasan todos los aprendices y que se puede interpretar como un
indicador del estadio del proceso de aprendizaje y si se sabe tambi€n que existe Ia transfe-
rencia/interferencia del portugués sobre el espaiiol, se justificaria hasta cierto punto la
presencia de algunas cuestiones para evaluar el conocimiento lingiifstico. Aunque sea
importante destacar que, para llegar a la competencia lectora, los puntos que se refieren a
la interlengua y a la interferencia pueden estar implicitamente evaluados, es decir, elegir
una alternativa y no otra puede demostrar que el candidato tiene o no problemas de
interferencia o revelar ain el estadio del aprendizaje de la lengua.

Debido al hecho de que muchas universidades siguen averiguando conocimientos de
reglas gramaticales y del uso del léxico como si la lengua pudiera ser concebida de esa
forma, se puede inferir que muchas escuelas secundarias y academias de ensefianza de
idiomas asumen, de manera explicita y general, la misién de preparar a los alumnos para
esas pruebas pues, por lo general, hay una cantidad de vacantes menor que el nimero de
personas interesadas. Esos colegios e institutos se basan en estrategias que desarrollan las
pricticas mecanicistas, de entrenamiento y memorizacién de férmulas. ;Y todo lo que
propone la LDB —Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional? ;Y las habilidades y
competencias expuestas en los PCNEM —Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio? Aunque en este momento no hayamos desarrollado un estudio sobre la forma
como los institutos de ensefianza secundaria conducen sus cursos de lengua extranjera,
nos atrevemos a afirmar que su gran objetivo es preparar a los alumnos para superar las
pruebas de selectividad. De ahi que centren las clases en el conocimiento gramatical y
lexical, mds que en la competencia comunicativa.

Desgraciadamente, se observa aiin la existencia de la vieja dualidad, la escuela que
prepara para el trabajo y la escuela que prepara para el nivel superior, aunque la ley
proponga lo contrario. Los cuadernillos preparados para entrenar a los estudiantes para las
pruebas de selectividad no tienen nada que ver con las premisas orientadoras de los PCNEM.
Aquellos materiales proponen una formacién de contenidos y academicista. Si estas es-
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cuelas existen es porque sus materiales dan buenos resultados, lo que indica que las prue-
bas para ingreso en las universidades contindan evalvando reglas y férmulas.

Con relacién a la lengua extranjera, ;qué esperan las universidades de sus candida-
tos? ;Conductores de la lengua o mecdnicos de la gramdtica? ?
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UN TEXTO, VARIAS LECTURAS: DIFERENTES
PROPUESTAS DE ACTIVIDADES LECTORAS
CON TEXTOS PUBLICITARIOS

Eugenia Flavian
Isabel Gretel M. Eres Fernandez

1. Introduccién: la importancia de la comprension lectora

La comprension lectora se ha tratado, a lo largo del tiempo, de maneras distintas. Asf, por
ejemplo, se ha considerado como una de las habilidades lingiifsticas que alcanzar en los
cursos de lenguas extranjeras o como una competencia que forma parte de una competen-
cia mucho mds amplia, como es la comunicativa. La metodologia también le ha otorgado
relevancia muy variada: desde medio para llegar a leer a los cldsicos literarios, hasta ser la
principal destreza a desarrollar en los cursos de idiomas.

Hoy por hoy, se entiende que la comprension lectora forma parte de la comunica-
cién y lejos de clasificarla como una actividad pasiva, depende de una postura activa
del lector, es decir, autor-texto-lector deben integrarse e interrelacionarse de forma que
el texto adquiera un sentido determinado, considerdndose el contexto sociocultural
en el cual éste se produjo o que pretende reflejar. Ademds, hay que sefialar la importan-
cia de concebir la comprensién lectora mucho mas alld de una simple destreza. Si
entender, hablar, leer y escribir son objetivos importantes en un curso de lengua ex-
tranjera, tales habilidades, por si solas (o aunque las tomemos en su conjunto) no
convierten a nadie en un hablante competente desde una perspectiva comunicativa.
Tal y como ya lo sefialé Hymes (1971), ademds del conocimiento de las reglas grama-
ticales es fundamental conocer las reglas de uso de una lengua, sin las cuales las reglas
gramaticales no tienen sentido. Ademds, hay que tener presente que la competencia
comunicativa no estd formada sélo por el componente lingiiistico, sino que la inte-
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gran, también, el componente sociolingiifstico (o sociocultural), el discursivo y el
estratégico.

Otro aspecto a tener en cuenta se refiere al tipo y cantidad de inpur’ que se les
ofrece a los alumnos durante las actividades de lectura. Asi, los estudiantes reciben
input controlado lingiiisticamente e inpur no controlado lingiiisticamente a lo largo
del curso, y la cantidad varia segiin les ofrezcamos mayor o menor nimero de textos
escritos y orales.

Los textos escritos que se seleccionen serdn mds 0 menos motivadores seglin cémo
los utilicemos: si los enfocamos como textos que son 0 como un simple pretexto para
ensefiar gramdtica. De ahi la importancia de los objetivos que se establezcan y de las
actividades que se elaboren para su explotacién, puesto que pueden despertar 0 aumentar
el gusto por la lectura o transformarla en algo de 1o mds aburrido.

Si se opta por la primera forma, es decir, por tratar la lectura en clase como una
actividad comunicativa, necesaria y presente en la comunicacién diaria, le atribuiremos el
efectivo valor que posee y tendremos a nuestra disposicién una cantidad mayor de textos
y de posibilidades de trabajo.

Pero, ¢para qué sirve la lectura? ;Cudles son sus funciones? ;Cémo, cudndo y qué
leemos?

Podemos contestar a éstas y a otras preguntas semejantes echdndole una répida
mirada a nuestras actividades diarias. As{, por ejemplo, podemos afirmar que la lectura
sirve para ponernos en contacto con (nuevas) informaciones, instrucciones, normas,
procedimientos. Leemos para obtener una informacidn nueva o para ampliar algiin
conocimiento (libros, revistas, periédicos, cartas, pdginas de internet); para enterarnos
de cémo funciona un aparato o para qué sirve (manuales); para saber qué podemos o
no hacer en determinado local (normas, reglamentos, carteles); para conocer nuestros
derechos y obligaciones {contratos, leyes); para obtener un nimero de teléfono (listin,
agendas); para conocer el significado de una palabra (diccionarios, glosarios); para
recordarnos algo (agendas, apuntes), etc., etc., etc. Y claro, también leemos por simple
entretenimiento o placer, aunque hoy dia se le dedique menos tiempo a esta funcién
estética de la lectura...

Ahora bien, contestar a la pregunta relativa al “cémo leemos”, no resulta tan
sencillo puesto que varios factores determinan nuestra forma de leer. Leeremos con
mayor o menor detenimiento y profundidad segin el propdsito de la lectura, nuestro
conocimiento previo del asunto, el tipo de texto de que se trate, la complejidad del
tema o del lenguaje, el tipo de informacién que buscamos, etc. Ademas, no podemos
olvidar el importante papel que juega nuestra experiencia lectora anterior y la capa-
cidad que hemos desarrollado para relacionar textos e ideas, Por lo tanto, seremos
mds competentes en lectura cuanto mayor sea nuestra experiencia lectora o, lo que es
lo mismo: para leer “bien” hay que leer mucho y siempre, es decir, hay que “saber”
leer.

! Sobre el concepto de input vease S. Krashen, 1982.
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2. Estrategias de lectura

Que el desarrollo del conocimiento lingiiistico es importante en cualquier curso de
lengua extranjera, ya lo sabemos todos, por eso, la situacién ideal seria la que aunara esa
competencia a los demds elementos que conforman la competencia comunicativa® (com-
petencia sociolingiiistica, competencia discursiva y competencia estratégica) pues las
posibilidades de que los alumnos se conviertan en hablantes competentes serian mucho
mayores. Sin embargo, no siempre se les atribuye a todos los componentes la debida
importancia. Al mismo tiempo, es comiin no considerar, con el debido cuidado, el desarro-
Ilo de la habilidad lectora de los estudiantes de LE. Muchas veces, se considera que el
alumno, al ya estar alfabetizado en lengua materna, es capaz de leer perfectamente en LE.
Y, claro estd, eso no es totalmente cierto. Muchas veces, lo tinico que hacen los estudiantes
de espafiol es descodificar signos lingiiisticos o, cuando mucho, alcanzan el nivel de
comprensién superficial de un texto. Ahora bien, si, como sefialamos, lo que de hecho se
pretende es que los aprendices sean hablantes competentes, debemos ayudarlos a superar
ese nivel y a alcanzar el nivel de la interpretacién, mucho mds profundo. Asi, no podemos
partir de la idea de que los estudiantes ya saben leer en lengua materna y, por lo tanto, no
tenemos que ensefiarles a leer en lengua extranjera. Antes, lo que debemos hacer es ayudar-
les en ese recorrido, hacerles ver qué estrategias lectoras conocen y utilizan cuando leen en
lengua materna y cémo pueden aprovecharlas al leer en lengua extranjera.

El dominio de las estrategias lectoras y su adecuada utilizacién facilitan enormemen-
te la comprensién lectora puesto que permiten una aproximacién al texto mucho mis
amplia que la determinada exclusivamente por el signo lingiiistico. Claro estd - tal y como
ya hemos mencionado - que la mejor situacién (o la ideal) es la que compagina buena
experiencia lectora y buenos conocimientos lingtiisticos. Pero atin cuando el dominio del
idioma se sitiie en niveles intermedios es posible entender un texto escrito si somos capa-
ces de activar las estrategias que conocemos.

No olvidemos que el lector de segundas lenguas es, en primer lugar, lector en su
lengua materna y las técnicas disponibles en uno y otro caso son bdsicamente las mismas
(GARCIA HERNANDEZ, 1996:85). De ahi que, si el estudiante tiene conciencia de ellas
y en qué pueden auxiliarle o facilitarle la comprensién de un texto, serd capaz de activarlas
¥, en consecuencia, lograr mejores resultados.

Sabemos que Ia lectura supone interaccion entre el conocimiento de mundo por parte
del lector, las informaciones presentes en el texto y las intenciones del autor, lo cual
permite que el lector construya la comprensién buscando alcanzar el significado del texto
(GRIGOLETTO, 1990:25). Asf pues, se refuerza la idea de que el desarrollo y la puesta en
marcha de las estrategias lectoras son de fundamental importancia,

Veamos, pues, algunas de esas estrategias y en qué medida pueden ser iitiles a la hora
de leer un texto en lengua extranjera.

-

* Para mds informacién sobre el concepto de competencia comunicativa vease, por ejemplo, Hymes
(1971 y 1995) y Canale (1995).
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1. Formulacién de hipdtesis ,

Si se considera, como ya hemos sefialado, que el texto no es un producto acabado y
que el lector no lo recibe pasivamente, ser licito afirmar que el lector formula hip6tesis de
lectura. Tales hip6tesis permitirdn que “ciertos aspectos del procesamiento, esenciales a la
comprensién, sean posibles, tales como el reconocimiento global e instantineo de pala-
bras y frases relacionadas al tema, asi como inferencias sobre palabras sélo captadas a
partir de la visién periférica” (KLEIMAN, 1989:36). Es decir, las marcas formales en el
texto’, los elementos lingiiisticos o el conocimiento previo, por ejemplo, le permiten al
lector formular hipétesis, es decir, tendrd que plantear “contenidos y su correspondiente
estructuracién, o sea, tendrd que imaginar temas y subtemas. [...] Tras formular hipétesis, la
lectura pasard a tener un cardcter de averiguacion para confirmarlas o rechazarlas. Se
predicen temas que, a su vez, conducirdn a plantear posibles estructuras textuales. [...]
Todas esas estrategias propias de la lectura llevan a la comprension del texto.” (KLEIMAN,
1989:41-43).

2. El componente textual

El componente textual —o contextual— es otra importante estrategia que contribu-
ye para comprender un texto. Elementos como coherencia, cohesion, repeticiones, sustitu-
ciones, regla de linealidad (el titulo precede el desarrollo del tema, por ejemplo), de con-
tinuidad temdtica, marcadores textuales (primero, luego, después, por fin, etc.), presencia
de pistas (formales o de contenido) o la organizacién de los pérrafos, se activan al leer y
facilitan la comprensién (KLEIMAN, 1989: 45-63). Tener conciencia de la macroestructura
del texto, es decir, de la presencia de elementos como los sefialados y conocimiento de sus
funciones es de gran importancia para lograr éxito en la lectura.

3. Interaccién

A través de la lectura de un texto se establece una relacién entre el lector y el autor. Si
el lector se acerca al texto con ideas preconcebidas o inmutables la comprensién se hard
dificil si no hay coincidencia entre su pensamiento y el del autor. Hay que tener presente,
pues, que el texto incluye mucha informacién de manera explicita pero el lector también
puede inferir aquellos datos que estdn implicitos, a partir de la interaccién con el autor.
Para ello es importante fijarse en la articulacién y organizacién de temas y subtemas que
reflejan el raciocinio del autor, asi como en el grado de objetividad o subjetividad
(KLEIMAN, 1989: 65-80).

Como se observa, leer significa mucho mds que descodificar el signo lingiiistico.
Supone atribuir significado a palabras, frases y pérrafos, pero supone, ademés, una
interacci6n con el conocimiento previo del lector sobre el asunto, una interaccién con las
intenciones del autor, una interaccion con otras lecturas (de mundo) que haya realizado el
lector, y una interpretacién adecuada de las marcas extralingiiisticas presentes en el texto.

"%

3 A modo de ejemplo, podemos considerar como “marcas formales” tanto los elementos lingiiisticos como
los gréficos, como el titulo, subtitulo, las fechas, fuentes y referencias bibliogrificas, ilustraciones, mapas,
gréficos, etc.
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Evidentemente, todo lo anterior se activara en mayor o menor medida y en determinado
sentido, segiin el tipo de lectura que se realice. A €so nos referiremos a continuacién.

3. Tipos y actividades de lectura

Es evidente que no realizamos todas las lecturas de idéntica manera, puesto que cada
lectura responde a un objetivo distinto. Asi, como deciamos al inicio, leemos para infor-
marnos de un asunto, para obtener un dato concreto, para hacernos una idea general sobre
un tema determinado, para seguir instrucciones, etc. Es decir, en funcién de nuestro obje-
tivo, optaremos por el tipo de lectura mis adecuado.

Como es natural, en lengua materna simplemente “leemos” y lo mds frecuente
es que no nos demos cuenta de que nuestra forma de acercarnos a un texto varia
seglin nuestros propdsitos. Sin embargo, conviene que, al leer un texto en lengua
extranjera, tengamos presentes los objetivos que nos llevan a leerlo y c6mo realiza-
mos tal acto.

Veamos, pues, algunos de los tipos més usuales de lectura que realizamos:

1. Lectura para seleccionar una informacion concreta

Hay ocasiones en las que leemos un texto no para entender todo lo que en €l se
explicita, sino para extraer una informacién concreta. Por ejemplo, es el tipo de lectura que
hacemos cuando buscamos un nimero de teléfono en el listin o en la agenda, o cuando, en
el aeropuerto, buscamos informacién sobre la llegada de un vuelo determinado. En estos
casos, centramos nuestra atencién exclusivamente en aquellos aspectos que pueden apor-
tarnos algo, que se refieren mds directamente a la informacién que necesitamos. No leemos
todo el diccionario cuando buscamos el significado de una palabra determinada, sino que
sblo leemos las explicaciones referentes a tal vocablo.

2. Lectura para obtener informacion general

En algunas ocasiones leemos un texto para informarnos de manera general sobre un
asunto: no necesitamos datos concretos o informaciones detalladas, sino que una idea
global del tema resulta suficiente para los fines propuestos. Este tipo de lectura —el que
nos permite hacernos una idea general de un determinado asunto— en muchas ocasiones
resulta eficaz para mantener una comunicacién, es decir, para entender algo. Claro estd
que no le resulta muy sencillo al estudiante transferir su capacidad de utilizar este tipo
de lectura en lengua materna a la lengua extranjera, una vez que es fundamental el ser
capaz de discernir entre lo principal y lo secundario, seleccionar las ideas clave y distin-
guir lo esencial de los detalles (DETUAN ESPINET, 1997:40). Sin embargo, si en el aula
se practican actividades que permitan desarrollar este tipo de lectura, el estudiante ob-
tendrd muy buenos resultados. '

3. Inferencia de opiniones y actitudes

Ciertos textos ponen de manifiesto la opinién o la actitud de su autor o de una parte
de la sociedad. No siempre le resulta facil al estudiante captar tales opiniones o formas de
pensar. De ahi que el desarrollo de las competencias sociolingfiistica, discursiva y estraté-
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gica deba merecer especial atencién, ya que s6lo la competencia gramatical o lingiiistica
no es suficiente —generalmente— para alcanzar la adecuada comprensién de ese tipo de
texto.

4. Inferencia de significados a partir del contexto

En ocasiones, incluso en lengua materna, no entendemos muchas de las palabras que
figuran en un texto. Sin embargo, esto no nos impide comprenderlo, porque conocemos el
contexto, es decir, hemos entendido lo que se ha dicho antes o lo que se dice despucés;
somos capaces de relacionar las palabras desde un punto de vista sintdctico o semédntico;
conocemos el tema o la situacién en que se ha producido dicho texto, etc. El mismo
recorrido debe ser capaz de realizar el estudiante de una lengua extranjera: no cohibirse
ante palabras desconocidas; antes de considerarse incapaz de entender el texto, el alumno
deberd tratar de buscar pistas en el mismo texto que le permitan acercarse a la comprensién,

5. Identificacién de referentes funcionales y lingiiisticos

También conviene ser capaz de reconocer en un texto las funciones que ejercen
determinados elementos, como los conectores, por gjemplo. Si al leer un texto nos encon-
tramos la palabra “pero” nos resultard mds facil entender el texto si sabemos que esa
palabra sirve para contraponer ideas, por ejemplo.

4. Ejemplos practicos: los textos publicitarios

Tratemos, ahora, de ilustrar todo lo anterior a partir de algunos ejemplos concretos. Para
ello seleccionamos algunos anuncios publicitarios presentes en los libros Exito — Reperto-
rio de Exdmenes de Espariol para Ingreso en la Universidad, publicado por Editorial
SGEL, y Espaiiol, Ahora, coleccién diddctica para ensefianza secundaria publicada por
Editora Moderna/Santillana.

4.1 Exito — Repertorio de Examenes de Espaiiol para Ingreso en la
Universidad

Como este material estd pensado para los estudiantes que realizardn el examen en lengua
espaiiola en el proceso de selectividad, la explotacién de los textos, a lo largo del libro, ha
procurado seguir el grado de dificultad, el formato y los contenidos exigidos en esas
pruebas.

Uno de los anuncios publicitarios que se incluyen en esa obra es el de una compaiifa
aérea (pdg.68 — iltima unidad diddctica) — Nueva Business Class de Austral. Tras leerlo, se
pide que contesten cinco preguntas, dos de comprensién lectora y tres de gramitica. El
objetivo es recuperar informaciones del texto que, aunque figuran explicitamente, no
estdn tan claras hasta el punto de que se puedan solucionar los ejercicios si no se entiende
el mensaje del texto. Las preguntas de gramdtica, a su vez, procuran repasar contenidos ya
vistos a lo largo del libro.
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esto es, el de convencer al lector a que compre o utilice determinado producto. Ese poder
de convencimiento del lenguaje de la publicidad abarca mucho mds que los conocimien-
tos gramaticales o lexicales y, a través de la lectura y comprensién de los mensajes —mads

o menos explicitos— que transmiten, tenemos la posibilidad de llevar a clase muestras
reales de lengua y cultura,

5. A modo de conclusion

Todo lo anterior no significa que el conocimiento lingiifstico no sea importante y que
podamos prescindir de él. Lo que hemos querido matizar es que, ademds del conocimiento
lingiifstico hay otros factores relevantes a la hora de realizar la lectura de un texto.

Tan importante como el desarrollo de la competencia lingiiistica (0 gramatical) del
alumno es fomentar su capacidad lectora. Es fundamental que el profesor de lengua extran-
jera tenga presente que el hecho de estar alfabetizado en lengua materna no convierte,
automdticamente, a su alumno en un lector competente, ni en lengua materna, ni en lengua
extranjera. Por eso es de extrema importancia concederle a la comprensién lectora el
espacio y el tratamiento que se merecen, de forma que el estudiante deje de ser un simple
descodificador de mensajes y pase a ser un lector critico.
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LA LECTURA EN LAS CLASES DE
PREPARACION PARA LOS “VESTIBULARES”

Eduardo Tadeu Roque Amaral

Introduccion

En los dltimos afios el niimero de personas interesadas en estudiar espafiol ha crecido de
forma sorprendente. Acompafiando la tendencia nacional, en Belo Horizonte/MG, muchos
colegios y facultades que antes no incluian el espafiol en sus currfculos han pasado a
hacerlo, nuevas carreras de formacién de profesores de E/LE han surgido y muchos cursos
libres se han creado. Aparte de los centros de estudios mencionados, hay un segmento de
ensefianza de lengua extranjera que también ha cambiado profundamente: e} de la prepa-
racién de estudiantes para el examen de Vestibular.

Desde que grandes instituciones de ensefianza superior de la capital de Minas
Gerais pasaron a incluir la opcién del espaiiol en sus exdmenes selectivos —lo que
ocurrid hace aproximadamente 5 afios— ha aumentado considerablemente el ndmero
de estudiantes interesados en estudiar espaiiol para realizar esos exdmenes. Como las
pruebas exigen, de forma general, la competencia lectora, cada aifio surgen miles de
alumnos que quieren aprender a “leer” en espafiol. Paralelamente a este crecimiefito de
los discentes, también ha crecido el mimero de profesores de E/LE. Como suele ocurrir,
en las escuelas de preparacidn para estos exdmenes (los pré-vestibulares), los grupos
son numerosos, con mds de 200 alumnos en algunos casos. Todo esto plantea las
siguientes cuestiones: ;jcémo debe ser la ensefianza cuyo objetivo es apenas preparar
para una evaluacién de lectura en espafiol? ;Qué especificidades existen en este tipo
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de trabajo? ;Cémo deben ser la postura y el tipo de trabajo del profesor que actiia en
este segmento?

El tema de este trabajo es la ensenanza de espaniol con el fin especifico de preparacidn
para los exdmenes del Vestibular. Los objetivos son los siguientes: primeramente, se dis-
cuten algunas cuestiones tedricas relativas a la lectura, Luego, a partir de ejemplos sacados
de los recientes exdmenes, se verifica qué tipo de lectura se estd exigiendo actualmente de
los estudiantes en dichas pruebas. A partir de estos puntos, se discuten dificultades que
puede encontrar el profesor y se presentan estrategias para este profesional. !

Como el segmento mencionado envuelve a un mimero muy grande de profesionales
y de estudiantes y como son pocas las investigaciones que se hacen sobre este tipo de
ensefianza, que, como se ve, tiene caracteristicas especificas, las reflexiones que se harén
cumplen, creemos, un papel importante dentro del campo de los trabajos lingiiisticos de
E/LE.

1. La lectura: aspectos tedricos

La mayoria de los expertos actualmente consideran que la lectura es un proceso interactivo.
El texto no es un conjunto de informaciones que el lector debe intentar descubrir, sino un
conjunto de elementos grificos que ganan sentido a partir del acto de Ia lectura. Como
afirma Coracini (1995:17), los textos son “conjuntos amorfos de sinais gréficos, incapazes
de reter sentido fora do jogo lingiiistico, fora do universo de discurso”. Se sabe ademds que
en la lectura influyen factores temporales, espaciales, sociales, etc., 0 sea, la lectura reali-
zada por un estudiante de Rio Grande do Sul no es igual que aquélla llevada a cabo por
uno de Minas Gerais, aunque tengan la misma edad y pertenczcan a clases sociales equiva-
lentes. Del mismo modo, la lectura realizada por una persona el dia de la publicacién de un
texto seguramente serd distinta de otras que haga a lo largo de su vida: siempre estamos
cambiando nuestras opiniones, conceptos, ideales, etc. y asi cambia también nuestra forma
de pensar y actuar. Todo ello interfiere en las lecturas que hacemos y por lo tanto cada
lectura realizada por un individuo en un tiempo y lugar especificos origina un fexto
propio.? Segin Coracini (1995:17):

[...] esse(s) texto(s) construido(s) pelo(s) leitor(es), raramente para ndo dizer nunca,
correspondem ao texto produzido por um determinado autor, daf ser vd a busca das
“idéias principais”, a busca das intengBes do autor: estas serdo sempre e inevitavelmente
construgdes, fruto da interpretacio de um dado Ieitor num dado momento e lugar.

Si se considera la lectura como un proceso interactivo, en el que el sentido se constru-
ye en el acto de la lectura, antiguos mitos desaparecen, tales como:

! Los andlisis que se presentarin estdn basados en una experiencia personal de 5 aiios como profesor de un
gran curso pré-vestibular de Belo Horizonte/MG, en el que he tenido grupos de hasta 200 alumnos.

* Sobre las diferentes inferencias que puede haber en Ia lectura segin factores sociales, véase Dell’Isola
(2001).
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1) Texto: lugar de informacién.

El texto ya no es mds un lugar de informacidn, adénde se va a buscar algo. No posee
significado anterior a su lectura por un sujeto. Solamente cuando uno lo lee adquiere
sentido. En este nuevo proceso de lectura, el texto, ademads, deja de ser un pretexto para el
estudio de la gramatica, de un vocabulario o de otro aspecto del lenguaje que no tiene que
ver con la produccién de efectos de sentido de la lectura,

2) Lectura: descubrimiento de significados.

La lectura deja de ser un proceso en el que el lector va a intentar descubrir qué es lo
que el autor “quiso” decir, para ser un acto en que un sujeto va a dar un sentido al texto a
partir de sus experiencias, que, claro, son diferentes de las de cualquier otra persona.

3) Profesor: poseedor de un saber.
El profesor ya no es €l que da la exacta interpretacién del texto. Ni tampoco puede
exigir que sus alumnos le den el mismo sentido que le ha dado.

"4) Alumno: receptor de los conocimientos transmitidos por el profesor
E!l alumno pasa a ser un sujeto cuyos conocimientos le permitirdn realizar sus lecturas
que, seguramente, serdn diferentes de las del profesor. Participan en este juego todas sus
experiencias socioculturales.

En esta concepcién de lectura, leer implica poner en marcha varias estrategias. En las
palabras de Denyer (1998:14), lo confirmamos:

Asi desde el primer instante de una lectura el lector anticipa a partir del paratexto, el
contenido y la variedad textual, reconoce las palabras conocidas o emite hipétesis sobre
el sentido de palabras desconocidas, selecciona entre las informaciones paratextuales
las vinicas susceptibles de servir a la anticipacién, las enlaza o infiere de ellas mental-
mente lo que no estd mds que implicito, etc.

2. Caracteristicas de los examenes

Se puede observar que la lectura realizada por los estudiantes durante la preparacién para
los vestibulares muchas veces estd lejos del tipo de lectura descrito. Se mantiene la visién
del texto como la suma del significado de las palabras. Por ello, los alumnos se preocupan
mucho mds por conocer el significado o la traduccién de cada palabra que por intentar
producir un sentido en la lectura.

Es posible suponer que una de las causas de este problema se origine en los propios
examenes. De hecho, como se verd, algunas cuestiones exigen, por ejemplo, conecimien-
tos que no tienen nada que ver con la lectura del texto como produccién de sentido.
Ademis, el simple hecho de imponer al alumno que elija una entre cuatro o cinco opciones
en una cuestién de eleccién miiltiple ya le quita gran parte la posibilidad de hacer su
propia lectura. Pero esto es otra cuestién, que se relaciona con la forma con que se evaltian
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Estas cuestiones exigen del candidato conocimientos lingiiisticos que sobrepasan la
competencia lectora. En (6), por ejemplo, se concluye que no tiene sentido sacar un verso
del poema de Pablo Neruda, como se ha hecho, si el objetivo es verificar si el alumno
conoce una determinada regla de colocacién de pronombres complemento. Se podria
formular la instruccién de forma totalmente diferente, sin la necesidad de utilizar un verso
de un poema.

En (7), estamos ante una cuestién que exige un alto grado de conocimiento léxico. Se
basa en a palabra arrullar, entresacada del fragmento “Trinsito Ariza se entretuvo hasta
muy tarde con la paloma, la sacé de la jaula, la arrull6 en los brazos, trat6 de dormirla con
canciones de nifios...”, de El amor en los tiempos de célera, de Gabriel Garcia Mérquez.
Pero se ve que las opciones presentan términos con poca probabilidad de que pertenezcan
al vocabulario adquirido por un alumno/candidato. Dificilmente un estudiante que se
prepara para el vestibular conocerfa Jas palabras de la cuestién. De hecho, durante las
clases, han demostrado mucha dificultad para resolverla.

Considérese ahora (8). Aunque al fin y al cabo no es una cuestién de nivel dificil,
presenta problemas. En el texto, se encuentra en el fragmento: “Tanto un catélico integrista
como un progre berroquefio, por ejemplo, cuentan con una panoplia de respuestas dadas
ante cualquier estimulo exterior.” Se ve que el significado offecido en la cuestién no es el
que adquiere panoplia en el texto, o sea, la cuestion estd basada en un significado al que
no se llega con leer el texto.

Como se ha visto, algunas cuestiones exigen del alumno conocimientos diferentes de
los que se espera de un lector en lengua extranjera, conforme los aspectos tedricos anterior-
mente discutidos. Teniendo en cuenta esta realidad de los exdmenes, uno puede cuestionarse:
;cémo debe actuar un profesor de lectura en espafiol?

A pesar de la heterogeneidad de las cuestiones presentada, el profesor debe seguir en
la bisqueda de un lector-sujeto, un lector que sea consciente de que puede activar diversas
estrategias para mejorar su competencia lectora. A continuacién se presentan y se reflexio-
na sobre algunas estrategias y propuestas de trabajo en las clases de preparaci6n para los
vestibulares.

3. Estrategias, propuestas y reflexiones

Como se sabe, las actividades de prelectura y de postlectura son muy importantes en
una clase de lectura. Para el primer caso, el profesor puede elaborar actividades para que
los alumnos puedan, por ejemplo: prever el tema del texto a partir del titulo, de los dibujos
o fotos (si los hay); intentar situar el texto en el espacio y en el tiempo (antes de consultar
la fuente); etc. A través de estas actividades, puede ademds proporcionar a los estudiantes
conocimientos bésicos para la lectura, sin los cuales resultarfa dificil para el candidato. En
el segundo caso, el profesor puede: preparar actividades para verificar qué tipo de
interaccién hubo entre los alumnos o el texto; motivarlos a relacionar las informaciones
del texto con aspectos de su propia realidad, etc., o bien aclarar dudas que hayan surgido.
Para sugerencias de actividades de pre y postlectura, se puede consultar Ballester Bielsa
(2000), Esteves dos Santos (2001), Miiiano L6pez (2000), Molina Pérez y Garcia-Viié
(1998). A continuacién se reflexiona sobre algunas propuestas de actividades, pensando
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otras lenguas que Internet ha originado, se puede incluso crear entre el profesor y los
alumnos una red que posibilite el envio de material de uno a otro. Asi, excluyendo las
primeras lecturas, en que es conveniente que se realicen con textos més simples y cortos,
después de un cierto tiempo de prictica, los estudiantes que tienen el portugués como
Jengua materna adquieren capacidad de leer diferentes tipos de textos en espafiol y lo
hacen con relativa tranquilidad. De ahi la importancia de que empiecen a leer textos
atractivos, que no sélo despierten el interés sino también que les ofrezcan desafios. El
texto no puede ser fécil, para que no se sientan desmotivados, ni tampoco muy dificil, para
que no se sientan desanimados. Véase la afirmacién de Flores et al. (1999: 57):

El texto debe estar de acuerdo con el nivel lingiiistico de los alumnos, pero sin reducir
sus posibilidades de comprensi6n; lo importante es que, a través del texto, el alumno
esté en contacto con formas no conocidas pero que puedan ser comprendidas por €l

En segundo lugar, es funcién del profesor estimular la autonomia de los estudiantes.
Es necesario que aprendan a aprender, para que sean ellos mismos los propios conducto-
res del aprendizaje (Cf. Pietraréia, 1997). Tienen que darse cuenta de que son capaces de
resolver gran parte de las dudas que tendrin durante la lectura.

Es comin que, en cursos de preparacién para vestibular el alumno asuma una actitud
pasiva ante los obstdculos, como, por ejemplo, cuando encuentra una palabra o expresion
desconocida. Veo que lo primero en que piensa es en hacer una pregunta al profesor, o sea,
obtener una respuesta de manera ficil, pero que no €s para nada productiva. La funcién del
profesor es ayudarlo a tener una actitud activa, haciéndole notar que puede siempre plan-
tear hipdtesis e intentar comprobarlas con sus propios conocimientos.

Para que lo expuesto se cumpla, es importante que el estudiante tenga el momento
particular, individual, de lectura, Aunque sea posible que €l profesor lea el texto con todos
en clase, la/s primera/s lectura/s debe/n realizarse siempre en contacto individual entre
lector y texto, para que exista la lectura-interaccién entre ambos.

Otro punto importante se refiere a la cuestion del éxito y del fracaso. Los estudiantes
que asisten a clases de preparacién para los vestibulares estdn en una situacién de extrema
tensidn, una vez que es comun que amigos, parientes y ellos mismos les exijan éxito en las
pruebas. Durante la realizacion de las actividades de las clases, es normal que pasen por
situaciones de éxito y de fracaso. El papel del profesor, una vez mas como motivador, debe
ser ¢l de valorar los €xitos y sefialar la importancia de los fracasos como indicadores de un
éxito futuro. Aunque los profesores tenemos conciencia de ello, los alumnos no siempre la
tienen,

Conclusiones

En este trabajo se trat6 de la ensefianza de espaiiol con el fin especifico de preparacion para
los exdmenes vestibulares. Tras una breve discusion de aspectos teéricos relacionados a la
lectura en lengua extranjera, se presentaron y se comentaron algunas cuestiones que el
candidato a una plaza en un centro de ensefianza de Belo Horizonte/MG puede encontrar,
Se pudo observar que la lectura a veces se mantiene como una suma del significado de las
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palabras y que el texto, en algunos casos, sirve como pretexto para evaluar conocimientos
explicitos de gramdtica. Pero, a pesar de esto, se defendi6 la formacion de un lector-sujeto
durante las clases. Con base en esta propuesta, se presentaron y se discutieron estrategias
y propuestas de trabajo que pueden ser llevadas a cabo por un profesor que trabaja con la
ensefianza preparatoria para los vestibulares, entre ellas, algunas que se relacionan con la
motivacién y el desarrollo de un estudiante auténomo.
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AMIGOS O ENEMIGOS? ACTIVIDADES
LUDICAS Y EJERCICIOS CON
HETEROSEMANTICOS EN UNA
CLASE DE LECTURA

Janaina Monteiro Amorim
Lilian Barcellos Cassano Alcantara

De entre las lenguas romdnicas el portugués y el espaniol son
las que mantienen mayor afinidad entre si.
Almeida Filho, 1995: 14

El presente trabajo es el producto de un proyecto desarrollado en la red de enseiianza
publica de Rio de Janeiro, que, actualmente, ya percibe que es algo muy dificil trabajar las
cuatro destrezas en un aula con, de media, cuarenta alumnos y en dos tiempos semanales,
asi que, el uso del espafiol instrumental dirigido a la destreza lectora se trasformd en la
realidad palpable de muchos profesores. Sumada a esta realidad nos deparamos con la idea
de algunos alumnos que insisten en que el aprender espafiol es ficil, ya que somos hablantes
de portugués y esto serfa una ventaja en nuestro favor.

De hecho, son muchas las semejanzas existentes entre portugués y espaiiol a todos los
niveles: morfolGgico, sintdctico, seméntico y fonético-fonolégico y eso acaba por crear
una atmésfera de seguridad en relacién a la lengua y es ahi donde surge el portuiiol. Si por
un lado es una sefial de progreso, ya que es interlengua, por otro, puede dar lugar a una
posicién cémoda del hablante del portufiol que cree estar comunic4ndose muy bien y no
necesita nada més.

El MERCOSUR, creado en 1991, permite el libre paso de personas entre los paises que
firmaron el tratado: Brasil, Argentina, Uruguay y Paraguay. Con ello, han surgido oportu-
nidades comerciales y se ha fomentado la necesidad de aprender la lengua espaiiola por
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parte de los ejecutivos brasilefios. Lo que no se podia predecir era que ésta se iba a trasfor-
mar en una mezcla, que a lo largo del tiempo seria nombrada como portuiiol.

En este taller se pretende reflexionar sobre los puntos que facilitan y las trampas
presentes en la adquisicién del espafiol en su ensefianza como lengua extranjera a
lusohablantes haciendo hincapi€ en la cuestién de los heterosemaénticos. A partir de nues-
tra experiencia docente, se intenta considerar el proceso de lectura y comprensién en un
enfoque instrumental y lidico.

Aprendices con caracteristicas bastante especificas, los brasilefios son capaces de coor-
dinar las variables que intervienen en el acto de comunicacién posibilitando, sin dema-
siado conocimiento lingiifstico del idioma extranjero, establecer una comunicacién
bisica. Por tratarse de nativos de lenguas muy semejantes, los hablantes cuentan con
puntos facilitadores que posibilitan manejar la lengua con vistas a alcanzar el objetivo
primero del acto de comunicacién.'

Para empezar un trabajo con heteroseménticos, percibimos la necesidad de dar a conocer
a los alumnos que, incluso dentro de una lengua, hay palabras desconocidas o con significados
distintos y que no todos hablan por igual como, por ejemplo, lo que ocurre a un espafiol que se
vaya a Argentina y usa la palabra coger cuando va a tomar el autobiis. A este rasgo de la lengua,
lo denominamos diversidad lingiiistica y para ello les presentamos algunos ejemplos:

ESPANA HISPANOAMERICA
FRESA FRUTILLA
PLATANO BANANA
AGUACATE PALTA
AUTOBUS GUAGUA (Cuba / Puerto Rico)
CAMION (Méjico)
OMNIBUS (Argentina)
LIEBRE (Venezuela)
BUSETA (Colombia)
FALDA/SAYA SAYA (Cuba)
POLLERA (Argentina)
MAIZ CHOCLO
COGER/TOMAR AGARRAR (Argentina)
TOMAR (Algunos paises
hispanoamericanos)
CAFE CORTADO PERICO (Colombia)
MARRONCITO (Venezuela)
CANA LAGARTO (Cuba)

! ALVES, Janaina Soares. 2002
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Seguimos el trabajo con las palabras, tanto con sus usos como con sus significados, a

través de textos actuales, pequefios 0 medios, y, con los cuales, empezamos a nombrar los
tipos de palabras, con los alumnos. Lo que hemos conseguido hacer esta en el cuadro que

sigue:
TRANSPARENTES Son palabras de escritura igual o semejante en
nuestro idioma.
NO TRANSPARENTES Son palabras muy diferentes en nuestro idioma
de muy dificil comprensién.
HETEROSEMANTICAS Son las “falsas amigas”, pues nos confunden y
pueden interferir en la comprensidn del texto

Tras la nomenclatura, pasamos al ejercicio, donde los alumnos clasificarian palabras
insertas en frases o textos, en H (Heterosemanticos), NT' (No Transparentes) o T (Transpa-

rentes), como en los ejemplos que siguen

D
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jOJO! Los anuncios constituyen riquisimos materiales para la ensefianza de la destre-
za lectora. A través de una clase instrumental, el alumno puede comprender todos los
matices que el publicista quiso pasar, sea del lenguaje verbal o no verbal. Mejor que frases
hechas con la intencién de provocar al alumno a pensar exclusivamente en los
heterosemadnticos, los anuncios le hacen pensar en el texto como un todo, incluyendo, por
supuesto, los heterosemdnticos.

V)

1) Mi padre tiene una camisa roja.
2) Anteayer fue miéreoles.

3) El nifio estd en la escuela.

4) El muchacho come gambas.

5) Hay un embotellamiento aquf.

El paso siguiente fue dar a los alumnos una pequefia lista de heteroseménticos
contextualizados en diversas frases. A continuacién, algunas:

1- Me han regalado un cachorro de gato.

2- Esta mafiana, la cola en ¢l banco era muy larga.

3- Debo aceitar los vegetales para la cena.

4- El vestido rojo de la mujer embarazada es muy bello.
5- Tengo que borrar la palabra incorrecta.

6- Marta consiguié una beca para estudiar en Espaiia.

7- Siempre llevo al mercado una bolsa dentro de mi bolso.

Para fijar el tema desarrollado, diversas actividades fueron propuestas, sean del tipo
estructural o lidico. Em primer lugar, un-ejercicio del tipo estructural, para llenar huecos,

pero con palabras que pueden confundirse entre si. Veamos:

Completa las frases:

CEPILLO -ESCOBA - BASURA

Necesito un para el pelo.
Recoge la que estd allf.
Tengo que comprar una para barrer la casa.

CUELLO-CONEJO

Aquel tiene los ojos rojos.
El collar estd muy bien en su
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DEBIL - FLACO

Ese hombre es muy , pero es bastante fuerte.
Necesito mds vitaminas pues estoy

TAZA - COPA - VASO - FLORERO

Las rosas quedan muy bien en el
No sé€ si Juan quiere ahora una de vino blanco.
Dame una de café cortado y un de agua.

OFICINA - TALLER - CUBIERTOS

El jefe salié de la con mucha prisa.
Mi coche estd en el mecénico de Juan.
De regalo de bodas tuve unos de plata muy bonitos.

Luego, las actividades lidicas:

LA COLA DEL GATO

En dos cuadros distintos 0 mas, diversas frases incompletas se disponen y las palabras
correspondientes a todos los huecos se presentan en una misma caja para que cada grupo
elija las suyas y las pegue en el lugar que corresponda. Gana el grupo que consiga comple-
tar correctamente, y mds rdpidamente, la mayor cantidad de frases.

ENIGMA

Una variante para la primera actividad puede hacerse con frases en forma de enigmas,
donde las palabras que faltan serdn sustituidas por dibujos que identifiquen los
heterosemdnticos. Las palabras sueltas deben ser organizarse segiin esa pista,

HETERODOMING

Un juego de domin6 donde cada tarjeta tiene un extremo con un heteroseméntico y el
otro con un dibujo equivalente a otro heterosemantico. Gana el que termina con sus
tarjetas primero.

MEMORIA AMIGA

Como si fuera un juego de la memoria, pares de tarjetas con dibujos iguales se mez-
clan y se ponen al revés sobre la mesa; en uno la palabra viene en espafiol, mientras en el
otro en portugués. El juego tiene por objetivo encontrar los pares lo mds pronto posible,
por turno.
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V Exige estrategias complementarias: dramatizacién, grabacién, tono de voz, lectu-
ra en voz baja (para la debida comprensién) y lectura en voz alta (después de
haber comprendido el texto, para hacer participes a otros).

Es un proceso que se puede incentivar con la bisqueda de informacidn adicional,
ya sea en enciclopedias, en libros o en la Telarafia, para la elaboracién de tareas,
proyectos complementarios e hipertextos que tengan relacién directa o indirec-
ta con el texto leido.

Puede ser motivado con criticas, elogios y comentarios sobre el texto.

< Existen diferentes formas de leer: lectura compartida, lectura silenciosa, lectura en
voz alta, leer para tener informacién, leer por placer, como entretenimiento.

La importancia de la lectura

‘J La lectura abre las puertas de un mundo real y, también, las de un mundo irreal,
ficticio.
v A partir de un texto, el lector conoce el pensamiento del escritor y el entorno en el
que se desarrolla el texto, lo que es fundamental para conocer la cultura de un pais.
v La lectura, ademds de informar, entretener, divertir y emocionar, construye nuevos
conocimientos.
La lectura acerca al lector a situaciones contextualizadas. Al contar un texto que se
ha leido, se comparten experiencias y se reafirma lo que se comprendi6 del texto.
La lectura acompafiada de fotos, ilustraciones y/o recursos multimedios, llevan al
lector a involucrarse mds con el texto y a comprenderlo més rdpidamente.
v La lectura lleva, en general, a una reflexidn.

El papel del profesor

El gusto por la lectura se construye a diario y debe comenzar en la infancia. Por eso,
tanto los padres como el profesor tienen diversos papeles, todos preponderantes, en la
bisqueda de estrategias para motivar y formar al lector.

» MEDIADOR;

> CREATIVO:

> CRITICO;

» MOTIVADOR;

» INVESTIGADOR;
» ORIENTADOR;

En su papel de orientador, el profesor

\ Aprende a aprender.
Aprende a ensefiar.

\ Ensefia a aprender.

\ Ensefia para aprender.
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Sabemos que, en general, retenemos poco mds del 10% de lo que leemos. En cambio,

retenemos €l 90% de lo que ejecutamos. Eso nos muestra que si aunamos la lectura a la
ejecucién de una tarea que se relacione al texto a ser leido, sin duda lograremos un porcen-
taje mayor de retencién del contenido y estimularemos en el lector:

V La puesta en practica de las cuatro destrezas;
El desarrollo del razonamiento, basado en el saber previo del lector;
V La adquisicién e intercambio de nuevas informaciones;
'\f La decisién de seleccionar la informacién que va a leer;
V La reflexién;
v El pensamiento critico;
V La discusi6n;
\/ La creatividad;
La interaccién.

El gran desafio del profesor es motivar a los jévenes a buscar, a investigar, a leer,

y todo esto exige del profesor creatividad, investigacién y bisqueda constante de
informacién. Por otra parte, nos enfrentamos con un gran nimero de jévenes que, por
diversas razones, no leen. Para algunos, la dificultad no es leer, sino comprender lo que
leen, Para otros, es saber qué van a ganar a cambio de la lectura, sobre todo si ésta es
obligatoria.

Si bien es cierto que por un lado, la Telarafia es un gran aliado en el proceso de

formaci6n de un lector, por otro lado, ese mismo lector se estd acostumbrando muy rapida-
mente a hacer una lectura rdpida, selectiva, en busca de lo que realmente le interesa y pasa
por alto informaciones que pueden ser valiosas.
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Veamos algunas de las herramientas que nos brinda la Telarafia:

vV Foros de discusién: En algunos sitios, se encuentran temas especificos con asuntos
de interés para el lector, que lo motivarén a leer temas de su interés;

' Charla en Ia red. La charla en Ia red no deja de ser una estrategia para desarrollar la
lectura, si es bien orientada;

Correo electrénico. Igual que en los casos anteriores, aunque mds se considere una
comunicacién, es, en realidad, una forma de incentivar la lectura;

\/ La lectura de un texto, combinada con sonido € imagen, es también un estimulo
para e] lector;

‘J La bisqueda de informacién adicional para la creaci6n de hipertextos (conjunto o
combinaci6n de textos, imdgenes y sonido que se enlazan a un texto principal
como una ramificacién dindmica que enriquece y expande el texto principal)
también colabora para que el lector se involucre en el texto;

v La realizacién de tareas virtuales, en las que el lector tendré que hacer una lectura,
aunque sea rapida, para buscar las informaciones necesarias para la realizacién
de la tarea.
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Pero, ;cudles son las actividades y estrategias que podrin desarrollar la comprensién
lectora? A continuacion, presentamos dos textos, varias tareas y/o proyectos, una sopa de
letras y una direccion en la red que lleva a varias actividades y juegos. Cabe destacar que
los textos presentados aqui no sélo proponen el desarrollo de la comprensién lectora sino
también:

v La interpretacién de texto a través de la fabula;

La lectura de forma amena;

La lectura como proceso de interaccion con otros lectores;
\j La lectura como estimulo a la produccién de nuevos textos;
v La gramética en la lectura y en la escritura.
-\\j} La reflexién;

Estrategias complementarias: Miisica, Juegos, Video.

El primer texto, en forma de fabula, aborda un tema gramatical: el uso de los pronom-
bres complemento. Después de una lectura minuciosa, el lector sintetizaré la regla grama-
tical. En este texto se retiraron los pronombres para-dificultar la comprensién, lo que
exigird una lectura mds detenida y cuidadosa.

El segundo texto presenta informacién cultural sobre México. El lector, tras una
lectura silenciosa, subrayard las palabras que le darin posibles enlaces a la biisqueda de
informacion adicional en la Telarafia. Asi, el lector se involucrard con el texto y buscard
informacidn para lograr elaborar hipertextos interesantes e informativos.

Cabe destacar que en este texto subrayamos algunas palabras que llevan a piginas en
Internet, a titulo de demostracién. Afiadimos las direcciones de algunas pdginas en la red
para ilustrar la propuesta. Se presenta, también, una sopa de letras que trae respuestas a
indicaciones que se refieren al texto.

Al aunar la comprension lectora, auditiva e interlocutiva, la imaginacién, el trabajo
colectivo, la investigacién, la interaccién y la creatividad, estimularemos en el lector el
desarrollo del razonamiento y la construccién de una lectura real, activa y efectiva.

¢Quién perjudica a quién?

Era un dia de fiesta. La ciudad preparaba los festejos del dia de la Patria. El pueblo habia
sido convocado para participar de los arreglos de la ciudad: banderas, banderines, carteles,
kioscos, puestos... Todo indicaba que serfa una gran conmemoracién.

Cada grupo tenia que montar un puesto en el que venderian dulces, tortas, saladitos,
en fin, lo tipico en esas festividades. Estaba anocheciendo, la gente ya daba los dltimos
retoques a sus kioscos cuando, de pronto, se escuché un griterio. Varias personas gesticulaban
y gritaban.

Nos acercamos para ver lo que ocurrfa. Era la familia Atonos que, al parecer, discutfa
con la familia Ténicos. SE, un integrante de la familia Atonos, era el que protestaba més.
Decia que se sentfa perjudicado por todos. En ese momento, un miembro de la familia
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qué. Para completarla, junta la familia Ténicos, que dice: “A “m{”
gusta...”

Ahora bien —continué el Sr. Gustar— ;Y SE? jAh! El sélo se junta a m{ cuando habla
de s mismo: El gusta, o cuando refiere a los sentimientos que
¢l y otra persona tienen reciprocamente: gustan. ;No es verdad?

Los sefiores Parecer y Convenir, que estaban en la rueda, apoyaron al Sr. Gustar di-
ciendo: —A nosotros parece que debemos continuar con los preparativos de
la fiesta. Van a llegar los invitados y no conviene que nuestro puesto sea el
mds feo y desarreglado.

De pronto, alguien grité: —; pueden callar la boca? jA trabajar!

—i Ya estoy ahi de nuevo! —pens6 SE, resignado.

M. Eulalia Alzueta Bartaburu

Obs.: En la ponencia se presentard un pequefio video que muestra la importancia de la
imagen y la musica aunadas al texto.

México
Los teotihuacanos, uno de los pueblos mds antiguos y enigmdticos de Mesoamérica,
dejaron hondas huellas en 1a cultura y en el pueblo mexicano. Poco se sabe de ellos, ya que
alrededor del 700 una invasion de los reltecas arrasé y destruy6 al pueblo y a su ciudad.
Sin embargo, esta civilizacién estd ain presente en los restos de la ciudad de Teotihuacdn,
que en lengua indigena significa “ciudad de los dioses”. El pasado precolombino quedd
marcado también por la presencia de las civilizaciones olmeca, maya y azteca o mexica.
A mediados del siglo XIX, al
iniciarse algunas excavaciones
arqueoldgicas, se encontraron las
ruinas de Teotihuacdn, en donde
surgieron, alrededor de las impo-
nentes pirdmides del Sol y de la
Luna, restos de templos con fres-
cos que se mantienen hasta hoy.
Los mayas se establecieron
en la Peninsula de Yucatdn y se
destacaron por el dominio de las
matemadticas y la astronomia, y
por la creacién de un sistema de
~ escritura jeroglifica.
Pirdmidel del Sol — Teotihuacan. Foto: Xavier Bartaburu.

Cuenta una leyenda azteca que un dia el dios de la guerra se le apareci6 a su sacerdote
y le dijo: “divisaréis el ‘nopal’ tenochtli y un 4guila se posard en €él, devorando una
serpiente. Alli nos estableceremos y dominaremos. Alli estard nuestra ciudad México-
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Tenochtitldn..” En 1325 el pueblo mexica divisé la isla con el dguila y el nopal, y fundé
alli la capital de Tenochtitldn, uno de los centros mejor planificados de todas las civiliza-
ciones americanas.

En 1519 llegaron a Terochtitldn
los conquistadores espafioles al man-
do de Herndn Cortés. Fstos se maravi-
llaron con la riqueza y el desarrollo de
la ciudad, pero sélo pudieron consu-
mar la conquista en 1521 con la ayuda
de los rlaxcaltecas, después que Cor-
tés sometié a Moctezuma, emperador
del pueblo azteca.

Vestigios del Templo Mayor.
Foto: Xavier Bartaburu.

México, edificada sobre las ruinas de
Tenochtitldn, es hoy una ciudad moderna, llena de
contrastes. En ella, conviven, lado a lado, la historia
dejada por estas civilizaciones, las construcciones
coloniales, las modernas edificaciones y también la
historia de una cruenta revolucion en pro de tierras
para los campesinos, comandada por Emiliano
Zapata a comienzos del siglo pasado.

'msm dela cﬂ)dg{d desdé el
Castillo deEREpultepec:

Fotos: Xaver Bartaburu.

Meéxico sobresale por las obras de
grandes pintores como Diego Rivera, au-
tor del mural del Teatro de los Insurgentes,
por los dibujos, grabados y pinturas de su
esposa, Frida Kahlo, por los murales de
David Alfaro Siqueiros, por la pintura de

La rew!umdn de Madero, 1910. .
Mural de Diego Rivera en ol Palacio Juan O°Gorman, entre muchos otros.

Nacional.

Foto: Xavier Bartaburu.
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En las dltimas décadas la literatura mexicana se
hizo representar por los nombres del poeta y escritor
Octavio Paz, Premio Nobel de Literatura de 1990, del
escritor Carlos Fuentes y por Frida Kahlo (1907-1954),
una de las figuras pilares de las artes mexicanas. Frida
dejé hondas huellas con su pintura y sus ensayos. En
los autorretratos reflejé las tragedias de su vida, el cuer-
po destrozado y su tormentosa relacién con Diego Ri-
vera. Su identidad cultural se manifiesta en su manera
de vestir, con la ropa autéctona de las tehuanas y en su
inseparable loro.

M. Eulalia Alzueta Bartaburu.

A continuacion, se proponen algunas tareas y/o proyectos

- La historia de Teotihuacdn.

- Herndn Cortés y su relacién con los tlaxcaltecas.

- La escritura jeroglifica.

- Los toltecas, los mayas, los aztecas.

- Leyendas aztecas.

- El descubrimiento de las ruinas de Tenochtitldn en la ciudad de México.
- La ciudad de México, hoy.

- La literatura mexicana.

- La vida de Frida Kahlo y su relacién con Diego Rivera.

Algunas direcciones en la red para realizar las tareas:

<http://www.arts-history.mx/teotihuacan/teoti.htmi>
<http://www.mexicocity.com.mx/>
<http://mexico.udg.mx/>
<http://www.mexicocity.com.mx/historial .html>
<http://mexico.udg.mx/arte>
<http://www.mna.inah.gob.mx/>
<http://mexico.udg.mx/arte/pintores>
<http://www.elcatalejo.com/especiales/kahlo/index.php>
<http://mexico.udg.mx/arte/pintore>
<http://www.arts-history.mx/>
<http://www.arts-history.mx/teotihuacan/teoti.html>
<http://www.mexicocity.com.mx/historial .html>
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Actividades ludicas

- El lector encontrard en la sopa de letras las respuestas de lo que se pide a continua-
cién, pero antes, leerd detalladamente el texto de México.

Una invasién de ese pueblo destruyd a los teotihuacanos.

Los conguistadores espaiioles llegaron a Tenochtitlin a su mando.
La leyenda azteca dijo lo que divisaria el pueblo de Tenochtitldn.
En Teotihuacdn hay dos pirdmides.

Fue el emperador del pueblo azteca.

Comandd una cruenta revolucidn.

Se casé con Diego Rivera.

Ese pueblo se establecio en la Peninsula de Yucatdn.

Pinto el mural del Tetro de los Insurgentes.

AIL]T|JU|]G|AJA
AJY|AIM|S|{R M
TIC|C|]I|A|E]|U
A{O|E|N|C|V|Z
PIRID|{O|[E|I|E
A|T{IT|P|T|[R|T
ZI]E| R|JA|L|S|C
RIS|F|L]O|J]O]|O
AIN|JU|L |T|P|M

- La direccién que figura a continuacién presenta varios juegos y cuenta también
con textos curiosos para practicar la comprensién lectora:
<http://www.elhuevodechocolate.com/t-curios.htm>

Maria Eulalia Alzueta Bartaburu
Hispania Linguas Latinas
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DE LO PINTADO ALO VIVO. EJERCICIOS DE
COMPRENSION Y EXPRESION PARA
APRENDICES DE NIVEL AVANZADO DE E/LE

Manuel Calderén Calderéon

De lo pintado a lo vive es un paquete de actividades elaborado en soporte electrdni-
co. Las actividades forman una secuencia que el usuario tiene que resolver consecutiva-
mente para poder realizar la tarea final. Dichas actividades aspiran a servir para trabajar la
comprensién lectora y la expresién escrita de manera auténoma, invitando al aprendiz a
anticipar ¢ inferir informaciones y a reflejar lo asimilado a lo largo del proceso en una tarea
final de sintesis.

La actividad final consiste en la reconstruccién de la historia del personaje protago-
nista, a partir de los elementos que el usuario ha encontrado durante la resolucién de las
actividades previas: descripcién de la protagonista, personajes relacionados con ella, lu-
gares que frecuenta, textos orales y escritos en los que interviene como emisora o recepto-
ra... Debido a la relativa complejidad de los textos y de los ejercicios, este paquete estd
pensado para estudiantes de espafiol que cursan un nivel avanzado y que estdn familiari-
zados con el uso del ordenador.

En el siguiente cuadro sinéptico describo cada una de las actividades, el procedi-
miento empleado, las destrezas desarrolladas y el tipo de contenido trabajado:
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He aqui sus objetivos:

OBJETIVOS GENERALES

' Familiarizarse con algunas estructuras sintdcticas

Incorporar vocabulario nuevo

Practicar la competencia comunicativa en diferentes contextos
' Familiarizarse con algunos elementos de la cultura espaiiola
' Leer textos literarios espafioles

OBJETIVOS ESPECIFICOS

‘\I Ampliar el vocabulario asociado a diferentes tipos de textos

< Manejar informaciones elaboradas con cédigos distintos al lenguaje verbal
\ Practicar la lectura comprensiva

"J Ejercitar la biisqueda de informaciones en la Red

\ Reproducir situaciones comunicativas concretas

' Practicar Ia expresion escrita
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: 1Te famfllauzaras con algunas esiruc!uras smt&chcas
2 Incorporaras vocabulario nuevo, :

3 Praclicaras la compelencia comunicaliva en diferc !
4 Te familiarizaras con. fiuevos elemenlos de la. cullu

- OBUJETIVO! ESPECiFIC S -
Ampliaras: el vocabu!ano ascclado a drferenles tlpos de texto
,2 Manpjards informaciones elaboradas con cédigos distinto
3 Practicarés la leclura’ cpmpmnswa__ R

Reproducirés’ s}luacmnes comunicativa con efa

Consislira.en que radal:les una I!lsioria con las informaciones obtenid
oalizary las aclmdadas que wurmn a tonlinuacm elante v sue

medio de !a cual se yergue la estalua de
XIX 50 instalaba alli el mercacio, pero ahora s
Navidad, las baracas que venden muérdago, Irozos de

. musgo y figuritas biblicas pare armar el e
En siglos anteriores s9 corrfan toros alli mismo, so orgamzaban
R g8

y lemarosos aulos do fe.

Lt A L2

Esciihe al|add dalos dibujos! Ia |;dialzm oI jmmllmltn ¥
eime una de'lds ODCIOHUJ an loshliecos
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“| Ati, que seras siempre La Ignorada,
:| afi, que llegaste a quién sabe qué lugar
cuando yo acababa, ay, de salir de &l
| 0 perdiste aquel tren, no 56 cual, que te hubiera traido
1 al centro de mi vida }
S parGuUs Ui Banco an 851a5aS 6 AlgaH
ur}idfa que Yo no quise pasear entre las hojas verlenianas,
a »
por la chacarera de fu mirada que nunca he vislo,
| por ese corazon que desconozco y es como una playa de
seliambre,
a fi, por todo lo que mo habrfa obligado a amarie,
| a ti, que me habrfas amado hasla nunca,
que ahora puedes eslar llorando )
{ iabitacion
Mus
| o vas el arco iris en una telarasia
|| o piensas en mf sin saber que soy yo,
a ti, retrospectiva, condicional, perdida,
| donde quiera que esiés,
esle poema,

ety

laaclf

sla poesfa y ordena las pa Ial:ras de aml:m versos
Comprueba la respuesta clicanda en Evaluacion

O 8 | Gitusiat |[ B .. Gpeninnd | [FOOTB. R B

8 AN, que serds siempre La Ignorada,
d ali, que llegaste a quién sabe qué lugar
=4 cuando yo acababa, ay, de salir de &l
o perdiste aquel tran, no $6 cudl, que te hubisra fraido
¥ al conlro de mi vida
i o estabas en un banco de algin parque
un dia que yo na quise pasear entro las hojas verlenianas,
ali,
por la chacarera de tu mirada que nunca he visto,
por ese corazén que desconozZco ¥ 0s ¢omo una playa de
seoliembre,
afi, por todo lo que me habria obligado a amarle,
k] li que me habrias amado hasla nunca,
que ahora puedes eslar llorando
on la luz fria de una habilacion de hotel
© con 1us hijos en ol Brilish Musoum
o ves ol arco ins en una telarafa
0 L..2nsas en mf sin saber que soy yo,
ali, refrospectiva, condicional, perdida,
H donde quiera qua ostés,

184



Actas del XIf Seminario de Dificultiades Especificas de la Ensedi del Espaiiol a Lusohalide

Adi, que seras siempre La Ignorada,
a 1! ‘que llegaste a quién sabe qué lugar-
cuando yo acababa, ay, de salir de él
o perdiste aquel tren, no sé cual, que te hubiora fraido
al cenfro de miwvida
o estabas en un banco de algin parque .
jun dia que yo no qulse pasear entre las hojas verlemsnas
afi,
por la chacarera de lu mirada que nunca he vislo,
por ase corazéh que de5CoNOZCo Y 65 COMO ung playa de
setiembre,
afi,por todo lo que mo habria obligado a amane
a ll que me habrias amado hasla nunca,
que ahora puedes eslar llorando
en la luz frfa de una habitacién de hotel
o con lus hijos en ol British Museum
o ves el arco iris en una lelaraiia
4 0 piensas en mi sin saber que soy yo,
w a 1i, éetrospectwa co:;d:cmnal perdida,
s, dande quiera que ostés,
: II\E!BEII

A fi, que s6ras siempre La Ignorada,

a li, que llegaste a quién sabe qué lugar-

cuando yo acababa, ay, de salir de él

o perdiste aquel fren, no S0 cual, qun te hublara traldo
al.centro de mivida™ o

o estabas en un banco de algiin parque .

l; diaq yo no quise pasear entre las ho_las vorlenianas
por la chacarera de lu mirada que nurica he visto, :
por ese corazén que desconozco y es como una playa de
sotiombre,
afi,port todo lo que ma habria obhgadn a amaﬁa.

a II que me habrias amado hasta nunca;
que ahora puedes estar llorando
en laluz fria do.una habllaclﬁn do hotel

eslos, .

mle poama
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& Cliz > CARTASTXA [PINTADZ1,PAC]

CA RT; _ N

Ati, que seras siempre La Ignorada,

ali, que llegaste a quién sabe qué lugar

cuando yo acababa, ay, de salir de €l

o perdiste aquel fren, no sé cudl, que te hubiera fraido

al centro de mivida

o eslabas en un banco de algin parque

u::_dla que yo no quise pasear enire las hojas verlenianas,
ati,

por la chacarera de iu mirada que nunca he vislo,

por ese corazén gue desconozco y €s ¢omo una playa de
setiembre,

ali,por lodo e que me habria obligado a amarle,

a li, que me habrias amadoe hasla nunca, h
que ahora puedes eslar llorando

en la [uz frfa de una habitacién de hotel
o con tus hijos en el British Museum

o ves ol arco ifis en una {elaraita

o piensas en mi sin saber que soy yo,
a fi, retrospectiva, condicional, pardida,
donde quiera que ostds,

CARTA

A, que serds siempre La Ignorada,

i quién sabe qué lugar
ay, do salir do ¢l
aquel Iren, no sé cudl, que le
al cenlro de mivida
7 on un banco de algin parque
un’dla que yo no pasear ontre las hojas verlenianas,
ali, _
por la chacarera de tu mirade que nunce Z253,
por os¢ corazén que descanozco y 65 como una playa de

seoliombre,
a i, por todo 6 que me habria obligado a amsrier . ‘
a i, qyue me habrias amado hasta nunca,

que ahora puedes eslar Horando

on la luz fria do una habitacion de hotol
o con 1us hijos en el Brilish Museum

o ves el arco ifis en una telarafia

o piensas en mi sin saher que 5oy yo,
a i, relrospectiva, condicional, pardida,
donde quiera que ostés,

3,

3

esle poema.
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3
Vidim 0 ClA
A OlS|I|A|K|AITL ;
ol F FIF|J|S|R
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Carlos es hijo de la hermana de Rogslio.
Los hijos del cartero comparlieron su infancia con la prima Ings
: ! habian recogido, de nifia, sus abuelos.
S:mOn y Gregoria nunca quisieron de;ar ol pueblo para irse a la
capilal, Su yerno, ¢l pi do Alicia, se casé con Carmeny
emigraron a México rcgre.aron al cabo de los aiios,
con un dinerillo 2 invirlieron en una ferreteria.
Como Rogelio 56 mareaba en barco, se fue en iren a Madrid,
donde hizo oposiciones a cartero y conocio a Julia.
Los suegros de Rogelio eran de un puoblo de la provincia de
Avila. A Pedro, ol hijo mayor de aquél, v Lucla, la mediana, los
guslaba pasar alll los veranos con los abuelos. Muchas tardes
se sentaban con Casilda debajo de un membrille para oir los
cuenlos ¥ romances 257 olla sabia de memoria, mientras el
abuelo Femando hacla sillas vy rastnllos en la carpinteria.
Fermin ora un manitas: lo misme hacla la instalacion eléctrica
como arroglaba las caftorias 0 ponla ol parquot. Ahora querfa
traspasar el negocio y abrir un almacén para prmreor al por

»

mayor.

Rafael, el hermano pequeric de Lucia, preferia juger con los.
ofros chicos on la muralla, 22555 ruinas estaban llenas da
' & 'S {E e.,to* -anfecedentes aniliares y completa 108 hillecos con

las mo‘mmlua o acvathios relativos quafaifan
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me senté o
querfa preguntarte, e lu secreto;
onvencerme de que los rios resbalan hacia
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TAREAS Y COMPRENSION LECTORA
EN EL AULA DE E/LE

Ana Licia Esteves dos Santos

Siendo las tareas unidades de trabajo que posibilitan la integracion de aspectos formales
de la lengua y procesos de comunicacién oral y escrita, examinaremos en nuestra ex posi-
cién la vinculacién entre el concepto de tarea y la formulacién de actividades orientadas
hacia la comprension lectora en el aula de ELE.

Propuestas pedagdgicas organizadas con vistas a fomentar las habilidades de lectura
en el marco de la ensefianza mediante tareas estin concebidas desde una perspectiva de
activacion de saberes y conocimientos que movilizan procesos de naturaleza cognitiva
contextualizados en torno a objetivos de comunicacién insertados, a su vez, en préicticas
socialmente significativas de aprendizaje de una lengua.

A lo largo de nuestra comunicacién procuraremos ofrecer ejemplos que ilustren el
proceso lector como una prictica textual integradora, partiendo de una muestra de activi-
dades entresacadas de la secuencia 5 Gente I(Nueva edicién): Gente en forma.

1. Los origenes de la Enseianza de Lenguas Mediante Tareas
(ELMT)

La aparici6n en los albores de los afios 70 del proyecto europeo Lenguas Vivas sefial6 el
inicio de una corriente de renovacién en el panorama de la enseiianza de lenguas extran-

jeras. De la mano del Consejo de Europa y bautizado como ENFOQUE COMUNICATIVO,
su paradigma incorporaba:
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* un marco tedrico de referencia centrado en el concepto de curriculum nocio-funcional;

* un conjunto de principios educativos que se orientaban en torno a una ensefianza
centrada en el alumno y la construccién analitica de la lengua;

¢ un corpus metodolégico comiin con énfasis en el uso del lenguaje en actividades de
comunicacién y el desarrollo paralelo de las cuatro destrezas;

* unos canales de intercambio de informacién que aglutinaban las 4reas de interés y
eran responsables de lanzar las diferentes propuestas de renovacién (el Consejo de
Europa, editoriales, universidades, publicaciones especializadas, etc.)

Recordemos brevemente cudles eran las reivindicaciones de lo que se ha dado en
llamar “revolucion comunicativa” en el 4mbito de la metodologia de lenguas extranjeras:

* ¢] objetivo de la ensefianza de una lengua extranjera es la competencia comunicativa;

® ¢sta se debe determinar en funcién de las necesidades y caracteristicas de los apren-
dices;

* la metodologia encaminada a su desarrollo debe estar centrada en el alumno;

¢ el proceso de construccion del sistema lingiifstico de la lengua objeto de aprendi-
zaje es de naturaleza analitica.

Sin embargo, en muchas situaciones concretas de aprendizaje de lenguas extranjeras,
y de ELE en particular, la adopcién del curriculum nociofuncional fue generando una
lectura bastante limitada del ENFOQUE COMUNICATIVO y como consecuencia, se lleva-
ba a cabo una ensefianza de la lengua desmotivadora y de escasa relacién con la demanda
educativa real de los aprendices. Como han sefialado varios autores, la seleccién y organi-
zacién del material lingiiistico en contenidos nociofuncionales se realizaba sin el soporte
de una teoria de adquisicién del lenguaje que marcara criterios de complejidad, dificulta-
des de aprendizaje, etc. El punto de llegada solia ser una organizacién gramatical con su
realizacién paralela en forma de nociones y funciones comunicativas.

Por otra parte, el excesivo control del profesor sobre los contenidos alejaba bastante
el proceso de un enfoque que se pretendfa que estuviera centrado en el alumno. La alterna-
tiva a esta situacién partirfa del intento de dotar al ENFOQUE COMUNICATIVO de una
unidad de organizacién cualitativamente distinta al marco de contenidos nocionales y
funcionales: las TAREAS.

- Las primeras propuestas alternativas al curriculum nociofuncional se produjeron den-
tro del propio movimiento comunicativo. Muchos de los autores involucrados en el proce-
so de reflexidn y critica sobre los resultados efectivos de la aplicacién de los supuestos del
ENFOQUE COMUNICATIVO abogaban explicitamente por una ensefianza de LE centra-
da en procesos y no en contenidos.

El gran caudal de investigaciones sobre los procesos de adquisicién de conocimien-
tos en el aula de LE desarrolladas a partir de los afios 90 del pasado siglo nos permite trazar
algunos lineas bésicas que intentan caracterizar cémo se lleva a cabo el proceso de apren-
dizaje de una lengua extranjera en el aula. Desde una perspectiva de inspiracién cognitiva,
es posible hablar de un continuum en la elaboracién del conocimiento lingiiistico: en un
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extremo, los procesos responsables del desarrollo del conocimiento instrumental de la LE
que se manifiestan a través de mecanismos de negociacion de significados en las situacio-
nes de interaccion comunicativa; en el otro, la elaboracién de esquemas de conocimiento
responde a un proceso de construccién de representaciones mentales que se engloban en
un modelo de aprendizaje significativo.

Ambos extremos al actuar de forma integrada, organizarian una concepcioén global
del proceso de adquisicion de la LE: la presentacién de un material en el aula supone un
primer procesamiento del input o caudal lingiifstico, permitiendo la elaboracién de unas
primeras representaciones mentales y facilitando oportunidades para el ejercicio de la
negociacién de la comprensién y produccién de las muestras de LE. La activacién de estos
esquemas en nuevas situaciones, la produccién de errores y su reelaboracidn, la formula-
cién de nuevas hipStesis sobre las muestras de la LE y la reestructuracién progresiva de las
mismas en la préctica de la comunicaci6én constituye un proceso dindmico, en el que se
van construyendo asociaciones mds ricas entre los aspectos formales (recursos y formas
lingiifsticas) y los procedimentales (utilizacién de dichos recursos en situaciones de co-
municacién).

Las consecuencias de esta visién del proceso para el disefio de cursos para la ensefian-
za de la LE son notables. En primer lugar, el cardcter ciclico y global del proceso de
construccién paulatina de conocimientos pone de manifiesto la necesidad de planificar la
ensefianza mediante actividades o tareas con una intencién comunicativa . En segundo
lugar, se deriva un continuum de tareas educativas que cumplen la funcién de activar los
mecanismos que forman parte de este proceso.

2. Tareas y comprension lectora

Hemos visto que la ELMT nace de una propuesta de rechazo del curriculum
nociofuncional, en un intento de superar la separacién entre contenidos y metodologia
existente en el movimiento comunicativo. Inicialmente se trataba de una propuesta de
renovacién curricular, pero a la larga ha incorporado implicaciones que han acabado por
revelar un cambio cualitativo en la manera de concebir la ensefianza de las lenguas
extranjeras: la reivindicacién de un disefio global del proceso de ensefianza-aprendizaje
de la LE se nutre de un argumento de fondo que es el de la imposibilidad de planificar
(seleccionar y secuenciar) los contenidos educativos al margen de la manera (procedi-
mientos y procesos) en los que los aprendices los trabajardn en el aula. La TAREA
cumple asi la funcién de ser la unidad organizadora de los diferentes componentes del
proceso de enseiianza-aprendizaje.

Como se puede apreciar claramente por lo expuesto, la ELMT no es un método. Es una
propuesta evolucionada dentro del ENFOQUE COMUNICATIVO, como afirma Zan6n
(1999:16), su nicleo es un concepto avanzado del lenguaje y de su aprendizaje. Se atiende
al cardcter instrumental de la lengua, plantedndose un objetivo o producto final para la
unidad diddctica que actiia de motor de todo el trabajo. Mediante diferentes tipos de ejerci-
cios y actividades de comprensién y expresién, se trabajan todos los aspectos necesarios
para que los alumnos sean capaces de realizar la tarea final previamente estipulada.
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Dentro del marco de la ELMT se hace hincapié en el tratamiento de la comprension
escrita o lectora sobre el hecho de que la lectura no es una habilidad invariable, sino que
existen diferentes tipos de habilidades de lectura asociados a miiltiples objetivos que
tenemos para leer.

Nunan (1996: 10-12) recoge aportaciones de diversos autores sobre qué es una TAREA y
cudles son los elementos que la componen, terminando por caracterizarla como una actividad:

* representativa de procesos de comunicacion en la vida real;

e que funciona como unidad de trabajo en el aula;

* cuya finalidad intencional es el aprendizaje del lenguaje;

* disefiada con un objetivo, estructura y secuencia en las cuales estdn claramente
previstos los papeles que han de desempefiar el profesor y los aprendices;

* en la que los aprendices estdn implicados en la comprension, manipulacién, pro-
ducci6n e interaccidén en la lengua-meta, mientras su atencién se halla concentra-
da prioritariamente en el significado.

Siguiendo la cldsica divisién en la ELMT, el énfasis sobre la manipulacién de la
informacidn (el significado) vs. la actividad centrada en los contenidos lingiiisticos (la
forma) determinarfa Ia clasificacién entre tareas de comunicacién o comunicativas y tareas
previas, capacitadoras o posibilitadoras.

Ademds, la TAREA, como unidad de trabajo en el aula dirigida intencionalmente al
aprendizaje incorpora una etapa de evaluaci6n, a partir de la cual se pueden obtener
informaciones acerca de las peculiaridades de cada alumno y dei grupo, en relacién con
sus necesidades y carencias, preferencias acerca de temas o procedimientos, respuesta al
tipo de tarea en cuanto al grado de interés y motivacién que ha despertado, etc. En base a
estas informaciones el profesor estard en condiciones de planificar las tareas comunicativas
posteriores y las tareas capacitadoras encaminadas a reforzar los elementos en los que se
han detectado las necesidades y las carencias de los estudiantes.

En este marco, no no hay aprendizaje posible sin la atraccién por la lectura o sin una
actitud positiva respecto a ella. Pero su mera presencia no es condicién suficiente para la
comprensién: es la movilizacién de los conocimientos del lector lo que permite la cons-
truccién del sentido de un texto. La ELMT considera todo texto como un acto de lenguaje,
es decir, todo texto tiene una intencién: actuar sobre las representaciones, las creencias o
sistemas de valores, las acciones del lector. Se parte de la constatacién de que la vida
cotidiana requiere el dominio de todos los tipos de lectura y que un lector considerado
experto es precisamente aquella persona capaz de pasar sin dificultad de un tipo de lectura
a otro, de acuerdo con sus necesidades e intereses. ‘

Como sefiala Acquaroni Mufioz (2004: 957-958), el modelo de comprensién léctora
que subyace en la propuesta de la ELMT es el interactivo, segiin el cual, el aprendiz est4
continuamente construyendo y reconstruyendo esquemas de conocimiento a partit de
procedimientos de comprensién y producci6n. La lectura en este dmbito metodolégico
forma parte de la realizacion de una serie de tareas capacitadoras o facilitadoras que
posibilitan la continuidad de la secuencia de aprendizaje previamente disefiada en torno
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COMPRENSION E IMAGINARIO EN LA
CLASE DE E/LE A BRASILENOS

Fatima Aparecida Teves Cabral Bruno

Eu gosto tanto de vocé

Que até prefiro esconder

Deixo assim ficar subentendido

Como uma idéia que existe na cabega

E ndo tem a menor obrigacdo de acontecer .
Lulu Santos'

1. Introduccion

Nuestro trabajo con comprension tuvo su origen en el inicio de nuestra maestria, en la que
estudiamos los factores que incidian en la comprension de las formas de indeterminacion
del sujeto, en especial, de la forma “uno” por estudiantes brasilefios de espaiiol como
lengua extranjera (F/LE)?. Actualmente, en nuestro doctorado, estamos desarrollando un

' En: <www.lulusantos.com.br/pages/lyric.php?id_media=326&id_cat_event=23>

* La monografia “A compreensido da Impersonalidad em espanhol por estudantes brasileiros” fue defen-
dida el 1 de agosto de 2001, en el Programa de Postgrado en Semidtica y Lingiiistica General del
Departamento de Lingiiistica de la Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Sdo Paulo, bajo la direccién de la Prof* Dr* Neide T. Maia Gonzdlez. Acaba de ser publicada, en versién
adaptada, con el titulo Ensino de espanhol: constru¢io da impessoalidade em sala de aula. Volume 1,
Colegiio Interinvengiio. Sdo Carlos, Editora Claraluz.
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conjunto mayor de reflexiones sobre la coniprension fina (procesamiento del discurso) en
la sala de clase de E/LE, del cual hicimos un recorte para esta ponencia. Como se verd, no
se trata propiamente de un trabajo sobre diddictica, sino que pretende ser un soporte para el
desarrollo de ésa, asi como de otras dreas del conocimiento como, por dar otro ejemplo, la
Lingiifstica Aplicada.

2. Comprension e imaginario

Hasta hace poco tiempo, daba clases de espaiiol en los cursos de nivel intermedio I y II. Los
alumnos que se hallan en esos niveles de aprendizaje han tenido, en un curso bésico de dos
niveles, aproximadamente 90 horas de clase y terminan posteriormente el curso en el nivel
avanzado (con 90 horas mds de clase). Podriamos suponer, entonces, que esos alumnos
estarfan formados, aptos para hablar y comprender distintos géneros de texto en espaiiol
después de expuestos a mds o menos 270 horas de curso (3 afios lectivos) en clase.

En los 1iltimos afios, duddbamos de ese tipo de estructuracion de curso, pues parece
ser que estimula, tanto en el alumno como en el profesor, la falsa ilusién de que 1a lengua
espafiola es mds fécil de aprender y de ensefiar, respectivamente, que cualquier otra lengua,
ya que un curso de inglés, por ejemplo, dura mds o menos 7 afios lectivos, repartidos en
niveles basico, intermedio y avanzado y estos se subdividen en por lo menos dos niveles.
En ese sentido, los profesores de E/LE a brasilefios, también deberfamos preguntarnos,
Jpor qué, con tanta frecuencia, se cree que tres afios son suficientes para ensefiar espafiol?;
y también ;por qué se ha convencionado en 3 afios y no en mds su enseiianza y aprendiza-
je, ya que nuestra prictica ha demostrado que no todos los alumnos que acaban el curso
avanzado tienen efectivamente fluidez en espaiiol?

Lamentablemente, por otro lado, tampoco creemos que los alumnos que terminan los
siete afios del curso de inglés en cursos libres estdn mds aptos a hablar y a comprender el
inglés, en tesis, “como se deberia”. El fracaso es ain mayor cuando se observan los alum-
nos que cursan la ensefianza fundamental y la secundaria, en un total aproximado de
también 7 afios. Otro aspecto que también se podria observar es el que se refiere a algunos
cursos de Letras. Debido a la experiencia que hemos tenido al impartir cursos de orienta-
cién pedagdgica a profesores y graduandos en Letras, habilitacién en espaiiol, nos gusta-
ria poner en duda también la estructura de los cursos de Letras en 3 afios, pues, si ya es
dificil formar lingiifstica y profesionalmente a un profesor en cuatro afios (segiin mi propia
experiencia), nos imaginamos que en 3 lo deba ser mucho mis; esto, seguramente, influye
en la prdctica en clase de esos profesores, lo que nos ha llamado la atencién en conversa-
ciones informales y preguntas que se hacen en ese tipo de curso.

Frente a ese panorama, consecuentemente, quedan también las siguientes preguntas,
a las que deberfamos dedicar momentos de reflexién: ;qué es tener fluidez en lengua
extranjera?, ;seria simplemente saber cosas de memoria, poder reproducir los contenidos
gramaticales y comunicativos hasta un determinado momento ensefiados y que, en algin
lugar del pasado, pasaron a formar parte de un programa de ensefianza que, muchas veces,
no se sabe de dénde vino y quiénes lo organizaron?
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(A qué se deberia esa situacién? Tal vez esté condicionada por consensos, por €l
hébito de la repeticién, por la “pedagogia do papagaio”, parafraseando Gonzalez (2004,
apud Bruno, 2004: 14), por el abandono de la reflexion sobre la propia préctica de qué es
ensefiar E/LE a brasilefios, lo que contribuye para que ocurra en clase y en las instituciones
de ensefianza, parafraseando a Morin et alii (2003: 29), “(...) a repeticdo do mesmo no
mesmo (...)". Esa estructuracidn, que se repite en contextos y paises diferentes, se repite
casi que automadticamente en algunos casos, sin grandes cuestionamientos. Para nuestra
drea de atencién, nos referimos, por ejemplo, a la estructuracién de curso (bdsico/inicial,
intermedio y avanzado) que parece haber venido directamente de Espafia, en el inicio del
boom del espaiiol en Brasil, reproduciendo la estructura de los cursos que allf se ofrecen
para extranjeros en conceptuadas universidades y cursos libres; otra hip6tesis es de que tal
estructuracién se haya basado en los manuales de ensefianza y aun en ciertos cursos de
inglés. El hecho es que, aunque se muestre con frecuencia inadecuada, dicha estructuracién
de curso es ampliamente repetida y, desde nuestro punto de vista, deberia ser revisada, Esto
quiere decir que, sin reflexién, se desparraman algunos consensos/creencias que revelan
“(...) el descompids entre la teorfa explicita y formalizada y una préctica apoyada en creen-
cias, o incluso el divorcio total entre ambas (...)”, lo que segiin Gonzilez (1999: 43), “(...)
es justamente lo que puede instalarnos en la zona de mayor peligro”.

El primer consenso o creencia que nos gustaria poner en tela de juicio es ese en el que
se considera que el espafiol es mds fdcil para el alunno brasilefio que para cualquier otro
que habla otra(s) lengua(s). Tal creencia, que se refuerza por el tiempo (3 6 4 afios) que se
dedica a la ensefianza/aprendizaje del espafiol, podria encontrar su origen en lo que apun-
ta Celada (2000, apud Celada & Gonzélez, 2002) sobre una imagen que, segin ella, ha
circulado inclusive en los medios de comunicacién en Brasil, de que las lenguas espaiiola
y portuguesa son muy parecidas, lo que estarfa apoyado en [a cantidad de palabras que
comparten. Sobre esa aparente semejanza entre las formas, Gonzilez (ibid.) afirma que,

Pocas veces se considera lo que estd por detrds de la superficial semejanza de las
formas, la ilusién de comprensién que produce la semejanza formal (...). Con frecuen-
cia se elimina el peso de la historia sobre la lengua y los discursos y se cae en la ilusién
de las equivalencias y de la relacién directa entre la lengua —esa especie de stock de
vocablos y construcciones, como apunta Celada— y Ia realidad, siempre la misma.

Desde nuestro punto de vista, una cuestién de orden practico, como el poco tiempo
dedicado alos cursos de lengua espaiiola, parece captar esa representacién, que atn circu-
la entre nosotros, parece darle concrecién —si portugués y espafiol son tan parecidos y si
hay tan poco (lo diferente) que aprender, se necesita poco tiempo para ensefiar el espafiol
a los hablantes del portugués— y acaba por reproducir y darle fuerza a ese modelo. Celada
(ibid.: 9) apunta otras consecuencias del mantenimiento de esa representacién sobre el
espaiiol en nuestro imaginario:

{...) la primera de ellas tiene que ver con que pensamos que tal concepci6n termina
propiciando y alimentando lo que podemos definir como sensacién de competencia
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inmediata —o sea, de apropiacién espontdnea de la lengua del otro— que, de forma
general, ha caracterizado la posicién del brasilefio con respecto a la lengua espaiiola. Tal
posicidn ha tenido dos de sus indicios més contundentes, por un lado, en el enunciado
que hasta no hace mucho era posible ofr en boca de no pocos brasilefios; “Estudar
espafiol...?! Precisa mesmo?” y, por otro, en la produccién del portunhol, esa lengna
singularmente ‘famosa’ en Brasil, que es expresi6n de la postura de 1a que hablamos vy,
también, es la lengua de salida o alternativa en la que desemboca, desde 1a perspectiva
del brasilefio, la secuencia cuya representacién comienza con los términos: espafiol
—lengua parecida — lengua fécil.

Considerando, entonces, ese imaginario de lengua facil que circula entre nosotros
sobre el espafiol —lengua que se aprende en poco tiempo 0 que no se necesita propiamen-
te aprender—, desde el punto de vista de la psicoanalista Revuz (2001), nuestros alumnos,
por lo menos algunos de ellos, no harfan la experiencia de ponerse en “(...) uma situacdo de
ndo saber absoluto (...)” (ibid.: 221) frente a la lengua extranjera, estadio ese que Revuz
clasifica como el estadio del bebé (infans) que adn no habla, pero hace la experiencia de
hacerse entender y, en el caso del estudiante de lengua extranjera, hace o vuelve a hacer esa
experiencia en otra lengua. Visto de esa forma, el aprendiz de E/LE en Brasil no realizarfa
la experiencia de la impotencia de hacerse comprender, pues, segiin esa creencia, €l ya sabe
y habla algo de esa lengua y también, lo que es mucho peor, considera que la comprende
bastante bien o aun “casi todo”.

Todas esas imédgenes que circulan y que el aprendiz incorpora, verdaderos estereoti-
pos sobre la lengua espaiiola, condicionan de modos por veces muy diferentes la relacién
del alumno con esa lengua, tanto en la produccién como en la comprension, llevindolo
por veces a adoptar hipétesis variadas y aun antagénicas sobre la lengua que esta apren-
diendo: o bien todo le parece igual y la sensacion de competencia espontdnea lo lleva a
“soltar la lengua, sin frenos”, o bien todo le parece tan semejante que se le vuelve dificil
discriminar y se instala el miedo a equivocarse, el miedo al “portuiiol”, lo que puede
llevarlo a la mudez o a que los aprendices adopten lo que Kulikowski y Gonzélez (1999:
12) llaman de “(...) una hipdtesis ‘excéntrica’ sobre la lengua que estdn aprendiendo por la
que todo tiene que ser distinto (...).”. No hay regla ni modelo constante, esa es la caracterfs-
tica de la interlengua (IL) de los brasilefios aprendices del espafiol, aunque ese “no mode-
lo” termine constituyéndose un modelo tipico durante alguna etapa del proceso en direc-
cién a la lengua extranjera.

Esto es compatible con lo que afirma Moita Lopes (2002: 113-123) sobre la naturale-
za dindmica de las ILs. Segtin ese autor, las ILs, como todas las lenguas naturales “(...) estdo
em um estado constante de variabilidade.” (fbid.: 115) y son determinadas por el conoci-
miento que el aprendiz tiene de ciertos contextos, dominios del discurso (cf. Selinker,
1980, apud Moita Lopes, ibid.), algo que puede considerarse una condicidn esencial para
el aprendizaje de una lengua extranjera.

Para ilustrar nuestra hipdtesis sobre esa imagen de que “todo tiene que ser igual”, nos
gustaria relatar un episodio real ocurrido en clase. Hace poco tiempo, daba clases a un
grupo de Intermedio I, grupo con un poco mas de 90 horas de clase. La clase se centraba en
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la realizacién de un ejercicio del libro Planeta 2, de Cerrolaza er alii, que tenfa como
objetivo trabajar estructuras para hablar de sentimientos. El ejercicio era asf:

Aqui tienes cosas que /a gente hace. Di qué te parece, si te pone nervioso/a, te gusta, te
encanta, etc., que la genfe haga estas cosas por ti.?

El ejercicio proponia al alunno el siguiente modelo:

Me pone nerviosa que la gente se ponga a ver la televisién cuando estamos
hablando.

Lo que se observa es que tanto el enunciado como el modelo proponen el uso de /a
gente. Sin embargo, la mayorfa de los alumnos no produjo enunciados con la gente; con
excepcién de un alunno que lo produjo usando como sujeto i hermano, los demés usaron
el verbo en tercera persona del plural. Por ejemplo:

Me gusta que me inviten a cenar.

Este ejemplo, entre otras reflexiones que me proporcioné* sobre otros temas pertinen-
tes con relacion a la situvacién de clase, deja claro que este tipo de ocurrencia que, con
frecuencia, se observa en la produccién del alunno brasilefio, también demuestra la creen-
cia mencionada de que todo en espafiol tiene que o puede ser igual al portugués, pues al
preguntar a los alunnos por qué no habfan usado la estructura solicitada por el libro,
respondieron que usaron el verbo en 3" persona del plural, porque era igual al portugués.

La respuesta de los alunnos denota el funcionamiento del mecanismo de inferencia que
se produce durante las situaciones de clase y este ejemplo proporciona una hipétesis impor-
tante para nuestro trabajo de doctorado, un indicio de que la inferencia, en dichas situacio-
nes es, segilin Sperber & Wilson, una forma de fijacién de creencias (1994: 90)%, pues se trata
de concebir que “(...) la inferencia es un proceso mediante el cual un supuesto se acepta como
verdadero o probablemente verdadero basindose en la verdad o probable verdad de otros
supuestos.” O sea, el espafiol es parecido al portugués y esto incide directamente sobre la
comprensién y podré llevar, en algunos casos, no solo a producciones grotescas, en los
términos de Revuz (2001), sino también a producciones no tan préximas al sistema nativo y
aun de imposible comprensién para un nativo, “condenando” al aprendiz a un uso limitado,
cuando no precario, de la lengua extranjera, sin que €l mismo y el profesor se den cuenta de
ello. ' '

3 En: Cerrolaza et alii (1999): Planeta 2 — E/LE — Libro del Alunno. Madrid, Edelsa, p. 136.

* Una parte de esas reflexiones se desarrollaron en un trabajo presentado en el 14° INPLA (Intercimbio em
Lingiistica Aplicada), en la PUC/SP, en el que propusimos una reflexién sobre la clase como sistema
dindmico a la luz del pensamiento complejo.

5 En este trabajo, usamos una versién en espanol del original en inglés de Sperber & Wilson (1988).
Relevance — Communication and Cognition. Oxford, Basil Blackwell.
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El segundo consenso tiene que ver con un recorte que se viene haciendo del enfoque que
se ha venido utilizando predominantemente en los dltimos afios para la ensefianza de E/LE, el
comunicativo, un recorte que privilegia solo una de las caracteristicas del enfoque: el énfasis
en la comunicacidn, esto es, en que lo importante es “comunicar” (no importa cémo). Pero, ;de
hecho cuando las personas hablan en LE se comunican siempre, todo el tiempo? ;Es verdad
que determinados problemas que aparecen en la produccién extranjera no impiden o confun-
den la comunicacién? Cabe recordar aqui algunas cosas importantes: lo que dice Orlandi
(1999: 22), desde el punto de vista del Andlisis del Discurso, sobre el hecho de que el lenguaje
sirve tanto para la comunicacién como para la no comunicacién, y lo que dice la psicoanalista
Revuz (2001: 229), refiriéndose a lo que significa el aprendizaje profundo de la lengua extran-
jera, que la autora distingue de aquel hecho para las comunicaciones operatorias, y también lo
que afirma sobre el hecho de que ocurran muchas situaciones grotescas de comunicacion en
lengua extranjera, en las que no se sabe lo suficiente para saber que no se sabe.

Cuando se hace ese recorte con relacién al enfoque comunicativo, desde nuestro punto de
vista, se pasa a ver la lengua, inicamente, como “instrumento de comunicacién”. Como advier-
te Revuz (2001: 217), es por el hecho de que la lengua no es solamente un “instrumento de
comunicacién”, que el encuentro con la otra lengua es tan problemdtico. Revuz (ibid.), desde
su punto de vista psicoanalitico, habla de un encuentro problemdtico. Desde otro punto de
vista, hablamos también en un encuentro marcado por la complejidad, esto es, imprevisible,
inestable, discontinuo, marcado por el orden y el desorden®, pues, durante el proceso de apren-
dizaje, el/cada aprendiz serd afectado diferentemente por varios factores, entre ellos la lengua
materna, que, ademds de ver como instrumento de comunicacién, deberfamos ver también
como, “(...) material fundador de nosso psiquismo e de nossa vida relacional.” (id., ibid.: 217).

Entre una interpretacién y otra, ;ddnde se sitia el profesor de E/LE en algunos con-
textos en Brasil? En tesis, estaria ocupando el papel de aquel que va a ensefiar una lengua
que es tnicamente un “instrumento de comunicacién” para aquel que ya sabe/habla/
comprende algo de esa lengua, correspondi€ndole, entonces, enseiiar también superficial-
mente, para la instrumentalidad, “comunicativamente”, tal como se viene haciendo, o sea,
ensefiarles a nuestros aprendices a como “arregldrselas en espafiol”.

Sin embargo, aunque le toque al profesor dnicamente ese papel de “instructor” o
“animador” —rétulos que, en nuestra interpretacién, se apoyan en esa mala interpreta-
¢i6én del enfoque comunicativo y que, por eso, lamentablemente, se usan muchas veces
como substantivos y no como adjetivos, como si el profesor se hubiera convertido en un
ordenador interactivo—, atin asi, aceptando esa sustantivacion, desde nuestro punto de
vista, “(...) s6 se poderia ensinar aqueles que ja estdo preparados para aprender.” (Revuz,
2001: 230), esto es, para hacer la “(...) experiéncia de seu préprio estranhamento no

¢ Desde el punto de vista del pensamiento complejo, el desorden no es un elemento complicador, sino més
bien un factor que forma parte de cualquier sistema (modo por el cual consideraré mi objeto de estudio
en el doctorado, el proceso de comprensién). En este paradigma “(...) a idéia de ordem se relativiza. A
ordem nio € absoluta, substancial, incondicional e eterna, mas relacional e relativa; depende de suas
condigGes de surgimento, existéncia e se reproduzird incesantemente (...)” (Morin et alii, 2003: 48) en
cualquier sistema.
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un concepto que se viene problematizando mucho en los dias de hoy para referirse a los
fenémenos de produccién en lengua extranjera — en la produccién y comprensién del
hablante de E/LE o mal-entendidos, equivocos en los procesos de comunicacién. Hablan-
do desde otro punto de vista tebrico, Signorini (1998:107) apunta muy bien que “(...) em
préticas reais de uso da lingua, o0 mal-entendido e a incompreensdo sdo constitutivos do
processo de comunicacién, e ndo a negacéio ou o impedimento desse processo”. Se conclu-
ye, entonces, que, en cualquier situacién de comunicacién, ya sea en lengua materna o en
lengua extranjera, estamos susceptibles al equivoco y al error (principalmente si lo consi-
deramos desde el punto de vista normativo de la lengua), y eso no solamente en lo que
tiene que ver con la produccién, sino también con la comprensién, pues

(...) aaprendizagem de linguas estrangeiras esbarra na dificuldade de que h4 para cada
um de nds, ndo somente de aceitar a diferenga, mas de exploré-la, de fazé-la sua,
admitindo a possibilidade de despertar os jogos complexos de sua prépria diferencga
interna, da niio coincidéncia de si consigo, de si com os outros, daquilo que se diz com
aquilo que se desejaria dizer. (Revuz, 2001: 230)

3. Conclusion

Esas constataciones nos llevan a elaborar algunas reflexiones sobre lo que se hace normal-
mente en situacién de clase para estimular y desarrollar la comprensién en lengua extran-
jera. Observamos que, en el caso de la comprensién, se proponen normalmente ejercicios
diddcticos del tipo identificatorio, en los que se explotan las clasicas preguntas qué,
quién, ¢cémo, cudndo, dénde, por qué.

Sin embargo, seria importante trabajar la comprensién, no s6lo como un ejercicio
didéctico planificado con anticipacidn, sino también a cualquier momento de la clase
en que se haga necesario hacerlo, asi como acabamos de ilustrar, incluso como una
forma de verificar cé6mo se interpretan algunas cosas que a primera vista pueden ser
muy claras y a veces no lo son, pues muchas veces, parafraseando nuevamente a Revuz
(2001), el alumno no sabe lo suficiente para saber que no sabe y el profesor, a su vez,
no se da cuenta de ello o no sabe lo suficiente para saber que el alumno no lo sabe.
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EL COMPONENTE IDIOMATICO EN LA
LECTURA DE E/LE

Lucielena Mendonga de Liina

Consideraciones iniciales

Si queremos ayudar a nuestros alumnos a ser lectores criticos, debemos preocuparnos del
desarrollo de la competencia comunicativa, en la que se pone énfasis en el reconocimento
de la adecuacién de los usos lingiifsticos a los contextos en los cuales se realiza la comu-
nicacién (Hymes, 1995). Asi, se debe considerar el acto de lectura como un acto comunica-
tivo, por lo tanto, generador de conocimientos, pues se puede trabajar la lectura como
medio y fin (Argiielles, 1998), de ahi su papel relevante. La concepcién, que subyace a ese
proceso, es la de lengua como un complejo sistema de signos y asociaciones que represen-
ta un instrumento de comunicacion, cuyo objetivo general es que se reconozcan los ele-
mentos lingiifsticos y extralingiiisticos o socio-histérico-culturales necesarios para atuar
adecuadamente en contexto comunicativo. A la lengua, por lo tanto, se la considera “como
um vehiculo para la expresién de un significado funcional” (Richards; Rodgers, 1998:24).

La fundamentacién tedrica del enfoque comunicativo para la ensefianza de lenguas
extranjeras (LE) propone que se trabaje la relacién entre la lengua y la cultura la cual,
seguin Oliveras Vilaseca (2000:11) “es el medio de comunicacién del hombre y no existe
ningln aspecto de la vida humana que la cultura no abarque. Enmarca la personalidad de
los miembros de una comunidad. Tiene mucha relacién con la manera en que las personas
se expresan emocionalmente, la forma de pensar, de moverse, de resolver problemas (...)”.
Por eso, una de las dimensiones de 12 competencia comunicativa (Hymes, 1995; Canale y
Swain, 1980; Canale, 1995) es la competencia sociolingiiistica, que segiin Canale y Swain
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Abanico (Chamorro et al., 1998:178-181) para trabajar el texto Los colores de Rosa, que
componen nuestros datos, puesto que supera la lectura como decodificacién de letras,
palabras y clausulas. Es, principalmente, la lectura como construccién de significados, en
una perspectiva de interaccién entre los dos mundos: el del lector y el del autor del texto.
Consideramos, aiin, que ese tipo de lectura pasa a ser 1itil para que el lector se modifique,
es decir, amplie sus conocimentos lingiiisticos, socioculturales y del mundo, y también
transforme su realidad circundante (Moita Lopes, 1996; Flores et al, 1999; Mey, 2001).
Las concepciones de lengua que se deprenden de este concepto de lectura son la funcional
y la interactiva: funcional porque “hace hincapié€ en la dimensién semdntica y comunicativa
de la lengua” e interacctiva porque se “considera a la lengua como un vehiculo que
posibilita las relaciones personales e interpersonales.” (Richards; Rodgers, 1998:24). Hay
que considerar que por medio de una lengua se vehiculan tradiciones, conocimientos,
cultura, en fin, es un medio de comunicacién de un pueblo. De esta manera, Moita Lopes
(1996) nos llama la atencién a los profesores de LE para que no seamos simples reproductores
de la cultura extranjera, sino que ayudemos a los alumnos a desarrollar la competencia
intercultural que, segiin Oliveras Vilaseca (2000:36) “es ante todo una cuestién de actitud
hacia otras culturas en general y hacia culturas especificas en particular”,

Frecuentemente, en las clases de E/LE, trabajamos con los textos con los dos objeti-
vos: lectura como medio y como fin. Reconocemos la importancia de la lectura como fin
en si misma, es decir, como un vehiculo para adquirir conocimiento, informacién y ocio y
ayudar a los alumnos a reconocer y a usar las estrategias cognitivas y metacognitivas de
lectura, con el objetivo de desarrollar la autonomia de cada uno. Les ayudamos, ademds, a
activar los conocimientos que ya tienen del tema a partir del contexto, que pueden ser
presentados por los elementos verbales o no verbales, de las predicciones e inferencias o
de como hacer uso de sus conocimientos previos sobre el tema. Basdndonos en los postu-
lados de Koch (1997) sobre el andlisis de las estrategias cognitivas efectuadas por los
interlocutores (lector — texto- autor), entendidas como aquellas que se refieren al uso de los
conacimientos del mundo (frames, esquemas, planos y scripts) compartido, del contexto
sociocultural y de las inferencias, concluimos que los alumnos necesitan activar estos
conocimientos para poder interpretar cualquier texto.

Asi, los conocimientos sociocultural y del mundo, que deben ser activados durante la
lectura, se refieren a los esquemas y a las costumbres de un pueblo, los que, normalmente,
dictan las reglas de comportamiento y las acciones. Por lo tanto, “el esquema es el conoci-
miento parcial, estructurado que tenemos en la memoria sobre asuntos, situaciones tipicos
de nuestra cultura”, segin Kleiman (2000:23). Marcuschi (1996:65) define la compren-
sién textual de manera que incluye la interpretacion, pues, para este autor, “comprender un
texto conlleva mucho méds que tinicamente el sencillo conocimiento de la lengua y de la
reproduccién de informaciones”. Por lo tanto, la comprensién pasa a ser un “proceso
creador, activo y constructivo que va mucho mds alld de la informacién estrictamente
textual”.

Por lo tanto, llegamos a la dificultad que los siete elementos que componen la
nocién de la textualidad (Beaugrande y Dressler, 1981, citados por Bentes, 2001:251):
cohesién, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, informatividad, situacionalidad
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¢ intertextualidad puede plantearnos, durante la lectura en LE. Koch & Travaglia
(1990) afirman que el fenémeno de la intertextualidad es muy comin en los textos
periodisticos, en la misica popular, en textos literarios y publicitarios, en l1os usos que
hacemos de los proverbios, dichos populares y expresiones idiomaéticas etc. Asi las
relaciones entre los textos pueden ser explicitas, cuando indican la fuente, o implici-
tas, si no la indican. Charolles (1987, citado por (Bentes, 2001:258-258) afirma que
“todo va a depender mucho de los usuarios (del productor y, principalmente, del re-
ceptor) del texto y de la situacién”, pues “cuando estamos delante de un texto, nuestra
primera actitud es la de ser cooperativos para con €l, o sea, siempre actuamos como si
éste fuera coherente, haciendo todo para comprenderlo”, es decir, vamos a intentar
inferir los datos implicitos.

Con respecto a la inferencia, es necesario resaltar que “es un proceso de razonamiento
deductivo. Se parte de ciertas premisas para llegar a una conclusién que se sigue légica-
mente de esas premisas” (Reyes, 2000:56). De ahi que sea imprescindible que se reconoz-
can los significados contextuales. Segiin la teoria de la Relevancia (Sperber; Wilson 1986,
citados por Reyes, 2000:56), “el contexto, constituido por las premisas €s un subconjunto
formado por conocimientos cientificos, culturales, sociales, religiosos, politicos, econé-
micos, lingiiisticos y conocimientos que surgen de la situacién”. Si consideramos que
durante la interaccion, el lector se esfuerza para activar sus conocimientos, se justifica, por
lo tanto, el uso de actividades considerando los dos objetivos de lectura: como medio y
fin, porque para comprender bien un texto es necesario tener €n cuenta los conocimientos
lingilfsticos: gramdtica, vocabulario, etc.; conocimientos socioculturales: conocer un poco
de la cultura de los pueblos cuya lengua se estudia; y conocimientos de mundo y del tema
por parte de los alumnos: experiencia de vida.

De ahf que la lectura no deba consistir en un proceso pasivo, por lo tanto, las activi-
dades propuestas deban ser significativas. Debe existir una estrecha relacién entre el texto
y las actividades propuestas, si no, el alumno va a sentirse perdido sin saber qué hacer y
para qué hacerlas. La lingiiistica textual propone un estudio de la coherencia y cohesién
dando valor al proceso interactivo entre el texto y el lector, es decir, al contexto de produc-
cién y recepcién del mismo. Ya no se discute que este modelo es el mas adecuado vy, asi,
podemos considerar que las actividades de comprensién e interpretacién deben prever la
funcionalidad y llevar a la interaccién.

Objetivos y analisis de la practica

Realizamos esta prictica, con los dos objetivos propuestos para la lectura, discutidos
anteriormente, con el propésito final de concienciar a los alumnos de la importancia de
(re)conocer que la competencia intercultural lleva a la formacién de la propia identidad
tras pasar por la experiencia de una situacién intercultural.

Escogemos el texto Los colores de Rosa (Chamorro Guerrero et al 1998:178) y
antes del ejercicio colectivo de lectura, realizamos una actividad de pre-lectura, con
el objetivo de discutir la simbologia de los colores en la cultura brasilefia, porque
era imprescindible que empezaran a relacionarla con el uso coloquial de las expre-
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siones idiomdticas espafiolas encontradas en el mismo, para que encontraran los
nombres de los colores que forman dichas expresiones y sus sentidos, y llegaran a las
equivalencias semdantico-pragmaticas, es decir, a las expresiones que tienen el mis-
mo sentido y que se usan en los mismos contextos en la variedad brasilefia de la
lengua portuguesa.

Este texto no puede ser considerado auténtico, puesto que segtin Alonso (1994:110),
“los textos auténticos son los mismos que un nativo podria leer”, pero aunque haya sido
confeccionado por los autores, concordamos con esta autora, cuando afirma que “los
textos confeccionados (...) se pueden hacer muy naturales y realistas”. Este fue el criterio
usado para seleccionarlo porque, de otra manera, creemos que seria muy dificil que
encontréramos una muestra lingiifstica auténtica que presentara el uso de tantas expre-
siones con los nombres de los colores en un tnico texto. Reconocemos, por lo tanto, que
“los libros de textos o textos escolares (...) son producidos, intencionalmente, para ser
empleados en forma sistemdtica por el escolar y el docente” (Kaufman y Rodrigues,
1998:57). Por lo tanto, consideramos, segiin Widdowson (1991), que los textos presen-
tados a los alumnos pueden asumir dos funciones: dar muestras de las estructuras
lingiifsticas estudiadas en cada unidad del curso o del libro de texto, o ser un ejemplo de
discurso, en el cual los aprendices pueden percibir el funcionamiento de 1a LE sin mucha
artificialidad. )

Con respecto al componente idiomdtico, “la idiomaticidad se refiere a la caracteris-
tica de algunos tipos de expresiones idiomdticas em virtud de la cual el significado de la
unidad no se deduce de la suma de las unidades que la integran” (Higueras, 1997:15),
cuando presenta las ventajas de la necesidad y utilidad de ensefiarlo, comenta que “no
podemos olvidar el innegable legado cultural que se aprende ligado a algunas expresio-
nes idiomaticas: éste puede ser un buen punto de partida para explicar comportamien-
tos, actitudes, formas de vida, modos de pensar (...) y promover as{ un aprendizaje
intercultural”. Hemos realizado una de las sugerencias de actividades propuesta por
Higueras (1997:17) para presentarlas a los alumnos: deducir el significado de la expre-
sién por el contexto, pues “conviene que las expresiones se inserten en un texto amplio
para que sea mas facil comprender su significado.” En el texto escogido, el criterio
usado fue el temdtico, con enfoque en los sentimientos a partir de los colores como
palabras clave.

Tradicionalmente, el nivel coloquial en la lengua espafiola se caracteriza por el
uso de una gran variedad de expresiones figuradas. Como nos explica Sdnchez Lobato
(1999:25), “El refranero popular estd plagado de expresiones, de formas de vida, de
dichos que revelan la presencia de la cultura religiosa entre el pueblo”, y podemos ~
encontrar otras que se relacionan con un sinfin de campos 1éxicos y semdnticos, como
por ejemplo, fiestas populares, (tauromaquia etc.), urbanidad (Iéxico marginal: droga,
prostitucién, mundo carcelario), gitanismos, coloquialismos, 1éxico del deporte, de la
medicina, de la construccién, de la fisica, comidas, colores, tiempo, partes del cuerpo
y un largo etecétera. Consecuentemente, “El lenguaje, pues, responde a una sociedad
permeable en la que el Iéxico refleja la condicién de vida del hablante, su base cultu-
ral y su extracién social y politica” (Sdnchez Lobato, 1999:25).
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su estructura, donde el texto es un vehiculo de comunicacién que tiene el objetivo de
incorporar nuevos conocimientos a los que ya tenemos. Generalmente estas actividades
intentan relacionar el texto leido con el lector y su mundo, sus experiencias etc.

Es importante resaltar que, antes de presentar el texto, los autores (Chamorro Guerrero
et al, 1998:178-181) sugieren: “Lee con atencién el siguiente texto. Hay algunas expre-
siones en las que aparecen colores. Intenta comprender su significado teniendo en cuenta
lo que sucede en la historia”. En la pdgina siguiente, proponen “Vamos a trabajar con las
expresiones que hemos visto antes. Siguiendo el ejemplo, intenta definirlas. Se considera,
pues, la lectura como medio para presentar las expresiones idiomadticas. Hemos realizado,
como actividad de pre-lectura, la actividad “;Con qué objetos, ideas, sentimientos, rela-
ciona la gente de tu pafs los colores que hemos visto? ;Sabes que no significan lo mismo
en todas las culturas? Toma nota y comentadio entre todos.* Los colores, como tema de la
unidad, son: rojo, verde, blanco, amarillo, marrén, azul, negro. Aqui se considera la lectura
como fin y ayuda a fomentar la interculturalidad, pues parte de los conocimientos
socioculturales en lengua materna para discutir los del espafiol.

De acuerdo con la clasificacién de Marchuschi (1996:52), la pregunta que orient6 la
realizacidn de esta practica ;Qué elementos nos da el (con)texto que nos ayudan a inferir
los sentidos de las expresiones idiomdticas?, asi como las dos elaboradas por los autores,
son inferenciales “estas preguntas son las mds complejas, pues exigen conocimientos
textuales y otros, sean ellos personales, contextuales, enciclopédicos, asi como reglas
inferenciales y andlisis critica para la busca de respuestas”.,

Tras leer el texto Los colores de Rosa (Chamorro Guerrero et al 1998:178), podemos
encontrar muchas dificultades para recuperar los sentidos de las trece expresiones
idiomdticas relacionadas con los nombres de los colores.

Los significados de las expresiones idiomaticas

1. Ver(lo) todo negro/ Ver las cosas negras: no ver solucién a los problemas, o ser
pesimista. Considerar algo como dificil o improbable (Varela y Kubarth, 1994,
pp-181);

2. Estar sin blanca= estar sin un real: sin dinero (Varela y Kubarth, 1994, pp. 25 y
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. Pasar la noche en blanco= en/de claro: sin dormir (Varela y Kubarth, 1994, pp.182);

Pdginas amarillas: lista telefénica;

5. Ponerse morado/a: disfrutar hasta la saciedad de la comida, el sexo o algin otro
placer (Varela y Kubarth, 1994, pp.174);

6. Poner verde a alguien: reprender o criticar a alguien con acritud (Varela y Kubarth,
1994, pp.286);

7. Ser un viejo verde: persona que conserva inclinaciones galantes, impropias de su
edad (Varela y Kubarth, 1994, pp.289);

8. Irfestar de punta en blanco: estar muy acicalado, elegante, vestido de gala (Varela
y Kubarth, 1994, pp.231);

9. Principe azul: (encontrar a una )persona especial y enamorarse de ella;

AW
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Ponerse/estar negro/a: enfadarse, encolerizarse (Varela y Kubarth, 1994, pp.181);
Ponerse colorado/a=salir(se)le/subirsele los colores a alguien: ponerse
colorado(a) de vergiienza (Varela y Kubarth, 1994, pp.59);

Quedarse en blanco: sin comprender lo que se oye o lee (Varela y Kubarth, 1994,
pp.25);

Ver las cosas de color (de) rosa: con optimismo. (Varela y Kubarth, 1994, pp.59).

n los alumnos, el grado de dificuldad para recuperar las pistas que les ayudaron

a encontrar los sentidos de estas expresiones en lengua espaiiola fue facil: 1, 3, 4 y 13;
regular: 9, 11 y 12 y dificil: 2, 5, 6, 7, 8, 10. Las equivalencias en portugués que presentan
nombres de colores son: 1, 3, 4, 10, 11, 12 y 13. Hicimos las inferencias contextuales y
llegamos a las siguientes equivalencias seméntico-pragmdticas de las expresiones en que
aparecen nombres de colores en portugués:

0
&)

@
(10)

(11)

(12)

(13)

Para

“una mafiana gris”y “deprimida” nos lleva a “estar numa situacdo preta”, es
decir, no ver luz en el fin del tinel;

“dedicaba la mayor parte del tiempo a pintar” y “sin poder sofiar como todas
las personas y se tranquilizaba mirando su obra” la equivalencia en portugués,
incluso, es lingiifstica, es decir, es idéntica: “passar as noites em claro™;

“no tenfa fuerzas” (...} llamé por teléfono (...) mandaran pizzas”, nos llevan a
“paginas amarelas’;

consideraron muy dificil llegar al color “negro”, no hicieron las inferencias
sélos, tuvimos que recuperar toda la referencia o la descripeion anterior, por
ejemplo, en “ese tipo de vida (...) maruja”, y pudimos llegar a la expresion
“ficar roxa de raiva”,

los alumnos también consideraron dificil llegar al color “colorado”, aunque
todas las acciones contadas anteriormente y la pregunta “si habia visto un
pingiiino (...) puedieran llevar a inferir “ruborizar” y a “ficar vermelha como
um pimentdo”;

“no sabia qué responder”, ayuda a entender, ficilmente, el sentido de la expre-
sién, pero no lleva necesariamente a la inferencia del color, cuando les dije que
era “blanco”, les parecié facil llegar a la expresion “ter um branco” que signi-
fica olvidarse de lo que se quiere decir y/o no saber qué decir en una situacién
tan absurda;

considerando que es la misma expresién en portugués “(comegar a) ver as
coisas cor-de-rosa”, fue muy ficil lelgar a la misma, o incluso, al sinénimo;
“(comegar a) ver passarinho verde”.

las expresiones 2, 5, 6, 7, 8, 9 no encontramos equivalencias con nombres de

colores en portugues, pero los alumnos no tuvieron dificultades para reconacer el signifi-
cado de las expresiones, porque la descripcion, hecha en el contexto, es muy rica en
detalles, aunque, no conocian las expresiones en espaiiol: (2) estaba sin dinero, (5) comer
mucho, (7) sin verglienza, (8) mujer bien arreglada, preacupada con la elegancia, y (9)
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persona especial. Consideraron muy dificil y no pudieron reconocer el significado de la
expresion (6) “poner verde a alguien”, por las pistas del contexto, porque tampoco cono-
cian el sustantivo voces con el sentido de dar voces, es decir, gritar, en “se escucharon sélo
las voces...” que, efectivamente, era la clave para entender el nerviosismo del vecino y las
criticas hechas al gobierno.

Nuestro objetivo al pedirles que encontraran las equivalencias seméntico-pragmdti-
cas en portugués, estrategia de aprendizaje defendida como tesis de doctorado (Mendonga
de Lima, 1998), también les ayud6 a fomentar la interculturalidad porque pudieron perci-
bir que, aunque usemos otras estructuras lingiiisticas, considerando que hay algunas que
son idénticas a las del espafiol, expresamos las mismas significaciones, aunque no, necesa-
riamente, aparecen nombres de colores, como se puede observar en esta traduccién hecha
pPOr notrosos.

As cores de Rosa

Rosa Chamorro tinha os olhos negros. Era solteira e gostava de morar sozinha. Sua vida
se reduzia a um monte(do) de livros relidos e quadros desordenados pelo corredor. Uma
manhé@ cinzenta, levantou-se bastante deprimida (-1-) porque a situagdo estava preta/
russa/ indo de mal a pior/estava matando cachorro a grito. Havia compreendido, em um
sonho cheio de peixes alaranjados/laranja, que ndo aguentava mais a tristeza na qual se
encontrava/sentia. Hd/ havia seis meses procurava trabalho e nédo (o) encontrava (nada).
Para uma pintora como ela, isso seria muito dificil/ia ser muito dificil. Era jovem e
inquieta, porém ndo era bem relacionada, de modo que que ndo vendia nenhuma de suas
obras. Morava em um pequeno apartamento no wltimo andar de um (velho) prédio no
bairro mais antigo da cidade, pois ali pagava pouco aluguel/o aluguel era mais em
conta. Quase sempre (-2) estava dura/lisa/quebrada/ sem um tostao furado (no bolso)/
vintém/dindim, e gastava o imprescindivel, sem permitir-se nenhum tipo de luxo. Por isso
dedicava a maior parte do tempo a pintar/a pintura, até que também acabaram as telas e
teve gue comegar a pintar nas paredes. (-3-) Passava as noites em claro, sem poder sonhar
como todas as pessoas, e se tranquilizava olhando sua obra. Assim esteve durante dois
meses e seis dias, e no sétimo descansou. Entdo/maquele momento comprovou/(se deu
conta de) que naqueles comodos jd nio restava/sobrava nem um centrimetro sem pintar.
Tudo estava, agora, completamente coberto de imagens de peixes alaranjados/laranja
que voavam em wum mar de cores. Rosa se sentia cansada e faminta. Nédo tinha forgas.
Assim que/de maneira que pegou as (-4-) pdginas amarelas e telefonou para gue lhe
mandassem duas pizzas. Encomendou as maiores, e enquanto esperava, sé pensava em (-
5-) fartar-se/empanturrar-se/comer até estourar, explodir/tirar a barriga da miséria, encher a
panga, o pandd, depois de tantos dias de trabalho. Enquanto chegavam, saiu a janela/
aproximou-se da janela que dava para o pdtio interno do edificio. Era uma noite quente
de verdo. Escutavam-se somente os gritos/berros do vizinho de baixo que, sentado com
camiseta diante do televisor/ da TV/ televisdo, (-6-) descia a lenha/malhava/punha a baixo
dos cachorros/soltava os cachorros encima do/ no governo da nag@o/do pais e a /da meia
humanidade/a meio mundo (de gente). Era um aposentado e as coisas com a sua mulher
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ndo estavant bem (indo muito bem)/ a situa¢do/as coisas com a mulher estava indo de mal
a pior. Estava obsecado pela frustragdo da velhice e pelo sexo. Ora, era o que se diz um (-
7-) velho tarado/libertino/assanhado/saliente/babdo. Sua mulher, (8-) nos trinques/
produzida/chique, com salto alto e os olhos e ldbios pintados, procurava seu (-9-) princi-
pe encantado entre os antincios/publicidades de colénia/perfume e iogurte/zerocal. Rosa
(-10-) ficava roxa/puta de raiva/possessa com essa situagdo/esse tipo de vida. Ele, com a
cerveja e suando. Ela, uma “amélia” que s6 se dedicava a/preocupava com a (sua) casa.
De repente, soou a campainha (tocou). “Serd o entregador/cara das pizzas”, pensou.
Abriu rapidamente a porta e ndo viu ninguém. Voitou a fechar. Voltaram/tornaram a
tocar/chamar. Abriu outra vez e escutou a voz de alguém que subia a escada gritando. Era
a voz de um jovem que parow/se deteve diante dela cansado/esgotado/ofegante/ extenua-
do. Respirou um momento e lhe perguntou se tinha visto um pinguim. Rosa (-11-) ficou
corada/ruborizada/vermelha como um pimentdo, ndo sabia o que responder. (-12-) Teve
un branco/ Ficou sem palavras/compreender o que ouvia/(pois ndo entendia nada/sem
palavras/muda. Ele lhe explicou que o tinha visto subir até o iltimo andar. E entdo ouviu-
se um ruido de vidros e uns sons estranhos de animal. (...) A partir desse momento, Rosa
comegou a ver as coisas de (-13-)cor-de-rosa/a ver passarinho verde.

Consideraciones finales

Las actividades son comunicativas, pues exigieron que los aprendices interactuaran con el
texto y su entorno para que pudieran construir una lectura significativa. Tuvieron que
superar Ja lectura superficial y zambullirse en el texto, encontrando las respuestas que
estaban entre lineas. Hubo que hacer inferencias y empezaron a ver el texto como un lugar
de encuentro donde se necesita una actitud activa para percibir el discurso como una trama
lingiiistica constituida socioculturalmente. Podemos afirmar que esta prictica nos ayudé
a percibir que las actividades y estrategias (cognitivas y metacognitivas) de lectura tienen
un papel relevante en el desarrollo de la competencia comunicativa, si consideramos los
procesos de lectura como medio y como fin en si misma.

Creemos que es el conjunto de competencias: lingiiistica, sociolingiiistica,
sociocultural, estratégica, discursiva e intercultural lo que puede asegurar la instauracién
de una préctica de lectura para la interpretacion critica de un texto tanto en lengua materna
como en lenguas extranjeras, pues al acercarnos a un texto escrito es como si estuviéramos
aproximdndonos a alguien para dialogar y negociar los signifcados con nuestro interloculor,
en un proceso comunicativo, en el que se necesitan dichas competencias para que la
comunicacién se establezca efectivamente.

Si hacemos el estudio de la comprensién e interpretacién de texto basado en la
lingiiistica textual es mas comunicativo. La coherencia y la cohesién, ademaés de los otros
principios que componen la nocién de textualidad, nos ayudan a (re)construir el significa-
do contextual intencionalmente presentado por el autor. El estudio de esta forma puede ser
mds fécil y menos artificial, desarrolldndose asf la competencia comunicativa en la lengua
meta usando la lectura interactiva, a partir de las estrategias cognitivas y metacognitivas y
potenciando la autonomia de los aprendices.
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Como conclusin, creemos que reconocer las pistas contextuales para llegar a las
inferencias es imprescindible en una préctica de lectura interactiva. Fue muy provechosa
y relevante la realizacién de estas actividades porque, a pesar del esfuerzo para hacer las
deducciones adecuadas, tuvimos la oportunidad de ampliar los conocimientos
socioculturales de los alumnos con relacién al uso de las expresiones idiométicas caracte-
risticas de la conversacién coloquial en espafiol. Puesto que consideramos, como Sénchez
Lobato (1999:26), que “aprender una lengua conlleva aprender parte de la cultura en la
que se ha dado, se da y se dard un sinfin de situaciones culturales”.

Referencias bibliograficas

AEBERSOLD, J. A,, Field, M. L., 1997, From Reader To Reading Teacher. Cambridge,
Cambridge University Press.

ALONSO, E,, 1994, ;Cdmo ser profesor/a y querer seguir siéndolo?, Madrid, Edelsa.

ARGUELLES, 1., 1998, “La lectura en L2 ;Un medio o un fin?”, n° 8, pp. 34-37.

BENTES, A. C., 2001, “Lingiiistica Textual”, en Mussalim, F., Bentes A. C. (Orgs.),
Introdugao 4 Lingiiistica. Dominios e Fronteiras, Sao Paulo, Cortez, pp.245-287.

CANALE, M., 1995, “De la competencia comunicativa a la pedagogia comunicativa del
lenguaje”, en LLOBERA, M (ed), Competencia comunicativa. Documentos bdsicos
en la ensefianza de lengua extranjera, Madrid, Edelsa, pp.5-46.

CHAMORRO GUERREROQ, M. D. et al., 1998, Abanico. Curso Avanzado de Espaiiol Len-
gua Extranjera. Libro del Alumno, Barcelona, Difusién.

FLORES et al., 1999, “Hacia una nueva préctica de lectura”, Anuario Brasilefio de Estu-
dios Hispdnicos, IX, pp.33-58.

GIOVANNINI, A. et al., 1996, Profesor En Accidn 3: Destrezas. Madrid, Edelsa, pp.23-46.

HIGUERAS, M. (1997) “La importancia del componente idiomético en la ensefianza del
Iéxico a Extranjeros™ en: Revista Frecuencia L no. 6, Madrid, Edinumen, pp.15-19.

HYMES, D. H., 1995, “Acerca de la competencia comunicativa”, en Llobera, M (ed),
Competencia comunicativa. Documentos bdsicos en la enseiianza de lengua extran-
jera, Madrid, Edelsa, pp.5-46. )

KAUFMAN, A. M.; Rodriguez, 1998, M. E. La escuela y los textos, Santillana, Argentina.

KLEIMAN, A, 2001, Oficina de Leitura: Teoria e Prdtica. Campinas-SP, Pontes.

——, 2000, Texto e leitor: Aspectos cognitivos da leitura. Campinas-SP, Pontes.

KOCH, 1. G. V., 1997, O Texto e a construgio dos sentidos. Sdo Paulo, Contexto.

—— y TRAVAGLIA, L. C. A, 1990, Coeréncia Textual. Sdo Paulo, Contexto.

MARCUSCHI, L. A., 1996, “O livro did4tico de lingua portuguesa em questio: o caso da
compreensdo de texto”, Caderno do I Coldquio de lettura do Centro-Oeste, Cegraf/
UFG, pp.38-71.

MENDONCA DE LIMA, L., 1998, Descripcion de las equivalencias semdnticas entre
modismos espafioles y brasilefios. Tesis doctoral defendida en la Universidad de
Oviedo, Espaiia.

MEY, 1., 2001, As vozes da sociedade, Sdo Paulo, Mercado de Letras,

MOITA LOPES, L. P. 1996, Oficina de Lingiiistica Aplicada. Campinas, Mercado de Le-
tras.

219



Actas del X1l Seminario de Dificultades Especlficas de la Ensed del Espafiol a L

NUTTALL, C., 1996, Teaching reading skills in a foreign language. Hong Kong, Macmillan
Heinemann Elt.

OLIVERAS VILASECA, A., 2000, Hacia la competencia intercultural en el aprendizaje
de una lengua extranjera, Madrid, Edinumen.

REYES, G. (2000) El abecé de la pragmdtica, Madrid, Arco/Libros.

RICHARDS, J. C.; Rodgers, T.S., 1998, Enfoques y métodos en la ensefianza de idiomas,
Madrid, CUP.

SANCHEZ LLOBATO, J., 1999, “Lengua y cultura, La tradicion cultural hispénica”, Revis-
ta Carabela, 45, pp. 5-26.

TSENG, Y. H. A lesson in culture. Elt Jornal, v.56 n.1. pp.11-21. jan. 2002.

VARELA, F.; Kubarth, H., 1994, Diccionario fraseclogico del espariol moderno, Madrid,
Gredos.

WIDDOWSON, H. G., 1991, O Ensino de linguas para a comunicag¢do. Campinas-SP,
Pontes.

Lucielena Mendonga de Lima
Universidade Federal de Goids

220



Actas del X! Seminario de Dificultades Especificas de la Ensefianza del Espafiol a Lusohabl; 221-231. 1SN 16774051

EL USO DE ESTRATEGIAS Y SU
CONTRIBUCION AL DESARROLLO DE LA
APTITUD LECTORA EN LENGUA ESPANOLA

Viviane Cristina Poletto Lugli

Introduccion

Entendemos que el libro did4ctico ejerce un papel significativo en el aprendizaje de E/LE
(espaiiol como lengua extranjera). En primer lugar, porque estd presente en la mayoria de
las aulas que tienen esta lengua como objeto de estudio; y, después porque es un soporte
cuyo contenido ayuda al alumno a desarrollar algunas destrezas necesarias para la comu-
nicacién que se exige de un aprendiente de espaiiol.

Teniendo presente tales hechos, decidimos averiguar como tiene lugar el desarrollo
de la destreza lectora en un curso de lengua espafiola, en el cual el instrumento didactico
que pone a los alumnos en contacto con los géneros textuales para la lectura es predomi-
nantemente el libro. Nuestro propdsito con esta investigacion era averiguar si las activida-
des presentes en el LD (libro diddctico) contribuyen al uso de estrategias de lectura que
promueven la aptitud necesaria para que el alumno sea considerado un lector proficiente
o que tiene un buen nivel de suficiencia de lectura en lengua espafiola,

Por lo tanto, hicimos una investigacién cualitativa, una vez que segin Erickson
(1986) este tipo de investigaci6n trata de observar el comportamiento de sujetos en un
determinado contexto; y se trata también de una investigacién cuantitativa porque cuan-
tificamos el nimero de aprendientes que utilizan una u otra estrategia de lectura.

La metodologia empleada para el andlisis fue el estudio de la literatura especializada
sobre las concepciones de lectura, la formacién del lector proficiente y las estrategias de
lectura, segiin Solé (1998), Kleiman (2001); Fulgéncio & Liberato (1992); Leffa (1996); y
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otros. En cuanto a la obtencién de datos, tuvimos como instrumento de investigacion un
cuestionario, el cual fue elaborado a partir de cucstiones abiertas, que trataban de estimu-
lar a los sujetos de la investigacién a revelar las estrategias que utilizaban durante la
lectura en lengua espafiola.

1. El desarrollo de la aptitud lectora

Desde hace varios aiios, algunos trabajos del drea de la Lingiiistica Aplicada vienen mani-
festando su inquietud respecto de la ensefianza de lectura en clases de lenguas. Primera-
mente, la preocupacién era con la lectura en lengua materna, pero posteriormente, en los
afios 80, la misma inquietud pasé a formar parte también de estudios sobre aprendizaje de
la lengua extranjera. Segtin Coracini (1999), a partir de la década de 80, en Brasil han sido
publicados algunos trabajos que analizan la ensefianza en este contexto. De todas las
formas, se sabe atin poco sobre el uso de estrategias de lectura en un contexto institucional,
teniendo en cuenta la situacién de uso de estrategias a partir de Ia lectura de géneros
textuales en libros de espaiiol. Por esta razén, decidimos hacer esta investigacién, ya que
creemos que podrd contribuir no sélo para que entendamos el contexto de aprendizaje en
que se inserta la ensefianza de la lectura en espafiol en Brasil, sino también porque nos
puede hacer entender cémo los aprendientes de espaiiol desarrollan la aptitud en lectura.

Al referirnos al contexto, hacemos alusién al modo cémo el sujeto aprende a leer, a los
recursos y estrategias que utiliza y en qué tipo de ambiente realiza las actividades de lectura.
En cuanto al concepto de estrategias, adoptamos la concepcién de Kleiman (2001). Esta
autora las clasifica en dos tipos: a) estrategias metacognitivas: son aquellas realizadas con
algiin objetivo en mente, sobre las cuales se tiene un control consciente; b) estrategias
cognitivas: se trata de operaciones que el lector hace de modo inconsciente.Segiin la autora,
el uso de dichas estrategias puede contribuir al desarrollo de la aptitud en lectura, una vez
que el lector reconstruye significados y puede construir un nuevo texto a partir de ellas.

Solé (1998) y otros autores como Foucambert (1994) también destacan la importan-
cia del uso de estrategias. La primera afirma que las estrategias pueden ayudar al lector a
alcanzar un buen nivel de comprensién del texto y tanto Foucambert (op.cit) como Solé
(1998) sefialan que a partir del uso de estrategias, el lector pasa a ser también un sujeto
activo, pues puede controlar su lectura, midiendo el camino recorrido y formulando una
idea sobre el texto. La lectura, a partir de esta perspectiva, es concebida como um proceso
no lineal, en el que el lector ademds de extraer el significado del texto, también atribuye
sentido a lo que lee; se vale del proceso ascendente y descendente como afirma Kato
(1986). Hay que decir también que de acuerdo con los Pardmetros Curriculares Nacionais
( PCN- Brasil-1997), el lector proficiente no decodifica cada letra, sino utiliza estrategias
de seleccion, anticipacion, inferencia y verificacién para comprobar su comprensién del
texto. Desde nuestro punto de vista, dichas estrategias, ademis de promover la autonomia
del alumno, permiten que realice una lectura de un modo mds rdpido y eficiente.

Otros autores como Leffa (1996) y Geraldi (1993) también definen el lector proficiente.
Para el primero, ¢l aprendiente que desarrolla una buena aptitud en lectura es aquel que no se
limita a detectar informaciones presentes en el texto, pero sabe analizarlas con el objetivo de
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extraer su verdadero significado. Para Geraldi por otro lado (op.cit), ese tipo de lector no se
limita a pasear por el texto, sino intenta construir nuevos conocimientos a través de las
informaciones presentes en el género textual leido, tejiendo de esa manera, un nuevo texto.

Kleiman (1993), define el lector proficiente como aquel que utiliza su experiencia
para reconstruir significados; la autora concibe la decodificacién como una prictica
empobrecedora. :

A pesar de todas esas nociones importantes para que entendamos c6mo se caracteriza el
lector que ya ha desarrollado la aptitud de leer, tenemos también la contribucién de Fulgéncio
& Liberato (1992), los cuales sefialan que una de las caracteristicas relevantes para el
desarrollo de la aptitud en lectura es la velocidad. Segiin los autores, el lector, a partir de la
velocidad, puede permitir que el material percibido por la MCT ( Memoria de Corto Térmi-
no) sea organizado en unidades significativas en la MLT ( Memoria de Largo Término). Esta
velocidad, sin embargo, puede lograrse a través del uso de estrategias durante la lectura.

Por tanto, partiendo de estos supuestos, entendemos que el lector proficiente es aquel
que ademds de saber utilizar procesos eficientes en el desarrollo de la lectura, tales como
estrategias que permitan la extraccién de informacién y atribucién de sentido al texto,
tiene presente también la importancia de la velocidad en la lectura que permite la llegada
de informaciones a la memoria, las cuales, consecuentemente le ayudan a reconstruir el
texto leido a partir de su experiencia enciclopédica o del mundo.

2. El instrumento de la investigacion

Considerando las estrategias herramientas auxiliadoras en el desarollo de la aptitud en
lectura, elaboramos un cuestionario para averiguar las estrategias mads utilizadas por alum-
nos de un primer afio de un curso de grado, de una Institucién de Ensefianza del norte de
Parand, con el objetivo de averiguar también si las estrategias de lectura que utilizan, los
caracterizan como lectores proficientes y si el uso de estas tltimas, estd relacionado a los
tipos de actividades propuestas por el libro para la realizacion de la lectura.
El cuestionario fue compuesto por ocho preguntas, las cuales son:
a) En la actividad de lectura de textos del libro didéctico, ; qué haces al ver el titulo
del texto?
b) ;Consideras importante las ilustraciones que acompafian los textos? ; Ti las obser-
vas antes, durante o después de la lectura? Explica.
¢) ;Qué estrategias utilizas al hacer lectura silenciosa?
d) ;Qué haces cuando no entiendes algunas palabras del texto?
) (Qué sueles hacer tras la lectura para averiguar si has comprendido el texto?
f) ; Ti resumes la idea principal del texto? ; Cémo lo haces ?
g) Para contestar a las cuestiones sobre los textos del libro, ;reflexionas sobre la
cuestién, buscando respuestas personales?
h) ;Qué estrategias utilizas para realizar las actividades de lectura sugeridas por el libro?
El cuestionario fue aplicado en 2003, en un dia tipico de clase y doce sujetos, de
los catorce estudiantes de espafiol, aceptaron participar de la investigacion. Se les presento
el objetivo de la investigacion y su finalidad, pero fueron libres para contestar a las cues-
tiones, segin su comprensién, pues no les dimos ninguna pista sobre las estrategias.
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3. Presentacion y discusion de datos

A partir del andlisis de este cuestionario supimos que:

a) De los 12 sujetos, 9 lectores utilizan estrategias metacognitivas al ver el titulo de
un texto, como se puede comprobar a trav€s das respuestas 1, 2, 3, 5, 6, 7 y 8 de la tabla que
sigue.

Pregunta a : En la actividad de lectura del LD, ;qué haces al ver el titulo de un texto?
Respuestas Estrategias | N° de informantes
1-Utilizo los esquemas' metacognitiva 2
2-Observo las ilustraciones metacognitiva 1
3-Traduzco las palabras que no conozco metacognitiva 1

4-S6lo leo para enterarme del tema cognitiva 3
5-Reflexiono para descubrir lo que dice el texto metacognitiva 1
6-Comparo el texto,tras la lectura, con su titulo. metacognitiva 1
7-Intento imaginar c6mo es el texto y de qué se trata. | metacognitiva 2

8-Leo con atencién. metacognitiva 1

Estas respuestas insinuan que los lectores ya tienen alguna aptitud en lectura, porque
si accionan estrategias ya en la lectura del titulo, es porque tienen como objetivo compren-
der el texto e interaccionar con el mismo. Imaginamos que los dos lectores que afirman
utilizar los esquemas, como en la respuesta 1, saben que para que la lectura tenga sentido
es necesario que ellos asocien los conocimientos que ya poseen a aquellos que el texto
presenta. O sea, necesitan intentar construir puentes de sentido entre su experiencia y las
nuevas informaciones presentes en el texto. También el hecho de observar las ilustraciones
y centrar la atencién, como se afirma en la respuesta 2, indica que el lector ya tiene un poco
de madurez, pues la lectura para €l no se limita al material lingiiistico del texto y, por eso,
usa recursos no verbales para comprenderlos. Este tipo de abordaje del lector es apreciable,
pues segin Kleiman (2001), el lector proficiente utiliza varios procedimientos posibles
para llegar a donde desea.

Otra estrategia metacognitiva que forma parte del abordaje de leer de uno de los sujetos
de la investigacién es la traduccién de palabras que no conoce, lo que puede ser considerado
um procedimiento comin en el aprendizaje de E/LE, pero lo que nos llama la atencién aqui
es el hecho de esta traduccién por tratarse sélo de la traduccién del titulo y no de vocablos
presentes en el texto. Esto porque quizd este lector valore mds al signo grifico que otros
recursos presentes en el género textual que lee, pues si utilizara otros recursos del texto, tal
vez estos ultimos podrian ayudarlo a hacer deducciones sobre el titulo y no necesitaria
traducirlo. Tal hecho, evidencia que este lector puede no haber aprendido a utilizar otras

! Esquemas: segundo Leffa (1996), son representaciones que el individuo tiene del mundo y segundo
Meurer (1988) se trata de una estructura abstracta que representa el modo como el conocimiento y la
experiencia estdn organizados en nuestra mente.
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estrategias que agilicen la comprensién del texto, o €l simplemente utiliza esta estrategia
porque es un lector del tipo ascendente que prefiere confirmar cualquier duda en vez de hacer
deduciones a través de otros referentes textuales. Este abordaje de lectura, segundo los PCN
(Brasil-1997), no es caracteristica del lector proficiente, pues este tipo de lector, aunque use
las estrategias de verificacién, usa también las de inferencia.

De esa manera, la preocupacién por el significado de cada palabra, aunque sea una
estrategia de verificacién, puede no ser un abordaje tan eficaz, pues puede influir negati-
vamente en la cuestion de la velocidad de la lectura, que segin Fulgéncio & Liberato
(1992), es lo que propicia la llegada de las informaciones en la MLT y su retencidn.

Por otra parte, el lector de la respuesta cinco, reflexiona para descubrir lo que dice el
titulo del texto, abordaje que segiin Leffa (1996), puede ayudar a alcanzar la competencia en
lectura. El uso de esta estrategia demuestra que el lector tiene control sobre su aprendizaje,
dado que cuando reflexiona, lo hace conscientemente y, esta reflexién es un medio para que,
a través de aquello que estd explicito, pueda descubrir también lo implicito. Por lo tanto, de
acuerdo con la respuesta del cuestionario, el lector manifiesta una caracteristica de madurez
durante la lectura del titulo del texto. Esta maturez en la lectura se puede observar también en
la respuesta seis, en la que un sujeto de la investigacién afirma que compara el texto, tras la
lectura, con el titulo del mismo. Esta actitud demuestra que hace lecturas del tipo ascendente
y descendente, lo que segtin Kato (1986), es una caracteristica del lector proficiente.

La de la respuesta siete, aunque los lectores no dejen explicito como intentan imagi-
nar ¢l texto, podemos clasificarla también como una estrategia metacognitiva que ayuda a
atribuir sentido al texto, pues se trata de una estrategia de anticipacién o adivinacién. Para
Foucambert (1994), para los PCN ( Brasil-1997) y para Solé (1998), estas estrategias con-
tribuyen a la tarea de atribuir sentido al texto.

A partir de la respuesta ocho podemes deducir que aunque el lector sea consciente de
la necesidad de la atencién durante la lectura, €l no anticipa, no infiere, es decir, tiene un
papel mds pasivo que activo, una vez que no manipula la informacidn, simplemente la lee,
la decodifica.

Otra respuesta relevante que, sin embargo, no se clasifica como estrategia
metacognitiva es la respuesta cuatro; se trata de una conducta de tres sujetos que manifies-
tan hacer la lectura caraterizada por Geraldi (1993): la lectura-busca de informacién. Afir-
mamos esto porque la respuesta que dieron no demuestra que hay una manipulacién del
titulo del texto, sino que simplemente leen el titulo para conocer el asunto. Lo que se
puede deducir de esta respuesta es que estos informantes ain mantienen uma actitud de
. lectores pasivos al leer el titulo del texto.

Basédndonos en estos datos, podemos entender que en cuanto a la manipulacion del
titulo del texto, la mayoria de los sujetos que participaron de la investigacién utiliza estrate-
gias auxiliadoras en su comprensién, hecho que nos permite atribuirles la caracteristica de
lectores maduros, una vez que saben utilizar estrategias que les favorecen la lectura.

En cuanto a la segunda pregunta de la investigaci6n, segiin se puede ver en la tabla
que sigue, obtuvimos un dato significativo que es la valoracién que los sujetos de la
investigacién atribuyen a las ilustraciones que acompafian a los textos. Todos los sujetos
las consideran importantes y como se puede comprobar en la tabla, el mayor nimero de
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sujetos las observa antes de la lectura, o sea, tres sujetos afirmaron esto y tres afirmaron
observar antes y después, lo que demuestra que estos tltimos utilizan la estrategia de
verificacion tras la lectura del texto.

Es importante observar que dos sujetos declaran observar las ilustraciones después de
leer el texto, hecho que evidencia que estos lectores estdn més sujetos al texto que a las
ilustraciones. Esto tal vez ocurra por habitos adquiridos desde la primera experiencia con
el aprendizaje de lectura, Estamos, por tanto, ante la evidencia de que el lector hace el tipo
de lectura lineal y ascendente.

Por otra parte, hay un sujeto que afirma observar las ilustraciones durante la lectura,
y otro que revela observarlas antes, durante y después, lo que indica que realizan la lectura
de modo ascendente y descendente.

De los datos obtenidos sobre esta cuestién, dos estdn incompletos, pues los sujetos no
dieron informaciones sobre la misma, lo que quizd se justifique por distraccién de su parte
durante la lectura, o simplemente porque no han reflexionado sobre la cuestién. La tabla
que sigue ilustra bien este hecho:

Pregunta b:;Consideras importantes las ilustraciones que acompafian los textos? ;T las
observas antes, durante o después de la lectura? Explica.
Antes | Después | Durante Antes, Antes y No informaron Considero
durante y después como las importantes las
después observan. ilustraciones.
3 2 1 1 3 2 12

En cuanto a la cuestién c, todas las estrategias utilizadas son metacognitivas, siendo
que los aprendientes emplean en primer lugar, las estrategias metacognitivas que requie-
ren concentracién y en segundo lugar, las estrategias de subrayar palabras, segiin observa-
mos en la tabla que sigue:

Pregunta c: Al hacer lectura silenciosa, ; qué estrategias empleas?
Respuestas Tipos de estrategias | N° de informantes
Estar solo metacognitiva 1
Concentracién metacognitiva 3
Subrayar las palabras metacognitiva 2
Destacar las ideas mds importantes, hacer metacognitiva 2
resumen y buscar significado de palabras
Subrayar y transcribir en nota de pie las palabras metacognitiva 1
mds importantes
Concentrar y leer la frase mds de una vez metacognitiva
Intentar memorizar metacognitiva 1
Apuntar y subrayar metacognititiva

El uso de estas estrategias demuestra que los informantes intentan manipular la
lectura a través de la bisqueda del significado del texto y demuestra también, que hay
poca reflexién sobre el sentido del texto. Creemos que en la técnica de lectura silenciosa
podria haber una mayor reflexién por el sentido del texto, es decir, los aprendientes
podrian ademds de extraer informaciones de los textos, atribuirles tambi¢n informacio-
nes, una vez que este tipo de lectura puede ser hecha segiin el ritmo, preferencias y
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experiencia de cada lector. Esto nos ha llevado a deducir que la experiencia que los
sujetos tienen en cuanto a la realizacién de lecturas no es la de lector critico, que deduce
y reflexiona sobre el asunto tratado en el texto. Entendemos que esta investigacién,
parece ser comiin, segiin los datos observados, entre todos los sujetos de la pesquisa; los
cuales aprendieron en los niveles anteriores de escolarizacién a manipular las informa-
ciones del texto para simplemente decodificarlos y no para interpretarlos.

Por tratarse de la lectura en el LD, entendemos que el libro también incita a los
lectores a emplear tales estrategias, porque segin la propuesta de actividades del libro,
solamente estas ya son suficientes para que el alumno desarrolle la aptitud en lectura. Esta
concepcidn, desde nuestro punto de vista no es adecuada, pues creemos que para que el
lector desarrolle su aptitud, necesita ejercer un papel de sujeto al leer el texto, extrayendo
y afiadiendo sentido al texto. Partiendo de este supuesto, las estrategias empleadas por los
sujetos que contestaron a la pregunta ¢ , no son suficientes para que desarrollen un buen
nivel de suficiencia en lectura.

Por tanto, un punto que creemos que no debemos perder de vista al analizar las
respuestas de los sujetos es el contexto en que nuestros sujetos-lectores estdn insertos,
pues se trata de un contexto cuya ensefianza de lectura en los LDs en lengua materna no
incita a usar otras estragegias que no sean la de decodificacién. Este estado en que se
encuentra la ensefianza de la lengua materna puede influir en el comportamiento del lector
que hoy, atin estando en un curso de grado, demuestra no haber descubierto el significado
del acto de leer y su verdadera finalidad.

La cuestién d, nos permite observar la influencia del contexto de uso de LD de lengua
materna, pues predomina el uso de la estrategia metacognitiva de verificacién. De los 12.
sujetos, 7 afirman usar el diccionario para aclarar el significado de algunas palabras del
texto cuando no las entiende. Este dato revela que esta estrategia puede ser resultado de un
hébito adquirido durante la lectura y demuestra por otra parte, que hace falta poner més
atencidn a la prética de deducir en el proceso de lectura, sobretodo cuando esta prictica
tiene lugar en el aula, dado que es alli donde se forman los habitos de estudio de los
aprendientes en general. Solo uno de los sujetos utiliza la estrategia de inferencia, segtin
informa la tabla que sigue:

Pregunta d: ;Qué haces cuando no entiendes algunas palabras del texto?
Respuestas Estrategias N° de informantes
Hago 1a asociacién de la palabra con el contexto o la| metacognitiva 1
busco en el diccionario
Las busco en el diccionario metacognitiva 7

Subrayo y pregunto metacognitiva 1
Pregunto a la profesora cuando no las encuentro en el metacognitiva 1
diccionario o intento asociarlas con otras palabras
Traduzco o pregunto a la profesora metacognitiva 2

Creemos que la mayoria de los sujetos no tiene como prictica de lectura el uso de la
estrategia de asociacién se justifica porque no la conocen y consecuentemente porque no
han aprendido a utilizarla. Cremos ademds que el libro estimula al alumno a utilizar en
mayor medida las estrategias de verificacién en lugar de otras estrategias, como podemos
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vbservar en ejercicios como el que ponemos abajo, extraido del libro utilizado en el curso
de espaiiol del cual forman parte los sujetos de la investigacién:

Ejemplo: ;Has comprendido todas las palabras del texto? ; Qué palabras no conoces?
Subrdyalas y busca en un diccionario el significado que mejor encaje en el contexto.

Este tipo de actividad puede inculcar hdbitos en los alumnos de utilizar la estrategia
de verificacion; y, por el desconocimiento de otras estrategias, ademds del hecho de no
tener estimulos para usar otras, los sujetos se limitan a emplear este tipo de abordaje.

Entendemos que es natural que por tratarse de una LE (lengua extranjera), el libro
estimule el alumno a usar este tipo de estrategia: no obstante, lo coherente seria también que
incentivara a utilizar otras que contribuyeran a la formacién del lector proficiente. Otro dato
importante de esta cuestién es el hecho de que cuatro sujetos afirman que cuando no entien-
den algunas palabras, aclaran sus dudas con el profesor. Eso demuestra que los alumnos del
curso de grado aiin buscan el auxilio del profesor cuando tienen dudas. Ademds de eso, se
puede deducir que no estin desarrollando su autonomia en el aprendizaje. A través de este
comportamiento pueden demostrar incluso, un hdbito que poseen, la falta de estimulos para
aprender de modo auténomo y la creencia de que ¢l profesor es el sefior “sabelotodo” o por
lo menos tiene que conocer todas las palabras del texto.

A partir de la cuestidn e supimos que solamente uno de los sujetos afirma hacer
resimenes cuando quiere comprobar si ha comprendido el texto, hecho que segiin
Marcuschi (1997), es un modo muy productivo de observar el funcionamiento global del
texto, y adernds de eso, para usar esta técnica es necesario que el lector sepa seleccionar las
ideas mds importantes del texto, lo que significa que su capacidad de resumir requiere el
empleo de estrategias de seleccién que les conducen a una lectura comprensiva.

Un sujeto de la investigacidn, al contestar a esta cuestién, informa que suele hacer la
traduccion del texto, pero hay que explicar en este momento que es probable que el informante
quiso decir que traduce solamente algunas palabras desconocidas presentes en e] texto, ya que
las lecturas de los géneros textuales presentes en el libro didactico se hacen en clase y general-
mente los alumnos no tienen tiempo suficiente para traducir al texto en integralmente.

Otra informacién relevante es la del sujeto que explica que para comprobar si ha
entendido el texto, solamente hace las actividades propuestas por el libro, como se puede
ver en la segunda respuesta de la tabla que sigue. Tal actitud, refleja la cultura de alumnos
que creen que la dnica estrategia que se pone en marcha al leer textos es contestar a las
preguntas que los acompafan.

Pregunta e: ;Qué sueles hacer tras la lectura para ver si has comprendido el texto?
Respuestas Estrategias | N° de informantes
Hago un resumen metacognitiva 1
Contesto a las cuestiones cognitiva 1
Traduzco el texto metacognitiva 1
Discuto el asunto con unos compaiieros de clase metacognitiva 6
Cuando tengo interés, leo otra vez. metacognitiva 1
Intento hablar en voz alta o transcribir en hojas aparte metacognitiva 1
Intento leer més de una vez para después escribir en el | metacognitiva 1
cuaderno.
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La cuestién f demuestra que todos utilizan la estrategia metacognitiva, con predomi-
nio de la estrategia de relectura y la transcripcidn en nota a pie de pagina del texto para
hacer el resumen de los textos leidos. Solamente un sujeto informa que no hace resumen y
otro afirma hacerlo; sin embargo, este dltimo no explica qué estrategia utiliza para eso. Un
sujeto declara usar la estrategia de seleccién para encontrar la idea principal, actitud que
segiin los PCN, es una caracteristica del lector que tiene un buen nivel de suficiencia en
lectura, ya que un lector asi necesita saber identificar las informaciones mds importantes
de un texto para no malgastar su tiempo con aquello que es innecesario.

Pregunta f; ;Ti resumes la idea principal del texto? ;Como lo haces?

Respuestas Estrategias Niimero de
informantes

Separo las ideas importantes. metacognitiva 1

Resumo haciendo una relectura del texto. metacognitiva 2

Resumo, subrayando la idea principal. metacognitiva 1

Voy subrayando y resumiendo. metacognitiva 1

No hago resumen. 1

Si. metacognitiva 2

Transcribo en nota a pie de pédgina la idea principal metacognitiva 2

Subrayo los puntos principales, busco palabras desconocidas | metacognitiva 1

en el diccionario y organizo las informaciones.

Intento averiguar donde estd en el texto la idea principal metacognitiva i

La cuestion g ademds de demostrar las estratégias que los sujetos utilizan al contestar
a las cuestiones sobre los textos sugeridas por el libro, demuestra también el habito y la
cultura a que pertenece el brasilefio. O sea, los sujetos de la investigacién forman parte de
un momento en que, en la educacién brasilefia, se valora poco la reflexién en la lectura,
valorando mds la reproduccién de las informaciones presentes en el texto. Por lo tanto,
obtuvimos respuestas como las que siguen en la tabla:

Pregunta g: Para contestar a las cuestiones sobre los textos del libro, ;tii reflexionas sobre
la cuestién, buscando respuestas personales?

A veces | A veces, | Casisiempre, | Si Si, pero No A Hago la
perome | peroreleo el basada en el veces | asociacién de las
apoyo en texto, texto cuestiones con mj
el texto. punto de vista
5 1 | I 1 2 1 1

Las respuestas de la pregunta g son una evidencia de que sélo un sujeto reflexiona
sobre las cuestiones; otro afirma que reflexiona, pero basado en el texto. Eso significa que
el informante tal vez piense que lo que hace es reflexionar, pero en realidad no reflexiona,
una vez que demuestra estar limitado al contenido del texto para contestar a las cuestiones.
Ademads de esta respuesta, dos sujetos que afirman reflexionar a veces, lo hacen basados en
el texto para contestar a las preguntas. Un nimero mayor de informantes declara reflexio-
nar solamente a veces. Datos como esos nos confirman que la mayoria de los lectores
ocupan una posicién de lectores pasivos, que se preocupan poco con su punto de vista
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sobre el texto, preocupdndose, por tanto, mds por el punto de vista del autor del libro, pues
solamente un informante afirma que asocia las cuestiones con su punto de vista.

De esa manera, la lectura no se configura como construccién de sentidos, como afir-
man Fulgéncio & Liberato (1996), se trata mds de una lectura autoritaria en que la voz del
autor es considerada una verdad que debe ser respetada.

En la cuestién h estd explicita la actitud del lector que, como afirma Geraldi (1993),
pasea por el texto buscando respuestas que satisfagan la verificacién de lectura que propo-
ne el libro didéctico, pues los sujetos declaran que las estrategias usadas para hacer las
actividades de lectura sugeridas por el libro son, como se puede-ver en la tabla de abajo,
releer el texto, leerlo con atencién y despacio, ademds de buscar las palabras en el diccio-
nario. Sélo un sujeto dice que se imagina formando parte de la historia, estrategia que
segiin el informante, le ayuda a memorizar. Eso demuestra que el concepto que estos
lectores tienen de lectura es de una destreza que sirve, como sefiala Geraldi (1993), para
estimular operaciones mentales y no para generar nuevos conocimientos. Los lectores, en
este caso, se preocupan mas por la identificacién y retencién en la memoria del asunto
tratado por el texto que por el sentido del texto.

Pregunta h: ;Que estrategias utilizas para hacer las actividades de lectura sugeridas por
el libro?
Respuestas Estrategias N° de
informantes
Releo el texto Metacognitiva 2
Me imagino formando parte da historia, estrategia que me metacognitiva 1
ayuda a memorizar
Suelo traducir las palabras més dificiles metacognitiva 1
Ninguna - 1
Hago una lectura inocente, después numero los pardgrafos y | metacognitiva |
lineas y también subrayo las palabras desconocidas para
buscar lo que significan
Me concentro. metacognitiva 1
Leo despacio. : metacognitiva 1
Busco en el diccionario vy las transcribo. metacognitiva 2
Leo hasta la comprensién total metacognitiva 1
Busco la comprensién con ayuda de la profesora o en otros metacognitiva 1
lugares.

4. Conclusion

Puesto que nuestro objetivo era averiguar la importancia de las estrategias en el desarrollo
de aptitud en lectura en E/LE y la influencia de las actividades propuestas por el libro para
realizar la actividad de leer, creemos que hemos logrado algunos resultados preliminares
que pueden contribuir a nuestra comprensién sobre cémo leen nuestros alumnos en un
contexto institucional en que se usa un libro didéctico. La investigacién ha demostrado
que los aprendientes estdn habituados al tipo lectura autoritaria y guiada, tarea que no
contribuye de modo significativo para el desarrollo de su aptitud en esta destreza. Los
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datos nos llevan a entender que la razon de este tipo de comportamiento de los lectores,
estd condicionado por una parte, a las actividades sugeridas por el libro que utilizan en el
aula, el cual sigue modelos de propuestas de actividades de lectura que se realizan en la
lengua materna del aprendiente; y, por otra parte, a la postura del alumno que, como
observamos en la mayoria de las respuestas dadas al cuestionario, todavia no se ve como
protagonista en su aprendizaje. En resumen, observamos que aunque todos los sujetos de
la investigacién utilizan estrategias, pocos estdn desarrollando su autonomia en la activi-
dad de leer, ya que aiin sabiendo que todas las estrategias son importantes para el desarro-
llo de la aptitud en lectura, hay algunas que tienen un valor mayor, como las estrategias de
inferencia, ascendente y descendente, por ejemplo, las cuales son poco empleadas. Basdn-
donos en estos datos, entendemos que hace falta ademds que ensefiemos a nuestros alum-
nos a realizar la lectura consciente, a través del uso de estrategias eficaces para que as{
puedan desarrollar mejor su aptitud en esta destreza.
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LEER, UNA ANTIGUA ILUSJéN,
UNA ESTRATEGIA AMABILISIMA

Susana Beatriz Slepoy de Zipman

Mi infancia estuvo poblada de lecturas. Primero, era el relato que me leian y mi imagina-
cidn intentaba descubrir cémo lo hacian mi madre, mi padre y mis abuelos. Luego, cuando
descubri que podia manejar yo sola todo ese caudal de maravillas, aprender a leer no fue
una tarea impuesta ni una labor exigida. Los libros y revistas que estaban a mi alcance se
convirtieron en la posibilidad de tantas cosas... Era dificil abandonarlos cuando el tiempo
se terminaba. Afirma Nicolds Avellaneda (1945: 195):

Cuando oigo decir que un hombre tiene el hébito de la lectura, estoy predispuesto a
pensar bien de €]. Leer es mantener siempre vivas y despiertas las nobles facultades del
espiritu, ddndoles por alimento nuevas emociones, nuevas ideas y nuevos conocimien-
tos. Leer es multiplicar y enriquecer la vida interior.

Como una manera de abordar el tema propuesto, y dejando para més adelante lo que
realmente nos proponemos, resumiremos algunos datos. Las funciones del lenguaje,
como un todo, se nos imponen como una condicion de partida. La lengua es ante todo el
cddigo lingiiistico poseido por el emisor y el receptor en un proceso de comunicacién y
con arreglo al cual el mensaje se establecerd. ;Qué contiene este mensaje? Simplifican-
do, el emisor, cuya funcién emotiva o expresiva aparece cuando el mensaje se centra en
el hablante y que encuentra su eco, por asf llamarlo, en el receptor, a cargo de la funcién
apelativa. Se han producido las siguientes etapas: el referente, que da la funcién
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referencial o declarativa; el cddigo, que cumple su funcién metalingiiistica; el mensa-
Jje, que se desplaza con su funcién estética y usa el canal, con su funcién de contacto.
Tanto el emisor como el receptor deben poseer competencias (comunicativas, lingiiisticas
o paralingiifsticas, ideoldgicas y culturales) y deben tener determinaciones psicologicas
y restricciones discursivas que les permitan a uno el proceso de codificacidn y al otro el
de descodificacién.

Si no estamos deteniéndonos en los actos de habla y vamos directamente al rexto
estamos llegando. Las modernas tendencias en el estudio lingiiistico han comprobado que
son esquemas o0 modelos textuales los que nos permiten entrar al terreno de la descripcién,
la narracién, la argumentacion, el didlogo, la explicacion. Hemos llegado pues a nuestro
centro: “El texto es, bdsicamente, una forma lingiifstica estereotipada, es decir, un esque-
ma reconocible porque se repite una y otra vez. Tiene, ademds, una orientacién temdtica.”
(Atorresi et al., 1999: 37)

Entra tambi€én en consideracién algo que en los tltimos afios ha aparecido en innu-
merables publicaciones: la situacién del ser humano frente a la realidad de las diferencias
culturales, lo que supone la convergencia en una sold imagen unitaria del ser humano que
a la misma no renuncia y para quien la lengua es el lugar trascendental en el que se produce
tal entendimiento. Y para este ser humano el aprendizaje de una lengua extranjera aparece
como el camino hacia la comprensién de los demds,

La lengua como una visién del mundo, ya presentada por Humboldt, lleva a una
relacién del pensamiento y la palabra. Y conlleva el temor a no expresarse como se espera,
a no ser interpretado, a cometer errores nunca despu€s corregibles.

Si se puede entender el aprendizaje de lenguas extranjeras como la posibilidad del
didlogo, no hay que caer en el error simplista de que se la suponga un mero entendimiento,
puesto que habré que intentar sucesivos cambios de perspectiva —y la intencién de actua-
lizar el instinto que lleva en su interior todo acto de habla— para no pasar por el peligro
del malentendido.

Trabajar y vivir multiculturalmente, interculturalmente e intraculturalmente deben
suponer una serie de caminos con esfuerzos, esfuerzos que podemos denominar estrate-
gias, Y al tema hemos regresado.

Tenemos que encontrarnos con las estrategias solicitadas. ;Qué pensamiento nos estd
dando vueltas? ;Para qué puede servirnos que nuestro alumno de E/LE realice ejercicios
de comprensioén lectora? La respuesta parece obvia: para entender lo que lee; para com-
prender el contenido de lo que estd escrito, de lo que estd escrito en esta nueva lengua que
estd aprendiendo.

Para que una persona entienda el texto escrito que tiene frente a si, debe tener
conocimientos del sistema en cuestiéon (la gramdtica, la grafia, el Iéxico o vocabula-
rio), debe tener conocimientos socioculturales, debe entender algo de las costumbres
del lugar donde se escribi6 el texto y, finalmente, debe también poseer ciertos conoci-
mientos del mundo y del tema. O sea, como tanto hemos escuchado y meditado, la
lectura no ser4 tan solo un mero acto pasivo: el “leyente” tendrd que poner su esfuerzo,
sus conocimientos previos, tendrd que desarrollar alguna estrategia, sea la misma
intuitiva, ensefiada. El texto pasard a ser interpretado por la persona que lee, que
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seleccionard, investigar4, recordaré, seguird leyendo o abandonaré esa lectura. La per-
sona cruzard informaciones consigo misma, hard volver a su memoria textos anteriores
que estard comprobando sin siquiera proponérselo. La perscna lectora sabe si tiene a
su disposicién todo el tiempo del mundo para quedarse tranquilamente sentada, dis-
frutando de lo que ha decidido hacer, o si, por el contrario, un reloj implacable le estd
restando minutos al tiempo total de que disponia para la lectura que ha comenzado.
Porque es muy diferente sentarse a leer una comentada novela que nos regalaron, que
leer las instrucciones de un examen para el que disponemos de tres horas, que leer
alborotadamente las instrucciones de un matafuegos que necesitamos usar inmediata-
mente.

La falta de una utilizacién adecuada de técnicas de trabajo intelectual en el desarro-
llo del aprendizaje es una situacién que con facilidad se encuentra a nuestro alrededor.
Sabemos que en muchos lugares no se ensefia a estudiar. Uno de los aspectos que miés se
puntualiza como deficiencia del periodo de educacion bésica y media es que se termina
sin saber trabajar con autonomia e independencia, sin haber aprendido estrategias que
ayuden a realizar un aprendizaje auténomo.

Las investigaciones més recientes parecen indicar que las habilidades de estudio que
poseen los estudiantes han sido adquiridas azarosa y progresivamente, a través del proceso
de ensayo y error, lo que no constituye exactamente una idea de autonomia, sinc en todo
caso de anarquia. Pearson ef al. (1992) afirman que:

[...) el concepto de comprensién basado en la teoria del esquema ha sido la base de la
mayor parte de su trabajo sobre el proceso de comprension que utilizan los lectores
competentes o expertos, los factores que separan los expertos de los principiantes y
los métodos que utilizan los docentes para promover o mejorar la comprensién. Sus
investigaciones han demostrado que los lectores competentes poseen unas caracteris-
ticas bien definidas.

Los siete pasos que proponen son: 1. utilizar el conocimiento previo para darle sen-
tido a la lectura; 2. monitorear la comprensién durante todo el proceso de la lectura; 3.
tomar los pasos necesarios para corregir los errores de comprensién una vez que se note
que se ha interpretado mal lo que se ha leido; 4. propiciar el poder distinguir lo importante
en los textos que se leen; 5. resumir la informacién obtenida; 6. hacer constantemente
inferencias, durante y después de la lectura; 7. realizar preguntas.

Graciela Reyes nos dice que “aprender a escribir es, sobre todo, aprender a reflexionar
sobre el lenguaje”. Y también que “escribir es examinar la realidad y examinar, simultdnea-
mente, cémo la simbolizamos con palabras y c6mo transmitimos sus contenidos. Escri-
biendo, elaboramos criticamente nuestras experiencias y ejercitamos nuestra capacidad de
comunicarlas.”

En ese libro esta estupenda profesora, y maravillosa y amena escritora, nos trata de
guiar a todos los que estemos interesados en la escritura. Lo presenta como una aventura
fascinante. ;Y por qué no aprovechar esta idea? Si leer nos parece fascinante, ;no serfa una
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buena idea tratar de entusiasmar a ciertos alumnos y con ellos intentar emprender una
aventura a través de las pdginas de algin buen libro?

Fue lo que nos propusimos, para solucionar algunos casos muy especiales a los que
comenzdbamos a enfrentarnos frecuentemente. Se trata de alumnos que en forma indivi-
dual, en clases de las que se denominan “particulares”, nos piden la ayuda que les hace
falta para pulir y mejorar un espaiiol que aprendieron hasta cierto punto, pero que no
terminaron de aprender.

Querfamos elaborar un sistema relativamente fécil de seguir, que no se perjudicara
con las interrupciones, ya que sabiamos que este tipo de alumnos frecuentemente inte-
rrumpe sus clases porque tiene que viajar por reuniones de trabajo que no terminan
nunca, porque cambia de trabajo y solamente recomienza las clases cuando se siente mds
confortable en el nuevo lugar, en fin, por mil y un motivos. Pensamos entonces en un
libro que tuviera capitulos cortos y que se abriera a diferentes experiencias de la vida:
Platero y yo.

A continuacidn, les transcribo la introduccién que preparamos, para nosotros mis-
mos, para tener presente siempre cuél era nuestra intencién.

Platero y yo: declaracién de intenciones

(Por qué declaracién de intenciones?

Comencé estas anotaciones sencillamente como una orientacién, primero para mi
misma, y a continuacién pensé€ que podrian serles tiles a los profesores que trabajan
conmigo y bajo mi orientacién en CLL.

Se nos presentan, y esto no le debe ser original a ninguno de los profesores de
lengua extranjera, algunos alumnos peculiares. Alumnos que saben lo suficiente como
para que podamos predecir, con toda firmeza, que en un nivel inicial se van a aburrir
soberanamente. Pero, al mismo tiempo, detectamos desde la primera entrevista una serie
de fallos, olvidos y desconocimientos que nos hacen ver que adelantarlo mucho es
arriesgado.

Pues bien, este tipo de trabajo intenta ir descubriendo los reales “huecos de informa-
cién” de cada alumno, asi como sus reales intereses y necesidades. Con un poquitin de
paciencia y dedicacién, pensamos que puede ayudarnos a conducir a este alumno al
repaso no “pesado”, a la reflexi6n, a la consecuente mejoria de su estado de conocimiento
de la lengua y, claro estd, a que ambos, alumno y profesor, nos sintamos satisfechos.

Los ejercicios indicados no son obligatorios. La idea es que se puede leer un
capftulo en cada clase de una hora, (me estoy refiriendo a clases individuales o que
tengan como mdximo dos o tres alumnos que estén absolutamente igual en nivel de
conocimientos). Estaremos asi entrenando pronunciacién, fonética y a continuacién
todo lo demds que vaya surgiendo.

A partir de esta idea inicial, cada profesor puede manejar la velocidad del recorrido
sobre el libro, asi como la profundidad del estudio gramatical correlativo, como mejor
le parezca en cada caso,
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Se puede también leer un capitulo en clase, y el siguiente, o los dos siguientes,
darlo(s) como tarea para casa. En fin, es una labor absolutamente libre.

Pensamos que es, eso si, imprescindible, llegar al final del libro, para que no nos
quede, de manera alguna, aquella sensacién de “no terminamos”, Por eso, cada uno
evaluard muy bien cémo hard uso del material.

La tnica excepcién seria la de haber pensado ya de antemano, y haberlo combina-
do muy claramente con el alumno, que se usaria el libro en dos niveles consecutivos.

Agradezco desde ya a los profesores que realizaron, junto conmigo, la labor pione-
ra de aplicarlo y comentarme detalles, criticas positivas y negativas de sus alumnos en
clase, y a mis propios alumnos, siempre sinceros y dedicados.

Susana Zipman

En el Seminario anterior nos reunié Internet y las comunicaciones parecian més una
Iluvia de ficcioén cientifica. ; Volver ahora a un libro de hace dos siglos? Pues bien, Io
hicimos. Conté con la entusiasmada colaboracién de tres o cuatro profesoras que se adhi-
rieron con confianza. Y el resultado fue encantador.

Concretamente, se aplicd, hasta ahora, a ocho alumnos, personas diferentes entre si:
desde un joven ejecutivo entusiasmado con sus progresos dentro de una gran multinacio-
nal, pasando por una joven estudiante a punto de terminar sus estudios de arquitectura,
hasta llegar a un altisimo empleado de una empresa holandesa, €l mismo de esa nacionali-
dad, o sea, un caso algo diferente para quienes en Brasil terminamos inevitablemente
especializdndonos en la ensefianza para brasilefios.

Todos se mostraron entusiasmados con la tarea, observamos progresos en su dominio
de la lengua, y sentimos que era una tarea rentable para ellos y para nosotros.

Completamos, en cada caso, la lectura del libro y el trabajo preparado previa-
mente con informaciones sobre la biografia de Juan Ramén Jiménez, con detalles
histéricos de la época, tanto en Espaiia como en el resto del mundo, con referencias
geogrificas sobre Moguer, sobre la provincia de Huelva, sobre Espaiia, y fue facil
trasladarnos al Nuevo Mundo, ya que el propio Juan Ramén Jiménez terminé sus
dias en Puerto Rico, como corolario a veintidés afios vividos en las Américas. Usa-
mos la edicién de Cétedra-Letras Hispdnicas, decimonovena edicién, que cuenta
con una cuidadosa biografia, con detalles de apoyo extraordinarios, en el sentido de
datos y andlisis de las otras obras, por ejemplo. Y ademds, con la aprobacién legal de
los herederos del autor.

Veamos el desarrollo didéctico del trabajo preparado para algunos capitulos. No
presentaremos por escrito el contenido de dichos capitulos, que ficilmente cualquiera
puede consultar por si mismo:
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Platero y yo: capitulo 1

a) El texto es un mon6logo, la persona que habla/piensa se refiere a algo o a
alguien en la tercera persona gramatical. Reescribir el texto completo o en partes, pa-
sdndolo a la primera y a la segunda persona (en este caso, informal, usando el “td”);
observar qué sucede si reescribimos el texto en la segunda persona formal, o sea, usando
el “usted”. Por ejemplo: “Soy pequeiio, peludo, suave; tan blando por fuera, que se diria
todo de algodén, que no llevo huesos.”

b) Buscar en el diccionario: “azabache”, “escarabajos”, “gualdas”, “cascabeleo”,
“callejas”, “acero”. Usar esas palabras en frases que no tengan ninguna relacién con el
libro, en las que quede muy claro que se ha interpretado el significado del vocablo.
Ejemplo: “Azabache: 1. Variedad de lignito, de color negro brillante. (Se talla como las
piedras preciosas.) 2. Que es de color negro y brillante.” (Mi pequeiio Larousse ilustrado,
p. 127). Frase: “Su vestido, muy oscuro, casi un azabache, hacfa contraste con el delantal
blanquisimo que usaba por encima de la falda, atado atrds con un lazo enorme.”

¢) A Platero le gusta todo lo que le dan de comer. Desarrollemos listas de alimentos,
una lista puede ser de frutas, otra de verduras y otra de comidas, por ejemplo.

d) Platero es tierno y mimoso. ;Cémo son generalmente los bebés? ;Y cémo se
piensa, un poco por prejuicio, que son los actores y las actrices del cine norteamerica-
no?

e) ;Qué cualidades son las mds importantes en tu opinién? ;Cémo se puede corre-
gir a un adolescente mentiroso? ;Cudles son las cualidades de una persona ideal segiin
los conceptos de la época en 19007?

f) ¢ Vives en un ambiente rural o urbano? ;Cudles son las principales diferencias?

Platero y yo: capitulo 3

a) Segundo pérrafo del capitulo:

“Después, en ese brusco cambiar de la infancia, como llevan unos zapatos y un
vestido, y como sus madres, ellas sabrdn cdmo, les han dado algo de comer, se creen
unos principes.”

(Volvemos a encontrarnos con uno de estos “como” en la peniiltima linea: como
un mendigo. [“Pronto, al amanecer vuestra adolescencia, la primavera os asustard, como
un mendigo, enmascarada de invierno.”])

Recordar las diferencias entre “qué” y “que”, “quién” y “quien”, “cudl” y “cual”,
“cémo” y “como”. Cuando se usan, el porqué de su uso, qué significan.

Escribir después un pequefio texto, con o sin relacién con la historia de Platero, en
el que se use correctamente todo lo analizado.

b) ;A qué jugabas cuando eras nifio(a)? ;Hoy en dia los juegos infantiles se pare-
cen?
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c¢) Reparemos en el didlogo. ;Qué estd tratando de reproducir el autor? ;C6émo
serfa un didlogo de este tipo en tu pafs? ;Hay algiin autor que escriba de esa forma?

d) La cancién de “La viudita del Conde Oré” es una cancién infantil que se
repite por generaciones. ;Recuerdas alguna de tu infancia? ;Te animas a traducirla
al espaiol?

Platero y yo: capitulo XIII

a) Después de leer con cuidado el primer pdrrafo, por favor, conversa con tu
profesor(a) sobre las estaciones del afio, sobre las caracteristicas de cada una, y traten de
poner en claro cémo se desarrollan estos cambios en tu pais, cémo en Espaiia y c6mo en
cualquier otro pafs que les interese y sobre el cual tengan informaciones.

b) “;Se van a morir de frio, Platero!” ; Quiénes se van a morir de frio? ; Qué significa
el “se” usado en esta frase?

c) “En las ciudades hoy en dia, hay familias enteras que viven en los umbrales, o
bajo algunos puentes.” ; Te parece que podemos conversar un poco sobre eso? ;En esos
casos, es también la coqueteria de una primavera tempranera la culpable?

d) “[...] ni a ponerse en los alambres del telégrafo [...]” ;Es hoy en dia el telégrafo
tan importante como lo fue para el autor en aquel lugar, en aquel momento? ;Podemos
conversar un poco sobre los actuales medios de comunicacién?

¢) Continuamos con los medios de comunicacién. ;Es siempre absolutamente
certero el pronéstico del tiempo? ;Lo consultas?

f) Por favor, hagamos una lista con palabras de este capftulo. La primera, debe tener
palabras agudas, la segunda palabras graves o llanas, la tercera, palabras esdrijulas y
sobreesdrijulas. Pondremos tanto las palabras que lleven la tilde grafica, como las que
tengan acento prosédico. ;Dudas?

Creo que estos tres ejemplos ya dan una idea del tipo de trabajo desarrollado. Pues
bien, ;qué pusimos en préctica?

Siguiendo las ideas de Littlewood (1996:34) que nos dice que podemos encontrar los
siguientes grupos principales en lo que se refiere a actividades de comunicacién funcio-
nal: 1. compartir informacidn con colaboracién restringida; 2. compartir informacién con
colaboracién sin restricciones; 3. compartir e interpretar informacion; 4. interpretar infor-
macién, hemos imaginado que nuestras clases serian siempre, en esta experiencia, de
acuerdo a los puntos 3 y 4 mencionados. La idea de que los estudiantes pudieran experi-
mentar la mads amplia variedad de informaciones se vio totalmente alcanzada, ya que en
ningiin momento nos negamos, por ejemplo, a interrumpir la lectura del capitulo del dia si
alguna necesidad era mas urgente. Las experiencias externas al aula se respetaban, el
vocabulario se iba ampliando y las dudas gramaticales, explicadas y practicadas, dejaban
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de ser dudas. Con lo cual, si seguimos los capitulos del libro ahora mencionado, podemos
ver que llegamos al aula como contexto social, y uno de los puntos es “usar la lengua
extranjera como medio de ensefianza” (op. cit.). La lengua, tan hdbilmente usada por Juan
Ramoén Jiménez, se convertia en nuestro utensilio de todos los dias, y por supuesto recu-
rriamos muchas veces a la improvisacién. :

Hay ofro titulo del libro de Littlewood que habla del interés en la forma y del interés en
el significado. Todo esto se habia sumado, ya que habiamos hecho el vuelo desde el pequefio
pueblecillo rural del sur de Espaifia hasta el caluroso atardecer de Santo Domingo, cuando
nuestro alumno puso en practica lo que habia ido fijando a través de las pédginas de nuestro
libro/tarea. La habilidad comunicativa habia pasado por su prueba de fuego. Habiamos
invadido, es cierto, otras 4reas que son importantisimas: la cultura, la interculturalidad.

Nadie pone en duda hoy que lenguaje y cultura estdn entrelazados y fusionados. El
lenguaje no es un instrumento de registro pasivo de los acontecimientos que va a transmi-
tir solamente una sola realidad. “Muy al contrario, nuestras lenguas forjan nuestra concep-
cién de qué es la realidad y cémo la percibimos.” (Vez, 2002: 5)

Si desplazarse con placer por paginas de mds de cien afios atrds les permiti6 a ciertos
alumnos redactar con mds confianza una carta con contenidos que iban de la informdtica a
los cables de alta tensién, el lenguaje habfa cumplido sus cometidos: el de responder a la
demanda de formacién en idiomas; el de ofrecer de forma amena la posibilidad de cubrir el
nivel estructural, el funcional y el discursivo que toda comunicacién pone en funcionamien-
to. Claro, asumiendo la importancia del entorno y proponiendo en todo momento que los
intereses y necesidades del alumno estuvieran presentes, que ni €l ni nosotros olviddramos
para qué habiamos emprendido la lectura de ese libro de pura literatura, en realidad, nos
guiaba lo que se conoce como Fines Especificos. Nuestro alumno deseaba la lengua para la
comunicacién profesional. Pues bien, la Teoria de la Comunicacién, la Teoria de la Organi-
zacién de Empresas, todas toman en cuenta el conocimiento de idiomas para el buen desarro-
lo de las actividades profesionales. Al desarrollar una compresién intensiva a la par que una
comprensién extensiva, la comprension lectora se fue desarrollando (junto con la expresién
escrita) de manera primero individualizada, para luego interactuar con el texto y ampliar los
conocimientos Iéxicos, sintdcticos y estilisticos del espafiol.

Hubo un escalonamiento de actividades. Se realizaron actividades de preparacién, en
las cuales estaban autométicamente incluidas las anteriores experiencias de los alumnos
en el estudio de la lengua. No se dej6é en ninglin momento de desarrollar actividades
durante la lectura, relacionando siempre €l texto con la realidad y con el estudio en el que
el alumno del momento estaba empefiado. Y las actividades posteriores a la lectura se
dieron en forma de relatos que el alumno nos envid, inclusive en ciertas ocasiones en
medio de sus viajes de negocios.

La respuesta al trabajo venia del alumno, que nos manifestaba su satisfacciéon por
haber cosechado elogios en su iltimo viaje, por ejemplo, a Repiblica Dominicana —o a
Chile o a Venezuela, el lugar es un mero punto de la casualidad—, donde por primera vez
no habia tenido problemas con los representantes de la empresa, a los cuales pudo transmi-
tir con eficiencia las instrucciones que llevaba, o bien, no menos importante, donde habia
podido solicitar correctamente que le lavaran y plancharan las camisas con urgencia, pues
se irfa de viaje dos dfas después.
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Como nos dice José Maria de Tomas Puch (1998: 41): “La conclusién final es que ¢l
aula debe acercarse lo mas posible a la vida real y que por ello el desarrollo de las destrezas
no es otra cosa que una imitacién de la vida.” Pues el desarrollo de las estrategias puede ser
visto con €l mismo criterio.
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INTERPRETACION DE TEXTO: UNA DIFICULTAD
DE LOS LUSOHABLANTES

Carolina de Oliveira Fernandes

1. Interpretaccion de textos: una dificuldad de los lusohablantes

La interpretaccién de un texto comienza antes incluso de empezar a leerlo: se inicia con
las previsiones e hipétesis que el lector hace sobre lo que va a leer, con las expectativas que
crea a partir de la presentacién grafica, del titulo, del género, del autor, etc. Por otro lado,
la comprensidn e interpretaccién del texto depende de factores externos y anteriores a la
lectura: dependiendo del conocimiento previo que el texto presupone, de las actitudes del
lector en relacién al tema, al autor, al género, del interés o desinterés por la lectura, de los
objetivos de la lecura.’

iPero los alumnos brasilefios estdn preparados para hacer una interpretaccion de
texto en su total complexidad?

2. Problematizacion

Los alumnos brasilefios de las clases de espafiol tiene dificuldad de leer un texto con
fluidez, de explotar un texto, de comprender entre lineas 1o que un escritor quiere decir, de
ser criticos con las informaciones que reciben. Asi, se percibe que el alumno sélo logra
extraer las informaciones generales de un texto.

(Pero de dénde viene estd dificuldad? Esa dificuldad aparece porque a esos alumnos
no les gusta leer y no est4n acostumbrados a leer. Ello afecta al trabajo del profesor de
espafiol al desarollar las préticas sociales de un lusohablante en la segunda lengua.
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“Implica construir puentes entre lo nuevo y lo conocido, ya que el lector cuando lee
no puede evitar interpretar y cambiar lo que lee de acuerdo con su conocimiento previo del
tema. La comprensién no es simplesmente cuestién de grabar y contar literalmente lo que
se ha leido, implica también hacer inferencias.”

Asi, se percibe que la comprensién en una segunda lengua no es sélo aprender a leer
en espaiiol, sino de que aprendan a comprender en espafiol, aprendan a comprender un
texto en espaiiol. Para ello, se han de servir de las pequefias estrategias de que constan las
cuatro grandes habilidades, de su conocimiento del mundo y del objetivo del profesor.

De esa manera, Moreno afirma (2000:17)*: “La comprension de un texto debe constar
de tres momentos: antes de la lectura, durante y después de la lectura.”

La primera parte, antes de la lectura, es el momento de motivar el alumno para lo que
va a leer. El objetivo de esta accién segiin Romero y Gonzaléz (2001:10) “ es para que
traiga al primer plano de su memoria, conocimientos relacionados al contenido del texto,
adquiridos con anterioridad y que son necesarios para comprender mejor €l texto, para
relacionar la informacién nueva con la ya poseida para el recuerdo y el aprendizaje.

Las técnicas que un profesor puede utilizar para motivar a los alumnos son muchas y
de los méds variados tipos como: hacer un ahorcado con la palabra més importante del tema,
preguntas relacionadas al tema, formular hipotesis del texto a partir del titulo, formular
hipotesis a través de dibujos, formular hipotesis a partir de una serie de palabras, confec-
cionar una lista de palabras a partir del titulo, mdsica, juegos, vocabulario, etc. Las técni-
cas utilizadas por el profesor dependerdn del texto escogido y del objetivo de la clase.

En este trabajo se utilizaron diferentes tipos de técnicas en las actividades propuestas
para diferentes niveles de alumnos, desde Basico 1, Bdsico 2, Avanzados y Superiores. El
objetivo fue dar una nocién mejor del trabajo que r los profesores de espafiol pueden desarollar.

La segunda parte, durante la lectura, tiene el objetive de que los alumnos compren-
dan mejor el texto selecionado. Por eso, las actividades de esa seccién dependerin mucho
de lo que cada profesor quiera desarrollar con los alumnos.

Segiin Moreno (2000:18)¢:

“Todas las lecturas deben ser silenciosas ya que se saca mayor provecho y cada alumno
utiliza esas microhabilidades de forma diferente: ademds, en la gran mayoria de las
situaciones de comunicaci6n real hacemos una lectura silenciosa (hay alguna excepci6n
como leer cuentos a los nifios, el texto de una conferencia, conclusiones a las que se hd
llegado en una reunién... pero es dificil —no digo imposible— que un alumno que
estudia espafiol se encuentre alguna vez en tales situaciones.”

Asi, pues las actividades que los profesores desarrollardn durante esta etapa deberdn
tener una estrategia de lectura detallada para aprovechar mds las informaciones contenidas
y para que se perciba la ideologia del texto.

* La comprensién lectora: estrategias y técnicas.
$ (Citado anteriormente en la nola nimero tres.
§ Citado anteriormente en el nimero cuatro.
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Mientras mi mujer se arregla, preparo el desayuno. Desayunamos y salimos todos: los
nifios en autobis y nosotros dos en coche. Trabajo en un banco y mi mujer en un peri6dico.

Normalmente almuerzo a la una en un restaurante cerca de mi trabajo, ya que no
siempre es posible volver a casa en esse horario.

Es costumbre que muchas tiendas cierren a la hora de la siesta, entre 1:30 y 5:00 de la
tarde, cuando vuelven abrir. Grupos de profesionales como médicos y abogados tienen
doble jornada.

Volvemos a reunirnos para la cena. La preparamos todos juntos: es el momento del dia
que tenemos para hablar de nuestras experiencias diarias. Después de cenar vemos la
televisién y nos acostamos sobre las 12 de la noche.

La vida nocturna es muy intensa. Tanto, que los turistas se preguntan a qué hora
duermen los espaiioles. Los bares y discotecas sélo cierran, cuando ya estd amaneciendo,
a las 5 de la madrugada.

Apartado: Desarrollo de la competencias de Ia lengua

Subapartado: Gramatica: verbos reflexivos

Nivel: Bésico 1

Actividad de la lengua implicada: Comprensién de lectura y expresién escrita

Destinatarios: Jévenes y adultos

Tipo de agrupamiento: Gran grupo

Tiempo de preparacion: 20 minutos

Material necesario: Fotocopia del texto cortado en tiras, fotocopia integral del texto y
ejercicios sobre el texto.

Duracién aproximada: 60 minutos

1. Introduccién a la actividad: Antes de la lectura

Antes de empezar la actividad, haga un ahorcado con el titulo del texto, y si qufere
puede dar alguna indicacién de lo que es: son partes del dia, tiempo para hacer alguna
cosa, elc.

Después que los alumnos entiendan la frase, pidales que hagan individualmente una
lista de suposiciones de cuando podemos utilizar esta frase en nuestro dia a dfa. Luego,
haga una puesta en comin con todos los alumnos de la clase para que puedan elegir las
mejores opciones.

Tras muchas suposiciones y debate sobre el tema, digales que van a verificar realmen-
te de lo que trata el texto que sigue y distribuya las fotocopias (del texto y del ejercicio).

2. Desarrollo de la actividad: durante la lectura
2.1 Primera Parte

Los alumnos recibirdn el texto todo cortado por pdrrafos y tendrdn que montar el texto
como les parezca. Después que terminen el profe escoje el niimero de personas que corresponde
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“La mala educacién” —explica Almodévar en el dossier de prensa fabricado por él
mismo— es una pelicula muy intima, pero no exactamente autobiogréifica. Quiero decir
que no cuento mi vida en el colegio ni mi aprendizaje durante los primeros afios de la
‘movida’, aunque €stas sean las dos €pocas en que se desarrolla la trama (el afio 1964 y
1980, con un intervalo en 1977). Por supuesto, mis recuerdos han sido importantes a la
hora de escribir el guidn, al fin y al cabo, he vivido en los escenarios y en las épocas en que
transcurre la pelicula.”

Almodévar dice que “La mala educacién” no es estrictamente su revancha “con los
curas que me maleducaron, ni con el clero en general. Si hubiera necesitado vengarme, no
habria esperado cuarenta afios para hacerlo, La Iglesia no me interesa ni como adversario.
Pero si denuncio el acoso de los curas a los nifics. Es una monstruosidad”.

“La mala educacién”, que, de no ser tan dramdtico el tema que aborda, también
podria haberse titulado “La pasién del padre Manolo”, cuenta la historia de dos nifios que
descubren el amor homosexual y también el miedo y los abusos que les provoca la pederastia
del sacerdote director —el padre Manolo, interpretado por dos actores: Daniel Giménez
Cacho en el pasado y Llufs Homar veinte afios después— del colegio religioso en el que
estudian en la Espaifia de los sesenta. Gael Garcia Bernal y Fele Martinez completan el
cuarteto protagonista de esta pelicula en la que Almoddvar se ha atrevido a retratar, ade-
m4s, el universo masculino. Las mujeres brillan por su ausencia en “La mala educacién” y,
aunque aparece una aparente “femme fatal”, se trata del “enfant terrible” Gael Garcfa
Bernal que, segin el propio Almodévar, “sigue al pie de la letra los ejemplos de Barbara
Stanwyck, Jean Simmons, Veronica Lake... y tantas otras maldiciones en forma de mujer”.
Con esta pelicula, Pedro Almédovar ha vuelto sacando a la luz las pasiones mds oscuras.

Apartado: Desarrollo de la competencias de la lengua
Subapartado: Pretérito Perfecto (depende del nivel en que se dé)

Nivel: a partir de nivel dos(B2) de espaiiol hasta el superior

Actividad de la lengua implicada: Comprensién de lectura y expresi6n oral
Destinatarios: J6venes y adultos

Tipo de agrupamiento: Gran grupo

Tiempo de preparacién: 20 minutos

Material necesario: Fotocopia del texto y ejercicios sobre el texto,
Duracién aproximada: 60 minutos

1.Introduccién a la actividad: antes de la lectura

En esta actividad se puede empezar la actividad poniendo en la pizarra palavras
claves del texto como: Almédovar, mala, educacion, iglesia, nifios, etc. con el objetivo de
que los alumnos intenten adivinar el titulo de la pelicula. Después que los alumnos inten-
taron por los menos tres hipotesis diferente podemos ponernos de acuerdo en cuél de estas
es la mejor opcidn y verificar através de la fotocopia quién llegd més préximo del verda-
dero significado.
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¢ PUEDE UNO DARSE EL LUJO DE ENSENAR
ESPANOL A BRASILENOS BASANDOSE
ESENCIALMENTE EN TEXTOS?

Ana Carolina Garcia Ferreiras

Presentacion

Puede parecer algo extrafio que alguien se plantee la idea de ensefiar espaiiol a brasilefios
teniendo como punto de partida a dicho proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua
extranjera los textos, tanto desde los prosaicos catalogados como los literarios o hasta los
poéticos.

Como minimo raro puede parecer si tenemos en cuenta los infinitos materiales
didacticos que figuran en los escaparates de las librerias especializadas, ya que en ellos, al
hojearlos, lo que vemos es mds bien espacio, figuras, huecos y muy pocas letras o textos y
ni pensar en textos que tengan mds que diez lineas o que ocupen mis de cinco centimetros
de la diagramacién espacial del material.

Esto es lo que se pretende comentar y compartir con los presentes en esta ponencia, a
partir de dos textos y de algunas muestras de précticas sacados del material diddctico
“Nuevo yo hablo espafiol”, para ofrecer otra visién de la docencia de E/LE.

Consideraciones iniciales

Antes de empezar a comentar qué beneficios puede haber en ensefiar espafiol como
lengua extranjera a brasilefios partiendo de modelos textuales, es decir, de la constante
practica de la lectura, oral o silenciosa y de los consecuentes porqués para dicha opcién de
estrategia did4ctica, me gustarfa recordar algunas peculiaridades con las que nos enfrenta-
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tienen acceso a la pista de aterrizaje de los aviones? ;Todavia se refiere uno a las perso-
nas que atienden en los aviones como azafatas? Todo lo suscitado también nos propone
actividades semejantes con los propios alumnos, como, por ejemplo, que ellos nos cuen-
ten sus recuerdos mds emocionantes, qué imagen o qué sensacién tuvieron que se les
quedé pegada a la retina o, sencillamente que nos cuenten con sus propias palabras lo
que les ha quedado de la lectura, una especie de paréfrasis del texto o, por qué no, una
recreacion a su gusto de lo que acaban de leer, ademds de parrar un viaje cualquiera que
hayan hecho en la infancia y que de €l se acuerden porque haya pasado algo fuera de lo
comiin o inesperado.

Los beneficios en este caso, incluso para los principiantes, los que se estdn enfrentan-
do a sus primeras 20 horas clase de lengua, son muchisimos, pues sin previo aviso y con
mucha naturalidad les estamos presentando verbos en pasado, que quizés no se les hayan
presentado formalmente todavia, pero que los pueden intuir; un gran nimero de palabras
propias del universo de los aeropuertos — cosa que ciertamente forma parte de la realidad
de los alumnos -; la oportunidad de intentar observar la realidad desde otra 6ptica, como la
de un nifio, que también puede ser un magnifico ejercicio de abstraccién que si lo logran
hacer ya demuestra que se estin manejando muy bien en la lengua extranjera, pues cuan
mds abstracto (complejo) sea el enunciado lingiiistico que quieran expresar, méas “suya” se
estd volviendo la nueva lengua que estdn aprendiendo y, evidentemente, mds rdpido serdn
proficientes en ella.

También es evidente que se les puede ayudar en lo que decidamos proponerles de
toda la lista que se ha mencionado y que sélo cada profesor con cada grupo especifico
puede decidir qué cosa hacer. La ayuda puede ser instigarles. Provocarles el recuerdo.
Hacerles preguntas que les lleven a ello, como ;nunca un cuiiado se colé y se fue con toda
la familia a la casa de la playa? ;T\ papa nunca se perdi6é y no sc decidia por parar y
preguntar el camino a alguien? ;Tii madre nunca se olvid6 nada imprescindible en casa y
tuvisteis que volver a recogerlo 0 a cercioraros de que la puerta efectivamente estaba bien
cerrada o que el gas estaba desconectado y que no habria una desgracia cuando volvieseis
de viaje? ; Cémo lo veias cudndo eras pequefio? Y, ;como lo ves ahora? ; Ha cambiado algo
en esa visién?

Los problemas a los que hay que enfrentarse también ya son muy conocidos de quien
trabaja con textos y con materiales abiertos: que el material elegido (el texto) no sea
adecuado al grupo de alumnos o que los alumnos no tengan la prictica de imaginarse
cosas, porque sean muy cerrados o muy escépticos y eso se tiene que aprender, lo mejor es
no desilusionarse y seguir intentdndolo para que a cada nueva lectura ellos se metan mds
en ella y vean que es tan solo un juego, el juego de ponerse en el lugar del narrador o en la
situacién narrada.

Otro texto, otra posibilidad, un poquitin mds osada
A continuacidn, también sacado del “Nuevo yo hablo espaiiol”, presento dos textos,

que forman parte de la estructura del material que en todas las lecciones tiene dos aparta-
dos titulados: lectura y déjame que te cuento un cuento:
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armadura y que le promete trasformarle en el gobernador de una insula. Justamente ahi estd
la cuestién. Esa mezcla de perfiles, esos antagonismos, esas cosas que no se explican, pero
que estin impregnadas en toda una poblacién. Una probable forma de traer a la luz todas
las barbaridades que se vivian en su época con la inquisicién y sus tentdculos. Esa es la
genialidad de Cervantes que tenia mucho que decir, no sélo sobre el hombre espaiiol de su
época. La verdad es que lo dijo y hoy cuatro siglos después de su primera publicacién, la
ironia, la astucia todo sigue despegdndose de sus lineas y pienso que no deberfamos dejar
de proporcionarles a nuestros alumnos la posibilidad de que también ellos lo disfruten.

El mayor problema con que se puede enfrentar el profesor al trabajar con estos dos
textos es, eventualmente, con aquellos alumnos que no tienen ningiin tipo de préctica de
lectura, por €so, con ese tipo de alumnos ha de tenerse mds cuidado y més dedicacidén pues
para €l le serd un poco mds dificil, puesto que, generalmente, necesitan mds informacién
practica, concreta y en ese sentido una buena solucién puede ser darles mds informacién
histérica intentando incluso hacerles la comparacién con los dfas corrientes. Qué cosas
serfan extravagantes y saltarian a la vista de todos. Qué manera tiene uno hoy de decir, de
expresar lo que no se puede expresar.

No obstante, muchos pueden decir: pero eso no es una clase de lengua y si una clase
de literatura, de cultura o de cualquier otra cosa, menos de lengua.

A los que asi piensan, les recuerdo que la lengua sin la cultura y sin su historia estd
suelta, sin vida, descontextualizada, que es también una expresién cultural. Me niego a
decir que si. Aunque acabe de decirlo, sf se pueden sacar muchas informaciones gramatica-
les de los dos textos que se acaban de presentar, pero esa parte, lo siento, se la dejo a los que
prefieren quedarse con la letra fria, una tras otra, que a la vez forman palabras, frases,
discursos... que probablemente tendrdn que leerse con alguna intencién o emocién y,
cudndo se llegue a la intencidén y a la emocién, a lo mejor, esos que antes asi pensaban,
puedan dejarse llevar por las letras de ingeniosos escritores del pasado y del presente y
repiensen sus estrategias para las clases de espafiol lengua extranjera.

Un ejemplo para los que no saben cantar

Una amiga siempre que oye a la gente cantar se acuerda de su madre que le decfa: hija
cantas de oido y eres sorda. Eso me pasa a mi.

Una solucién que encontré para enfrentarme a las famosas clases con miisica fue partir
del propio texto que la misica tiene: su poesia. El sonido que las palabras tienen: su
cadencia. Esas premisas hacen que determinada miisica pueda tener letra. La melodfa. El
ritmo. La métrica. Con diversos niveles de dificultad y dependiendo del alumnado que se
tenga, la letra de la misica puede ser desmontada y si se quiere incluso hacerla prosa para
facilitar primero la comprensién de su contenido poético. Es decir, qué querfa decir el
poeta al decirlo y como esa poesia del papel va fluctuando hasta las notas de la misica.
Hacerles ver a los alumnos qué significan los versos de las canciones que estdn cantando
es también un magnifico ejercicio y muchas veces ese ejercicio no es solamente de grama-
tica, sino principalmente de cultura y de conocimientos generales. Veamos pues la letra de
una cancién de la banda espafiola Mecano:
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MOEK .‘
ok -

Es una ocasién singular

la de que el délar esté devaluado
que no hay que dejar escapar
para viajar a ultramar

en un momento dado

cuando tomo una decisién

soy peor que Napoleén

y aunque no me guste el avién
soy un hombre de accién

¥y por eso.

Me marcho a Nueva York
con la botella de Fundador
me marcho a Nueva York
con la navaja de explorador
me mareo en el avién
sefiorita azafata

el menti me ha hecho dafio
seria usted tan grata

de acercarme al bafio.

Un fundido en negro y después
plano picado al revés

de rascacielos

y yo alli dispueste a triunfar
como San Juan de la Cruz

en el carmelo

mi primera desilusién

los problemas de comunicacién
més de dos millones de hispanos
y allf no habla nadie el cristiano.

Ya estoy en Nueva York

y no le veo buen color

ya estoy en Nueva York

tampoco he visto ningin actor

me hieren el pundonor

no dejandome entrar en las discos de moda
que si eres “espanis” ni un vaso con soda.
Como en “Hijos de un dics menor”
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traté de hacerle entender

a un policia

a la estatua de la Libertad

¢me dice usted cémo se va?

su sefioria

y al adoptar la posicién

de ese monumento en cuestién
se pensé que era un comunista
buscando foll6n y lo tuve.

No hay marcha en Nueva York
ni aunque lo jure Henry Ford
no hay marcha en Nueva York
y los jamones son de York
pensé que iba a estar mejor
que te comen el coco

con los telefilmes

pero es un ardid

y estoy loco

por irme

a Madrid

¢ Qué hacer?

jCuéntas cosas se pueden sacar de esta poesfa! No me voy a detener mucho en ella
porque creo que ya se ha demostrado en los otros textos un poco de lo que creo que es
trabajar con textos, pero no podia dejar de ofrecer un ejemplo de una poesia o de una
cancién. Opté por la cancién como se ha visto porque para los principiantes es siempre el
mejor vehiculo para después poder presentarles una poesia como por ejemplo:

Antonio Machado

Caminante, son tus huellas
el camino y nada mds;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.

Al andar se hace el camino,
y al volver la vista atrds

se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino
sino estrellas en la mar.
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Veamos rdpidamente el texto de Mecano. En ella (la poesia o miisica) podemos ver
que hay ahi un contraste entre lo que piensa el poeta que es Nueva York y lo que realmente
constata al desembarcar en dicha ciudad. Es una misica que estd cuajada de informaciones
de hoy, de formas de ver el mundo. Destaco tan solamente lo que mas llama la atencidn: la
espada del conquistador, la botella de Fundador, te comen el coco con los telefilmes...
Podemos preguntarles a los alumnos, por ejemplo, si ellos tienen la misma imagen de
Nueva York, la conozcan o no y si ya estuvieron alli, qué imagen tenfan de esa ciudad antes
de visitarla por primera vez o también qué imagen tienen ellos de Madrid.

Con respeto a la poesia de Machado, ademds de levantar las cuestiones lexicales que
también se habrén visto en el texto de Mecano, subrayar la fuerza ideol6gica que tiene y ¢l
uso que ese tipo de canciones tuvo en ciertas épocas de nuestra historia reciente, también
puede ser una buena manera de trabajar.

Los problemas... siguen siendo los mismos que antes, pero creo que es importante
recordar que nunca es fécil trabajar con materiales abiertos, con textos, seguir la linea progre-
siva de las dificultades, presentdndolas poco a poco al aprendiz para que no se pierda en el
enmarafiado de informaciones complejas que es aprender una lengua extranjera.

Consideraciones finales

Tras esta informacién, siempre es bueno recordar que “ni la literatura ni el discurso litera-
rio son necesariamente sinénimos de complejidad lingiifstica, ni de arbitrario desvio del
uso de la lengua™; con los textos los aprendices pueden ver la diversidad expresiva de la
lengua que estdn aprendiendo y pueden obtener conocimientos y aplicaciones pricticas,
pragmdticas y funcionales.

Sin embargo, he de subrayar que todo lo expuesto conlleva mucho trabajo. No es facil.
Trabajar con textos supone, ademds de leerlos profundamente, es decir, no apenas entender-
los, sino hacer de ellos un ejercicio, una investigacion, es darse de bruzos con todo lo que
estd en las lineas y en las entrelineas. Saber quién es el autor; que linea tiene; cudles son los
giros idiomdticos que aparecen en dicho texto; cudles son las peculiaridades culturales que
se desprenden de €l; un poco sobre su género — no necesitamos ser expertos en poética, prosa
o narrativas fantdsticas, sino conocer sus peculiaridades—; qué particularidades gramaticales
queremos resaltar; c6mo suena esta o aquella palabra que en portugués tiene otro acento
prosédico; cudles son los falsos amigos seménticos o sintdcticos y muchas veces, tras todo
este ejercicio, llegamos al aula — hicimos nuestra tarea, estamos seguros de que todo nos
saldrd bien — lo presentamos a nuestros alumnos y uno, el mds despistado, nos hace una
pregunta que nunca se nos habria ocurrido pensar en ella — eso fatalmente pasard -y, bueno,
£qué hacer? [seguro que tendremos ganas de salir corriendo y nunca mds volver a verles, pero
mejor no hacerlo], pues... si la pregunta es pertinente, sabremos responderla, aunque nuestra
respuesta sea tartamudeada — hicimos bien nuestro trabajo antes de presentarles el texto,
¢verdad? - [a la primera oportunidad consultaremos los manuales, los expertos o la Internet

* De FILLOLA, Antonio Mendoza. Los materiales literarios en la enseiianza de ELE: funciones y proyec-
cidn comunicativa. Red ELE Revista Electrénica de diddctica / espaiiol lengua extranjera. Niimero 1.
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para saber si metimos la pata o no]; muchas veces [a pregunta no tiene sentido porque nuestro
alumno no tiene experiencia de vida suficiente para atinar (inferir) cudl es el cruce que se estd
estableciendo; 0 es una persona que esta tan cerrada en su propio universo de sentido que
necesita un poco mds de dedicacion por nuestra parte para ampliarlo o... otra vez podriamos
suponer y conjeturar situaciones que se nos pueden presentar en €l aula, lo tGnico que si
tenemos que dar por sentado es que si no lo ponemos en préctica, no trabajamos con textos
en el aula, no nos serd fécil y la prctica es mitad del camino para lograr hacer un buen trabajo
a largo plazo con nuestros alumnos y, por qué no, ir dejando manuales que nos atan, para
volar hacia a una mayor realizacién y calidad de ensefianza del espaiiol, lengua extranjera.
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CORPUS LINGUISTICO:
UNA HERRAMIENTA PARA TRABAJAR
LA COMPRENSION DE LECTURA

M. Cibele Gonzdlez Pellizzari Alonso

Introduccién

Hoy la lectura es una habilidad necesaria, imprescindible en la sociedad moderna y la
necesitamos tanto en nuestra lengua materna como en lengua extranjera.

Pero es, sin duda, la destreza que los alumnos de lengua extranjera mds dificultades
enfrentan, ya que, en general, ven su comprensién afectada por no tener dominio de la
lengua y por desconocer muchos datos socioculturales que no provocan en el alumno
extranjero las mismas referencias que en el lector nativo. En verdad, creo se trata de desco-
nocimientos de estrategias o herramientas para superar estas dificultades, pero el senti-
miento que queda en el lector es de impotencia, llevdndole a ver la lectura como una
actividad aburrida y pesada, ya que pasard horas ante un diccionario buscando las palabras
o frases que no comprendieron en el texto. El diccionario es una de las herramientas que
mads conocen y que puede ayudarles mds de inmediato, pero en realidad no completamen-
te, pues muchas veces el significado de la palabra investigada no se encaja en aquel
determinado contexto.

La propuesta principal de esta comunicacién es mostrarles cémo actividades desarro-
lladas con corpus lingiiistico pueden estimular los alumnos a investigar los verdaderos
usos de una lengua y a buscar los diferentes significados de una palabra, haciéndoles ver
que no se trata de una actividad aburrida, sino que les puede llevar a asumir un papel de
“investigador”, “descubridor” a través de la lectura.
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¢ Qué es la Lingiiistica de Corpus?

Antes de hacerles una pequeiia introduccidn sobre la lingiifstica de corpus, vamos a relle-
nar este texto “El candidato” que fue publicado en portugués en la Revista Clube Folha en
junio/2004 y cuya traduccién es nuestra.

EL CANDIDATO
TODOS SABEMOS QUE EL ES DEL TIPO QUE PERO
HACE”™'. EN EL PASADO SOLO 100 % DEL PRESUPUESTO DE LAS
OBRAS PUBLICAS, HASTA QUE UN DIA LA PRENSA LO DESCUBRIO. ESO LE DIO
UNA ENORME. EL TODO, ES LOGICO. EN 4 ANOS
SE HIZO TAN QUE HOY TIENE SUFICIENTE COMO
PARA VOTOS. TODA LA QUE CONSIGUIO ESTA
GUARDADA EN MUCHO EN LA VIDA,Y CONTINUA

—__PORQUELE GUS'I‘A TANTO ES AST QUE DECIDIO PRESENTARSE
NUEVAMENTE COMO CANDIDATO A LAS ELECCIONES. CON UN PASADO TAN
 ESMUYPROBABLE QUELAS YA EN LA PRIMERA
VUELTA, PORQUE EL PUEBLO ES MUY

: (Revista Clube Folha- _|ur110f2004 traduccién nuestra)

Ahora vamos a ver como era el texto original:
EL CANDIDATO

TODOS SABEMOS QUE EL ES un trabajador DEL TIPO QUE “promete PERO HACE. EN
EL PASADO controlaba SOLO 100 % DEL PRESUPUESTO DE LAS OBRAS PUBLICAS,
HASTA QUE UN DIA LA PRENSA LO DESCUBRIO. ESO LE DIO UNA repercusién
ENORME. EL confirmé TODO, ES LOGICO. EN 4 ANOS SE HIZO TAN famoso QUE HOY
TIENE reputacién SUFICIENTE COMO PARA conquistar VOTOS. TODA LA fama QUE
CONSIGUIO ESTA GUARDADA EN la memoria. Ha trabaj6 MUCHO EN LA VIDA, Y
CONTINUA luchando PORQUE LE GUSTA. TANTO ES ASI QUE DECIDIO PRESEN-
TARSE NUEVAMENTE COMO CANDIDATO A LAS ELECCIONES. CON UN PASADO
TAN brillante ES MUY PROBABLE QUE LAS gane YA EN LA PRIMERA VUELTA,
PORQUE EL PUEBLO ES MUY inteligente.

(Revista Clube Folha- junio/2004, traduccidén nuestra)

Segtin Sinclair (1991), el usuario de una lengua tiene a su disposicién un gran nime-
ro de frases “pre-fabricadas” o semi-construidas que se constituyen en selecciones Gnicas.
Si la produccidn de textos estd relacionada con selecciones, esas selecciones estdn rela-

! Esta expresién estd entre comillas porque su traduccién correcta no serfa esa, pero decidimos mantenerla
asi para no perder la total identidad de la expresidn en portugués.
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cionadas con la probabilidad. Por lo tanto, en cada situacién varias selecciones tienen una
mayor o menor probabilidad de ser elegida por el hablante, como ocurrié con el texto “El
Candidato™ que hemos completado. La probabilidad de usar las palabras del texto origi-
nal, al completarlo, como hicimos primeramente, es muy pequeiia ya que no coincide
mucho con nuestro actual contexto.

Asi como Sinclair, la lingiifstica de corpus ve el lenguaje como un sistema
probabilistico en el cual los aspectos lingiiisticos ocurren con mayor o menor frecuencia
dependiendo del contexto de uso.

Actualmente tenemos una verdadera revolucién en el pensamiento lingiifstico, cues-
tionando e intentando contestar preguntas como: ;Qué es la lengua? ;C6mo estd organi-
zada? ;Cémo debe ser estudiada? ;Cémo debe ser ensefiada?

El “muelle” propulsor de esa revolucién es la tecnologia, que tiene como su represen-
tante mds importante el ordenador. En los afios 80, con el desarrollo de esa méquina, un
drea que estaba adormecida se popularizé: la lingiiistica de corpus.

El estudio del lenguaje mediante la observacién de datos ya tiene una larga tradi-
cién en lingiiistica, pero esa tradicién fue interrumpida en los afios 50 cuando se empezé
a valorar e] estudio del lenguaje mediante la introspeccién. Una de las criticas mds duras
a la investigaci6n lingiiistica basada en corpus era la falta de fiabilidad de los resultados
obtenidos a través del procesamiento manual de un niimero muy grande de datos. Ese
problema se soluciond en los afios 80 cuando surgieron los ordenadores perscnales, que
nos permiten almacenar y procesar datos con un esfuerzo y margen de error muy peque-
fios. Otra critica que colabord para el retraso del desarrollo de la lingiiistica de corpus fue
el cambio de paradigma ocurrido en el inicio de los afios 60 con las nuevas consideracio-
nes de Chomsky en su obra Syntactic Structures, que defiende un modelo de competen-
Cia técito e internalizado que todo hablante tiene de la lengua.

Las ideas de Chomsky fueron ampliamente aceptadas en la comunidad cientifica; de
esa forma, los métodos empiricos quedaron en segundo plano. Pero con el desarrollo de los
ordenadores y herramientas informdticas que permiten seleccionar, analizar, ordenar y
calcular datos, la lingiifstica de corpus vuelve a renacer.

La lingiifstica de corpus se dedica al estudio de la lengua a partir de la observacion de
textos en lengua natural almacenados electrénicamente (corpus) y los analiza a través de
programas de computacién.

Un corpus, segiin la descripcién de Sdnchez (1995), es “un conjunto de datos
lingiiisticos (pertenecientes al uso oral o escrito de la lengua, o a ambos), sistematizados
segiin determinados criterios, suficientemente extensos en amplitud y profundidad, de
manera que sean representativos de la totalidad del vso lingiifstico o de alguno de sus
ambitos, dispuestos de tal modo que puedan ser procesados por ordenador, con la finalidad
de facilitar resultados varios y ttiles para la descripcion y el andlisis”.

El anélisis de la lengua basado en corpus abre nuevas alternativas para resolver proble-
mas del estudio de la lengua y puede ser aplicado a varios campos de la lingiifstica aplicada
como traduccién, elaboracién de diccionarios y gramdticas, ensefianza de idiomas, etc.

El andlisis de un corpus puede hacerse mediante lineas de concordancia, cuyo si-
guiente ejemplo sacamos del Corpus de Espafiol de la Real Academia Espaiiola (<http://
corpus.rae.es/creanet.htmb>).
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OBTENCION DE EJEMPLOS

Concordancias.

Pantalla: 1 de 1. Ver parrafos

N2 CONCORDANCIA

1 uajeydelcerebro humano han convenido en quela lectura de un texto va acompahada de
una articulacion las palabras

2 etaretérica, hasta extremos que hacen dificitla  lectura de algunas de sus crénicas, tan
informadas,

3 media viday reconozco que puedo prescindirdesu  lectura menos que del café de!
desayuno.

4 tativa. Muy al contrario, lo que desean es quela lectura de la prensa diaria les dé una
interpretacion

5 racualquier etapa decisiva). Las he sacado dela lectura cotidiana de los periddicos. Se
podrian lista

6 fdcil pronunciacidn, pero que mejora lo que seria lectura castellana de football. El dichoso
deporte en

7 cuelas como instituciones para la enseffanzadela lectura vy la escritura, y los
especialistas, como los

8 deinformaciones que tienen como funcion guiarla lectura comprensiva del receptor.
Destacan las que se

9 del texto; lugar y fecha, referidos al momento de lectura);las que se refieren al tema
general del tex

10 a de las partes: resumir, localizar, incitar ala lectura, explicar, ejemplificar, elc. ;Se
agrupalai .

11 1) 1. Lectura y composicion del periddico 1.1. La [ectura de la prensa 1.2. Principio de
composicién Es

12 rincipio de composicién Estas particularidades de lectura delos diarios -que no sedanen
los informat

13 s se reconoce por el hecho de que, si se omite la lectura de alguno, el resto del texto es
perfectament

14 sy ayudan al lector a seleccionar su material de lectura. Titulares llamada de atencién:
pretenden des

15 organizacion formal de los mensajes propician una lectura no lineal de los textos, que
adoptan disposic

16 es informativas minimas (frases breves), de facil lectura ymemorizacion, caracterizados
por la sintaxi

17 rcién de usuarios capaces de manejar a nivel de “lectura” y “escritura” su propio idioma.

Los valencia
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La lingiifstica de corpus viene colaborando de manera directa y positiva en el
proceso ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Los efectos mds directos se
pueden observar en la adquisicion de Iéxico, gramdtica y pragmdtica, a través de la
utilizacién de ejemplos de uso real y auténtico del lenguaje, lo que permite que el
alumno tenga contacto con situaciones de comunicacién y no con oraciones inventa-
das, que pueden ser correctas gramaticalmente, pero que quizd no sean frecuentes y
usuales.

A través de la lingiifstica de corpus ¢l profesor puede verificar cudles palabras o
estructuras son mds frecuentes en un corpus, lo que supone que su incidencia e impor-
tancia también sean elevadas; como consecuencia, es mds rentable que el profesor
ensefie primeramente esas palabras mds frecuentes a sus alumnos que otras que no lo

son.

Otro aspecto importante del uso de corpus lingiiistico en el proceso de ensefianza-
aprendizaje es el andlisis del contexto, lo que permite al alumno observar cémo un deter-
minado grupo usa una palabra de forma natural y automatica.

(ejemplos del corpus del espafiol de Mark Davies, <www.corpusdelespanol.org>)
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La gramdtica también estd contemplada por el andlisis del lenguaje mediante un
corpus. Con la observacidn de los usos reales de lengua es posible aclarar dudas e incluso
“desmitificar” algunos usos. Cuantas veces nuestros alumnos nos dicen frases
gramaticalmente correctas, pero les decimos “estd correcto, pero... no lo decimos asf”’. Con
el corpus el profesor puede buscar explicaciones més claras o incluso orientar los alumnos
a buscarlas analizando lineas de concordancia de un corpus.

(ejemplos del corpus del espafiol de Mark Davies, <www.corpusdelespanol.org>)

Otro aspecto importante es la pragmatica, que estudia el significado de las palabras a
través del uso de la lengua en una situacion particular. Una palabra puede tener varios
significados dependiendo de su uso en una determinada situacidn, ejemplos y explicacio-
nes que, en general, no estin contemplados en los diccionarios.

(ejemplos del corpus del espafiol de Mark Davies, <www.corpusdelespanol.org>)
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De esa manera, la lingiifstica de corpus puede tratar varios aspectos de la lengua que
son los que, en general, los alumnos pueden necesitar para una mejor comprensién de un
texto.

La comprension de lectura con corpus

Metodologia y desarrollo de la actividad

Para demostrar que un corpus puede ser muy itil para la comprension lectora, les
presentaremos algunas actividades formuladas con corpus on line, realizadas con alumnos
universitarios brasilefios de distintas carreras que estdn en un nivel intermedio de espafiol
L.E. y sus resultados.

A partir de la lectura de un pequeiio texto de la seccién Archivo GPS del peri6dico El
Mundo electrénico de agosto/2004, los alumnos tuvieron que subrayar las expresiones y
palabras que dificultaban su comprension de lectura o que a ellos les gustaria ver més
detenidamente.

(Alanda. Archivo GPS. elmundo.es /agosto 2004)

Del texto seleccionaron las siguientes palabras: “chiringuito”, “fritanga”, “hostal”, y
las expresiones “menudo corte”, “lo que mola”, y “sin ir més lejos”. A partir de esas
palabras y expresiones, sugerimos las siguientes actividades:
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1°.) Busque en el corpus lingiiistico de Mark Davies (<www.corpusdelespanol.org>)
las palabras “chiringuito” y “fritanga” y observe las lineas de concordancia (y, si es
necesario, el fragmento del texto donde aparecen) para llegar a una definicién de sus
significados.

A partir de estas lineas de concordancia relacionaron la palabra “chiringuito” a “la
playa”, “camarero”, “apetito”, lo que les posibilité llegar a su significado. Para confirmar
sus predicciones, leyeron los fragmentos de texto donde estd la palabra, como éste, por

ejemplo:

NOTE TITLE: Del agua nacieron los sediento AUTHOR: Pisabarro, V. DATE: [__] SEE ORIGINAL
SOURCE cuerpo humano desarmado de pasiones tumbado sobre la arena, gozando de una tregua y
de un descanso en la vida. Después de secarme el pelo regresé al [ chiringuito. ] Tenia apetito. No
habla desayunado. Comi unos pescados fritos con el sedante adormilamiento que provocaron un
par de cervezas Regente.

Con las lineas de concordancia de la palabra “fritanga”, ademds de obtener su
definicién, pudieron observar que viene, en la mayoria de las veces, acompaiiada de
“olor a”.

A continuaci6n trabajamos la palabra “hostal” y les pedi que intentaran observar qué
diferencia habfa con *“hotel”, que también aparece en el texto.

EEITS

Observaron los adjetivos “pequefio”, “barato”, y las informaciones “comodida-
des... muy pocas, muy limitadas”. A partir de esas informaciones sacaron la conclu-
sién de que hostal es un especie de hotel con limitaciones y mds barato.

La siguiente tarea tiene como objetivo trabajar las expresiones “menudo corte”, “lo

LI 1

que mola”, “sin ir mds lejos” que aparecen en el texto.
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3°) Complete los grupos de lineas de concordancia con las expresiones “menudo

i} ELIS

corte”, “lo que mola”, “sin ir mds lejos”, segiin los contextos presentados.

1 preciado del preso el bocadillc de lima, ahora es “El
ser ¥y la nada* de Sartre versidn
2 qué habla con ellas? -Casi siempre de cremas. De

Nunca del chico gue me gusta,

3 contigo! Sobre todo porgue si luego no estabas, e
:Sabes lo he hecho nada mds bajar del

4 de la Lupe. JUAN.- No veas. RIKI.- Y ella, encontrarte
alli. JUAN.- Tenia un cuelgu

5 sobre el actual equipo de la Real. Ayer mismo, _ , el
galés escribidé un articulo
6 batir récords de venta en toda Europa. En Espafia, .

ayer le daban a Mick Hucknall

{Clave)

1 preciado del preso el bocadillo de lima, ahora lo ¢ue mola es "“El
ser y la nada” de Sartre versidn

2 qué habla con ellas? -Casi siempre de cremas. De lo gue mola.

Nunca del chico gue me gusta.

3 contigo! Sobre todo porque si luego no estabas, menudo corte...
;Sabes lo he hecho nada mds bajar del

4 de la Lupe. JUAN.- No veas. RIKI.- Y ella, menudo corte encontrarte
alli. JUAN.- Tenia un cuelgu

5 sobre el actual eguipo de la Real. Ayer mismo, sin ir mds lejos,
el galés escribid un articulo
6 batir récords de venta en toda Europa. En Espafia, sipn ir mds

ledos, ayer le daban a Mick Hucknall

Resultado de la actividad

Al principio no es fécil trabajar con las lineas de concordancia. Primeramente es muy
importante que el profesor explique a los alumnos c6mo usarlas y los objetivos de su uso,
pero, después de probarla, al alumno le gusta trabajar con esa nueva herramienta, ya que
adquiere conocimientos con mds facilidad y rapidez, haciendo el proceso de ensefianza-
aprendizaje mds flexible, una vez que su participacioén en el proceso de “descubrimiento”
es activa y se siente mds compeltente al sacar las conclusiones mediante las observaciones
hechas.
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jCada descubrimiento es una conquista y un obsticulo menos en la actividad de
comprensién de lectura!

Conclusion

A través del uso de un corpus lingiifstico el alumno tendrd contacto con la lengua natural,
tendrd méis cuidado con ella y observard cémo determinadas palabras o estructuras son
usadas por los nativos.

De lo expuesto se deduce que un andlisis de la lengua basado en corpus abre
nuevas alternativas para resolver los problemas tan intrincados que nos plantea el
estudio de la lengua y, ademds, este tipo de andlisis nos proporciona datos que nos
permiten superar la visién tan parcial y subjetiva que nos ofrece nuestra propia intros-
peccién,

Las actividades inductivas que consisten en la observacién y andlisis de textos pro-
ducidos por nativos en situaciones reales de comunicacién da la oportunidad a que el
alumno se exponga a un gran nimero de ejemplos de uso auténtico de la lengua, estimule
el trabajo y reflexione, trate la resolucién de problemas y favorezca el papel del profesor
como facilitador, la cooperacion, el intercambic de experiencias y resultados, la negocia-
cién de significado y sentido entre los alumnos.

De esa manera, creemos que hay que aprovechar esta nueva herramienta y desarro-
llar nuevas formas de trabajar la comprension lectora. Si no atentarnos para el flagrante
hecho de que las estrategias utilizadas no se sostienen ante el uso real de la lengua,
corremos el riesgo de continuar compactuando con un modelo que ya no se ajusta méds a
la realidad.
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EL TEXTO LITERARIO. { COMO UTILIZARLO
EN LAS CLASES DE E/LE?

Denise Moreira Santana
Marlene Cardoso Tavares

Plantear 1a cuestién de la obra literaria adaptada a la ensefianza de espaiiol LE supone
considerar algunas cuestiones subyacentes a la ensefianza de lenguas extranjeras en Bra-
sil, segin André L. Trouche' (2001), * si hay algo que todavia no hallé su espacio en las
clases de lengua extranjera, €ste es sin duda el texto literario. En realidad una observacién
atenta del sistema de ensefianza en Brasil indicard que las dificultades en el uso del texto
literario no sélo se refieren al estudio de las lenguas extranjeras, sino que se extienden a la
propia ensefianza de la LM, indicando un problema mds general de literacidad, que afecta
a toda la sociedad.”

A partir de las consideraciones hechas por este profesor de la UFF, en un trabajo
presentado en el Congreso Brasilefio de Profesores de Espaiiol en Vitoria-ES, hemos deci-
dido investigar lo que ocurre con el texto literario en las clases de espafiol LE una vez que
ya sabemos lo que ocurren en LM.

De pronto se nos presentan las verdaderas restricciones: 1. los objetivos de los cursos
de LE; 2. las concepciones de lengua escrita y de lectura; 3. las estrategias, métodos y
enfoques utilizados en la ensefianza aprendizaje; 4. la formacién del profesor de LE. Pero

! Esta cita nos reavivé el recuerdo del incansable hispanista y querido por todos, Prof. André Trouche,
cuya muerte —acaecida a finales de agosto de 2005-~ coincidié con el periodo de recopilacién de estas
Actas. Desde aqui nos sumamos a las carifiosas muestras de condolencia para con sus familiares y amigos,
y la sincera admiracién y sentimiento de irreparable pérdida de quienes lo conocimos. Nos quedan su
memoria y sus obras. [Nota de la Organizacién del Seminario]
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si consideramos que hemos podido superar por lo menos tres de estos obsticulos. ;Cémo
vamos a utilizar el texto literario en la clase de espaiiol LE?

Supone un reto para la clase de espafiol hacer que el alumno se interese por la litera-
tura y que lea bien con calidad. Lo que hemos constatado es que es posible llevar la
literatura a todos los niveles desde el bdsico hasta el avanzado. En los Parimetros
Curriculares Nacionales escrito por el Ministerio de Educacién y Cultura de Brasil, tercero
y cuarto ciclos del “ensino fundamental”, se afirma:

A aprendizagem de uma LE deve garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja,
a capacidade de se envolver e envolver outros no discurso. Isso pode ser viabilizado em
sala de aula por meio de atividades pedagGgicas centradas na constitui¢fio do aluno
coino ser discursivo em uma LE, isto €, sua construgao como sujeito do discurso via
LE. Esta construgiio passa pelo envolvimento do aluno com processos sociais de criar
significados através da utilizagfio de uma LE.

(Pardmetros Curriculares Nacionais: 10-13)

Evidentemente, y no solamente por razones de prestigio literario y cultural es conve-
niente y enriquecedor conocer a autores como Luis de Géngora, Mario Vargas Llosa,
Miguel de Cervantes o Benito Perez Galdds, escritores importantisimos de la literatura
clasica espafiola e hispanoamericana.

iPor qué alguien va a leer la obra de Galdgs reducida a 50 péginas y simplificada en
su vocabulario, estructura y narracién?, se pregunta José Luis Ocasar en una publicacion
de mayo de 2003 en el Boletin ASELE- para la enseianza del espaiiol como LE. He aqui
otro de los motivos que nos ha llevado a intentar encontrar en nuestra prédctica una respues-
ta para esta u otras preguntas sobre la utilizaci6n del texto literario y literario adaptado en
las clases de E/LE.

Se observa con frecuencia que tratar la obra cldsica adaptada o bien la literatura (sea
en fragmento o como esté presentada) en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera
es hacer un puente entre lengua y literatura, podemos afiadir cultura, historia, geografia,
etc. Siempre se ensefia la lengua para aprender literatura y la literatura se toma como un
subproducto de apoyo a la lengua, pero las dos deben caminar juntas. Muchos profesores
defienden que una obra cldsica debe ser leida en su versidn original porque la obra adap-
tada pierde muchas de las informaciones del texto primero, pero algunos prefieren trabajar
fragmentos de la obra a trabajar su adaptacién. Estas cuestiones deben ser pensadas seria-
mente por su aportacién mds que por su facilidad o el interés de algunos.

Fuimos durante algun tiempo, favorables a este punto de vista y terminantemente
hemos resistido al uso de los cldsicos adaptados por creer que no eran fieles al texto
primero. Esto ocurrié porque encontramos en estas compilaciones todo tipo posible de
equivocos relacionados a la obra original, tales como: cambio en el enredo, reduccién y
obscuridad del tiempo, espacio y ambientes de la obra, pérdida de elementos que conside-
ribamos esenciales para la comprensién de aspectos relacionados a las actitudes de los
personajes o hechos histéricos, sociaies y psicolégicos importantes para la construccién
de la obra. Como ejemplo tenemos la obra “La Regenta” de la editorial edelsa que siempre
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nos ofrecié duda respecto a su enredo lo que hacia resurgir la cuestién: ; En la versién
adaptada esta obra sigue siendo lo que es?

Estamos seguras de que no. Pero tenemos que admitir que practicamente todas ellas
sirven a los objetivos de la clase de espaiiol LE, entonces ; Qué hacer? El valor del texto
literario estd en que es €ste un recurso lingiiistico auténtico, fuente de vocabulario, de
recursos expresivos, de tipos de discursos e interlocutores variados, de contenidos socia-
les, culturales e ideol6gicos manifestados por una determinada sociedad en determinado
momento de su historia.

La literatura posee una instabilidad y heterogeneidad que congregan las marcas del
tiempo, de lugar, ironia, humor, doble sentido, diferencias de estilo, efectos de sentido que
permiten el registro individual, inconsciente, imaginario, concreto, real verosimil ¢ inve-
rosimil del mundo.

Incorporar la lectura de los clasicos a un proyecto pedagdgice, o a un curriculum
requiere esfuerzo: un trabajo que estd relacionado al desarrollo de las destrezas de apren-
dizaje del idioma y por esto es muy dificil encontrar una obra que retina los requisitos
previos de interés, nivel, rendimiento y proporciones lingiiisticas validas para aplicarselas
a nuestras clases E/LE.

La lectura de un cldsico es fascinante, la obra original tiene um valor atractivo,
lingiiistico e histérico inestimables, sin embargo hemos constatado que para un estudiante
de poco mds de un afio 0 afio y medio de curso, esta literatura resultaba ser una lectura
densa, dificil, por veces improductiva y fatigosa, muchas veces el vocabulario “ya no es el
mismo”™ presentdndose como un problema lexical intransponible, es dificil encontrar en
los diccionarios actuales sinénimos para el lenguaje utilizado por el autor de la época
ejemplos: La Celestina, El cantar de Mio Cid, Don Quijote de la Mancha, etc. Los alumnos
en general se sienten inseguros en lo que dice respecto a la comprensién del texto y pasan
a desinteresarse por las obras y generalizar sus impresiones acerca de la literatura.

Tradicionalmente se pensaba que la literatura solo se podia ofrecer a los alumnos de
niveles superiores. Pero esta concepcién hoy dia se estd cambiando. Las muestras de
lengua que podemos trabajar con una infinidad de textos literarios reflejan las caracteris-
ticas y movimientos de los intercambios comunicativos que nos ofrecen los propios ma-
nuales de E/LE. Y dentro de las clases estos textos son de gran importancia y motivacién
para los alumnos porque saben que estdn trabajando con una obra literaria y ésta puede
volverse un paso previo para la lectura de las obras auténticas.

Al hacer el puente entre la lengua y la literatura en clase E/LE, percibimos la manifesta-
cién de los estudios de Krashen (1982) cuando dice que el aprendizaje de una lengua extran-
jera supone un periodo en el que el aprendiente empieza a rellenar un vacio lingiiistico de la
lengua extranjera estudiada y la produccién de errores podra ser disminuida a partir de la
cantidad de input recibido por los alumnos en esta fase, Hemos constatado que la lectura de una
obra mejora considerablemente la actuacion de nuestro alumno porque el alumno no esta tan
solo leyendo, estd construyendo su corpus lingiiistico a través de la lectura.

Ya que el input es la informacién lingiistica que el alumno recibe aumentada en un
grado en su competencia lingiiistica. Hemos verificado que este vacio es un elemento
fundamental y estratégico para la ensefianza-aprendizaje de E/LE. Fue por ello por lo que
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decidimos utilizar las obras cldsicas adaptadas para la creacién del habito y gusto por la
lectura de la literatura cldsica espafiola de textos originales.

Segiin el mismo autor citado Jose Luis Ocasar, es muy dificil el trabajo del profesor al
elegir un libro de literatura para trabajar con sus alumnos. La solucién nos la dan las
Colecciones de Lecturas Graduadas para Extranjeros existentes en el mercado editorial.
Generalmente novelas graduadas en niveles de dificultades lexicas correspondientes a la
de los lectores.

Tras décadas, en las que el criterio de graduacién de dificultades lingiifsticas fue el
mimero de palabras (criterio lexical), este autor sugiere que estas lecturas deben estar
basadas en las estructuras sintdcticas y funcionales utilizadas por la lengua, una vez que en
la novela el contexto lingiiistico y situacional de esta estructura estd explicito.

A través de conversaciones y entrevistas con colegas, hemos constatado que muchos
se sienten completamente convencidos de las dificultades de trabajar el texto literario en
clase, la mayor parte de los profesores pasa a considerar los estudios de la literatura como
muy dificil, algo sin valor préctico, como una ilustracién iniitil que la propia sofisticacién
del analisis literario impuesto por modelos predeterminados de una cultura cientifica
extremadamente excluyente parece confirmar.

Lejos del papel del desarrollo de las habilidades lingiiisticas en clase, el texto litera-
rio muchas veces se reduce a un mero pretexto para la aplicacién de una determinada
teorizacién de la abstraccién literaria, la creacién de una falsa idea de que el trabajo con el
texto exige un grado de sofisticacién tan elevado de anilisis, que jamds serd posible su
abordaje en el dmbito escolar de la enseiianza fundamental o media en una escuela brasi-
lefia, lo que hace que muchos profesores se olviden o desconsideren los cldsicos literarios
como fuente de contacto con €l universo de la LE estudiada.

En realidad el texto literario es bastante mds amplio que su aspecto gramatical o
interpretativo, pues es sobretodo interactivo y reproductivo, una actividad rica en lo que
dice respecto a la fuente generadora de sentido y significados que se construyen a través de
la interaccién entre lector(es), texto y autor.

En el ambiente escolar, para la asimilacién de la LE por parte del alumno, no es suficien-
te saber inferir o leer entre lineas, si no existe motivacion e interés arraigados en sus actitudes
ante de la obra literaria. Tal vez el real rechazo al uso de la literatura en clase sea el de que las
habilidades de lectura y expresién en LE por parte del aprendiz estén relacionadas directa-
mente con las que €l posee en su LM y que muchas veces no existen, o estdn lejos de lo ideal.
Cémo motivarle entonces para la literatura, haciendo el papel del seductor literario; hacién-
dole leer y leyendo para €], porque si hay algo de lo que nos acordamos muy bien es de
nuestra infancia cuando nuestras madre, abuelas o profesoras tomaban un libro y empezaban
a leérlo tan agradablemente que les haciamos repetir una misma historia un sinfih de veces.
Nuestros alumnos también se interesan por los misterios de los libros que contamos en
capitulos, siempre estardn atentos a los personajes y a sus historias.

Efectivamente, las estrategias decodificadoras de cada persona estdn condicionadas
a sus respectivas historias personales de construccién del mundo interior. Leer no es pro-
piamente interpretar, aunque sea mds que descodificar. Leer es buscar en el texto todas las
informaciones que puedan ofrecernos la autenticidad del material escrito que a través de la
lectura se relacionard con el lector. '
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La literatura como elemento didéctico debe ser considerada como desconstructora de
sentidos. Como un estudio que se enriquece mediante la creatividad y Iudicidad. En
nuestras clases, la literatura debe dejar su cardcter imperialista de dueiia de la elaboracién
i¢ tramas y misterios que no se descifran para convertirse en un objeto sinestésico y de
“cil manipulacién.

Aqui tenemos algunas sugerencias de actividades trabajadas con nuestros alumnos
:n las clases de literatura, los hemos dividido en: poesfa, prosa y teatro.

1. Poesia:

Este material serd realizado por los alumnos y con €l se podra hacer murales y compe-
iciones de mejor lector de poemas, de mejor creatividad, interpretacién, etc.

Carta enigmética: se escoje una poesia y utilizando figuras o dibujos la ilustramos
' leemos en clase y con la clase (que participa en la interpretacién del poema porque la
arta enigrndtica puede también escribirse en prosa).

Quisiera estar solo en el sur

Quizd mis lentos RIx Z5# 1o verdn mds el sur

de ligeros paisajes dormidos en el aire

con cuerpos a la sombra de ramas como ¥

o huyendo en un galope de

(Lvis Cernuda, Un rio, un amor)

El ahorcado: el grupo lee la poesfa y para cada estrofa debe descubrir una palabra
1e mejor traduzca/interprete el trecho. Prepara el juego con los espacios y propén que
da la clase participe.

Retrato
Mi infanciason _ _ _ _ __ _ . _ de un patio de Sevilla,
Yun_ __ _ __ claro donde madurael _ _ _ _ _ _ _ _
Mi juventud, veinte afios en tierrasde_ _ _ _ _ _ _ _ H

Mi historia, algunos casos que no quiero...

(Antonio Machado, Campos de Castilla)
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Al revés: el grupo con la ayuda del dicionario debe buscar las palabras anténimas y
escribir otra poesia s6lo que utilizando el mdximo de palabras anténimas. Después reescribe
su poema al revés y observando al maximo la rima, luego, muchas veces lo que permanece
es la idea. Lo recorta en versos distribuye a la clase y la clase debe poner en orden este
nuevo poema (utilizar como apoyo el primero).

2. Prosa:

Tebeo: a partir de la lectura de una obra adaptada o de un cuento los alumnos deben
escribir una historieta en vifietas y presentarla en clase.

Bingo: Otra opcién que hemos hecho fue la de preparar un cuestionario y hacer un
juego de bingo o de “passa ou repassa’.

Sombra: llevamos a la clase un capitulo de la obra original y comparamos con el de
la obra adaptada y los alumnos apuntan en forma de esquema los elementos que faltan al
comparar los dos textos.

3. Teatro:
Los alumnos leen la obra y graban una pelicula en la que ellos son los actores.
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EL AMORY EL HUMOR EN LAS ACTIVIDADES
DE LECTURA

Ana Cristina Borges Fiuza

Los alumnos y alumnas aprenden mdés a pronunciar en voz alta a decodificar que a enten-
der el significado del texto y a realizar interpretaciones. Los nifios decodifican, pero no
saben aprender leyendo.

En la actualidad, existe la certeza de que todos los alumnos pueden aprender siempre
que se les proporcionen las condiciones adecuadas. Un proceso a través del cual los alum-
nos tienen la posibilidad de compartir y disfrutar en un clima cilido y acogedor situacio-
nes de aprendizaje relacionadas con la vida real compartiendo sus experiencias, su cultura,
su lenguaje, sus iniciativas, interactuando con textos auténticos como revistas, diarios,
cuentos, poemas chistes, sus propias historias, anécdotas.

Para tornarse un lector, el alumno debe ser capaz de contestar a trés cuestiones: jPor
qué leer? ;Cémo funciona la lengua escrita? ;Qué es leer?

Podremos considerar que aprender a leer es aprender lo que son la escritura y la
lectura. El alumno debe desarrollar las tres competencias a cerca de la escritura: funcional,
metalinguistica y metacognitiva, que son las “claves” del acceso al saber-leer.

El profesor debe estar formado para ayudar €l alumno lector aprendiz a saber que
decodificar y comprender forman una pareja inseparable.

Entre los profesores de lengua extranjera es practicamente un consenso que los alum-
nos son resistentes a la lectura.

Usar el amor y el humor como material de trabajo puede cambiar ese hecho. ;A qué
alumno no le gusta reir? ;A qué alumno no le gusta hablar de amor?
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La intencién de utilizar esos temas para desarrollar actividades para las clases de
espafiol como lengua extrajera es despertar la sensibilidad del alumno para lo poético que
se manifiesta en el mundo y en las palabras.

El amor

Entre tantos temas, los poetas en todas las épocas, siempre han hablado de amor. Y por
ser un asunto que interesa mucho a los estudiantes, lo escogi para desarrollar actividades
que despierten en el alumno el interés en leer los textos, en este caso poemas y no los lean
por obligacién.

Para Aristételes, nuestras pasiones no son enfermedades, de las cuales tendremos que
livrarnos. Son ellas las que nos mueven, para lo bueno o para lo malo. Nos conviene
administrar sus formas de manifestacion, entre las cuales la poesfa ocupa un lugar privile-
giado.

El humor es una manera especial y singularisima de ver las cosas, un paso adelante (a
veces dado en falso) para romper el ritmo de lo normal. El humorista no sélo pone de re-
lieve el ridiculo de las cosas, sino que ademds evoca la piedad, la ternura y la compasién
en pro de los que sufren,

El humor es una manifestacién que permite transmitir la manera de ser y de sentir de
una colectividad. Desde esta perspectiva, el uso del humor en las clases de ELE se
convierten en una fuente inagotable e imprescindible para adquirir conocimientos cul-
turales.

Trabajar con el humor en espafiol puede ser una excelente actividad indispensable
para la aproximacion de la cultura de los paises y regiones.

Reir alivia tensiones, divierte, activa la circulacién, aproxima las personas. Esas ya
son razones suficientes para utilizar el humor en las clases de ELE como material didécti-
co. El chiste es, antes de todo, un texto, pero cuando empiezan a reir, los alumnos se
olvidan de eso y aunque solo sea por unos minutitos les gusta leer y comprender lo que
estd escrito.

Para ese trabajo propongo una actividad con los cémic de Mafalda y sus amigos por
ser un personaje muy conocido también en Brasil.
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Propuesta de actividad — Amor

El poema de Amor

Material: Poema 15, “Veinte poemas de amor y una cancién desesperada”, Pablo Neruda
Nivel: intermedio

Destreza que predomina: compresién lectora

Objetivo: desarrollar la entonacién y la expresién de sentimientos a través de la voz.

Para un primer contacto, el alumno lee el poema completo.
Poema 15

Me gustas cuando callas porque estds como ausente,
y me oyes desde lejos, y mi voz no te toca.

Parece que los ojos se te hubieran volado

Y parece que un beso te cerrara la boca.

Como todas las cosas estdn llenas de mi alma,
emerges de las cosas llena del alma mia.
Mariposa de suefio, te pareces a mi alma,

y te pareces a la palabra melancolia.

Me gusta cuando callas y estds como distante.
Y estds como quejdndote, mariposa en arrullo.
Y me oyes desde lejos, y mi voz no te alcanza.
Déjame que me calle con el silencio tuyo.

Déjame que te hable también con tu silencio
Claro como una ldmpara, simple como un anillo.
Eres como la noche, callada y constelada.

Tu silencio es de estrella, tan lejano y sencillo.

Me gustas cuando callas porgue estds como ausente.
Distante y dolorosa como se hubieras muerto.

Una palabra entonces, una sonrisa bastan.

Y estoy alegre, alegre de que no sea cierto.

Después el profesor distribuye tarjetas con fragmentos del poema.

Cada alumno lee por su vez un fragmento dando [a entonacién que quicra. El profesor
empieza a sugerir distintos sentimientos o estados de dnime para que ellos lean dando la
entonacidn correcta. Por ejemplo: duda, alegria, sorpresa, tristeza, melancolfa, interroga-
cién y por iltimo, el amor.
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Ese tipo de actividad hace que el alumno se sienta mds intimo del poema y exprese
sus sentimientos conforme la entonacién.

Después de haber trabajado con el poema, se pueden traer informaciones sobre el
poeta, su vida, sus obras y también sobre el periodo literario en que vivid.

Muchas actividades se pueden desarrollar a partir de esa, como por ejemplo:
sugerir una investigacién sobre otros poetas del mismo perfodo de Neruda, haciendo
una comparacién de estilos, de las producciones, o también sobre poemas de amor en
todos los periodos literarios, las caracteristicas y los estilos. E incluso hasta sobre los
poemas de amor en cada pais hispanohablante, los poetas espafioles e hispanoamerica-
nos.

Propuesta de actividad — Humor

Material: Cémic de Mafalda y sus amigos

Nivel: Intermedio

Destreza que predomina: compresién lectora y ampliacién-de conocimientos culturales
Objetivo: ampliar los conocimientos sobre aspectos culturales

En primer lugar, es necesario llevar al alumno informaciones sobre los personajes
porque para comprender los cémics es necesario mucho méds que saber decodificar las
palabras. Es necesario conocer las caracteristicas de los personajes de Quino, como afirma
ROJAS GORDILLO (2003:231). Mafalda, por ejemplo, es una nifia precoz, extremamente
critica, siempre preocupada por el destino del mundo, por los conflictos de su tiempo y,
sobre todo, cuestionadora de la educacién “oficial” y conservadora. El proceso de compre-
sién, debe contener esos datos minimos para saber que la pequeiia rebelde dice lo contrario
de lo que piensa, usando la ironia.

Después, ¢l profesor distribuye ¢l material fotocopiable y propone a los alumnos un
debate.

Por ejemplo:

/LA SOPA ES
~  ALANNEZ
1 LOQUE EL
\ COMUNISMO ES A

\_LA DEMOCRACIA? /.
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/Nt QUE ME EGTAS
WUDANDO,

)
ESTE TEMPLO DLL SARC
ASLEURD QUE AD

HAUARLES UN SEGUNDO
OGAR,..

&

£t h
ACQUILLD QUE TODW
mn:! OFRECE &
SUsS HIJOS: AMIR.

AMENOS MAL
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1?:‘{';:?“50 .

Larealidad produce risa—es humoristica — cuando lo puramente mecinico se entromete
en la conducta humana.

' Buaya ESIALGVIBTE
U"I.QF’;‘IC&EE CE%A £

NU N
LA RADIO P

El humor estd por encima del sentido comiin, se opone al sentido comiin clésico,
basado en la rectificacién de los errorres y desérdenes morales de la sociedad consistente
esencialmente en poner en evidencia los sinsentidos y absurdos que hay en aquellos

hechos que se consideran normales por fuerza de la costumbre.

Utilizar los comics de Mafalda como material de trabajo, induce al alumno a que haga
inferencias sobre la lectura. Una pequeiia tira de c6mic sirve como un tema interesante para
la produccién escrita y también para la comunicacién oral y ain pide al alumno que
reflexione sobre los problemas de la sociedad que son expuestos a traves del humor.
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VINETAS Y CANCIONES: ELEMENTOS
FACILITADORES DE LA LECTURA

Andreia dos Santos Menezes
Marcos Mauricio Alves da Silva

1. Introduccién

Durante nuestra experiencia como profesores de E/LE en institutos de ensefiaza de idio-
mas, que desde hace bastante tiempo utilizan métodos basados en el enfoque comunicati-
vo, observamos que el trabajo con la lectura ocupa muy poco espacio en las aulas, como
bien observa Lerner (2001:1): “Con el auge de los enfoques comunicativos se ha observa-
do un relegamiento de la lectura en los cursos y manuales de E/LE debido al énfasis puesto
en la expresion oral que conlleva la utilizacién de diversas técnicas de trabajo en grupos
pequefios dentro del aula”. Sin embargo, ademds de formar parte de las cuatro destrezas
que debemos desarrollar en las clases, la lectura es uno de los elementos emblemdticos de
cualquier cultura que nos permite acercarnos y conocer mds los pueblos que hablan la
lengua que estudiamos. Empero, todos los profesores de lengua sabemos lo dificil que
resulta tal tarea. Es un reto no sélo para los profesores de lengua extrajera, sino también
para los de lengua materna.

Si es tan dificil el trabajo con la lectura, pero es necesario, ;cémo hacerlo maés facil y
agradable para nuestros alumnos y consecuentemente para nosotros mismos?

Buscando una respuesta a esa pregunta encontramos el uso de las vifietas y canciones
como elementos facilitadores de la lectura, puesto que nos sirven para propicionar al
alumno conocimiento previo sobre el tema del texto y motivacién para la actividad de
lectura.
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Primeramente, vamos a exponer brevemente algunas aportaciones tedricas que nos
llevaron a nuestra eleccién. A continuacién, presentaremos dos actividades donde se ob-
servard de forma préctica nuestra propuesta. Las actividades se encuentran en un apéndice
al final de este trabajo.

2. Informacion visual e informacioén no visual

Como nos aclara Fulgéncio (2003:14), 1a lectura es “o resultado da interagfio entre o que o
leitor j4 sabe e o que ele retira do texto”. La informacidén que el lector saca del texto es la
llamada informacién visual (IV) y la que el lector ya sabe es conocida como informacién
no visual (InV).

La IV es la informacién captada por los ojos. S6lo con esta no se llega a comprender
un texto, ya que, en un caso extremo, pedemos ver las letras, pero no conocer la lengua, por
ejemplo; o simplemente, aunque conozcamos la lengua, desconocer muchas de las pala-
bras que el texto contiene y no lograr comprenderlo.

Ya la InV seria el conocimiento que tenemos almacenado en la memoria. En ese
conocimiento se incluyen el conocimiento que tenemos sobre €l tema de un texto, el
conocimiento de la lengua, asi como todo nuestro conocimiento del mundo.

Siguiendo ese razonamiento, llegamos a la conclusién de que cuanto mds InV se
posee, menos IV se necesitard sacar de un texto y, por consiguiente, mds fécil resultard la
lectura (Fulgéncio: 19):

(...) podemos dizer que aIV e a InV mantém uma relagiio inversamente proporcional na
leitura: quanto mais InV o leitor tiver disponivel sobre um determinado texto, menor
quantidade de IV ele necessitard para compreendé-lo; o inverso também € verdadeiro:
quanto menos InV o leitor possuir, mais ele precisard se valer de informagio que pode
extrair do material impresso. E mais ainda: quanto mais IV o leitor necessitar, mais
dificil e trabalhoso serd o texto. E se a InV é muito escassa (como, por exemplo, quando
lemos um artigo técnico de nivel avangado que pressupdem nogdes que nio possufmos,
¢ que demanda uma concentragdo excessiva na leitura de cada palavra), a compreensio
pode ser impossivel, porque o leitor fica excessivamente dependente da IV.

3. Memoria de corto término y memoria de largo término

Considerando la lectura un proceso cognitivo', la memoria tiene un papel central en tal
proceso. El procesamiento de la informacién que nos pasa un texto comienza en el mo-
mento de la percepcién del material escrito. Ese material serd enviado a lo que se conoce
como memoria de corto término (MCT). Esa memoria tiene capacidad reducida, de cerca
de cinco a nueve elementos que permanecen en ella en su forma literal hasta que le sea
dado un significado. Cuando eso ocurre, tales informaciones pasan para la memoria de
largo término (MLT). En ese paso, la informacidn es recodificada y el contenido literal se
pierde; para la MTL pasa solamente el contenido semdntico, el significado.

! Para mds detalles sobre el tema, ver Kleiman.
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El periodo de permanencia de los elementos en la MCT es limitado, su contenido es
constantemente borrado. Es esa la razén de que cuando se hace una lectura muy lentamen-
te no se consigue llegar al significado del texto (Fulgéncio: 22): “ (...} se a leitura € lenta,
o material percebido sai da MCT e € esquecido antes mesmo que o cérebro consiga organiza-
lo em unidades de significado, e possa enviar o contelido seméntico para a MLT”

En la lengua extranjera podemos pensar que en las primeras clases la dificultad es atin més
grande. El alumno principiante no conoce la lengua, lo que hace muy lento su proceso de
lectura, Creemos que cuanto mds datos les podamos dar a los alumnos, mejor serd su resultado,
pues las palabras podrdn ser comprendidas mejor si el alumno ya tiene claro porqué leer el
texto, o sea, que tipo de ejercicio le propone el profesor. Saber el tema antes de la lectura les
lleva a organizar mejor sus ideas, por lo tanto podrd sacar provecho y realizar los ejercicios.

4. La inferencia

De acuerdo con algunas experiencias, se llegé a la conclusién de que Ia lectura no es un
proceso lineal: no leemos palabra por palabra, sino que seguimos el llamado movimiento
sacddico (Kleiman: 33)

{...) os olhos se fixam num lugar do texto, (a fixagdo) para depois pular para um trecho
(a sacada), e fixar-se num outro ponto mais adiante. A disténcia entre as fixagdes
depende da dificuldade do material que esté sendo lido, o que indica claramente que é o
cérebro que controla o processo. O movimento sacddido permite aleitura muito rédpida
(que NAO tem nada a ver com a chamada leitura diniimica). Lemos 200 palavras por
minuto quando o material for f4cil, e mais devagar quando o material for complexo. (...)
grande parte do material que lemos € adivinhado ou inferido, ndo € diretamente percebido.”

Es decir, se puede afirmar que la lectura es también un juego de adivinanzas. Como
decimos, una persona no lee un texto palabra por palabra. La lectura solitaria se da de
manera mucho més ripida que la en voz alta, pues los ojos se mueven mucho mds répida-
mente que la voz puede pronunciar. Ademds, como proceso interactivo, el lector siempre
aporta sus propios conocimientos a los que el texto se va a afiadir. Por la forma como esté
estructurado un texto, podemos inferir de qué género se trata; por el tema de un texto,
podemos inferir cudles palabras va a contener; por la forma de una palabra y nuestra
familiaridad con esta, podemos saber de qué palabra se trata antes de que la acabemos de
leer etc. Todas esas actitudes son estrategias de lectura que vamos desarrollando a lo largo
de nuestra historia de lector y que nos hace mds ficil y agradable tal actividad.

Creemos necesario aclarar que esta lectura se hace silenciosamente por el alumno.
Hay que dejar muy claro que lectura en voz alta no es un ejercicio de comprensién de
texto, ya que cuando el alumno lee en la clase en voz alta, no estd haciendo, en ese
momento, un ejercicio de lectura, sino de pronunciacién. Por €s0 no nos parece que sea (til
pedir a un alumno que lea en voz alta un texto e inmediatamente después hacerle pregun-
tas de comprensién, ya que en el momento que lefa para toda la clase estaba atento simple-
mente a como pronunciar bien las palabras y no al sentido que la uni6n de éstas tenian.
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5. ¢ Por qué vinetas y canciones?

Como habiamos dicho en la introduccién de este trabajo, nuestro objetivo es traer la
lectura para el aula de forma eficaz, atractiva y agradable para nuestros alumnos. Ademds,
no pademos olvidar que la lectura no es exclusivamente de los textos escritos, sino tam-
bién de dibujos, canciones, etc. Cada uno de estos textos los “leemos” de distintas mane-
ras, ya que los interpretamos de maneras diferentes. Teniendo en cuenta los conocimientos
tedricos expuestos creemos que tal intento se hace posible por medio del desarrollo de
algunas estrategias anteriores a Ja lectura.

Proponemos aqui el trabajo con cuentos por su extensién, que posibilita su lectura
en la propia aula y en una clase. Empero, creemos que las estrategias anteriores a la
lectura que plantearemos aqui pueden ser utilizadas también para las lecturas de textos
mds extensos.

Sugerimos el uso de las vifietas y de las canciones como puentes que aproximarian el
lector al tema del cual trataria el texto, asi como de algunos elementos lexicales que aparece-
rian en este. De tal forma, ampliarfamos en el alumno el conocimiento del mundo y de léxico
que le serian dtiles en el proceso de lectura y le proporcionarfa mds facilidad en tal actividad.

Todos los profesores de lengua extranjera sabemos la atraccién que ejercen sobre
nuestros alumnos las canciones. En nuestras experiencias de ensefiaza nos piden constan-
temente que traigamos para las clases canciones en espafiol pues nuestros alumnos las
encaran como un elemento lidico. Sabemos, también, que las canciones son fuente de
acercamiento a la cultura y la lengua que ensefiamos y que por eso son elementos altamen-
te ttiles en nuestra tarea diddctica. Algo semejante pasa con las vifietas que por genera!
tratan los temas de manera humoristica. Estos textos también tendrdn que ser interpreta-
dos, o sea, la lectura empieza antes del texto principal de la clase, las canciones y las
vifietas servirdn para hacer una intertextualidad con el cuento que nos proponemos traba-
jar con los alumnos.

Lo que planteamos aqui es que indudablemente las vifietas y canciones poseen un
elemento lidico y son casi unanimidad entre todos. Nos valdriamos de esos elementos
como puentes que nos llevarfan a acercar a nuestro verdadero objetivo: la lectura de un
cuento. Las vifietas y canciones elegidas de forma eficaz con objetivos claros acercan
nuestros alumnos al texto que queremos trabajar, verdadero eje de nuestra actividad. Pro-
porcionaremos al alumno més InV sobre el texto que se almacenardn en su MLT, siendo asi
capaz de hacer m4s inferencias y, por lo tanto, la lectura se le volveria mds rdpida y
agradable, aunque no conozca todos las palabras que contenga.

Otro punto que queremos resaltar es la funcién de la lectura. Muchas veces percibi-
mos que los alumnos protestan cuando tienen que leer un texto un poco mdés largo. Nos
parece que ese tipo de reaccién se debe al hecho de que los profesores solemos usar las
lecturas o las canciones como pretextos para ensefiar alglin tema de gramdtica, y no siem-
pre debe ser este el objetivo. Se puede leer para discutir el tema tratado en los textos, para
ampliar el vocabulario, para incentivar una aproximacién a la cultura, etc. En nuestras
propuestas una trabaja con la intencién de fomentar la discusién y la otra para desarrollar
la competencia en determinado vocabulario.
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6. Dos propuestas practicas
6.1 Los libros y el exceso de informacion

En esta clase la intencién es fomentar la discusién sobre un tema polémico. Estd pensada
para alumnos de niveles intermedios y avanzados, lo mejor serfa que hubiera sido trabaja-
da en las dltimas clases la argumentacién, pues necesitardn argumentar sobre el tema
propuesto por el profesor.

El material que usaremos serd:

1. Una vifieta sin textos que muestra un hombre en una isla rodeado de botellas
con mensajes. Que podemos interpretar como un exceso de informacién indtil
en aquel momento para el hombre ya que lo que querria es que le salvasen de
la isla.

2. Una o dos vifietas del “Libro de los Libros” de Quint Buchholz, que nos servi-
r4 para reflexionar sobre cuil es la finalidad de los libros en nuestra sociedad.

3. La musica Liueve sobre Mojado de Fito Péez, que los alumnos escucharén e inten-
tardn relacionar lo que discutimos hasta entonces, sobre el exceso de informacién
y sobre la finalidad de los libros, con la cancién.

4. El texto Fin del mundo del fin de Julio Cortdzar, que los alumnos tendrdn que leer
y encontrar marcas que lo aproximen de la temdtica de la cancion.

Tanto la miisica como el texto de Cortdzar estardn enteros no habré ningtn ejercicio
LI 19

del tipo “Rellenar los huecos”, “poner en orden™ ya que en este momento la intencién serd
la discusi6én temdtica.

6.2 Familia

El objetivo de esta actividad es hacer un puente para el desarrollo de una actividad de
lectura, partiendo del tema de la familia presente en todos los manuales de cursos de
lengua. La vifieta, la cancién y el cuento seleccionados tienen un mismo eje temdtico:
familias que huyen del estereotipo presentado comiinmente en los manuales de lengua
extranjera. Para la realizacién de esa actividad, serdn necesarios los siguientes mate-
riales:

1. Viiieta del dibujante Quino;
2. La cancién “Casa de Locos”, del cantante Ricardo Arjona; y
3. El cuento “Conducta en los velorios™, de Julio Cortdzar.

Se inicia la actividad fomentando una discusién acerca de la viiieta de Quino. Por
los primeros cuadros parece tratarse de una familia feliz'y comin, pero al final de la
vifieta se concluye que en realidad se retrata una situacién de hipocresia. Ademds de
sensibilizar a los alumnos introduciéndolos al vocabulario familiar, esa vifieta es intere-
sante porque muestra la familia desde un punto de vista diferente del cominmente
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presentado en los manuales de ensefianza de lenguas, siempre feliz y harmoniosa; esa
mirada distinta al mundo familiar y a la hipocresia que lo envuelve también pasard en la
cancién y en el cuento.

La cancién “Casa de locos” también nos muestra, como ya nos deja claro su
propio titulo, una familia que no se encuadra en los estereotipos corrientes. La letra es
bastante simple, sin ningiin vocabulario que pueda presentar grandes dificultades,
ademds de bastante divertida, 1o que hace la actividad agradable y lidica. Sugerimos
la siguiente tarea que ya es interpretativa: le quitamos algunas palabras relacionadas
al mundo familiar a la cancién y, por el contexto, los alumnos deberdn completarla
para luego confirmarlas escuchdndola. A continuacién, se vuelve a discutir lo que nos
expone claramente la letra, el tema de las familias “diferentes”, eje del cuento que se
trabajard.

Tras el trabajo con la vifieta y la cancién, llegamos a la lectura del cuento
“Conducta en los velorios”. Como habfamos dicho, también aqui se retrata a una
familia fuera de los “patrones” y que, como queda claro ya en las primeras lineas del
cuento, no soporta “las formas mds solapadas de la hipocresia”. El texto se compone
de estructuras y vocabulario mds complejos que la cancién. Sin embargo, la situa-
cién de la que trata forma parte del conocimiento del mundo de todos nosotros: los
velorios y c6mo actuar en tal ocasién. Tal conocimiento del mundo sumado al desa-
rrollo del tema proporcionado por la vifieta y la cancién, hace mds sencilla la com-
presién del cuento.

Sugerimos que se les proponga a los alumnos que, tras una primera lectura de
forma silenciosa y sin el auxilio de diccionario, hagan un trabajo de intertextualidad
intentando establecer una relacién entre la vifieta, la cancién y el cuento. Después de
ese trabajo de interpretacién, se puede sacar las dudas de vocabulario que aparezcan.

7. Consideraciones finales

En este trabajo tuvimos como objetivo mostrar que podemos facilitar el trabajo con lectura
en las clases de E/LE usando las canciones y las vifietas para introducir el tema de los
textos principales que usaremos.

Las canciones y vifietas pueden, como mostramos por medio de las dos propues-
tas dadas, ayudar en el proceso de lectura de los alumnos, porque amplian su conoci-
miento y asi tendrdn mds InV para hacer frente al texto mds largo que usaremos des-
pués. .
Los textos que introducen estas clases - vifietas y canciones - sirven ademds para -
hacerlas mas completas desde el punto de vista cultural, ya que el alumno tendrd acceso a
materiales que muchas veces no estdn en los libros didacticos; canciones de diferentes
lugares, vifietas y dibujos que les permitirdn hacer otros tipos de interpretaciones en la
lengua extranjera que estudia. Estos materiales servirdn también para facilitar la lectura
del texto mds complejo que usaremos en clase.
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LA COMPRENSION LECTORA Y LAS
ESTRATEGIAS DE LECTURAEN
CLASE DE E/LE

Carlos Barroso

Las destrezas se han dividido tradicionalmente en “destrezas de recepcién™ (comprension
oral y escrita, es decir, escuchar y leer) y “destrezas de produccién” (expresién oral y
escrita, hablar y escribir). Sin embargo, desde un acercamiento mds actual a la metodolo-
gia, parece mds acertado hacer una divisién entre comprensién y expresién oral, por un
lado, y comprensién y expresién escrita, por el otro. Teniendo en cuenta que en el uso de
la lengua, no sélo comprendemos mensajes, sino que reaccionamos ante ellos producien-
do otros. Esto estd especialmente unido en las destrezas orales, hasta tal que punto que
podemos hablar de una quinta destreza: “interaccién oral”.

Como profesores, nuestra labor en clase consiste en hacer que nuestros estudiantes
adquieran estrategias que les ayuden a comprender y expresarse mejor tanto en lengua
escrita como hablada.

En este taller nos centraremos en las destrezas de comprension lectora y expresién
escrita, y concretamente en la primera. Hablaremos de la segunda como una consecuencia
y un apoyo a la primera.

Definiremos su naturaleza y propondremos algunas actividades para trabajarla. Vere-
mos ¢6mo podernos desarrollar en el estudiante estrategias de comprension lectora que le
ayudar4 para su posterior uso de la lengua fuera del 4mbito de la clase.

Desde un punto de vista que parte de un enfoque comunicativo de la ensefianza de
lenguas, nos basaremos en los siguientcs puntos en el desarrollo de las destrezas en el
aprendiente:

293






Actas del XH Seminaria de Dificultades Especificas de la Enseiianza del Espoiiol @ Lusohablantes

Cuanto mds conocimiento del tipo de texto que va a leer tenga el estudiante y mds
informacién sobre su tema, mds éxito tendrd en la comprensién de este. De nuevo, con el
trabajo en clase, lo que pretendemos es aumentar la habilidad por parte del estudiante para
poder entender muestras escritas. En la comprensién lectora se produce una interaccién
entre el lector y el texto que estd leyendo. Debemos trabajar con el estudiante la necesidad
de tener en cuenta qué tipo de texto estd leyendo y preparar una serie de actividades que
hagan una buena explotacién del texto, que vendrdn dadas, precisamente por el tipo de
este. No es lo mismo leer un articulo de un peri6dico que un texto literario; una carta de un
amigo que unos anuncios de alquiler de viviendas o de ofertas de empleo. En la vida real,
cada uno de los textos requieren unos procedimientos diferentes de trabajo con ellos. Més
adelante nos referiremos a algunos de ellos.

‘Veamos a continuacion las siguientes actividades:

Actividad 1

[Nuevo Ven 2. Libro del alumno, pag. 172-173]

Presentamos a los profesores el texto correspondiente después de haber realizado la
seccién Antes de empezar. Les pedimos que identifiquen el significado de algunas pala-
bras que nosotros, previamente, hemos borrado del texto. El profesor debe identificarlas
por el contexto. Después, intentamos elaborar una lista de las estrategias que cada profesor
ha seguido para identificar el significado. Este mismo proceso es el que podemos utilizar
con nuestros estudiantes en clase.

Actividad 2

[Primer capitulo de Imdgenes de Espaita. Manual y Material de prdcticas]
Pedimos a los profesores que revisen los textos y las actividades propuestas para
estos. Después les proponemos la siguiente actividad:

Diga:
- (En qué actividad se estd pidiendo que se obtenga la informacién sobre puntos
concretos?
- ¢En cudl se nos pide que entendamos el texto en su totalidad?
- ¢En cudl es posible hacer hipitesis previas sobre la naturaleza del texto?
- ¢En cudl se nos pide que entendamos valoraciones subjetivas?

Como conclusién a lo anterior:
Cuando realizamos una actividad de comprension lectora, debemos seguir los si-
guientes pasos: '

1. Actividades de pre-lectura
2.Fijacion de la tarea o el objetivo
m  Obtener la idea general del texto
#  Obtener informacién sobre puntos concretos
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& Entender la informacién objetiva del texto en su totalidad
& Entender valoraciones subjetivas y opiniones

3.Lectura (varias lecturas)

4, Actividades de post-lectura

En el punto primero estamos realizando una activacién de los conocimientos previos
del estudiante tanto de la lengua meta como del mundo en general. Al trabajar el tipo de
texto que va a leer y la temética que va a encontrar previamente, estard mucho mds prepa-
rado a “entender” el texto que va a leer. La motivacién serd mayor y el trabajo mds eficaz.
Cuantos mds datos tenga el estudiante sobre el contexto y la naturaleza de la lectura que va
a realizar, mds posibilidades de éxito tendra.

Para comentar el punto dos, podemos partir de la frase: “La dificultad reside en
la tarea y no en el texto. Podemos trabajar con un mismo texto para estudiantes de
diferentes niveles, necesidades, etc., lo que variard serd la actividad que deberdn
realizar”.

Punto 3: El estudiante realizard las lecturas que sean necesarias. El profesor serd el
encargado de decidir esto en la mayor parte de los casos; incluso a lecturas diferentes, le
pueden corresponder tareas diferentes.

Punto 4. Este tipo de actividades pude ser de naturaleza variada; en ellas podemos
entrar en el desarrollo de otras destrezas. En este taller nos gustaria plantear c6mo una de
las mejores actividades de post-lectura es una actividad de Expresién escrita.

De nuevo aqui, aunque la escritura es un hecho individual, siempre escribimos con
un motivo y con un destinatario. Muchos de nuestros estudiantes pueden tener problemas
escribiendo incluso en su propia lengua. Elementos importantes que debemos tener en
cuenta son:

Actividad 3

[Pdg. 133. ECO I. Libro del alumno]

Trabajamos un documento con los profesores. Vemos cémo, después de desarrollar un
trabajo de comprensitn lectora, podemos finalizar esta pidiendo a nuestros estudiantes un
pequefio trabajo de expresion escrita.

Como conclusién de esto:

Principios de trabajo para la comprensi6n escrita:

La adecuacién

La coherencia

La cohesién

La correccién gramatical

Debemos prestar atencién especial durante todo este trabajo a los diferentes recursos
lingiiisticos que cohesionan y hacen avanzar el discurso.
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NO ES LO MISMO:
ACTIVIDADES DE LECTURA

José Antonio Pérez Gutiérrez

El punto de partida de esta taller lo constituye la letra de una cancién, que conceb{ y
presenté como actividad (tengo la suerte de ejercer la docencia directa de E/LE) unos dfas
antes de que su autor, Alejandro Sanz, cosechase un destacado triunfo en la dltima edicién
de los Grammy (2004), por su iltimo disco, que lleva precisamente por titulo el de la
cancién escogida: No es lo mismo, y del que se han vendido mds de dos millones de copias.

Existen dos grandes estrategias para incrementar o facilitar la comprensién lectora de
nuestros alumnos en primeras lenguas, pero también en segundas o lenguas extranjeras: la
primera es la de “manipular” los textos, adecuarlos a los conocimientos y potencialidades
de los propios alumnos (en la ensefianza de idiomas, pueden resultar muy Wtiles las llama-
das “lecturas graduadas”); el segundo bloque de estrategias, que ha caracterizado este
Seminario, lo constituye una serie de actividades para elevar dicha comprensién lectora,
que como todos podemos estar de acuerdo se trata de una “destreza” que no es pasiva como
podria pensarse, sino que es muy activa, ya que la comprension la podemos entender como
un complicado proceso de construccién de un estado mental en interaccién con el texto.
Pues bien, modestamente, este taller aglutina los dos grandes conjuntos de estrategias de
comprension lectora: por una parte, la cancién “No es lo mismo” se presenta en prosa, con
lo cual “se modifica” el texto original en el sentido de disposicitn tipogréfica y trabajo de
puntuacién (incisos, comillas y otros signos de puntuacién); por otra, hemos hecho nues-
tras las sugerencias de FARReLL (2003, 40-62). El resultado es una propuesta de actividades
(42 pequefias tareas), que para esta version escrita de las Actas afiadimos a pie de pdgina
posibles comentarios y clave de respuestas.
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3. a) ;jRecuerdas a algiin politico norteamericano que popularizase la frase “Read my
1ips” (‘Léeme 105 1aBI0S™) 77 ...ouvvurecersnanreersssssssnsssisssssnsssessansssssssasnnns

b) ;Qué fuerza pragmatica tiene en inglés esa expresién? ...........

4.En espaiiol o castellano, se denominan “muletillas” las expresiones que se
utilizan reiteradamente en los discursos orales como el mero valor de apoyo y para
permitir pausa de razonamiento. ;Sabrias indicar una “muletilla” utilizada
frencuentemente por alguno de tus profesores de espaiiol? (En portugués podrian ser
ejemplos de “muletillas” las expresiones: td, isto €, entdo, né, como que chama <sic>,
etc.) *

5. Qué utilidad puede tener en espaiiol (como lengua extranjera) aprender juegos de
palabras?®

B) Lectura superficial

Objetivo: Captar el punto principal o esencia de un texto

Lee rdpida y superficialmente (unos 5 minutos) el siguiente texto, con el objetivo de
que captes el tema principal.

*  a) George BUSH (‘Jorge Ramo’). Recibi esta informacién por Internet, que reproduzco literalmente:
«Foi o presidente Bush (pai), que na Convengdio Republicana de 18 de agosto de 1988 disse:
“read my lips — no new taxes” (‘Acreditem em mim: ndo haverd aumento de impostos’). E foi esta
promessa que o levou a ganhar as eleigdes. E claro que mais tarde aumentou os impostos.
Também hd um filme que estrecu em 2004 (erdtico) que tem esse titulo e uma miisica dos Duran
Duran (o que d4 intermusicalidade 3 frase).»

b) De promesa: al introducir esta expresién (“Read my lips™) se da una fuerza ilocutiva de que lo que
afirmamos se va a cumplir. De promesa: al introducir esta expresion (“Read my lips”) se da una
fuerza ilocutiva de que lo que afirmamos se va a cumplir.

* [Respuesta libre] Una malvada diversién de los alumnos es contar las veces que un profesor profiere
dichas muletillas. “Bueno”, “es decir”, “esto...”, "o sea”, “veamos”, “;me entienden?”... Hay veces que se
producen calcos de la lengua portuguesa: “eh”, por ejemplo, que parece traducir el verbo copulativo ¢
(aqui s6lo como recurso para ganar tiempo).

* En la Ensefianza Comunicativa de la lengua fue muy importante la reformulacién del concepto de
“competencia”. El término (cc icative competence) lo acuifié el sociolingiista Dell Hymes (1966)
y supuso una critica a la nocién de competencia de Chomsky (a su vez del estructuralismo previo),
pues el concepto tenia que ir mds alld del conocimiento gramatical y tenfa que incluir la *adecuaci6n”
y la “aceptacién”. Con toda seguridad, los juegos de palabras forman parte de una llamada “compe-
tencia sociolingiiistica”, es decir, de la capacidad de relacién con otras personas y situaciones.
Comunicarse con un interlocutor muchas veces exige entender que éste iltimo utiliza lidicamente la
lengua.
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C) Pre-vision del texto

Objetivo: Aventurarse en el tema principal

Haz la gran incursién en el texto.
10. Atrévete a poner titulo al texto que has leido.™

D) Lectura detallada
Objetivo: Encontrar informaciones especificas
Realiza ahora una lectura detallada (sin excesos) del texto anteriormente presen-

tado. Aprovecha el ritmo lento de lectura para subrayar aquellas palabras o expresio-
nes que desconozcas, y, a continuacién, contesta a las siguientes preguntas.

11. ;Por qué indicio(s) lingiiistico(s) podrias decir que el texto pertenece a una va-
riantes estdndar de la llamada “norma del espafiol peninsular” (norte de Espaiia)?'

12. ;Qué palabras o formas gramaticales tendrfas que “traducir” de este texto para
obtener una variante rioplatense del mismo?*?

13. En el texto (o todo €l ya lo es) hay varios ejemplos de estilo directo, jrecuerdas en
qué consistia?'?

10 [Respuesta libre] El autor propuso NO ES LO MISMO. En efecto, como ya dijimos, el punto de partida
de este taller lo constituye la letra de la cancién de Alejandro Sanz.

11 [Respuesta amplia] El principal indicio es el uso del “vosotros” (l. 1-2): las formas “veis” y “sois”. En
muchas zonas de América, el espafiol prefiere las formas de voseo. Se puede comentar alguna fraseologia
especifica e incluso palabras como “nifia”,

2 [Respuesta que necesitaria de la ayuda de una persona hablante de dicha variante] Pienso en el uso de
voseo en formas verbales: “sos” en vez de “eres” (1. 2). Como ya dijimos, la forma “ustedes™ (3" pers.
pl. gramatical) en vez de la forma “vosotros” (2* pers. del pl.), que etimoldgicamente es el origen del
voseo. Formas verbales propias de voseo son las de presente de imperativo (6rdenes directas): “quéda-
te”, “entérate” y “léeme” pasarian a ser “queddte”, “enterdte” y “leéme” (< “queda(d)(os)”). Podemos
hablar de algunas expresiones idiomdticas y 1éxico especifico (“nifia™).

13 Estilo directo era la reproduccién literal de las palabras de un personaje. En este texto hay mucha
interpelacidn directa y se observa en las formas verbales, como el uso de 2" personas (presente de
indicativo y de imperativo), hay usos de vocativo, bastantes interjecciones, expresiones de valor fitico,
ete.
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14. ;Qué valor tienen las comillas en este texto?

15. En el texto aparecen dos incisos marcados por “rayas” (lineas 3 y 18). ;Qué diferen-
cias tipogréficas observas entre este signo de puntuacién y su correspondencia en portu-
gués?’®

16. En el fondo, ;el texto es una invitacién al conformismo o una llamada a no caer en
la indiferencia de las injusticias? Razona tu respuesta.’s

17. Elabora, con los conceptos que el autor considera que no son lo mismo, una lista
en dos columnas: una con los elementos positivos (que defiende el autor) y otra con los
negativos (que se rechazan)."”

18. ;A qué se refiere (valor anaférico) el pronombre “lo” de la expresién “lo senti-
mos” (tercer parrafo)?'®

19. ;Por qué puede ser “peligroso” (linea 20) el corazén del autor (y de su amada)?"

14 Especialmente METALINGUISTICO. En filosofia analitica se habla de la distincién entre “uso” y
“mencién”. En nuestro texto encontramos frecuentes ocasiones en que no “usamos” las palabras para
referimos a la realidad, sino que, por el contrario, nos referimos a las propias palabras, incluso para llamar
1a atencién de los juegos de palabras. En alguna ocasién, el uso de comillas sirve aqui para marcar la cita,
el discurso citado o reproducido.

% La principal diferencia es el tamafo. En la tradicién de lengua portuguesa se prefiere una raya menor (que
en vez de travessdo recibe el nombre de trago), que no suele escribirse pegado (colads) a los elementos que
comienzan y concluyen el inciso. La lengua espafiola prefiere las comas o el paréntesis (port. aposto).

¢ Es una lucha contra la indiferencia, del “pasotismo™: contra la creencia de que todo es lo mismo, que da
igual. Una serie de frases llaman la atencién al respecto, sirva de muestra: “Pero es distinto conformarse o
pelear: no es lo mismo... jes distinto!” (I. 7-8). Inequivoca resulta también “yo no estoy en venta”.

'7 darte arte (+) / quédate y ya veremos (-); ser (+) / estar (-); quedarse (+) / estar (-); quedarse (+) / parar
(=); pelear (+) / conformarse (-); ante (+) / hartar (-); ser justo (+) / jqué justo te va! ti (+) / otra (-); estar
de un lado (+) / echarse a un lado (-); bastar (+) / vasta (-); decir, opinar (+) / imponer, mandar (-); las
manos blancas (+) / las listas negras (-); instinto (+) / ismo (=)

'8 Sentimos el corazén > Lo [CD] sentimos. (Hay un grado de ambigiiedad, porque alguien podria pensar
que “lo” refiriese a “sentimos que nuestro corazén es diferente” —‘lo percibimos’— y, por tltimo, por la
polisemia de “sentir”: “lo sentimos” podria equivaler a ‘lo lamentamos’.)

1% Porque para alguna gente puede resultar peligroso que haya otras personas que ejerzan la libertad y que
sean diferentes, por su capacidad de sentir y vivir. La vida es lo mds peligroso (s6lo los vivos se pueden
arriesgar la vida) y ese corazén se describe, por tanto, como vivo.
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20. En la frase “No es como un «ismo»” podemos hallar un recurso llamado “calam-
bur” (recurso expresivo derivado de la separacién de palabras). Justificalo.®

21. ;Por qué crees tique pa’ fo’ y pa’ (lineas 25 y 26) estdn en cursiva y afiado “<sic>” 7'

E) Léxico desconocido

Objetivo: “Adivinar” sin ayuda de un diccionario el significado de palabras o expre-
siones desconocidas. ’

Adivina el significado de palabras o expresiones que te puedan ser desconocidas.

22. (Contraste)?

a) En el primer parrafo encontramos dos expresiones opuestas a “darte instantes feli-
ces”. ;Cudles? y

b) En el segundo, adivina el significado figurado de “pelear”, sabiendo que el térmi-
no opuesto complementario se halla a su lado: )

23. (Causa)®
¢ Por qué para el autor (primer pérrafo) no parece ser una buena relacién la basada en
la frase “quédate y ya veremos”'?

24. (Consecuencia)®

El adjetivo “distinto” es distinto en espaiiol y portugués (falsos amigos). Una de las
consecuencias de ser “distinto” (en espafiol) es ‘no ser normal’, ‘sobresalir’. Basdndote en
esto, jcomo traducirias al espafiol la palabra portuguesa distinta (por ejemplo, senhora
distinta?

25. (Explicacién)®

a ) Nuestro texto no fue pensado con finalidad didéctica y menos de espafiol para
extranjeros; por ello, dificilmente encontrariamos explicaciones léxicas. No obstante, ;qué
verbo recuerda en portugués el “hartar” (tercer parrafo)? ........coceceeee.

* No es como un “ismo” > No es “comunismo”.
21 Para indicar que se tratan de formas no estdndares (es decir, normativas o prescriptivas). Las formas
“correctas” serian “para todo” y “para”.
# a) DARTE TORMENTO y DARTE MALOS RATOS.
b} CONFORMARSE.
¥ Porque un “quédate y ya veremos” es un frase acomodaticia: no hay un compromiso grande ni una
resolucién firme. En definitiva, no es una buena causa, no se augura una buena relacidn.
* DISTINGUIDA
* a) ENCHER, FARTAR... (vulg. ENCHER O SACO)
b) jQUE JUSTO TE VA!
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b} La expresién “[algo] ir [a alguien] justo” se suele referir a prendas de vestir (o
complementos y calzado); jbajo qué forma encuentras esta expresién en el texto?

26. (Categoria de palabras)™

a) En el péarrafo final del texto, aparecen tres palabras del mismo campo 1éxico: “po-
mada”, “remedio” y “receta”. El vocablo remédio (port.) es mds genérico —no es un
chiste— que en espafiol, pues “remedio” expresaria un grado mayor de informalidad:
“remedios de la abuela”, “remedios populares”. ;Qué valor adquiere “receta” (esp.) —en el
texto, “recetas” equivale a ‘soluciones’—, sabiendo que en su origen era ‘conjunto de
ingredientes’ o ‘prescripcién médica’ (porque el médico conocia los componentes o espe-
cificos)? Por ejemplo, en la frase “He comprado todas las recetas”, la palabra “receta” se
puede sustituir por w0 cestrimtreetans

b) En castellano, las palabras “vasta” y “basta” son homénimas (y homéfonas). Como
adjetivo, “vasta” significa ‘amplia, extensa’ (“vasta porcién de tierra”) y “basta” equivaldria a
‘ruda, poco fina o refinada’ (“tela basta™). Ademds, la forma “basta” (homénima homdégrafa)
puede ser forma verbal del verbo “bastar” (“esto no basta™ y una interjeccién para indicar que
ya se tiene “bastante” (“iBasta ya!”). Con esta informacidn, entenderds que no es lo mismo
“vasta” que “bastar”, pero ;jcudl crees que es €l concepto que prefiere el autor? ......veeerceeennnee

27. (Definicién)”

Como el texto no es expositivo, no encontramos definiciones de conceptos. No obs-
tante, intenta adivinar las connotaciones y denotaciones de la palabra “ismo” sabiendo
que el autor lo opone a “instinto”.

28. (Puntuacién)®

“No sé si me explico” (peniiltimo pérrafo, 1. 23) es una expresién fdtica, no una
verdadera pregunta: es mucho mas un apoyo en la conversién. Busca dentro del texto, en
el parrafo anterior, una expresion parecida, €ntre rayas: ........uvrsireesrssssrrosenss

29, (Inferencia)®
a) En el espafiol coloquial de Espaiia, entre los jovenes se popularizé el verbo “abrir-
se” con el significado de ‘irse, salir’. Descubre en el texto qué dos interjecciones (impro-

3 2y MEDICAMENTO o MEDICINA
b) BASTAR (< jBastal)
¥ Un “ismo” es una etigueta, una manera de encuvadrar la realidad, de simplificarla y someterla. Lo
contrario serfa el “instinto”, lo creativo, el impulso auténtico.
% “No sé€ cémo decirte”
* a) PUERTA y AIRE
b) ;A MI ME VALE, MADRE!
¢) ESTAR DE UN LADO
d) MANOS
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pias, pues son sustantivos habilitados) —aparecen coordinadas— son una “invitacién” a
que alguien deje un lugar y, por extension, una manera de quitarse los problemas del
medio: y

b) La palabra “vale” es muy rica en contextos informales de conversacién. “{Ya te
vale!”, fraseologia de dificil traduccién o explicacién, es un reproche a la actitud de
alguien: “Venderle el coche a tu hermano... {Ya te vale!”. Encuentra en el texto una frase
hecha con “vale” que podriamos traducir en portugués (giria de jévenes) como 76 nem ai:

c¢) En el mundo de los toros, una de las estrategias para que no “te pille el toro” es
apartarse, “‘echarse a un lado”. Est4 expresién se encuentra en el texto con el valor de ‘no
implicarse, no comprometerse, no afrontar los problemas’. ;Qué expresién hay en el texto
que signifique todo [0 CoRtrario? .....uuuiiciiirsieenee e

d) La expresion “lista negra” remite a contextos autoritarios, de enumeracién de
personas u objetos prohibidos, vetados o a los que se les reserva consecuencias negativas.
Hay listas negras, por e¢jemplo, en el terrorismo: la de personas u “objetivos” motivo de
atentados. Frente al terrorismo surgié un movimiento que se opone a esa violencia y que
tomé como simbolo (logotipo) una parte del cuerpo pintado de blanco, por la denotacién
positiva de ese color, jCUAl? ...ccovrerceeeecrrinene

F) Tipologia textual

Objetivo: Reconocer las estructuras del texto

Sin lugar a duda este texto nos sorprende por su propia tipologia textual: ;qué tipo de
texto es? Para llegar a alguna conclusién y para conocer sus estructuras, vas a tener que
realizar las siguientes actividades.

30. Atendiendo a la estructura externa del texto, ;cudntos pérrafos encuentras?®

31. ;{Qué puedes decir de los parrafos 2° 3%y 7°7*

32. ;Cudl es la verdadera diferencia entre los parrafos centrales 4° y 5°7%

33. Por l6gica, si este texto tuviera que tener una introduccién y una conclusién, ja
qué pérrafos corresponderia?®

3 Qcho (8)

3 Que presentan mucho paralelismo y repeticién, basados en la estructuracién a través de la frase: “No es
lo mismo x que y".

3 La diferencia entre: el YO (1* pers. del sing.) y el NOSOTROS (1* pers. del pl.)

3 Al primero y el dltimo (1° y 8°) pdrrafos respectivamente.
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34. El pérrafo 6 parece ser un poco hibrido. Qué relacion guarda con los pérrafos 4°
y 5* (por una parte) y con los 2°, 3° y 7° (de otra)?*

35. Fijate, por ejemplo, en el 2° parrafo y di c6mo llamamos a la similitud fonética a
final de palabras delante de pausa —y de qué clase: “estar ~ va — parar — quedar — pelear”
o “mismo — distinto”.%

36. ¢{No te sorprende tanto paralelismo, juego de palabras y repeticiones? Justifica a
qué puede ser debido?*

37. Reflexiona sobre los elementos subjetivos del texto, la apelacién directa, la expo-
sicién y argumentaci6n de ideas, sin que podamos hablar de ensayo.*’

G) Temas e ideas principales
Objetivo: Identificar temas e ideas principales

Vamos a concluir con este apartado de temas e ideas principales, aunque nos falta-
rian otras posibles actividades de animacién lectora, no por ello menos importantes y
pienso sobre todo en el juego que podemos sacarle a los juegos (valga la redundancia) de
palabras mostrados en el texto.

38. a) El autor, en el primer pdrrafo, se dirige a una joven a quien le promete “dar arte”.
¢C6mo imaginas una relacién en que alguien “da arte” a la otra persona de la pareja?*

b) Para el autor, jese “td” serfa un personaje plano o redondo?

* Por una parte continia con los pérrafos 4° y 5° (uso de interjecciones, por ejemplo), pero acaba

retomando la estructura de “No es lo mismo x que y” de los otros pardgrafos.

¥ RIMA ASONANTE

3 Estas son caracteristicas del lenguaje literario (después de todo, nos encontramos ante la adaptacién en

prosa de la letra de una cancién).

% Estas también pueden ser caracteristicas del lenguaje literario (después de todo, nos encontramos ante 1a

adaptacién en prosa de la letra de una cancién).

¥ a) [Respuesta libre] Imagino esa relacién como creativa, sin dejar espacio a Ja rutina, a la indiferencia...
b) Un personaje plano es aquél arquetipo y este “ni” posee una personalidad rica (miltiple).
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