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RESUMEN

El presente trabajo se circunscribe en torlaodisponibilidad del titulo de los textos
como ayudas para el lector y la recuperacion d€damacion relevante que es capaz de
alcanzar el alumno ingresante al primer afio dalrsgcundario de una escuela de Gestion
Privada de Provincia de Buenos Aires. El objetigeedta investigacion es determinar si la
disponibilidad de los titulos en los textos permaitsanzar mayor informacion relevante en
relacion a los que no lo usan, y de esta maneilddata comprension de los mismos. Este
trabajo se basa fundamentalmente en un disefoiexgreal caracterizado por la
manipulacion artificial de los titulos de los textopor la aleatorizacion de los sujetos. En
cuanto a la recoleccion de datos, es mixto. S@pdet siguiente supuesto: la disponibilidad
de los titulos como ayudas en la lectura de la®$exen alumnos ingresantes al primer afio
del nivel secundario, permite disponer de mayarmfcion relevante que otros que no lo
usan. Luego de la obtencion de los resultadosderieebas estadisticas se concluye que los
titulos actuan como facilitadores de la comprenpr@funda, no siendo determinantes en

respuestas que requieren comprension superficial.



SUMMARY

This piece of work has to do with the avaliabof the text titles as a help for the reader
and the recovery of the most relevant informattaat the entrant student, to fist year private
secondary school, is capable of achieving. Thedithis investigation is to determine if the
availability of the text titles allows greater rgknt information in relation to those students
who do not take them into account and this wayifa®@ their comprehension. This paper is
basically based on an experimental design, disisigad by the artificial manipulation of the
text titles and by the randomization of the sulsjeas far as the data recollection it is mixed.
The study started by the following assumption:aelability of the titles as a help to
comprehend the text, in students who are abouttier éirst year in secondary school; this
provides them with more significant informationriithose who do not use them. After
obtaining the results of statistical tests, it @cluded that the titles act as facilitators of

deep comprehension, not being decisive in respdhaesequire superficial understanding.
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INTRODUCCION

“En el caso de que el texto
resulte ambiguo al lector, la presencia de los
titulos se hace imprescindible para activar el

esquema del sujeto” (Ledn, 1996, p.72)

La comprension de textos implica un proceso coramajel que intervienen diferentes
factores linguisticos, psicolinguisticos y cultesalcomo asi también otros relacionados con

la experiencia personal del sujeto.

El interés por indagar si los titulos resulb@ientadores y facilitan la disponibilidad de la
informacion relevante para el alumno deriva, poltagio, de la propia practica en el campo
de la educacion -tanto desde el ejercicio profesipsicopedagdgico como desde la docencia
en varios niveles de la ensefianza-, y por otrdedearios estudios realizados para la mejora
de la comprension de textos que han ponderadgdartemcia de los titulos en el aspecto

comprensivo del aprendizaje.

Es por este motivo que el presente trabagestara en los alumnos que ingresan al
primer afio del nivel secundario, con una biogra$ieolar en donde aprendieron a interpretar
y producir textos, en su mayoria narrativos. Addleal primer afio del nivel secundario, lo
gue se les solicita en las diferentes materia®esrgel foco en la dimension social del uso de
la lengua. Por otro lado, la oferta de materiatigses extraordinariamente amplia y abarca
una infinidad de materias, estructuras y proposjtesrepercuten de diversas maneras en el

lector.

Al ser la comprension el resultado de un poapie depende de la estructura del texto, de

los conocimientos y de las estrategias del lepameciera que los objetivos escolares se



centran en la adquisicién de saberes previos n&smguiar a los alumnos en actividades

gue puedan facilitarle la comprensién de un testim®.

Bruner (1991) identificaba la mente humanawea maquina de inferencias al referirse a
la destreza para activar el conocimiento ya almeaeny utilizarlo para organizar e
interpretar la nueva informacion entrante, a tral&@somplejas relaciones abstractas no
provenientes de los estimulos. Esta idea siguediodm parte de la concepcion actual sobre
inferencias y el papel que juegan en la comprensgEgun Ledn (1996) muchas veces las
inferencias se orientan a la construccion de pgesnee islotes de informacion

aparentemente desconectadas.

Este problema de investigacion se circuns@ibtorno a la disponibilidad del titulo de
los textos como ayudas para el lector y la reagi@n de la informacion relevante que es
capaz de alcanzar el alumno ingresante al primedafnivel secundario de una escuela de

Gestion Privada de Provincia de Buenos Aires.

Se abren algunos interrogantes que pretendetamitar el problema, tales como: ¢ son
importantes los titulos para los alumnos?; ¢ el atulactor que dispone de los titulos de los
textos como ayudas para comprender, muestra memoribilidad en recuperar la
informacion relevante? y para los docentes ¢fales$i de los textos forman parte de la
agenda didactica?

El objetivo del presente trabajo es determsnéa disponibilidad de los titulos en los
textos -en alumnos ingresantes al primer afiosidel secundario- permite alcanzar mayor
informacion relevante en relacién a los que noslanuy de esta manera facilitar la

comprension de los mismos.

Los resultados de este trabajo serviran cqroaes potenciales para los alumnos -

ingresantes al nivel secundario- que utilicen lmgds como facilitadores para la



comprension de los textos, y para que los docemasis decisiones didacticas provoquen su

uso.



CAPITULO 1: Sobre los titulos

“Un titulo es una serie de signos linguisticos
gue puede aparecer al comienzo de un texto
para designarlo, para indicar su contenido
general o para llamar la atencion del publico
sobre él". (Genette, 1988)

¢, Oué quiere decir titulo?

El término titulo proviene del latfitzlus y significa una expresién que comunica la
denominacion o la tematica de una obra, ya se#rm Ln disco, una pelicula, entre otros.

Segun sus diferentes acepciones titulo sagntimbién:

» el reconocimiento o el aval dado a una personasy®conocimientos, su

ascendencia u otra particularidad, es otorgadaparentidad educativa tras completar

con éxito una carrera o curso, (Titulo académico)

» unadistincion legal que se entrega a los noblesa Edad Media, estos titulos

representaban la esencia de la estructura sopilltica, mientras que actualmente sélo

se mantienen con fines simbdlicos, (Titulo nokiar

* es un concepto que puede estar relacionado cdenecgho yun deber o con la

documentacion financiergue refleja una deuda o un valor, (Titulo juridico)

* un término que puede usarse como sinénimo de toodepa.



Los titulos y sus funciones.

Sin duda la funcibn mas comentada y popwddazael titulo es que deba indicar el
contenido del libro. “El titulo anticipa en formarsamente condensada uno, varios o el
conjunto de los elementos constructivos del murmmoihal sobre el cual trata el relato”.

(Eberenz, 1988, p.245)

Este autor considera como tipos de tituloideion referencial a los siguientes:

los referidos a la trama,

los referidos al protagonista,

los referidos a la localizacion espacial o temporal

los referidos al destinatario del texto.

Segun Alarcos (1989) la funcion del titukng como objetivo despertar el interés del
lector; asimismo, en el momento de leer un textt{Ldo ya no sera el Unico protagonista
sino que se confrontara con el texto. Esto esw&ludbre todo para textos simples, los no
excesivamente extensos o los mas escolares; enczanlos textos extensos o libros,

importara sobre todo el titulo inmediato, por ejeampl del capitulo.

Segun Ledn (1996), ya en el proceso de leetiuiitulo cumple dos funciones: por un lado
nos da instrucciones sobre como leer (funcion tadora) y, a veces, nos orienta sobre el

orden que debemos seguir en la lectura (funci@qaizadora).

Como ejemplo de esta ultima funcion, bastaes@tar la sensacion de busqueda
inminente del sentido cuando vemos una pelicula@iocer su titulo. Aunque el titulo no
sea demasiado significativo muchas veces, cumpl@sa funcion simplemente por

exclusién, o al menos nos produce un efecto tréimgnte.



El mismo autor sostiene que el titulo -en toi@amforma de un contenido y provoca
interés- crea en el lector diferentes expectatiues facilitan la comprension del texto y
condicionan la percepcion del mismo. Esto debdeir@aa sobre la importancia de los titulos
y sobre la dificultad y el riesgo que siempre supsun eleccién. Es cierto que todos los textos
tienen posibilidades de titulares de muy diferefdemas; sin embargo, una vez que el
escritor se ha decidido por un titulo en concregccierra el circulo y dicho titulo

condicionard o determinara la percepcién del texto.

La funcién orientadora tiene como objetivar, po lado, la de facilitacion, y por otro, la
de condicionamiento de la comprension del textoili la comprension de los textos, es
una funcion muy importante, pues la comprensiéhaprovechamiento de una lectura estan
determinados por las expectativas del lector.

Para que se produzca una comprension coherentetdgta, no basta con poseer un

conocimiento previo adecuado, sino que tal conamioi debe ser activado o evocado.

Puede considerarse normal que esto suceda arefedtira, y a la vista del estimulo

del titulo; sin embargo, parece que también susese presenta durante el proceso lector

(Ledn y Martin, 1993, p.162).

Estos autores asumen que, si los esquemasjdtd estan relacionados con la
informacion del titulo, éste puede influir positivante en su posterior procesamiento del
texto. En general, los estudios en este sentidonifesky 1977; Spydirakis y Standal, 1987 y
Wilhite, 1988 (citado en Ledn y Martin 1993, p.163)nfirman el hecho de que el lector
debe construir el significado, integrando lo quegaoce con la nueva informacion y esa
labor de integracion puede ser facilitada si ablese le proporciona explicitamente un
contexto apropiado. Ya que el contexto activa @uesa superior que orienta el
procesamiento del texto, generandole hipotesidhgneale ser contrastadas por la

informacion que llega del texto.
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Esta funcién orientadora del titulo acttaluso, en el mismo escritor antes de la

produccion de un texto.

Eberenz (1988), al estudiar los titulos decleentos, advierte que pueden generar un
horizonte de expectativas; ademas de ser una paoteesara al lector. El titulo, enjuiciara el
contenido ya que supone un riesgo porque el daseepluede confirmar, relativizar o

defraudar las expectativas iniciales.

Después de la lectura de la obra, lo I6gicguesel texto, en cuanto portador de un
contenido, cobre total protagonismo sin que sigadique el titulo ya no cuente. En
realidad, se trata del final de un proceso en eldgberia producirse la fusion de titulo y

contenido del texto, como sucederia con el sigitie y el significado de cualquier palabra.

“Los titulos de libros y similares, aunquerséases que puedan utilizarse en la
comunicacién coloquial, se convierten en signifieardel significado conjunto del texto que

anuncian o evocan” (Fuente Gonzalez, 1997, p.186).

Los titulos y sus antecedentes.

Las investigaciones sobre el efecto de laktttienen su origen en el marco de las teorias
constructivistas de la memoria de prosa. La ide&igt de estos primeros estudios es que la
presentacion de indicios adecuados o titulos, gtiiea en el procesador la informacion
contextual necesaria para la comprension del sxtsiguiente, facilitara la asimilacion

(Garcia Madruga, 1992)

Los resultados experimentales apoyan la@é&ade este tipo de ayudas, tanto cuando el
titulo aparece previamente Alba, 1981; Barclay 41 ®8fansford y Johnson, 1972, 1973;

Bransford y McCarrell, 1975; Britton, 1980; Dooligd.achman, 1971; Dooling y Mullet,

11



1973; Kozminsky, 1977; Schwartz y Flammer, 198has&an, 1983 (citado en Valle

Arroyo, 1984), como cuando su aparicion es postgier anexo Il)

La hipotesis mas plausible que plantea Gaieidruga (1992), sobre el funcionamiento
de este tipo de ayuda consiste en que los titwlddgn actuar como activadores previos de
los esquemas cognitivos superiores, necesarioepadecuado procesamiento del texto,
proporcionando al sujeto un plan estratégico maraduperacion y organizacion de sus

conocimientos.

El estudio realizado por Brooks (1983), rssiriteresante ya que compara el efecto de
los titulos y los sumarios, tanto combinados coepagados. Los resultados de esta
investigacién permitieron distinguir entre el tigg@ vinculos que cada una de estas ayudas
establece respecto del texto: los titulos pernatesujeto establecer un vinculo efectivo entre

la informacién supraordenada y la subordinada.

En algunos experimentos Ledn, Martin y PEE288) la utilizacion de titulos adecuados
produce una mejora considerable de la comprensida iiformacion, lo que parece
producirse porque el titulo activa el esquema sopgue orienta el procesamiento del texto,
eliminando su ambigledad. A medida que inicia stuta, el lector va extrayendo datos e
indicios del contenido del texto que le permitenagar determinados esquemas o hipotesis,
gue se van confirmando a medida que van coincidienda informacién de las oraciones
siguientes del texto. Tras esta confirmacion, @bleconsigue una interpretacion consistente

de dicho contenido.

Por otro lado, resulta altamente interesdat@vestigacion que realizaron Carretero,
Asensio y Pozo (1986) acerca de la comprensiomuaeeptos histéricos durante la
adolescencia. Estos autores estudiaron, desdecusy@eptiva piagetiana, los procesos
cognitivos involucrados en la realizacion de tat@asricas. Los resultados sefialan que si

los adolescentes recibieran determinadas ayudas éextos podrian alcanzar mejores
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metas en su desarrollo cognitivo. Presentandcspstcal relevancia a lo relativo a los
métodos didacticos.

Las investigaciones de Leon y Martin (199&spntan, por un lado, la mejora que los
titulos ejercen sobre la comprension lectora, yobar, analizan las ventajas que ofrece el
instruir a los alumnos de muy diferentes niveletaeglaboracion de titulos como una

estrategia de comprension.

Se toma como antecedente esta investigaciGoiomada anteriormente ya que se han
observado mejoras en la comprension lectora cuandtoilo precede al contenido que se va
a leer. Este efecto se ha explicado en base éiva@on de un conocimiento previo
relevante al tema textual, que orienta el procesaimidel texto. El eje de la investigacion
esta centrado en el papel del sujeto como leatasuduncién de leer y procesar la
informacion, y no en las diversas metodologiasdafidés que favorecen la comprension de

los textos.

El presente trabajo se inscribe, por un ladajna tradicion de investigacion ya iniciada -
gue esta centrada en el analisis del titulo commponente basico para la activacion de los
esquemas necesarios que facilitan la comprensitosdextos-, y por otro, focaliza en el

ingresante al secundario de la Provincia de Bugires.

El modelo mas conocido acerca de la compdares el que plantea Kitsch y Van Dijk:

El lector construye la representacion del textondoaextrae su significado mediante la
elaboraciéon de una microestructura o base del tpx@¢aconsiste en un conjunto de
proposiciones formadas por un predicado y uno oargismentos, que se conectan entre
si mediante la repeticion de dichos argumentgsaréir de esta microestructura, el sujeto
crea la macroestructura o representacion semateleagnificado global del mismo

(citado en Ledn, 1996, p.80).
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Diversos trabajos posteriores han llevadd@sesutores a confirmar que el lector aplica
sSus conocimientos y estrategias en el reconocimieseleccion de las ideas mas

importantes, y él mismo se sirve de las indicagonsefalizaciones incluidas en los textos.

Desde esta nueva perspectiva, los autoregastam papel mas activo al sujeto en el
procesamiento del texto, destacando el caractetremtivo del mismo y la importancia de

los conocimientos y de las estrategias que potiengmonamiento.

La lectura y su comprension se conciben hayocon proceso complejo e interactivo, a
través del cual el lector construye activamenterapeesentacion del significado poniendo en
relacion las ideas contenidas en el texto con sugaimientos. La comprension final del
texto tendra que ver, por un lado con las caratiesis del material escrito, su estructura y
organizacion, y por otro con los conocimientos pilidades lectoras que utiliza el lector

para extraer la informacioén del texto.

Actualmente se considera que las dificultgmga comprender lo leido se deben a que las
estrategias de comprension y de aprendizaje queepdss sujetos pudieran ser inapropiadas,
y al modo en que fueron ensefadas. El docente,&adéentransmitir al alumno los
contenidos propios de la asignatura que impartee der capaz de incitarle a que trabaje con
esos contenidos de manera activa, implicandoletdineente en la tarea.

Otros autores como Ausubel, 1963; Ausubel,dkgvHanesian, 1978, se mostraron
interesados en la repercusion de los Organizadyeasos titulos, sumarios, resimenes,
preguntas y objetivos que se presenten en el tgfagijlitan la comprension del mismo

(citado en Ledn, 1996, p.72).

Estos concluyeron que, a pesar de estas agadas textos, su presencia no garantizaba

por si sola un efecto positivo en la asimilaciérad@formacion por parte del lector.

Entonces se podria afirmar que para la corspgiarsera necesario, promover la

anticipacion de la informacion principal en un texdetectar la estructura del mismo,

14



discriminar los atributos que hacen que un texedpuwser méas facil o mas dificil de

comprender y generar inferencias Iéxicas y semasitic

El objetivo ultimo de la lectura es la comién, es decir, que el lector elabore una
representacion mental del contenido del texto gaee“lUn lector que puede decodificar
palabras pero no comprende lo que esta leyendestaoserdaderamente leyendo, siempre

leer es para comprender“(Abusamra, Ferreres, RBtgeBeni y Conoldi, 2010 p.25).

Frente a la pregunta qué significa comprendan, Dijk y Kintsch (1983) distinguen tres
niveles diferentes de representacion, resultatgeéa comprension de un texto. El nivel méas
superficial es l&structura de superficigel discurso, que incluye la secuencia de palabras
exacta interpretada sintactica, semantica y pragaménte en el contexto de una oracioén. El
segundo nivel de representacién consiste en unatexdonectada de ideas que subyace a la
forma de superficie conocida corexto de base proporciondtl tercer nivel de
representacion, mas durable desde un punto dedadtamemoria, es el modelo de
situacion. Esta representacion contiene el micratowaterca del cual trata el texto, que esta
construido inferencialmente a través de la inteéacentre el texto explicito y el

conocimiento del mundo.

Como afirman Rumelhart y Norman, en Ledn (}986ando un sujeto adquiere una
nueva competencia, los elementos de su conocimsentcrementan interconectandose
entre si, accediendo a la memoria en forma de pegjde informacion organizada de una
manera coherente.

Respecto de la competencia del lector pamvasproblemas tales como el decidir qué
parte de la informacién leida es la importantéetaia del esquema sugiere que el lector
aplica su conocimiento acerca de la estructuréestéd y del contenido esquematico a la hora

de seleccionar esa informacion relevante (Van Pkintsch, 1983).
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Los tedricos de la comprension afirman queabr mas experto suele empezar el
proceso de lectura revisando superficialmenteasararacteristicas del texto tales como, el
titulo, los subtitulos y los gréaficos; activandg@smas de contenidos y patrones de

organizacion textual.

El lector se sirve posteriormente de estaméxion para construir hipétesis o hacer
predicciones sobre el sentido del texto o de l@naiones del autor. Las hipotesis y
predicciones se convierten asi en el propositadiectura, ya que el lector lee para

confirmarlas o refutarlas.

El objetivo de la comprension de un textoelaender las informaciones contenidas en
el mismo, con el fin de acceder a su significaddagl. Tanto en la vida cotidiana como en el

ambito escolar, la comprension del texto tieneapeprelevante.

Los titulos como seriales para el lector

Desde las ultimas cuatro décadas el titulsid@estudiado desde el punto de vista
cientifico; estas investigaciones se han orientaddamentalmente hacia las repercusiones

gue el mismo ejerce sobre la comprension y retaradgd material leido.

El titulo representa el nacleo de la informaaielevante, trata de recoger la idea nodal
sobre la que pivotean el resto de las ideas exgaissan el texto. Muchos estudios se han
dirigido a evaluar el posible efecto que su prelsen@usencia ejerce al despejar o atenuar la

complejidad o impresién del contenido del pasaje.

El presente trabajo también gira en tornaasdavestigaciones ya descriptas, y adhiere a
la idea que la informacion precedida de un titgle represente dicho contenido, producira

una mejora considerable en la comprension de &waniacion leida, que si ese mismo

16



contenido se leyera sin el titulo. Varias han sdcexpresiones que han dado cuenta de este
fendmeno, y una de ellas es la teoria de la fundgral (Grant y Davey, 1991) que se basa

en los atributos de la memoria.

Segun esta concepcion, los lectores puedesr bao de los diferentes espacios que
aparecen en los textos como indicadores utilesquatificar los segmentos de informacion.
Trasladando esta explicacion al estudio de lobsflos espacios usuales en los que se ubica
el encabezamiento del texto podrian interpretave®oauna sefializacion, una llamada de
atencion que facilita la codificacion de la infoitan del titulo y, de esa manera, preparar al

lector sobre lo que vendra a continuacion.

La explicacion mas ligada a este punto deveirico ha sido desarrollada por la teoria
del esquema (ver capitulo 2). Una caracteristisachdle esta teoria es la de considerar que
la informacién procesada y almacenada en la marseriealiza a través de ‘paquetes de

informacion’ altamente organizados y jerarquizaglosiuestra mente.

Cuando se explica como se procesa la infodnagscrita, se hace referencia a que la
informacion previa -la informacion ya almacenadaeestra memoria y representada en
esquemas mentales-, proporciona un apoyo seguablg & la nueva informacion entrante.
Pero puede ocurrir que, aunque poseamos un comatmprevio adecuado y exista una
fuerte referencia logica entre las frases que compel texto, el parrafo leido no sea

suficiente para evocarnos la situacion, objetaxmatdescrito en el texto.
Como ejemplo de lo anteriormente sefialadtmreara el trabajo:

Con las joyas empefadas para financiarle, nueétaetbravamente desafiaba las risas
despectivas que intentaban persuadirle de suwdjélius ojos engafan” decian. “Un
huevo y no una mesa representa mas fielmente lestetg inexplorado”, argumento.
Entonces las tres robustas hermanas se dispusi¢admisqueda de pruebas. Durante su

esfuerzo, unas veces sobre una calma inmensasynoés frecuentes sobre turbulentas
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cimas y valles, los dias se hacian semanas y wetdmerosa se cernia sobre su limite.
Por fin, en ninguna parte, criaturas aladas apan@tidando la bienvenida significando el

éxito transcendental (Dooling y Lachman, 1971. §)21

Aunque el texto nos resulte familiar por largcantidad de acontecimientos relacionados
con este hecho, no resultaba tan familiar veints afras. Tal y como se esperaba en este

trabajo, el pequenio texto resulto dificil de reeord

El escrito habia sido redactado de una mantmacionadamente ambigua y general, que
hacia dificil su comprension; sin embargo, cuandoade los dos grupos de sujetos que
participaron se les presentd previamente el tdwda lectura&ristébal Colén descubre
América el recuerdo de este grupo mejoro. Sin el titalpresencia de metaforas generé
gue el texto fuera dificil de comprender, dandsdasacion como si los sujetos no pudieran

decir de qué trata el texto.

Con este trabajo Dooling y Lachman (1971) deraasn que el hecho de proporcionar un
titulo a los sujetos, inmediatamente antes deuleéexto, incrementaba significativamente el
recuerdo de las palabras y frases del texto, $obdcede aquellas que tenian alguna relacion
semantica con el titulo proporcionado; por lo gilesesupusieron que la informacion
tematica transmitida con el titulo, activaria esgag capaces de representar el significado
central del texto, esquemas que a su vez erapaghils en la reconstruccion de la

informacion.

Esta linea de investigacion fue seguida pan8fiord y Johnson (1973), quienes realizaron
una serie de trabajos en donde le proporcionarttukel apropiado antes de leer el material,
se lo proporcionaron al final del texto y no legwccionaron el titulo, (citado en Leén y
Martin, 1993), sin embargo trabajos posterioregseaaban que los titulos al final de los

textos generaban influencias positivas.
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Estos resultados también se vieron complerdesteon los obtenidos en los trabajos de
Anderson y Pichert, (citado en Ledn y Martin, 19@8)lo que también se utilizaron textos
deliberadamente ambiguos, capaces de generar osnas distintas si no eran activados

por el titulo.

Los esquemas del sujeto estan relacionados cafolanacion del titulo, este punto
puede influir positivamente en su posterior progesato del texto. Tal y como sefialan
algunos autores mas recientes, en tales casdtulos proporcionan indicios que activan
el conocimiento previo y relevante del sujeto sabiréema dado; otros, acentlan las
relaciones entre los conceptos desarrollados &xiel proporcionando asi, pistas sobre
el contenido para la posterior recuperacion deftainacion leida ante la tarea de

recuerdo (Ledn y Martin, 1993, p.163).

Cuando el lector inicia su lectura y se lgppraiona un contexto a través de un titulo, se
le permite generar hipoétesis, dandole sentidocuénesta leyendo, pero que debera contrastar

con la informacion que le llega del texto.

Como sefalan Schwarz y Flammer (citado ene\Aalioyo, 1984), los titulos potencian la
codificacion, almacenamiento y recuperacion deflarmacion leida en textos minimamente

estructurados aunque, a veces, presenten algumegietades en sus planeamientos.

Para mejorar la comprension y retener lo lb@pdos presupuestos necesarios: que el
nivel de conocimientos del lector se adecue attbgel texto y que éste, a su vez, tenga una
estructura minimamente organizada de las ideasqlugya. El lector podra activar un
esquema previo que le permita contextualizar y cenger el segmento leido. Debe
seguidamente abstraer las ideas mas importantésxtiel(la macroestructura) y
diferenciarlas de la informacion secundaria y camm@ntaria (la microestructura) para,
finalmente, elegir de entre los titulos que agselleas le sugieren, la que mejor represente

toda la informacion leida.
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Los titulos en otros textos: las noticias

La noticia va representada por un titulo de segamden o antetitulo que introduce
alguna primicia que seré inmediatamente absortidalgitular. Se sigue del titulo
propiamente dicho, que ocupa un lugar destacaddips de letra més grande (Ledn,

1996, p.152).

Segun Ruiz Villamor (1990), para algunos aegaxisten al menos tres tipos de titulares
gue obedecen a otros tantos tipos de titulargsijrakr tipo son los denominadgenéricos
guienes ofrecen una idea general sin entrar efledetaos denominadasformativos
incluyen un resumen de la noticia que anticipa daera concisa y precisa el contenido del
texto. Y un tercer tipo de titular denomindtionativo, que tiene como finalidad atraer al
lector hacia el periddico con titulos polémicosoamdalosos, en donde se buscar el éxito en

la originalidad y fantasia.

También en la prensa escrita las investigasi@@ han orientado hacia las repercusiones
gue el titulo ejerce sobre la comprension y retendel material leido. Se ha tratado o se esta
tratando de responder a preguntas sobre el congggao de titulo y sus caracteristicas, su
utilidad, sobre los procesos y estructuras impbsaeh su procesamiento o sobre como se

realiza una abstraccion de la informaciéon referente

Aun mas reciente es el interés hacia aspeelasionados con las estrategias de los
lectores y su utilidad como herramienta didacticaleaula. El titulo se asume como un tipo
de encabezamiento que precede a la informacionayaeser presentada inmediatamente
después. Pero el titulo representa el nacleo ogddemacion relevante, y corresponde al
enunciado mas representativo sobre el topico I&idoque el titulo trata de recoger la idea
nuclear sobre la que pivotan el resto de las idgpsesadas en el texto, no debe confundirse

con un esquema o un resumen. Aunque en todosasos se selecciona fundamentalmente
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la informacidn relativa al tema central del passieextension se reduce a unas pocas

palabras, a lo sumo una frase.

El uso de los titulos parece cumplir el pajeetiestacar y contextualizar la noticia, dentro

de una organizacion aparentemente desestructuedda dontenidos del diario.

El titulo o el resumen previo que apareceldarmato estandar de una noticia, produce

mejoras en la comprensién y recuerdo de la infoiindeida.

El titulo, ademas, esta destinado a atrdé&rear la atencion del lector sobre una
informacion o un articulo, sefialandole de manersiempre objetiva y a veces especular el
tema tratado. En cambio, en algunos casos, dttitid la noticia es puramente tipografico,
simplemente se trata de establecer un contragie &stre el titular y el texto que cubre. En
este sentido, el titular se convierte frecuentementun mensaje telegrafico en donde se

omiten palabras que cumplen importantes funcioresaticales.

Por otro lado, se han llevado a cabo invesitiges sobréa lectura de textos auténticos
en segundas lenguga que plantean dificultades superables mediattategias
metodoldgicas, como la contextualizacion previeeés del titulo Montero Méndez (2005).
El disefio del experimento confirma que se da ungn@mprension del texto en presencia
del titulo original en inglés. El trabajo fue cextto en la lectura de un texto periodistico
auténtico en lengua inglesa por parte de hablaet@sglés como segunda lengua cuya
primera lengua es el espafiol, con el fin de comgrbhsta qué punto es beneficiosa la

presencia del titulo y qué efectos causa su aisenc

Se eligié una noticia principalmente por uazon: en el discurso periodistico, el titulo es
parte inherente de la estructura del texto, enalttenen un peso especifico y una funcion

definida, que es normalmente la de anticipar ehteemtral de la noticia.

El titular de la noticia también tiene la figrcde llamar la atencion del lector y otras

veces su objetivo es presentar el tema a trataraghera mas general que informativa. Asi,
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los titulares se pueden clasificar en los queeskti la funcién de anticipar la noticia a modo
de resumen -llamados informativos-, y los que gaesi estos dos ultimos objetivos:
llamativos y genéricos (Ledn, 1996). En el esqudem®an Dijk, el titulo al que se refiere en
esta investigacion corresponde al encabezamierntsiecion. Se cree que prescindir del
titulo en una noticia, mas que en otros tipos deulso, supone trastocar la estructura del
texto y omitir la presentacion de la informaciomismida en él impidiéndole, antes de la

lectura, la activacion de los esquemas necesaai@sgomprenderlos.

Se considera que la diferencia no es sighif@aomo para afirmar de forma concluyente
gue la lectura del titulo en la lengua materndifada activacion de los esquemas necesarios

mas eficazmente que su lectura en la segunda lengua

Se ha probado que la presencia del titulo gfeietivamente al lector en su busqueda de
esquemas para su activacion y la subsiguiente ensign satisfactoria del texto. No parece
arriesgado afirmar entonces, que la preparaciéarextura ayuda al aprendiz de segundas

lenguas en la comprension y, por lo tanto, condlie@rendizaje.

Tal como se describio a lo largo del preseafstulo, varios trabajos de investigacion
sefalan que a los lectores que se les proporciotitulo al comienzo del texto, logran una
puntuacion significativamente mayor que los questieque leerlo en ausencia del mismo.
Esa influencia positiva del titulo puede producesesl momento de la codificacion o bien en

el momento de la recuperacion, sirviendo como esguepista de recuerdo.
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CAPITULO 2: Sobre la comprensién

“Comprender significa (...) construir una represeidtac
mental del contenido del texto (...) y se desarmstlare la base de
la integracion de la informacion que el lector yage y la
informacion contenida en el texto, que deben seatadas de
manera apropiadalAbusamra, Ferreres, Ratier, De Beni y
Conoldi, 2010, p.30)

¢, Qué es comprender?

Comprender un texto requiere adentrarse sigeificado del mismo y construir un

modelo de la situacién tratada en él.

Van Dijk y Kintsch (1983) hablan de dos dimenss de la comprension:

1) La primera dimension es la construccidmike representacion textual que supone tres

niveles:

Lamicroestructurasupone...

* identificar las ideas elementales del texto.

» establecer una continuidad tematica entre esas {geagresion tematica).

» relacionar unas con otras en términos causale$yanumnales o descriptivos.

Lamacroestructurasupone...

» responder al hecho de que debemos apreciar aquisque son centrales y
presentan un sentido unitario y globalizado copee® a lo leido, ademas permite
individualizar la informacién y diferenciar el g@de importancia de unas ideas
respecto a otras.

Lasuperestructuraon...

» las ideas que ocupan un lugar por encima de lactsta y pueden categorizarse
como: causas o efectos; semejanzas o diferengrablemas o soluciones; frases o

estadios y rasgos o propiedades.
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2) La segunda dimension es la construcciomndeodelo sobre el mundo o situacion que
el texto describe y en este caso los conocimieniesse poseen son determinantes para
construir esta representacion del mundo a partio dee se afirma en el texto (Van Dijk y
Kintsch, 1983, p.45).

A veces la representacion textual puede ss&fgoninante cuando el texto ofrece una cierta
indeterminacion, o puede al contrario ser una sgmtacion situacional decisiva.

Sanchez Miguel (1995) sostiene que el maxiogool de comprensién no se obtiene de
una vez, en un acto personal y completamente amdngino que se debe considerar como
el resultado de un proceso que empieza cuandaiomallee por primera vez el texto y

obtiene una primera imagen de él.

Comprension en el contexto educativo

La comprension lectora es el resultado detixaccion de varios factores: los
conocimientos y habilidades que aportan el sujelas caracteristicas del propio texto:
descriptivo, narrativo y expositivo.

Como muestran numerosos trabajos sobre eapeesto formal, es en la adolescencia
donde se alcanza la plena capacidad de comprer@d@mitar conocimientos complejos
expresados linglisticamente. Esta nueva habilidadife al adolescente no soélo trabajar
intelectualmente la realidad inmediata, sino regmesla preposicionalmente, substrayéndola
en conceptos y razonamientos por medio del lengueajm forma de expresion, cuyo papel
sera creciente en este pensamiento.

De forma paralela, el proceso de adquisiceoahocimientos mediante la lectura cobra
importancia durante la adolescencia y es en esiedoedonde tiene lugar el cambio de lo

gue se ha denominadprender a leer por leer para aprendé&iste progresivo dominio y
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desarrollo de las estrategias semanticas en laremsipn del lenguaje no es algo que se
adquiera espontaneamente, sino que se asienta podictica, ya que ésta permite la
irrupcién de los procesos superficiales y la digpés de los recursos cognoscitivos al
servicio de la comprension lectora. De hecho, &stendizaje a través de materiales escritos,
lejos de ser un proceso cerrado, continla desandike en la edad adulta con la adquisiciéon
progresiva de nuevos conocimientos.

Dentro del contexto educativo puede observgusda mayor parte de los contenidos que
cursan los adolescentes revelan una clara predoainde los textos escritos sin ayudas
visuales extras, como en los ciclos anterioresad&ibrial escrito cobra mayor relevancia a
medida que se va ascendiendo de nivel académig@rempor los disefios curriculares y
también, porque este medio constituye actualmémeneipal sistema de transmision de
conocimientos organizados, la prueba mas cabal eeduesto se puede ver en los recursos
informéticos que sobre abundan hoy en dia.

La lectura y la posterior comprension de uat@o debe entenderse como algo que pueda
hacerse de forma pasiva, por el contrario, exigja@aldenno que disponga de sus
conocimientos y habilidades activando sus recuregroscitivos. En las escuelas
secundarias son frecuentes las quejas entre deaarardo se refieren a que la mayoria de
los alumnos tienen dificultad para comprender gndar los conocimientos expuestos en un
texto, este obstaculo les impiden acceder coreefita a la capacidad de aprendizaje a través

de la lectura.

Comprension en el aula

Es de esperar que un alumno que ingresaell secundario sea capaz de extraer

informacion de los textos, de interpretar esa mimion desde sus conocimientos, de
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reflexionar sobre los conocimientos elaboradosgyrats de entenderlos respondiendo a
preguntas formuladas por el docente.

Sin embargo hay que tener en cuenta que muwelsas para contestar las preguntas sobre
la comprensién de un texto, hay que hacer algogué@®xtraer la informacién del mismo:
hay que aportar o inferir nueva informacién desdgue se sabe del mundo y construir con
eso un modelo de la situacién en que transcuniklgo entre el texto y el lector.

Kintsch (1998), plantea que se pueden alcanzamomentos en la comprensién:

1) superficiatl cuando el lector se limita a extraer el signdicael contenido en el texto;

2) profunda cuando el lector interpreta o elabora un modeltadgsituacion tratada en el

texto;

3) critica o reflexiva cuando el lector puede reparar en la existereiand

contradiccion entre lo que se dice en dos texfesatites o entre lo que él pensaba y
lo que en el texto dice.

Resumiendo, en la comprension superficialusale pensar en lo que dice el texto; en la
profunda se puede pensar con el texto, y en lexied, se puede repensarlo.

Ser un buen lector esté ligado, no sélo adasones de quien aprende, sino también de
gquien ensefa. Las ayudas de los profesores siorgung@pueden compensar la impericia de
los alumnos; esas ayudas que parecen imprescigdihleden estar dirigidas a propiciar
diferentes procesos y/o facilitar diferentes logRa ejemplo, si un profesor clarifica antes
de leer el texto cual es su estructura organizagwalira que esta facilitando un
procesamiento global del texto.

Ayudar a los alumnos a interpretar sus difaxlgs puede ser clave para promover la
comprension. Hay que descartar la idea de teneir giedo mas particular a lo mas general,
una buena ayuda global puede compensar dificulladakes, no es necesario tener que

aclarar el significado de cada una de las palatebexto para extraer la idea fundamental de

26



un parrafo, si al alumno se le ha indicado la gledal de lo que va a leer. En las ayudas se
debe considerar los conocimientos sobre las comgeagimplicadas en la lectura y su
proceso de adquisicion.

Varias investigaciones ponen el foco en lap@msion, pero pocas lo ponen en alumnos
de la educacion secundaria, Carretero, Asensieyg Pi®86), plantean una discusién acerca
de la teoria e investigacidon mas relevante sokdesarrollo de la comprension de la historia
en el nifo.

Desde una perspectiva piagetiana se estudiandosgws cognitivos involucrados en la

realidad de tareas historicas. Se exponen lostaglgisl de una investigacion sobre 175

nifios acerca de la comprensién de conceptos aliiizaominmente en la ensefianza de

la Historia y una segunda investigacién sobre 6886snacerca de la comprension y uso
de la nocién de tiempo cronolégico. Los resultgamsen de manifiesto la gran dificultad

de este tipo de tareas y su evolucion con la €dadetero, Asensio y Pozo, 1986, p. 24).

Parece obvio que una de las razones de déstaésasimilacion de los contenidos
escolares se debe a una posible inadecuaciéonl@m@pacidad intelectual o cognitiva del
alumno y la estructura de la materia que se pretendefar, pero ademas hay que tener en
cuenta que se ve mediatizada por numerosos factmegacionales, sociales, familiares,
entre otros. Una de las razones que cobra muakvzarglia es la relativa a “los métodos
didacticos utilizados en el aula, ya que constituye requisito indispensable para que el
alumno pueda comprender y generalizar la estrudiifa materia (Carretero, Asensio y
Pozo, 1986, p. 27).

El trabajo citado centra a la tarea del dazeot un lado en la atencion de las
representaciones que sus alumnos tienen de la$onigssmas importantes de la disciplina
curricular que deben dictarse y por el otro enebar la capacidad del alumno para utilizar

la informacién en diferentes contextos.

27



El mismo muestra una conclusién unanime: ttidesscentes evidencian una comprension
de los conceptos historicos mucho mas limitada dpié podria suponerse, ya que en un

buen nimero de casos los entienden de manera @wdneompleta.

Comprension en los discursos

Después de leer o escuchar un discurso, inemmente es posible sefialar el tema del
mismo, haciendo referencia al contenido del disguesto se hara explicito en términos de
un cierto tipo de estructura semantica. Segun &lingsvVan Dijk (1983), esas estructuras se
expresan en secuencias completas de oracionemito®s autores sostienen que las
macroestructuras semanticas son la reconstruaaidicd de nociones como tema o asunto
del discurso.

El vinculo entre microestructura y macroestriecdebe ser una relacion particular entre
dos secuencias de proposiciones, en términos t&;nina proyeccion semantica a lo que
Van Dijk (1980) denominamacrorreglas

El conocimiento del uso de la lengua dice @ueiscurso no tiene un solo tema o asunto,
sino posiblemente una secuencia de temas. Estajnacgea posible tener temas ain mas
relevantes, de manera que se obtienen varios sidelenacroestructuras.

Las diversas macrorreglas son las siguientes:

e Supresioén: dada una secuencia de proposicionsapsenen todas las que no sean

presuposiciones de las proposiciones subsiguieetés secuencia.

» Generalizacion: dada una secuencia de proposicgankBace una proposicion que

contenga un concepto derivado de los conceptas skecliencia de proposiciones, y la

proposicién asi construida sustituye a la secuaragnal.
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« Construccion: dada una secuencia de proposicisadsgce una proposicién que
denote el mismo hecho denotado por la totaliddd decuencia de proposiciones, y
se sustituye la secuencia original por la nuevagsizion (Van Dijk, 1980, p. 48).

Es por todo lo dicho que el tipo de discurssmmonocido que ilustra esta interaccion sea
el cuento; este tiene un tipo de estructura esgtiearllamada superestructura y puede
caracterizarse intuitivamente como la forma glatealin discurso. Tal superestructura, se
describe en términos de categorias, ellas sontrtzduccion, la compilacion, la resolucion, la
evaluacion y la moraleja.

Finalmente, debe sefialarse que la nocion deoestructura no es particular al analisis y
comprension semantica del discurso. Sus princigEserales son pertinentes para el
procesamiento de la informacion semantica en geralo tanto, también se puede asignar
macroestructuras a secuencias de fotografias gddpssnaturales. Es decir, constantemente
se trata de reducir y organizar las grandes catgglde informacion por medio de la
construccion de sentidos.

En la comprension del discurso, la idea deroestructura explica el hecho de que es
posible ver y describir los mismos hechos en difixeniveles de especificidad. (Van Dijk,

1980)

Ayudas de la comprension: inferencias y seializamies

Tal como se sefialé anteriormente, el conag@i®runer (1991) sobre la mente como
maquina de inferencigsiega un papel importante en la comprension. Quglgroceso de
comprension del discurso conlleva un fuerte compt@nmferencial presente. Las oraciones
constituyen el paso obligado por el que se ideatifietiene y relaciona aquella informacion

considerada clave para seguir la pista de ideagloBales.

29



Tal como sefiala Ledn (1996), las inferencjascen un papel imprescindible en la
comprension e interpretacion de cualquier discarabo escrito. En ambos casos, se necesita
conectar las partes constituyentes del discursiyaa los conocimientos generales para
formar finalmente una interpretacion coherenteodgdo o leido.

Pero la realidad no suele ser tan simple yamea, ya que otras ideas y proposiciones
relacionadas con lo leido se afiaden desde el cormtd previo del lector. Es precisamente
el conocimiento del que dispone el lector y suciélacon lo que lee el motor que induce a la
realizacion de inferencias. Esto explica la impweta de la variedad de las inferencias que
pueden ser producidas mientras se lee. Cualqd@macion que se extrae del texto y que no
esta explicitamente expresada en él puede considanaa inferencia.

Las ideas que supuestamente posee el lect@mosectadas con la informacion extraida
del texto, a través de ciertas deducciones quéifitasi la elaboracién de un referente de la
situacion muy rico en ideas, permitiéndole genefraontexto social. Asi, la informacion
fluye sin necesidad de que se hagan explicitas tadddeas requeridas para comprender. La
parte de informacion omitida se delega en las @nfeias; para que esta situacion de
comunicacién se desarrolle con éxito, se debe dacque el proceso de las mismas depende
completamente que el sujeto posea conocimientesograecesarios y relacionados con lo
gue lee. No hay inferencias si no se tiene y seaagh conocimiento previamente (Leon,
1996). Asi es que los discursos se comprenderiatan por los sujetos, ya que se activan
conocimientos universales y compartidos sobre @ldouque estan organizados y
almacenados en la memoria. Las oraciones explastad el texto ofrecen claves suficientes
para activar la informacién relevante.

En muchos casos el escrito adolece de la enbier global necesaria, bien porque no se
explicita la forma en que se relacionan unas or@s@on otras, o bien porque no existe una

referencia anaférica que permita solapar parciaeles argumentos que la integran. El
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lector entonces trata de establecer la relaciédigeely busca el significado a través de la
accion de inferencias. El objetivo de las mismasrsmnta a la construccion geientesentre
islotes de informacion aparentemente desconectados.

Una excesiva utilizacion de términos técnigasnceptos abstractos por el escritor, una
estructuracién poco clara de la ideas expresadaktexto o la poca familiaridad del lector
con el contenido del pasaje, pueden ser factotesndimantes que conviertan la lectura en
una tarea excesivamente ardua y dificil, especrainen lectores no avanzados.

Es por todo lo dicho anteriormente que loggige ayudas han sido muchos y sus estudios
se han centrado principalmente en examinar cérmartamision de estas ayudas repercute en
el aprendizaje y la comprension de la informacigerita (Garcia Madruga, 1987).

Dado que la comprension depende también elatracion de material escrito, el lector-
autor puede disponer de ayudas que faciliten yeztumlicen la informacion como los
organizadores previos, titulos, sumarios, preguntagetivos (Ausubel, 1968). Es para
mencionar la concepcion de este autor, la cualleEstada en el desarrollo de una teoria
sobre el aprendizaje significativo (Ausubel, 198368, Ausubel, Novak y Hanesian, 1978).
Desde este enfoque, a través de los organizadaeisle facilitan al lector una dimensién
general de las nuevas ideas con mayor nivel deagbgin y generalizacion. “En el caso de
gue el texto resulte ambiguo al lector, la presedeilos titulos se hace imprescindible para
activar el esquema del sujeto” (Lebén, 1996, p. 72)

Otro grupo de investigaciones, provenient&agesicolinglistica y la psicologia cognitiva,
se ha interesado por la manipulacion de ayudas ¢alao la simplificacién de la sintaxis y el
Iéxico, la organizacion de los contenidos y lasaieéciones, y por como éstas repercuten
positivamente en la memoria y la comprension (Mel@r5; Schnotz, 1984).

Una de las ayudas mas investigadas ha sidietasminadaefalizacionegLedn, 1993,

1996; Meyer, 1975; Van Dijk, 1979, 1980; Van Dijkintsch, 1983), las mismas se

31



identifican con la intromision de aquellas palahrasaciones del texto que, aunque no
afiaden nueva informacién al contenido del misnsaltan la relaciones I6gicas dominantes
y las ideas que determinan la macroestructuraataj@, permitiendo al lector identificar con
mayor claridad los aspectos principales del misneon@n y Mayer, 1983; Meyer, 1975).
Siguiendo a Meyer (1975), pueden estable@nsenos cuatro tipos de sefalizaciones:

1) Presentacion mediante frases tales como “Las calisas

2) Aquellas bajo la forma de resumen o sumario.

3) Senfalizaciones, llamadas oficiales o numeralesigoinos autores.

4) Palabras que expresan la perspectiva del autor.

Las sefializaciones introducidas bajo algunaesties formas en el texto, ayudan al lector a
identificar mas claramente la estructura geneiaed¢o. Las sefalizaciones proporcionan al
sujeto un marco conceptual para utilizar selectaten la informacion relevante y
organizarla dentro de una presentacién coherejgmo: los nimeros o signos son
marcadores explicitos de la organizacion textuakeSalta la importancia que tiene la
presentacion de ciertos recursos y técnicas qeemes en el texto, facilitan la comprensiéon
del mismo pero sin la participacion activa deldectas sefializaciones por si mismas no

generan mayor comprension.

Aplicaciones didacticas.

Hay algunos tipos de ayuda que han tenidaadeietlos procesos de comprensién buena
recepcion didactica, tales como las que se descalm®ntinuacion:

Avyudas intratextuales

La organizacion o secuencia general del digctiene una importancia especial en el caso

de los textos educativos. La mayoria de estosgesdn de caracter expositivo y sus
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estructuras retoéricas suelen resultar menos faeslia los alumnos que por ejemplo, las
narraciones. Por otro lado, la categorizacion tetgso de textos presenta mayor diversidad
o desacuerdo que en el caso de las narracionesigmo tiempo, las distintas estructuras
retdricas suelen aparecer mezcladas en un misno(i¢an Dijk y Kintsch, 1983, citado en
Garcia Madruga, 1992).

Senalizaciones:

Se entiende por sefializaciones aquellas @eaboraciones que el autor puede insertar en
el texto para favorecer el reconocimiento de leuetira de relacion de las ideas del mismo,
y que aunque no afladen nuevos contenidos semardiatigos a la tematica del texto,
colaboran en la construccion de la macroestrugtaaudan a generar un modelo mental
adecuado (Loman y Mayer, 1983).

Existen cuatro grupos de sefalizaciones:

1) Especificaciones de la estructura del texto: vaargsimentos o ideas cada una de
ellas puede ir precedida por nimeros o letras talg® “primero”, “segundo”...,
“finalmente”.

2) Presentaciones previas del contenido o informadlgre que va a ser tratada
inmediatamente después, mediante frases tales ‘t@a@rincipales ideas discutidas
en este articulo son...”. En ellas se expresa lageatiuctura del texto, indicando al
lector las partes importantes del contenido debtex

3) Resumenes o sumarios finales. Similares a lasiarggy salvo que en este caso la
macroestructura del pasaje se ofrece al finalaacontenidos de un apartado o
capitulo, a modo de conclusion.

4) Palabras indicadoras que expresan la perspectivatie o resaltan la informacién
relevante, tales como “sorprendentemente”, “desgplamente” o “cabe resaltar”

(Meyer, 1975, p. 54).
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Las sefalizaciones ayudan al lector a elalitananera mas clara la estructura general
del texto, facilitan la construccion de un marcaaaptual, de modo que el sujeto pueda
utilizar selectivamente la informacion relevanterganizarla dentro de una representacion
coherente.

Avyudas extratextuales

Estas ayudas le facilitan al lector anticipaabktexto y lo guian hacia la comprension, se
pueden mencionar los siguientes:

1) Propositos

La utilizacién de los propésitos como ayudasafel aprendizaje a partir de textos forma
parte de la tradicion conductista fundamental pagear el aprendizaje a partir del material
escrito, son las actividades que el sujeto desambenfrentarse al texto.

La influencia de los propésitos actia poradolcomo estimulo orientador dirigiendo el
aprendizaje de los sujetos al determinar lo quespera de ellos y al discriminar entre los
contenidos relevantes e incidentales de un texpor el otro contribuye a la organizacion del
material del texto, facilitando la comprension gmoviendo la estructura general de los
contenidos.

2) Titulos

Las investigaciones sobre el efecto de lafsty otros indicios en el marco de las teorias
constructivas de la memoria de prosa los destamaio @ayudas relevantes, porque facilitan la
asimilacion.

El modelo experimental clasico de este tipestadio consiste en la presentacién previa o
posterior de un titulo. Los resultados experimestaboyan la eficacia de este tipo de ayudas
previamente Alba, 1981, Barclay, 1974; Bransfodblinson, 1972, 1973; Bransford y
McCarrell, 1975; Britton, 1980; Dooling y Lachmdr®71; Dooling y Mullet, 1973;

Kozminsky, 1977; Schwartz y Flammer, 1981, Sebasfi883 (citado en Valle Arroyo,
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1984) como cuando su aparicion es posterior. Temestel caso de que los textos utilizados
no presenten ningun tipo de ambigiiedad, el titaloesulta eficaz.

La hipo6tesis mas plausible sobre el funcioesa de este tipo de ayuda consiste en que
los titulos, podrian actuar como activadores pred®los esquemas cognitivos superiores,
necesarios para el adecuado procesamiento de pegfmrcionando al sujeto un plan
estratégico para la recuperacion y organizaciGsudeconocimientos.

El estudio realizado por Brooks (1983) resaffpecialmente interesante al comparar el
efecto de los titulos y los sumarios, tanto condi@sacomo por separado. Los resultados de
esta investigacion permiten distinguir el tipo deculos que cada una de estas ayudas
establecen con el texto. Los titulos permiten mtewestablecer un vinculo efectivo entre la
informacion previa y la nueva.

3) Organizadores previos

Los organizadores previos forman una part@rtapte de la concepcion tedrica de
Ausubel (1968) y Ausubel, Novak y Hanesian (19@8%arrollada desde una perspectiva
tipicamente cognoscitiva y basada en el desamellona teoria sobre el aprendizaje
significativo. Dentro de la concepcion del apreagida funcion de los organizadores previos
le permite al sujeto conectar lo que ya conocequk necesita conocer para asimilar los
nuevos conocimientos en los que se van a integyafisativamente los conceptos a
aprender.

4) Esquemas

El esquema es también una ayuda introductoeia, al igual que los resiimenes y
sumarios, actian directamente sobre la propia resirtwtura del texto. La novedad
fundamental del esquema es que trata de presantdotmacion en forma esquematica,

resaltando las relaciones entre las ideas prirespig| texto mediante una presentacion que
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simboliza en forma analdgica estas relacionesrés@menes muestran las ideas principales

0 macroestructura de un texto conectando unas a#astras mediangunto y seguido

Comprensidon y memoria:

Diferentes autores como Kintsch (1973) y Mgl€71) determinaron una relacion clave
entre la estructura de los textos y el recuerdogisujetos. Sus trabajos de investigacion,
revelaron que la informacioén de los niveles méssadts mejor recordada que la de los niveles
mas bajos; es decir, que las ideas mas importanptessuelen estar al comienzo, se recuerdan
mas que las secundarias, que estan mas abajocpasponden a detalles no tan
significativos.

Esta relacion se ha explicado desde diferdatesas; una de ellas es la hipoétesis de la
seleccion en la codificacion (Britton, Glynn y Smiit985) en donde a la informaciéon mas
relevante se le dedica mayor tiempo y atenciéradectura.

Por otro lado, Van Dijk y Kintsch (1978) laerpretan como consecuencia del multiple
procesamiento, ya que el almacenamiento depenkds geces que la proposicion fue
procesada en la MCP —memoria a corto plazo- yestéedeterminada por la seleccion.

Desde el supuesto que la memoria juega url papertante no solo en la retencién sino
en la recuperacion de la informacién se ha visoejunodelo de Van Dijk y Kintsch (1978)
fue uno de los que mas influy6 en el modo de pardasnformacion.

Segun este modelo, la capacidad de relaclaa@efializaciones con la informacién clave
del texto redundara en beneficio de una mas ajastggesentacion en la MLP —memoria a
largo plazo- y asi sera mas facil realizar infel@nd_a estrecha relacion entre memoria y
comprension coloca a la memoria como uno de lopooentes claves en los modelos de

elaboracién cognitiva del lenguaje.
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Por otro lado, los estudios de Bartlett (198%) resaltado la influencia de la comprensién
en la memoria y el caracter constructivo de la raidasta premisa lleva a la interpretacion y
transformacion de la informacion a través del can@nto previo de cada uno. En los
estudios que se mencionaron de Bartlett, se afjueael recuerdo no supone una
reproduccion exacta de las ideas del texto, sieamplica una reconstruccion inferencial
gue surge de la relacién de lo leido con la expeldede cada uno.

La estrecha conexion entre el aprendizagergémoria ha llevado a considerar a ésta no
s6lo como una parte esencial de los procesos iatfugen el aprendizaje, sino 'y
especialmente, de su evaluacion. De hecho, uresderinas més consensuadas para evaluar
el aprendizaje ha sido a través de pruebas de naswlar diferente naturaleza. En general, se
ha asumido que cuanto mas se recuerda el contéaidoa tarea o de un texto, mas y mejor
sera lo aprendido. Esta equivalencia se ha mamtenial largo de diversas concepciones
tedricas, incluso en los casos en que ambos carg;girendizaje y memoria, han sufrido
importantes modificaciones.

Asi, desde una perspectiva, quizas la masmatca y experimentalista, memoria y
aprendizaje significaban practicamente lo mismadeeotra dptica mas reciente, se viene
considerando a la memoria mas constructiva y mesgeductiva, a la vez que el
aprendizaje se considera mas significativo y no sdantitativo, sino también cualitativo
(Pozo y Monereo, 2000).

Pero también, y por efecto de su propia evdiyse han producido importantes
diferencias entre memoria y aprendizaje. Hoy céstatmitir esta similitud, esa equivalencia
entre ambos términos en un determinado campo @ ¢spEecifica. Asi por ejemplo, recordar
un texto y aprender del mismo no tiene por quértenesignificado equivalente (Kintsch,
1994). Mientras queecordar un text@uede suponer la reproduccion mas o menos lieral

mas o menos completa de lo esencial de su contepdender de un textpor el contrario,
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puede implicar la utilizacion de esa informaciéagarcionada por el texto para otra
finalidad que no sea necesariamente su reproduccion

A partir de lo anteriormente expuesto, el agizaje alude también a la forma de
comprender e integrar la informacion leida conda se conoce y asi poder inferir nuevos
hechos o plantear vias de solucién a problemasosuev

Desde esta perspectiva, las relaciones eptemdizaje y memoria adquieren junto a la
comprension, un desarrollo mas rico e innovadorcdraprension podria situarse entre estos
dos niveles, quizas por ello podriamos hablar @eacomprension superficial de un lado
(memoria del texto) y de una comprension mas pd#uaprendizaje del texto) del otro.

Las teorias de la comprensién pueden seesdates para orientar al sujeto en la
identificacion de ciertas preguntas que incideaadamente en el aprendizaje. Por ejemplo,
se puede cuestionar como el contenido de los textm$orma en que estan escritos pueden
afectar al aprendizaje, en este contexto se pueldgar como ciertas variables del lector (el
dominio especifico sobre el tema, la habilidaddextel propdsito con el que lee, entre
otros), asi como otras mas relativas al textce@ilo de escritura, el topico, el género o tipo
de texto, entre otros) afectan a la comprensidraprendizaje.

Los tedricos de la comprensién suelen asund@raljector modelasuele empezar el
proceso de lectura revisando superficialmenteasararacteristicas del texto, tales como el
titulo, subtitulo, graficos y quizas, breves segimedel texto, como la introduccion o el
resumen. Este procedimiento activa esquemas dergdaty quizas también esquemas de los
patrones de organizacion textual. El lector seegiosteriormente de esta informacion para
construir hipétesis o hacer predicciones sobremido del texto o de las intenciones del
autor. Las hipoétesis y predicciones se convierséem el propésito de la lectura, ya que el
lector lee para confirmarlas o refutarlas. En éifées momentos el lector puede resumir o

comparar la nueva informacion con los conocimiestastentes, para ver si la nueva
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informacion se ajusta o se opone a las hipétesins ia medida en que se produzca esta
ultima, el sentido se modifica.

Comprender un texto implica sobre todo impaege de su significado, extraerlo y
hacerlo consciente en la mente del lector. Tanasegque, dependiendo de todos o sélo de
algunos procesos que se pongan en funcionamienpaexle hablar de una comprensién

profunda o de una comprension superficial.
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CAPITULO 3: Sobre los lectores.

“¢,Qué es leer? Las frases son piedrecilla que el
escritor arroja en el alma del lector. El diametro
de las ondas concéntricas que desplazan
depende de las dimensiones del estanque”.
(Friedrich Nietzche, n.d.)

¢ Que es leer?

Leer es, ante todo, una practica social mégliancual el lector se apropia de todos los
contenidos y sentidos que, a lo largo de la histdei la cultura, han ido plasméandose en la
escritura y que aun siguen haciéndolo. Se leeremafeovilizada por diferentes necesidades
y propésitos; diferentes son los modos de leetintes las estrategias lectoras que se
despliegan. Este es el escenario de la cultusdietiescenario que la escuela y el aula deben
recrear para sus estudiantes, ciudadanos de esdamby esa cultura.

Se acuerda con Jolibert (1995) la extensidio dee significa leer, que se traduce en el
siguiente gréfico:

* Leer es atribuir directamente un sentido al leng@sicrito sin pasar por intermedio

de: a) ladecodificacion(ni letra a letra, ni silaba a silaba, ni paladbrpalabra y b)a

oralizacion(ni de grupo de respiracion por grupo de respirgcio

* Leer es interpretar el lenguaje escrito como tapadir de una expectativa real

(necesidad — placer) en una verdadera situaciondae Interrogar un texto es formular

hipdtesis sobre su sentido, a partir de los indpes se detectan y verifican esas

hipdtesis. Se desarrolla a través de toda unaegtiade lectura a) que no tiene nada que
ver con una decodificacion lineal y regular quegde la primera palabra y de la primera

linea para terminar en la ultima palabra de landtiinea y b) que varia de un lector a
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otro y de un texto a otro, para un mismo lectodeyun objeto de investigacion a otro,
para un mismo lector de un mismo texto.

» Leer, es leer escritos verdaderos, que van desderahbre de una calle en un letrero,
a un libro, pasando por un afiche, un embalaje, diario, un panfleto, etc., en el
momento en que tenemos verdaderamente necesidadaesituacion de vida preciske
verascomo dicen los nifios. Es leyendo verdaderamerddedel principio que uno se
transforma en lector y no aprendiendo-a-leer-pringéolibert, 1995, p.26).

La lectura es un proceso complejo que exi@isujeto una cuota de esfuerzo y de
concentracion para buscar el significado de lolgegeste sujeto lector debe llevar a cabo
variadas operaciones mentales que involucran fuadeimente el proceso lingtiistico tales
como: acceder al I1éxico, procesar sintactica y séicamente las oraciones, extraer el
significado, activar el conocimiento previo a trae inferencias, mantener la coherencia
global de la informacion leida, elaborar un modekntal o referencial del contenido leido y
otros para poder codificar y decodificar la infooida.

“La lectura de cualquier material escritoiia\a la extraccion de la realidad a la reflexion

y es el lector quien controla todo el proceso” (LeP96, p.69).

Leer: los modelos de la comprension

Son tres los modelos tedricos que se hanrddélado en los Ultimos cincuenta afios en
torno al proceso de lectura.

Un primer modelo definido conascendenteconsidera la lectura como un proceso
secuencial y jerarquico que se inicia con la idieattion de las unidades linglisticas mas

pequefias hasta llegar a unidades superiores. Lartampe es si los alumnos son capaces de
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denominar las palabras, la comprension tendra lgananera automatica, es decir, la
importancia en el proceso de comprension radia &xto.

Este modelo pertenece al ambito de la invasitig pedagdgica de Cooper (1990); Puente
(1991) y Solé (1987). Las actividades que se penemarcha para conseguir dicho objetivo
son escasas o de utilidad dudosa, y quedan praeita reducidas a una serie de preguntas
gue se realizan tras la lectura de un texto, estagdades se centran mas en la evaluaciéon de
la comprensién que en su ensefianza.

Otro modelo denominadtescendenteonsidera que el lector no utiliza todos los
estimulos presentes en el texto, ya que el praesomprension se inicia con hipotesis o
predicciones que provienen de sus experienciaslpassu conocimiento del lenguaje y del
mundo. El lector es alguien que crea el texto, gqu&salguien que lo analiza; asi, la funcién
principal del lector se revaloriza, ya que la infacion que aporta al texto tienen mayor
importancia para la comprension que lo que el textaporta a él, el proceso de comprension
se centra en el lector.

Finalmente, un tercer modelo llamaxieractivoque concibe a la comprension como un
proceso a través del cual el lector elabora urifgigdo en su interaccidén con el texto
(Alonso y Mateo, 1985; Baumann, 1990; Cooper, 130¢é, 1987). No se centra
exclusivamente en el texto ni en el lector, aunmoega una gran importancia al uso que éste
hace de sus conocimientos previos en la constmckdé&u significado, el proceso de
comprension se centra en ambos, texto y lector.

El lector relaciona la informacion que el ad&presenta con la informacion almacenada
en su mente. La lectura, segun el modelo inter@cti® convierte en una actividad cognitiva
compleja, en un proceso constante de emision ficaaion de hipoétesis a partir de diversos

indices (Solé, 1987).
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Comprender equivale esencialmente a pensgrsicalogia cognitiva considera la lectura
como un proceso de problemas en el que estan gradlos conocimientos previos, hipotesis,
anticipaciones y estrategias para interpretar igepHcitas y explicitas (Puente, 1991). En
definitiva, los procesos de comprension estan ariente relacionados con el aprendizaje
significativo. Para que dicho aprendizaje sea midmente significativo, es imprescindible
gue el alumno cuente con los conocimientos prawegsarios y que, tanto por la parte del

profesor como del alumno, haya una intencién adargue tal aprendizaje se produzca.

Leer y comprender

La comprension lectora esta acotada por ladgdad limitada del sistema de
procesamiento de la informaciéon humana. Esta loiditase compensa por la automatizacion
de alguno de los procesos que actian en los nivelsdajos, tales como las funciones de
codificacion o decodificacion, permitiendo dirign atencidén a procesos de comprension de
alto orden. La lectura con la practica, se congiert un proceso estratégico, el sujeto habil
lee con un obijetivo y los buenos lectores son axpde seleccionar su atencion hacia
aguellos aspectos mas relevantes del pasaje y pfingresivamente su interpretacion del
texto.

Todo ello parece redundar en la idea quectaiie y su comprensién se conciben hoy
como un proceso complejo e interactivo, a travésuld el lector construye activamente una
representacion del significado poniendo en relal@érdeas contenidas en el texto con sus
conocimientos. La comprension se produce por lguogion de dos factores: de un lado, las
caracteristicas del material escrito expresada®luoen los diferentes niveles linguisticos,
sino también por su contenido y su estructura yoprorlado, las caracteristicas del lector, los

conocimientos del mismo y las habilidades lectguas utiliza para extraer la informacién del
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texto. Esta destreza del lector se fortalece c@ndetica y paulatinamente se van
automatizando los procesos superficiales, ello permitir una mayor asignacion de los
recursos cognitivos a la tarea de comprension.

Actualmente se considera que las dificultam@a comprender lo leido estan intimamente
relacionadas con las estrategias de comprension glaprendizaje que poseen los sujetos,
ademas de las implicancias didacticas que se gertelrdocente, ademas de transmitir al
alumno los contenidos propios de la asignaturamparte, debe ser capaz de provocar
aprendizajes procedimentales sodlrieero disponer de técnicas que faciliten la
comprension de los textos.

En uno de los trabajos de Schallert (198&nsdizaron varios textos en un intento de
describir el tipo de ayudas de las que se serogdistintos autores para facilitar la
asimilacion de conceptos de dichos textos. Estmgegiconcluyeron que, a pesar de la
presencia de estas ayudas en los textos, las misngagrantizaban por si solas un efecto
positivo en la asimilacion de la informacién portpalel lector. Ante estos resultados se
sugiere que los lectores deberian elaborar unessdrde lo leido con el objeto de construir

una representacion mental sobre lo relevante gial.te

Leer textos que facilitan la comprension

Segun Vidal — Abarca (2000) la mayoria dedstsidiantes aprenden estrategias de
comprension leyendo y estudiando textos escritimtestando preguntas o haciendo
actividades en las que se requiere haber competalidformacion textual y recibiendo
retroalimentacion sobre el grado de acierto quebh en todas estas tareas. Los alumnos
suelen aprender estrategias de comprension pragdtican muy diversos textos en distintas

situaciones en las que el objetivo final es comeenin mensaje escrito.
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Siguiendo el concepto vygostkiano de Zona dsalrollo Proximo (ZDP), se puede
pensar que hay situaciones de comprension de tgutosaen fuera de la ZDP de los
estudiantes debido, al menos en parte, a que dajeetextual es muy poco comprensible
para ellos.

Segun Kintsch (1988), para comprender adecoeut# un texto el lector debe poder
conectar las distintas ideas del texto. Esta cones& hace, o bien porque hay términos que
se repiten en frases consecutivas y/o distantesngolorque el lector hace inferencias.

Hay textos que plantean a los estudiantea@dnes de aprendizaje que caen dentro de su
ZDP. Los textos promueven la actividad construatigblector comunicando informacion
gue tenga sentido para el estudiante. Tener seqigéoe decir aqui, favorecer la conexiéon
significativa entre la informacion textual y lad@nimacion que ya se posee. Esta seria la
condicion esencial que deberia cumplir un texta pgudar a los estudiantes a aprender
estrategias de comprension. Cuando un estudiaetecsentre con textos que planteen
problemas de comprension abordables en funciéngie®ocimientos previos, entonces

podra aprender estrategias de comprension adecuadas

Leer para ser buenos lectores

Ya se sefal6 la complejidad que entrafia comdereun texto, incluso el grado mas
elemental de comprension (comprension superfieide la puesta en marcha de un buen
namero de procesos, tales como: decodificaciomsipdlabras, elaboracion de proposiciones
entre otros.

Esta variedad de procesos solo pueden seradas si el lector posee un adecuado

desarrollo de ciertas competencias para compemsaréncia de las mismas.
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Un lector competente es aquel que puede aeaspontaneamente, distintos tipos de
inferencias, siendo éste el requisito previo parctivacion de los procesos de comprension.
Las competencias lectoras esenciales sonuem duerpo de conocimientos para poder
hacer inferencias; la habilidad para reconocerpatacon precision y rapidez; la destreza

retérica; las habilidades metacognitivas y una aaéa memoria de trabajo.

Cuando el maestro lee a los nifios en vozeltzs no sélo estan escuchando, estan
participando activamente en la construccion deligado del texto que escuchan y poniendo
en juego todas las hip6tesis que un lector tiene.

Esta accién del maestro es fundamental, pagtjdecente no sélo les esta brindando las
oportunidades de construir el significado de umatead cual no hubiesen podido acceder por
sus propios medios, sino que también esta poniesds alumnos en contacto directo con el
lenguaje escrito, que incluye las caracteristiea®ples de los cuentos, las noticias, las notas
de enciclopedia, las recetas de cocina, entre.otros

Segun Ferreiro y Gémez Palacio (1996) difdeeoanceptos claves tales como

interpretacion, intérprete e interpretanteintarpretaciones al acto que trasforma las huellas
0 marcas que deja la escritura en objetos lingokstielintérpretees el sujeto que realiza el
acto de interpretacién y cuando este acto se agadira otro concebido como parcial o
accidentalmente incapaz de actuar como intérpeste,se convierte enterpretante.
En la escritura deben estar las palabras (perogoya que cada acto de lectura del
mismo libro restituye inmutablemente el texto. ¢ G&m pasa de la escritura-objeto-
simbdlico no analizado a un analisis de la espeddd de las marcas que las
transformara en significantes en sentido pleno®tkas palabras, ¢,como se pasa de la
escritura relacionada con el lenguaje, pero demar@era global y preanalitica, a las
marcas tratadas como un sistema que guarda retdadiden definidas con el sistema de

los signos linguisticos (Ferreiro y Gomez Palat@96, p. 135).
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La intervencion del docente es esencial eto taen cuanto transforma las huellas de la
escritura o grafismos en objetos simbdlicos quel@uesuscitar lenguaje, no actia como
intérprete ni como interpretante, sino como deaoatior.

Cuando un docente lee un cuento a sus alumaasjlo los entretienen y les hacen
conocer historias interesantes, sino que le estdoda oportunidad de conocer la
superestructura correspondiente al género, de iapseplel |éxico peculiar de los cuentos.

Cuando los nifios leen por si mismos, no shireculan con el lenguaje escrito, también
comienzan a explorar el sistema de escritura, iatkgpor letras, espacios y signos que se
combinan de diferentes maneras para represerigargeiaje.

En esta primera etapa del aprendizaje, el amiigipa el significado de los textos o de las
palabras que estan acompafiados por imagenes wlasckn objetos que tienen escritura. Al
comienzo, los nifios centran su atencion en la imgge toman en consideracion las
caracteristicas de las escrituras para anticip@apgdran decir, pero posteriormente lo van
construyendo convirtiéndose éstas en indicadores.

También pueden leer por si mismos textos lstemgngque no tengan imagenes, si el
maestro proporciona informacién acerca del contetuthl de lo que dice. Los nifios
gradualmente, van identificando palabras o fragosedé esos textos tomando como
indicadores algunas letras conocidas y tambidonlgitud de las escrituras. Segun cuél sea
el material que el docente proporcione, estaralbrido a sus alumnos la posibilidad de
conectarse, en mayor o menor medida, con el sisiensacritura.

Poco a poco, los nifios van aplicando las msses&rategias que fueron construyendo en
sus lecturas no convencionales para leer autonontartextos, aunque no estén

acompafados de imagenes ni cuentos con informag#xta acerca de su contenido.
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Las situaciones didacticas revisten una ingmeita crucial, ya que deben brindar
contextos validos para que los nifios puedan in@msh escrituras espontaneas.

El trabajo intelectual que los nifios ponemaeto cuanddeen,consiste en anticipar lo que
cree que dice o en ubicar donde dice lo que élgabelice (a partir de la informacién previa
suministrada por el docente).

Este proceso minucioso que se fue desarralandos primeros afios de escolaridad no se
llega a automatizar en todos los casos, las difidak lectoras se manifiestan nuevamente al
inicio del nivel secundario, generando en los dtesan problema didactico, que a veces

dificulta los procesos de resolucion.

Leer, los problemas del lector

Cuando un lector se enfrenta a la lecturandexto construye una representacion del
mismo; esta representacion es producto no sélosdeoihocimientos previos del sujeto, sino
también de las caracteristicas del texto y espaeiake de la estructura del mismo.

Durante los afios setenta se desarrollarosen@de teorias que trataron de describir y
explicar cOmo se construia la representacion deb t&ntre estas teorias se destaca la
propuesta como fruto de la colaboracién entre igdlugo, Kintsch, y un lingtista, Van
Dijk.

Tal como se menciond en el capitulo anteelbbmodelo de Van Dijk y Kintsch (1983)
postula que el lector de un texto representa gifgigdo del mismo mediante la construccién
de una microestructura. Esta microestructura o @alsexto consiste en un conjunto de
proposiciones formadas por un predicado y uno oarfismentos conectados entre si

mediante la repeticion de argumentos o solapamiento
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Ademas de la microestructura, el sujeto cagsta partir de ésta, la macroestructura o
representacion semantica del significado globahdsino. La formacion de la
macroestructura implica el logro de la coherentmaa), conectando entre si todas las ideas.
La macroestructura esta formada por macropropassique representan el tema o la idea
general del texto y que es inferida por el sujetediante la utilizacién de determinadas
macroestrategias que el sujeto aplica a partiudmsocimiento y de la informacién que le
proporciona el propio texto.

Por lo expresado anteriormente, los lectoédslés construyen la macroestructura del
texto que estan leyendo a partir de su conocimigoiboe cdmo estan organizados los textos,
utilizando para ello las sefiales que se incluyeel emismo, entre ellas los titulos, las frases
tematicas, los marcadores retdricos y los progsémenes que en ocasiones, el escritor
inserta en el texto.

Este modelo incluye también una descripcidrpdeeso de construccion de la
representacion del texto que permite resaltar@lpgctivo que el sujeto tiene en la
comprension. El primer problema que se le plantésctor, es como se forma una
macroestructura que sea coherente, es decir, gusmaaed articulada de ideas.

De esta manera, Kintsch y Van Dijk ofrecermotdelo secuencial mediante ciclos de
construccion de una red coherente de proposicigmesncluyen los conocimientos e
inferencias del sujeto. Se asume que la activatgdos procesos de busqueda en la memoria
a largo plazo y en las inferencias, exigen impdéesnecursos cognitivos con lo que
contribuyen significativamente a la dificultad decbmprension es decir, un texto ambiguo,
poco explicito, que obliga al lector a realizar ewosas inferencias para construir una
representacion coherente del mismo, planteara stepnpblemas de comprensién para los

sujetos.
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El modelo sostiene que la probabilidad cogue una proposicién sera almacenada y
después recordada, depende del nimero de vecasypisido procesada y esto depende a
su vez, si ha sido seleccionada para el retén deoneentre un ciclo y otro. Las
proposiciones importantes, conectadas con muchas moposiciones, son mas probables
gue sean relevantes para el siguiente ciclo; ag teproposiciones de alto nivel seran
seleccionadas preferentemente.

No sélo puede variar la cantidad, la frecugnlal procesamiento, sino también la calidad;
existiendo proposiciones mas importantes por saagdad para obtener la macroestructura,
siendo esta un proceso estratégico en el queatbsaplica sus conocimientos para reconocer
y seleccionar las ideas mas importantes del texitizando las indicacionessefializaciones
incluidas en el mismo.

Segun estos autores, las superestructuradifeoentes segun los tipos de texto y cumplen
un papel importante en el procesamiento de los oEsproporcionando una especie de
molde a partir del cual se forma la macroestructura

El conocimiento por parte del sujeto de esslgicturas expositivas le permite reconocer
la estructura del texto durante la lectura, ayudbnd formar la macroestructura, y le permite
aplicar estrategias de recuperacion y de recu&ntoe las estructuras textuales que facilitan
la comprensién de los lectores, varios autoresrdanesn ponderar las siguientes:

1) Enumeracion: relacion de una serie de rasgos o @oempes de un mismo nivel de

importancia sobre un determinado asunto o tema.

2) Secuencia temporal: presentacion de acontecimisigogndo un orden.

3) Causacion: relacion de causalidad entre dos ideapermite distinguir entre causas

0 antecedentes y efectos 0 consecuencias.

4) Comparacion-contraste: analisis las semejanzaferedcias entre dos ideas o

acontecimientos.
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5) Respuesta: enunciacién de un problema y propuestaldciones al mismo.
6) Descripcion: informacién sobre algun tema que iyelias caracteristicas y rasgos
del mismo.

La correcta sefializacion y el conocimientdadesuperestructuras de las exposiciones

resultan especialmente importantes para el lector.

Leer y ensefar a leer

Las estrategias de comprension lectora segpugde deben ensefar explicitamente en la
actualidad.

A partir de varios estudios, diversos aut@asmann, 1990; Beltran, 1993, Rosenshine y
Stevens, 1984; Solé, 1992 (citado en Ledn , 1986)puesto de manifiesto que los alumnos
gue reciben instrucciones directamente del profesmen mas que aquellos que se espera
gue aprendan el contenido o habilidades por si oEsm

En la enseflanZarmal el profesor cara a cara: dice, muestra, descréraudstra y
ensefa la habilidad que haya que aprender. Larpatidve es el profesor, puesto que es él
guien esta al mando de la situacion de aprendyzajgen dirige la clase.

También las teorias mas recientes sobre taepos de lectura (Graesser , Singer y
Trabaos, 1994; Ledn, 1996) acuerdan que cuandmsed oye 0 se experimenta un suceso
determinado, se generan modelos mentales a través duales se interpreta el mundo
exterior que rodea a cada ser humano. El tipo ategia que el lector utiliza repercute no
sé6lo en la forma en la que se organiza la inforéraekplicita sino también, la inferida en el
caso de que dicha informacién no quede suficientéadesarrollada en el texto.

Las estrategias de los lectores menos compstese caracterizan por una representacion

fragmentada, lineal y se utilizan cuando el lectocibe el pasaje como una lista de hechos o
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acontecimientos separados que han de ser memaizacke las dificultades de organizar
coherentemente la informacion, éste tipo de lestopta por reproducir integramente la
informacion textual, y no es capaz de organizarectamente la informacion nueva, lo que le
imposibilita relacionarla con la que ya posee. &msecuencia, el lector menos competente
concibe el texto como una lista de elementos aislachreciendo de toda organizacion légica
(Meyer, 1984).

El conocimiento previo especifico que posdeabr sobre el contenido del texto casi
siempre facilita la comprensién del mismo. Sin embahay situaciones en las que la
comprension depende también de la naturalezaxtel Especialmente en aquellas en las que
el contenido del parrafo resulta ajeno al conteesjmecifico del lector experto y, como
consecuencia, no puede utilizarlo adecuadamente.

La construcciéon de una representacion intdenlas principales ideas del texto se basa, en
la repeticidn de los tdpicos que se expresan dPeéh cuando se introduce un nuevo tema en
el texto, el lector debe inmediatamente recursiu anemoria, es decir acceder a su fondo de
conocimiento para confirmar si el nuevo tema esticionado 0 no con el anterior; en el caso
de que esté guardado en la memoria, el lector estoentonces la porcion del texto que tiene
gue ver con la nueva informacion, ya almacenadaasa contrario, el lector debe
incorporarlo dentro de la representacion que éstéls construida. Estos aspectos, vitales
para el aprendizaje, son precisamente uno de ¢tddgmnas de comprension que genera la
comprension de textos. El discurso cientifico zailiin lenguaje extremadamente especifico y
técnico que puede considerarse como un discursadeersélo transitado por especialistas,
Unicos lectores que pueden compartir estos conentos altamente especializados.

En un estudio llevado a cabo por Moravcsilg3l gcitado en Kintsch, 1994) se pretendio
evaluar los posibles efectos del conocimiento preel lector y el estilo de escritura del

parrafo elegido. Participaron dos grupos de lestotgo conocimiento previo sobre el

52



contenido de los textos experimentales fue coreitteel primero como alto y el segundo
como bajo. Respecto de los textos se manipularsniplos de variables, una de ellas
afectaba al titulo, (la mitad de los casos estabaleezada por un titulo y la otra no). La otra
variable afectaba a la cohesién linglistica cajuklase habia escrito el texto, (una versién
del texto correctamente escrita y otra versiomusio texto intencionalmente mal escrita).

Es para destacar que un parrafo bien eseritossiderd en este trabajo como aquel en el
gue las claves linguisticas son redundantes coonéénido, esto es, la informacién relevante
del contenido del texto esta sefializada por losadares linglisticos. Por el contrario, en
los parrafos mal escritos lo que se sefiala comoriapte en la estructura del discurso no era
relevante en términos de la estructura del conteshéddicho parrafo.

Los resultados reflejaron que el mejor desémpe obtuvieron los sujetos que poseian un
conocimiento previo alto a cerca del contenidognclo ademas se les presentaba el texto
correctamente escrito, ya que podian formar denargera mas coherente y mejor
organizada la esencia del texto. Esta Ultima cadrdies permitié al grupo que no poseia
conocimientos previos a cerca del tema, inici@olastruccion de informacion relevante.

Existe un punto de inflexién entre el nivelabdesion de los textos y el nivel de
conocimientos previos de los sujetos, cuanto msgarel nivel de conocimientos del que
parte el lector, pareceria ser que es menos necésanhesion de los textos para garantizar
un nivel 6ptimo de comprension, por esto entonug&nto menor sea el nivel de
conocimientos previos, mayor debera ser el nivelahesion de los textos. En este intersticio

es donde los docentes deben acotar las brech&sagdn estrategias significativas.
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Leer en el nivel secundario: caracteristicas del gresante

Cuando se usa el lenguaje, se pone en juegaatividad comunicativa, cognitiva y
reflexiva. Por medio de éste, todos participaradéda social y a su vez construyen su
individualidad: expresan ideas, defienden sus tieealiscuten con los demas, entablan
relaciones afectivas, trabajan, influyen sobreologs, se informan y organizan su
pensamiento. Hablar un lenguaje implica estar ismen una manera de organizar y
entender el mundo; bucear en él, constituye nimhagnos que la apasionante tarea de
preguntarse cdmo es esa manera de ver el mundo.

De acuerdo con el Disefio Curricular de la Py@& de Buenos Aires, los alumnos
ingresantes al nivel secundario, cursan la mapeéeticas del lenguajecon una carga de
cuatro horas semanales y con indicaciones puntdatete la normativa que explicitan el
paradigma actual de la lectura (Ver anexo lII).

Este disefio plantea como objetivo central fiméngresantes, la formacién de un lector
literario, mediador no sélo de una experienciaegdéura que supone un proceso linguistico,
sino que pueda avanzar sobre la interaccion gpeoseice cuando un lector lee literatura, es
decir se genera una interaccion transformadoraadara del sentido, no reproductora.

La enseflanza de la lectura debe ser unadatititansversal que se desarrolle en todas las
areas de conocimiento a lo largo de toda la videati/a. Es probable que varios
adolescentes aun no hayan adquirido las competesutfigientes y es la escuela secundaria,

la oportunidad para lograrlo.
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CAPITULO 4: Metodologia

Hipotesis de trabajo

La presente investigacion se basa fundameetaéen un disefio experimental
caracterizado por la manipulacion artificial deftibslos de los textos y por la aleatorizacion
de los sujetos. En cuanto a la recoleccion de @stosixto. Se eligié este disefio para poder
obtener mayor control en las posibles alteracioiedss resultados como asi también para
garantizar su validez interna.

Este trabajo tiene como propdésito establecezlacion que existe entre el uso de los
titulos como ayuda -variable independiente (Vi) yecuperacion de la informacion
relevante como uno de los facilitadores de la cemgion -variable dependiente (VD)-, ya

gue se parte del siguiente supuesto:

La disponibilidad de los titulos como ayudas eletdura de los textos, en alumnos

ingresantes al primer afio del nivel secundario,npiée disponer de mayor informacion

relevante que otros que no lo usan.

Muestra y procedimientos

Prueba piloto

Cabe destacar que la autora realizo una pmitdia (pre experimento) a fines de 2011
con una muestra (N=20) que se conformo por alurmgsesantes al primer afo del

secundario de una escuela publica dependienteGlestion Privada de la zona sur de la
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Provincia de Buenos Aires. Estos alumnos se dinadien dos grupos —A y B- de forma
aleatoria respetando cantidad y representatividagidero.

Todos los alumnos debian contestar un bregstiomario en forma autoadministrado
sobre un texto de ciencias naturales. En el grupgi#tié presencia de estimulo (el texto
tenia titulo) y en el grupo B habia ausencia dehmi (so6lo texto); al grupo A se les solicitd
gue leyeran previamente el titulo del texto antesahtestar.

El cuestionario const6 de cuatro preguntasdeas relacionadas con la comprension del
texto, en tres de ellas los alumnos dispondriaa pas respuestas de una comprension
superficial y s6lo en una de ellas, de una compsarmofunda. (Ver anexo 1).

Esta prueba previa permitio ajustar el expenita final.

Decisiones adoptadas para el experimento definitivo

Realizar el experimento con la totalidad de la @oidin ingresante al primer afio del

secundario, previa reunion de padres.

» Utilizar otro texto de ciencias naturales, connasmas caracteristicas y
confeccionado por el equipo de docentes del aesados en los tipos de textos mas

investigados en ésta linea de trabajo. (Ver angkexto para los alumnos (Exp.)

* Realizar el experimento con ambos grupos en simedta

» Realizar mayor cantidad de preguntas que requigrartomprension profunda.

» Incorporar interrogantes relacionados a la impaitague le otorgan a los titulos y

sobre la dificultad de contestar alguna pregunta.

56



» Realizar un cuestionario de opinién a los docedéela institucion para hipotetizar

acerca de la importancia que le otorgan al usofyrszionalidad.

Experimento

La muestra (N=98) estuvo conformauba todos los alumnos ingresantes al primer afio
del secundario de la misma escuela donde se rdalpdeba piloto, también fueron
divididos en dos grupos de manera aleatoria resgeteantidad, representatividad de género
y nivel cognitivo, con el objetivo de implementadesefio experimental.

Este experimento se realizé durante el pricnatrimestre del ciclo lectivo (2012), previa
reunion de padres en la que se les comunicé divabjeprocedimiento del proyecto. Se les
solicité asimismo la respectiva autorizaciéon, garando ademas que la divulgacion de los
resultados seria dentro del marco institucionalw@zaconcluido el mismo.

La recoleccién de datos se obtuvo mediantetaparacion de respuestas correctas de dos
grupos de alumnos ante la misma actividad: conmtastauestionario autoadministrado sobre
un texto de ciencias naturales con presencia dawst titulo y textoy ausencia del mismo,
sé6lo texto Asimismo se utiliz6 también como instrumento rdetdgico un cuestionario de
opinién, también autoadministrado a docentes de&daa institucion.

El experimento se realizd de la siguiente forenla totalidad de los alumnos se los
dividio en dos grupos. El grupo A (grupo experinaénfiue el que se le suministré el
estimulo, que consistié en un texto de cienciagrak#s con un titulo orientador, se les dio
diez minutos de lectura y luego se les solicité guenedia hora aproximadamente respondan
un cuestionario con preguntas cerradas de opci@a grcon preguntas abiertas. En el
momento de la prueba al grupo A se les pidié eqpnesite que en su lectura tuvieran en

cuenta el titulo, previo a la lectura del texto.
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El grupo B (grupo control) tuvo que realizamhisma actividad con el mismo texto y el
mismo cuestionario pero no se le proveyé del estiporque no estuvo presente la
induccién en relacion al titulo.

El cuestionario consto de siete preguntasuasro primeras eran cerradas; una de ellas
requeria disponer de comprension superficial paraspuesta, y para las otras tres
preguntas, el alumno debia disponer de una conmprepsofunda. En cambio la quinta
pregunta se realizé en forma abierta, en dondeggeeria poner en juego la comprensiéon
reflexiva; la sexta se focalizé en la secuenci&atia para contestar las preguntas y sobre la
dificultad de comprensién de las mismas y la ultimep que ver con la importancia que cada
alumno le otorga a los titulos. (Ver anexo lI).

Ambos grupos realizaron la prueba en simutthdee aulas con caracteristicas similares y
fue llevada a cabo por evaluadores externos ataLicion, previamente instruidos por el
docente investigador.

En una segunda etapa y para validar los ezmgtobtenidos hasta el momento, se
suministrd a docentes (N=13) de Ciencias Naturatesales y de Practicas de Lenguaje de la
secundaria basica, un cuestionario de opinién ghed@utoadministrado. EI mismo se
entrego personalmente en formato papel. (Ver algxo

Este cuestionario const6é de una parte gersdeadionada con la asignatura que dictaba y
con los afios de antigliedad en la docencia y deant@ especifica en la que habia preguntas

abiertas y cerradas, las mismas se estructuraron se describen en la tabla 1:
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Tipo de pregunta  Objetivo: Medicion de
Determinar ... analisis
Cerrada ~ Larelevancia gue le otorgan a los titul&scalamiento tipo
Liker
Abierta La utilidad de los mismos Codificada
Cerrada La seleccion de los titulos Dicotémica
Cerrada La relacion de textos vy titulo Codificada
Cerrada La evaluacion referida al titulo Variasralativas
Cerrada La representacion que tienen los Dicotémicas
docentes sobre la lectura que alumnos
hacen de los titulos

Tabla 1 Tipos de preguntas

Analisis de resultados

Resultados de la prueba piloto

Resulté significativo en el andlisis de datpge no existié diferencia de respuestas
correctas en ambos grupos en relaciéon a las pr&ggoe requerian una comprension
superficial, sin embargo se evidencio una difer@eai la Gltima pregunta que necesitaba de
una comprension profunda, el 80 % del grupo A (éio) contestd en forma correcta, en
cambio, soélo el 40 % del grupo B (sin titulo) catdesin errores.

En el siguiente gréfico (figura 1) se puedseanbar la cantidad de alumnos que

contestaron las preguntas en forma correcta.
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Figura 1 Respuestas correctas

Resultados del experimento

Dada la variedad de datos obtenidos durargrparimento (alumnos) y post experimento
(docentes), los mismos se desglosan en variosandlie tienen que ver con:

1) la importancia otorgada a los titulos por alumnpsiydocentes,

2) los titulos como facilitadores en la comprensiomodeextos,

3) el uso que los docentes le dan a los titulos glsion con los textos,

4) representacion que tienen los docentes sobretladede los titulos por parte de los

alumnos,
5) caracterizacion de los docentes y la relacién asrrespuestas en torno a la didactica

empleada.

Anélisis cuantitativo de datos

1) Grado de significatividad otorgado por docenteg alumnos a los titulos de los textos

60



Importancia de los titulos
Docentes
g
7
6
5
4
3
2
1
0 : — B :
z z 2z z z
= = cw o = wn =
5 £ € ee  5£  °E
=3 a T (= =3
E E g8 E E
TE
=

Im portancia de los titulos
Alumnos

70

60

50

40

20
10

flLly
importante [
Importante
Mediznamsznte
importarte
Faoco
importante |J
Mo es
importante

Figura 2 Significatividad de titulos

Como se desprende de los gréaficos precedentesafjutanto docentes como alumnos,
en su mayoria le otorgan importancia a los titde$os textos, ya que el 92 % de los
docentes lo considera importante y 72 % de laitiatdlde los alumnos (grupo Ay B) le
otorga significatividad, si se suman las dos pras@ategorias (muy importante —
importante). Es muy bajo el porcentaje de la madsincentes y alumnos) que le adjudica

mediana o escasa importancia.
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2) El titulo como facilitador de la comprension detexto

En el siguiente cuadro (tabla 2)se muestra el ptaygede preguntas correctas de tipo

cerrada:

Cuestionario autoadministrado respecto de un tegciencias

naturales(ver anexo)

N° de Tipo de Texto con Texto sin titulo
pregunta Comprension | titulo (G. A) (G.B)
1 Profunda 63 % 50 %
2 Superficial 72 % 88 %
3 Profunda 81 % 66 %
4 Profunda 63 % 51 %

Tabla 2 Tipo de comprension

En el siguiente grafico se puede visualiaardntidad de alumnos que con (figura 3)

testaron en forma correcta las preguntas relacameai la comprensién del texto:
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Figura 3 Respuestas correctas sobre comprension txto
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Para validar los datos obtenidos en el exparimse aplicd Analisis de varianza de un

factor, ANOVA (Ver anexo ).

Se analizaron las respuestas correctas pmnaldtanto para el Grupo A como para el

Grupo B (control)- referidas a las preguntas degremsion profunda. Lo mismo se hizo para

las preguntas de comprension superficial.

El resultado del andlisis de varianza (tablpaBa las preguntas de comprension profunda

para el Grupo A y Grupo B arrojan un estadisti¢@,B5) muy superior al Valor critico para

F (3,94), lo que significa que los titulos incidieren las respuestas correctas del Grupo A

con respecto al Grupo B (control).

ANALISIS DE VARIANZA (o = 0,05)
Origen de las Suma de Grados de | Promedio de los Valor critico
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad para F
Entre grupos 4,5 1 4,5 7,3510,007945781 | 3,940162523
Dentro de los grupos 58,7755102 96 0,612244898
Total 63,2755102 97

Tabla 3 Preguntas de comprension profunda

En cambio, el resultado del analisis de vaaaabla 4) para las preguntas de

comprension superficial para el Grupo A y Grupai®jan un estadistico F (4,1) levemente

superior al Valor critico para F (3,94) (Ver deslorcompleto del analisis estadistico en

anexo ).

ANALISIS DE VARIANZA (a = 0,05)

Valor
Origen de las variaciones F Critico
Entre grupos 0,653061224 1| 0,653061224|4,106951872 | 0,045481 | 3,94016252

Dentro de los grupos

15,26530612

96| 0,159013605

Total

15,91836735

97

Tabla 4 Preguntas de comprension superficial
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La quinta pregunta hace referencia a la dtduque tuvieron los alumnos en la
comprension del texto para responderla. El gruperimental (A) en un 85 % manifesté no
tener ninguna dificultad en la comprension del noisnel resto (15 %) aludié que tuvo que
leer varias veces las preguntas.

En cambio la mitad del grupo de control (Bjtesté en su gran mayoria que tuvieron que
leer varias veces el texto para poder contestar.

Es para destacar que en las preguntas quieraguna comprension profunda existio un
menor margen de error de respuestas en el grugsiegntal, sélo en la pregunta dos -que
requeria una respuesta que surgia del propio tiidasuperior el porcentaje de preguntas
correctas en el grupo de control.

La ultima pregunta aludié a la importanciatitello en los textos otorgada por los

alumnos, cuyos resultados se encuentran desceaptekanalisis numero 1.

3) Utilidad del titulo en los textos y la relaciérentre ambos, selecciéon y evaluacién

e Cuando se le pregunt6 a la totalidad de los alureabee la utilidad de los titulos

expresaron lo siguiente:

v’ anticipaba lo principal del texto............. 54 %
v porque era una sintesis del texto.......... 27 %
v/ porque ayudaba a comprender.............. 18 %

En cambio los docentes (figura 4) en su amphgoria ponderaron que los titulos

facilitan la comprension de los textos.
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* La totalidad de los docentes pusieron de manifiggtexiste una relacion directa entre
el titulo y el texto.
e También es relevante que todos los docentes memmpEuando selecciona un texto
para trabajar en clase, tiene en cuenta el titelagxto.

» Con respecto al momento de la evaluacion se analigiguiente:

¢Hace preguntas que refieren a la lectura de los titulos
cuando evalGa la comprension?

m SIEMPRE
W AVECES
W NUNCA

46 %
54 %

Figura 4 Evaluacién sobtes titulos

4) Representacion de los docentes sobre la lectuta los titulos por parte de los alumnos

En cuanto a la representacion que tienendosrites acerca de la lectura de los titulos

(figura 5) por los alumnos, como estrategia lectmara facilitar la comprension, resulté lo

siguiente:
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éLeen los titulos los alumnos?

m SI LEEN
= NO LEEN

54 % 46 %

Figura 5 Lectura de titos

5) Caracterizacion de los docentes y la relacion coad respuestas:

El 54 % de los docentes dicta asignaturasiceiadas a las ciencias y el 46 % a las
practicas del lenguaje. El 54 % tiene menos deodfios de antigliedad, el 30 % tiene entre
seis y diez afios y 8 % entre once y veinte y el ®% mas de veinte afios de antigliedad.

Si se relacionan los datos de afios de antigliee los docentes con sus opiniones resultd
como significativo lo siguiente:

Una gran mayoria (71 %) de los docentes da potigiiedad -menos dessemprehace
preguntas sobre el titulo cuando evalla la compreme los textos, en cambio una gran
mayoria (67 %) de los que tiene mas antigiiedad da® afios en adelante- sdlo lo hace
veces Ningun docente contesté que no hace preguntas sbtitulo en el momento de la

evaluacion.
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En cambio, no hay relacion significativa ergngigliedad, asignatura y concepcién acerca
de la lectura de los titulos por parte de los alsraomo facilitador de la comprension del

texto.

Anéalisis cualitativo de datos

La importancia de los titulos de los textoslegprende de lo manifestado por los alumnos
de ambos grupos y por los docentes.
Para analizar los dichos del grupo A (tablasB)elaboraron previamente tres categorias de

respuestas que se detallan a continuacion:

Categorias de Grupo A
analisis:

El titulo de un ALUMNOS
texto es
importante...
porque anticipa lo | “Leo el titulo y me doy cuenta de la historia que

principal del texto | me quieren contar”

“Siempre encuentro las palabras que forman e
titulo en el texto”
“Al leer el titulo me doy cuenta si el texto me

interesa o no leer”

porgue sintetiza el| “Leo el titulo y ya se de qué se trata el texto”
texto “Casi siempre los titulos tienen las palabras mas

importantes del texto”

ayuda a “Parece que si leo el titulo primero puedo
comprender el | entender mejor lo que dice el texto”

texto

Tabla 5 ¢ Para qué te sirvio el tilio del texto?
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La importancia de los titulos también se pusakervar en lo que manifiesta el grupo B

(tabla 6) cuando relata las secuencias procedihesrgae llevéd a cabo al contestar las

preguntas y cuando describe las dificultades depoemsion del texto sin titulo.

Grupo B
ALUMNOS

¢,Cual es la secuencia
que realizaste para
contestar las
preguntas sobre el

texto?

“Leo todo el texto y luego las preguntas”

“Leo las preguntas y trato de encontrarlas en gl

texto”
“Leo todas las preguntas y luego el texto”
“Leo por pregunta y trato de encontrarlas en 6

texto”

“Leo el texto y luego las preguntas, si no logro

contestarlas vuelvo a leer el texto”

¢, Qué dificultades de
comprension
encontraste al
responder las

preguntas?

“En la primer pregunta dudé entre las dos
primeras opciones”.

“Contesté pero no estaba seguro, me confung
orden”.

“No encontré la respuesta en el texto”.
“Sin el titulo me siento como que tengo que le
mas veces el texto”.

“Para contestar tuve que leer varias veces el
texto y las preguntas”

“Si tuviera titulo me hubiera costado menos

contestar”

Tabla 6 Secuencia cognitiva de respuesta

e el

er

Los docentes también ponen de manifiestogtapla importancia de los titulos cuando

contestan sobre el tipo de relacion entre el tigudbtexto expresando lo siguiente:
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Tipo de relacién entre

texto y titulo

DOCENTES

Relacién fundamental

“Es un disparador para comprender”

“Ayuda a ordenar y organizar el contenido”
“Codifica la lectura y su comprension”

“Cifra el significado del texto y amplifica nuevas
interpretaciones”

“Anticipa y provoca la elaboracion de ideas previas
“Genera un diagrama de comprension global del tem
“El titulo hace que se puedan establecer jerarquias
relaciones entre conceptos”

“Un mal titulo confunde porque no coincide conexitb
aleer”

“Cuando el alumno advierte la relacion entre eldaity
el texto estd en mejores condiciones de enfodactara

y encontrar los puntos principales”.

Relacion complementaria

“La relacion es simplemente complementaria”

Relacién inexistente

Sin comentarios

Tabla 7 Relacion entre titulo y texto

a
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CONCLUSIONES y DISCUSION

“El texto recoge una aspiracion que

puede sonar utépica pero que establece un ejean&ces

de la transformacién educativa: leer para aprenaer,
lectura facilita conocer otras realidades, encomuavos
sentidos e interpretaciones de la cultura de leedad y

del mundo”. (Marchesi, 2010, p, 34)

Las evidencias recogidas en este estudio parrafirmar que, una amplia mayoria de
docentes y alumnos le otorgan importancia a lab#tde los textos, es muy bajo el
porcentaje de la muestra total que le adjudica amedd escasa importancia (Ver Analisisl).

Ademas, resultados de varias investigaciooasuitadas para el presente trabajo
confirman que el nivel de comprensién de los sgjattejora con la presencia de los titulos
antes del texto.

Se podria afirmar que el titulo funciona nlw ®mo activador de conocimientos previos
sino también como esquema de recuperacion; el pentoal esta en que, todo aquello que
no es comprendido se pierde inexorablemente (Véti#ig3, figura 4).

Resulté significativo en el andlisis de datae existié una diferencia de respuestas
correctas en ambos grupos, en relaciéon a las pi@ggoe requerian una comprension
superficial, sin embargo es para destacar quaupbgiue tenia el titulo como ayuda,
contestod en todas las preguntas —que requerianrensigin profunda- con menor margen de
error, en relacion al grupo que no tenia ese ekijriaucual afirma la hipétesis de trabajo
solo en relacién a la comprensién profunda en cuafue la disponibilidad de los titulos
como ayudas en la lectura de los textos, permisgoder de mayor informacién relevante
que otros que no lo usan (Ver Andlisis 2, tabla 2 4; figura 3).

Esta relacion de titulo—texto y comprensi@wis plasmada en el momento que los

alumnos contestaron si tuvieron o no dificultadaeecomprension del texto, dado que una
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amplia mayoria del grupo experimental confirméewet dificultad de comprension, no
siendo asi en el grupo de control que si manitester varias dificultades relacionadas con la
imposibilidad de encontrar la respuesta en el tgxdn las complicacion de la seleccién de la
respuesta correcta. Como asi mismo, no hubo osteniformes cuando los alumnos
contestaron sobre la secuencia procedimental dgugardn para contestar las preguntas (Ver
tabla 6).

Es para destacar ademas, que mas de la mitad dlumnos puso de manifiesto que los
titulosanticipan lo principal del textg la amplia mayoria de los docentes ponderaron que
los titulos facilitan la comprension de los texydambién afirmaron que existe una relacion
directa entre titulo y texto; de alguna manera amhigadas van en la misma direccion, la
comprension del texto. Esto se reafirma cuandadatotalidad de los docentes (menos uno)
expresan que al momento de elegir el texto tienezuenta el titulo (Ver Analisis 3).

Sin embargo resulta llamativo que a pesaasi@bnderaciones por parte de los docentes
con respecto a los titulos de los textos, afirmagummen el momento de la evaluacion, sélo a
veces hacen preguntas referidas a la lecturatdigl, ten cambio los docentes de menos de
cinco afos siempre realizan preguntas sobre lar&ede los titulos. La mayoria de todos los
docentes tienen la creencia que sus alumodsen los titulogVer Analisis 4).

En cambio, no hay relacion significativa ergngigliedad, asignatura y concepcién acerca
de la lectura de los titulos por parte de los alsraomo facilitador de la comprension del
texto (Ver Andlisis 5).

La presente investigacion respecto a la inapara de los titulos, cuya tematica comenzé
hace varias décadas permitié avanzar en el conextinde la problemética tratada con
respecto a los alumnos ingresantes a la escueladaa@, lo cual es auspicioso dado la
relevancia que se le da a la comprension de tgxtoparte de los alumnos, en este nivel

educativo.
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De acuerdo con todo lo sefalado y los resodtaelacionados puntualmente con lo
expresado por los docentes generan varios intertegaobre la practica aulica: ¢,por qué los
docentes con menos antigliedad tienen en cuertitulos al momento de evaluar y los de
mas antigliedad no?; ¢ por qué sostienen la impatdados titulos de forma declarativa y
no se traduce la misma en la practica aulica?; gybta certeza de e lecturade los
titulos por parte de los alumnos, no los convoawdificar la didactica?.

Estas preguntas que se plantean llevan ampgnsaeria necesario reflexionar sobre las
practicas aulicas, en pos de la comprension diexbss por parte de los alumnos del nivel
secundario, ya sea por la proximidad a los estwglipsriores como por la insercioén en el
mundo laboral. Estos interrogantes servirian de pasa una linea de investigacion futura ya
gue los titulos de los textos deberian formar etk agenda didactica de los docentes.

SegurBanchez (1990):Los titulos de los textos son los anfitriones detdr, pausas para
descansar, la primera impresion que se lleva wrdsobre el texto y los organizadores

primarios de la informacién en tanto recursos @éedrpara la comprension del texto”.
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ANEXO |

ANALISIS ESTADISTICO: ANOVA ( ONE WAY)

1. Ndmero de preguntas correctas de_comprension profula por alumno

NUmero de preguntas correctas
de comprensién profunda (por

alumno)

Grupo A

Grupo B

2
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Numero de preguntas correctas
de comprension profunda (por
alumno)

Grupo A Grupo B
3
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2. Numero de preguntas correctas de_ comprension supérial por alumno

Numero de preguntas correctas
por alumno de comprension
superficial

Grupo A Grupo B
1
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Grupo B

AT A A A A A A O A A A O A A A A A A A A A A ] O A A A A OO

Numero de preguntas correctas
por alumno de comprension

superficial

Grupo A

T O A A 1O A 1O 10O 10 A cd1 O ddcddcdcd O dcdced O cddOOO0O
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Resumen Andlisis de varianza

de un factor

1. Preguntas de comprension profunda

Anélisis de varianza de un
factor

RESUMEN
Grupos Cuenta Suma Promedio Varianza
Grupo A comprension
profunda 49 102 2,081632653 0,53486395
Grupo B comprension profundal9 81 1,653061224 0,68962585
ANALISIS DE VARIANZA (o = 0,05)
Suma de Grados de Promedio de los Valor critico para
Origen de las variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad| F
Entre grupos 4,5 1 4,5 7,35 0,007945781  3,940162523
Dentro de los grupos 58,7755102 96 0,612244898
Total 63,2755102 97
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2. Preguntas de comprension superficial

Anélisis de varianza de un factor

RESUMEN

Grupos Cuenta Suma Promedio Varianza
Grupo A comprension

superficial 49 35 0,714285714 0,208333333
Grupo B comprension

superficial 49 43 0,87755102 0,109693878

ANALISIS DE VARIANZA (a = 0,05)

Suma de Promedio de los Valor critico
Origen de las variaciones | cuadrados Grados de libertadcuadrados Probabilidad | para F
Entre grupos 0,653061224 1 0,653061224 4,1069518/7@,04548102 3,940162523

Dentro de los grupos

15,26530612

96

0,159013605

Total

15,91836735

97
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ANEXO Il

TEXTO PARA LOS ALUMNOS (Prueba piloto)

Titulo: La reproduccién

Es un proceso exclusivo de los seres vivos, aunguedos llegan a realizarlo.
Generalmente notamos que sucede (en animalesneanos) y otras veces ni siquiera
nos enteramos, porque desconocemos el mecanisniage€ue ocurra o no llegamos
a percibirlo (como bacterias y otros microorganisjo

En organismos unicelulares, como las bacteriasneg simple, y en pocas
horas surge una multiplicacion, inesperada. Losdusy los helechos lo realizan
liberando esporas. En plantas y animales, el pro@smas complejo, hay un
encuentro entre células especializadas llamadasegasn

En las plantas, de nuestro jardin o de la huerapotel proceso ocurre dentro
de una estructura generalmente vistosa y colorddlor. Y a partir de alli, surgiran el
fruto y las semillas.

En los animales, como nuestras mascotas (gatosrgg)ehace falta dos
individuos para lograrlo: cada uno aporta una gametiferente pero complementaria
de la otra, y juntas haran el “milagro”: un monooitle células que iran creciendo,
desarrollandose... y después de un tiempo jun caith@m casa!

Paradoja de la naturaleza... si las especies dejal@eumplir esta funcion, se

extinguirian; pero no es necesario para la supesmia de cada individuo.
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CUESTIONARIO PARA ALUMNOS

Marcar la respuesta correcta:

1) Este proceso puede estar presente en:

a) Solo las plantas
b) Solo los animales

c) En todos los seres vivos

2) Enlos hongos y helechos se realiza mediante:

a) Esporas
b) Flores

c) Gametas

3) Cuando nuestras mascotas lo realizan, se necesita:
a) Un individuo con dos tipos de gametas
b) Dos individuos con gametas iguales

c) Dos individuos con gametas diferentes

4) A partir de esta frase: “En las plantas todo el peso ocurre en la estructura de las

semillas”: menciona la relacion que tiene con eftte
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a) Afirma el significado del texto
b) Contradice el significado del texto
c) No tiene relaciéon

d)

TEXTO PARA LOS ALUMNOS (Experimento)

Titulo: El gran restaurante ecoldgico

Los seres vivos necesitan obtener materia y engirgfaescindibles para su
subsistencia, por eso como los eslabones suced#vosa pulsera, los organismos se
vinculan unos con otros, para conseguir el vitatrento. Esta sucesion comienza con
las maravillosas ‘fabricas verde que pueden elabonateria organica comestible a
partir de la luz solar y algunos compuestos de amie.

Las plantas elaboran su alimento a partir de eletogmo vivos del ecosistema
como las sales minerales de la tierra, la luz @¢lyslos gases de la atmésfera, por eso
son la base de la cadena alimentaria; a partir dlesiguen los herbivoros que son los
animales que se alimentan de plantas, a los herb$vee los comen los carnivoros; el
hombre también forma parte de esta cadena porqadireenta de animales y plantas.

Cada eslabon tiene su técnica para conseguir elipd® alimento: los
herbivoros roen raices, mastican hojas, succiomaasalia vegetal; algunos tratan de
pasar desapercibidos y otros se escapan de losadmds, porque estos también
buscan su comida. Es por esto que a los carniviesosuesta mas alimentarse, pero la
naturaleza les otorga garras, picos y dentadurateptes para lograr su objetivo. Y asi

la secuencia va llegando a su fin.
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Pero aun queda comida para aprovechar en estedtgante ecologico’: hojas
caidas, restos de animales muertos, que aprovenlse@es diminutos, como bacterias
y hongos, que descomponen todas las ‘sobras’ @l fgstin, reciclandolas para que

vuelvan a ser utilizados.

CUESTIONARIO PARA ALUMNOS

Redondear la respuesta que consideres correcta:
1- ¢ Cual de estas frases sintetiza mejor el argumgemncipal?
a- Los herbivoros y carnivoros solamente sitneobtener materia y energia
b- Las plantas elaboran su alimento, lobikieros se las comen y a ellos los
carnivoros.

c- En el restaurante ecoldgico todo se l&cic

2 - ¢ Como se inicia la cadena alimentaria?
a- con los carnivoros que coman resto deaes muertos
b- con los herbivoros que coman hojas saida

c- con las plantas que elaboran su alimepiariir de elementos no vivos.

3 - ¢ Cual de estas secuencias no corresponde aadena alimentaria?
a- hombre- sol- lombriz- zorro
b- luz solar — lechuga- conejo- hombre

c- vaca — hombre — leche — bacteria

4 — A partir de esta frase: “la presencia del sol pdos seres vivos no es
indispensable para la cadena alimentaria”: mencidaaelacion que tiene con el

texto:
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a- afirma el significado del texto
b- contradice el significado del texto

C- no se relaciona con el texto

5 - Comenta brevemente si tuviste dificultad ertesiar alguna pregunta, cual fue y

por qué.

6 - Marca el grado de importancia que le otorgadsstitulos de los textos

Muy importante
Importante

Medianamente importante
Poco importante

No es importante

7- ¢, Cual es la secuencia que realizaste para contéasgpreguntas sobre el texto?
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CUESTIONARIO DE OPINION PARA DOCENTES (Post experimento)

El presente cuestionario forma parte del trabajmaestigacion para la tesis de la
Maestria PSICOLOGIA COGNITIVA'Y APRENDIZAJE Flacso,
Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Para ello requdertu colaboracion.

Los datos que aqui se vuelquen seran absolutam@miidenciales, por ello te pido la
mayor sinceridad al contestar.

Muchas gracias.

A.- Seflale con una cruz

Afnos en la docencia hasta 9] Dd6 {]

Dellag Mas de 20 [ ]

Asignatura que dicta: ...t

B.- Conteste segun su criterio y aflos de expeestila asignatura que dicta

1.- Marque el grado de importancia que le otorlges ditulos de los textos?
(5=muy importante, 4=importante, 3=medianamentemante, 2=poco importante y

1=no es importante)
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2.- ¢Para qué le sirven a los alumnos, los tiemdes textos?

Les sirve a los alumnos los titulos, para compremigalmente hacia donde esta

dirigido el contenido que van abordar.

3.- Cuando Ud. selecciona un texto ¢ qué tiene enta

El tituloy el textd_|  Sélo el textd_|

4.- Si tuviera que priorizar los titulos de losttex;, Qué prevalece para Ud.? (Subraye

entre la o las siguientes opciones)

Que el titulo sintetice lo nodal del texto
Que sea de fantasia

Que anticipe el tema

Que sea distractor

No prioriza los titulos

5.- Desde su experiencia docente, ¢ qué relaciga éktitulo con la comprension del

texto?

Considero que la relacidn del titulo con la comigredel texto es fundamental, ya que
es una guia que direcciona la compresion del nmteo actividad, es un hilo

conductor de la comprension del texto.

6.- Cuando evalta la comprension del texto ¢ haguptas que refieren a la lectura del

titulo?

Siempre []  Aveces[ ] Nunc[ ]
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En caso de responder ‘nunca’, fundamente su respues

7.- ¢ Usted cree gque sus alumnos leen los titultmsdextos como estrategia lectora

para facilitar la comprension?

si [] NO [ ]
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ANEXO 111

TEXTOS UTILIZADOS PARA TRABAJOS DE INVESTIGACION SO BRE LA

MISMA TEMATICA

Titulo: El lavado de la ropa

El procedimiento es en realidad muy sencillo; emer lugar se distribuyen las
piezas en distintos grupos. Por supuesto, en faru@btrabajo a realizar puede
bastar con un solo montén. Si la falta de instatees adecuadas lo obliga a
trasladarse, éste es un elemento importante ag¢armienta. En caso contrario la
tarea se simplifica. Es importante no sobrecargassdecir es preferible hacer
pocas cosas a la vez que intentar hacer demasiadas

A corto plazo esto puede parecer algo sin impoida pero es facil que surjan
complicaciones. Cualquier error puede costar muy. &l principio el
procedimiento puede ser laborioso. Sin embargatpreera simplemente una
faceta mas de la vida cotidiana. Es dificil devpresn el futuro inmediato el cese
definitivo de la necesidad de este proceso, aungaea puede afirmarse algo asi.
Una vez completado el proceso, de nuevo debe ateabmaterial en diferentes
grupos, debe colocarse cada pieza en el lugar adecu

Finalmente se utilizaran de nuevo y debera repetiido el ciclo, pero esto forma

ya parte consustancial de la vida.

Nota: extraido de un texto de Brandsford y Johrsd872
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Titulo: Cristobal Colén descubre América

Con las joyas empefiadas para financiarle, nueétoetbravamente desafiaba las
risas despectivas que intentaban persuadirle dbjstivo. “Tus ojos engafian”
decian. “Un huevo y no una mesa representa masdinté este planeta
inexplorado”, argumento. Entonces las tres robustasianas se dispusieron a la
busqueda de pruebas. Durante su esfuerzo, unass@mo® una calma inmensa y
otras mas frecuentes sobre turbulentas cimas gsvadis dias se hacian semanas y
una duda temerosa se cernia sobre su limite. i a@rfininguna parte, criaturas

aladas aparecieron dando la bienvenida significahéaito transcendental

Nota: extraido de un texto Dooling y Lachman (1971)
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Titulo: La bomba de neutrones

Te besan ondas y te mueres elegantemente,
sin derramar una gota de sangre.

y el paisaje queda intacto.

Carter reparte abrazos
y con leve gesto de superioridad
mira el viejo retrato de Truman,

el de la pequefiez de Nagasaki.

No diga, usted, socorro, hombre,

siga jugando en la maquina tragaperras.

Nota: extraido de un texto de Sellan, Sanz de Bgnifalle Arroyo, 1995.
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Titulo: Texto de los globos

Si los globos explotasen, el sonido no llegariay@atodo estaria demasiado
alejado del piso correcto. Una ventana cerradaitaminpediria la llegada del
sonido, ya que la mayoria de los edificios tienal@star bien insonorizados.
Puesto que toda la operacion depende de un flujinem de electricidad, una
rotura en medio del cable causaria problemassigaresto, el muchacho podria
gritar, pero la voz humana no es lo bastante poimarho para llegar tan lejos. Un
problema adicional es que podria romperse una awmidnstrumento. Entonces
el mensaje se quedaria sin acompafiamiento. Esqelarta mejor situacion se
daria con una distancia menor. Entonces habria sroeblemas potenciales. Con

un contacto cara a cara, seria minimo el nUmeamsgas que podria ir mal.

Nota: extraido de un texto de Sellan, Sanz de Bgnifalle Arroyo, 1995.
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Titulo 1: Cavilaciones matinales de un reparador de tetéfon

Titulo 2: De cé6mo un reparador de teléfonos perezoso ingmtaarse trabajb

El hombre daba vueltas mientras intentaba incorper&®ensaba que ya era tarde
y no podia volverse atras, tenia que decidirsée Serraban los ojos y volvio a
girar sobre si mismo, evocando otras situacionescjgtas a la que vivia hoy y se
dio cuenta de que, en general, no era facil caneblan de trabajo que se le
habia asignado para el dia.

De repente tuvo una idea. Marco el primer teléfgne tenia apuntado en su
agenda laboral y comprobd, con desilusion pers@ipresa, que la comunicacion
era imposible. Por tanto ya no le quedaba alteraatienia que acudir al trabajo y
ya llevaba retraso. Se puso la ropa adecuada, sagitaletin y observo que todo
estaba en orden; no faltaba nada de lo que ndugsita

Volvié a abrir su agenda por la misma pagina quesaynse encamino a la
direccidon que estaba alli escrita. Caminaba despateirdo en llegar. Cuando
llamo al timbre le abrié la puerta una mujer vesttdn una bata rosa que al ver su
atuendo y su maletin lo recibié con muestras dadenfaunque en el fondo se
habia alegrado.

Nota: extraido de un texto de Sellan, Sanz de Bgnifalle Arroyo, 1995.

! En algunas pruebas piloto se habia comprobado que el primer titulo no servia en absoluto para
responder a las preguntas., por ello, en el experimento real se uso este segundo titulo que de alguna
manera, resume bien lo que dice en el texto- pagina 290
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ANEXO IV

Direccion General de Cultura y Educaciéon
Disefio Curricular para la Educacion Secundaria: 1afio ESB / coordinado por
Ariel Zysman y Marina Paulozzo - 2a ed. —

Buenos Aires, 2006.

La Plata, 28 de Septiembre de 2006

RESOLUCION

VISTO el Expediente N° 5801-1.533.802/06; la Legvincial de Educacion, N°

11612; el Decreto N° 256 de fecha 28 de febrer20®® y la Resolucion N° 1045/06 y
considerando:

Que mediante la citada Ley y actos administratde$a Direccion General de Cultura y
Educacion se implemento, en forma gradual y progaeka Transformacion Educativa
prevista en la Ley Federal de Educacion, N° 24195;

Que, como resultado de este proceso, la Educa@aer@ Basica como nivel
obligatorio, sumo al ex Nivel Primario dos afiodalEducacion Media;

Que a diez afos de la sancién de la Ley Provideid#ducacion, N° 11612, que dio
origen a la transformacion educativa, el GobierraviAcial, a través de la Direccion

General de Cultura y Educacion, identificé la netaa$ de introducir cambios
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tendientes a mejorar la calidad de los aprendizegaso asimismo la estructura y
organizacion del sistema educativo bonaerense;

Que mediante la Resolucion N° 1999/04, la Direc&G@meral de Cultura y Educacion
implement6 una Ronda de Consultas que promoviéarécppacion de todos los
ciudadanos bonaerenses y convoco a los docentedalel sistema educativo a
expresarse en jornadas institucionales de congalta,evaluar los aciertos y
debilidades de la aplicacion de dicha ley, comiaricion de realizar correcciones y
plantear metas para los afios subsiguientes;

Que el analisis y la interpretacion de los resolsade dicha Ronda de Consultas
permitieron identificar las problematicas que estaincidiendo en la educacion y
formacion de puberes, adolescentes y jovenes;

Que, con la intencion de anticipar lineas de acpara guiar la intervencion sobre los
problemas detectados, en el seno de la Direccider@ede Cultura y Educacion se
elabord un proyecto politico educativo denominaldm PProvincial Educativo 2004-
2007, que entre sus lineas de accion propone “®rag para adolescentes” a fin de
atender las demandas de educacion y formacionedgrego etareo;

Que mediante el Decreto N° 256/05 se cre6 una rbegacion Docente que
contempla la conduccion del Tercer Ciclo de la Edign General Basica (EGB) en su
nivel central y en servicios;

Que la especificidad del Tercer Ciclo de la EGBurecp revision y reformulacién de su
disefio curricular;

Que los cambios deberan darse en forma graduahigmien cuenta la unidad del

sistema, su estructura y posibilidades y respetdedechos adquiridos;
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Que la RESOLUCION N° 1045/05, determina una coniducpropia para el Tercer
Ciclo de la Educacion

General Basica bajo la denominacién Educacion SkcimBasica (ESB);

Que la mencionada Resolucion establece que el {doBseeral de Cultura 'y
Educacion, analizara y proyectara las modificagareresarias en el disefio curricular
de la Educacion Secundaria Basica;

Que durante el afio 2005 se inicio el Proceso dst@ation Curricular de la ESB, en
el que a través de distintas instancias participarspectores, directores, docentes,
alumnos y padres, evaluando el Disefio

Curricular vigente para el Tercer Ciclo de la E@Balizando y proponiendo estrategias
para definir y fortalecer la especificidad de Iatgi y organizacion institucional y la
calidad de los aprendizajes;

Que como corolario de las acciones concretadaknoeeso de Construccion
Curricular de la ESB durante 2005, se elaboro edipefio curricular, cuya
implementacion se realiza y monitorea en setentago escuelas seleccionadas de
ESB, en 2006;

Que como producto de las tensiones relevadasranretoreo y las asistencias técnicas,
las elaboraciones de expertos, lectores expemgsnitores del disefio, se modifico el
predisefio, dando lugar a un texto curricular calealzacer frente a los desafios que
implica concebir la educacion del siglo XXI;

Que el Proceso de Construccion Curricular, de tar@cogresivo, ha consolidado
definiciones relativas al 7° afio de la ESB;

Que entre las tareas en desarrollo se encuergragaesta definitiva correspondiente a

la materia
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Construccion Ciudadana, cuya version preliminad sgaluada durante el ciclo lectivo
de 2007;

Que este Disefio Curricular para 7° afio de la E®Btitoye una nueva propuesta
pedagogica para la educacion de los puberes, adates y jovenes bonaerenses,
mediante la cual se propende a una mejor formapiérgarantice la terminalidad de la
escuela secundaria y a un egreso en condicionesndieuar estudios en el nivel
superior, de ser ciudadanos plenamente capacgsrderalerechos y deberes y de
ingresar en el mundo productivo con herramientdisjpensables para transitar el
ambito laboral, cuestiones planteadas por la coagineducativa en la Consulta
realizada con motivo del debate de los lineamiepéwa una nueva Ley de Educacion
de caréacter Nacional,

Corresponde al Expediente N° 5801-1.533.802/06.

Que este disefio se enmarca en una nueva propaestel gistema educativo
provincial, la cual implica un profundo cambio ercbncepcién politico-pedagodgica de
los sujetos destinatarios y se plasma en una rurgaaizacion de la Educacion
Secundaria, que tiene como objetivo fundamentahltdg inclusion, permanencia y
acreditacion de la educacion secundaria de todaallonnos y las alumnas
bonaerenses, para lo cual resulta indispensabieaiegnovar la propuesta de
ensefianza, planteos también presentes en la madai@onsulta;

Que el Consejo General de Cultura y Educaciéon @pebbespacho de la Comisién de
Disefos Curriculares y la

Comisién de Asuntos Legales en Sesiéon de fechalBB& y aconseja el dictado del

correspondiente acto resolutivo;
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Que en uso de las facultades conferidas por eL&t83° Inc. u) de la Ley N° 11612,
resulta viable el dictado del pertinente acto resab;

Por ello,

La Directora General de Cultura y Educacion dertavicia de Buenos Aires resuelve:
Articulo 1°: Aprobar el Disefio Curricular correspante al 7° Afio de la Educacion
Secundaria Basica (1er Ao de la Educacion Secimdpara ser implementado a
partir del ciclo lectivo de 2007, con el Marco Ge@ara la

Educacion Secundaria Basica que obra como Anean 6dseis) fojas y forma parte de
la presente RESOLUCION.

Articulo 2°: Aprobar la Estructura Curricular yMapa Curricular del Plan de Estudios
que obran como Anexo

1, de 2 (dos) fojas, el cual forma parte de lsspree RESOLUCION.

Articulo 3°: Aprobar las materias, expectativasoggos, contenidos, orientaciones
didacticas y orientaciones para la evaluacion detfid Curricular correspondiente al
7° Afo de la Educacion Secundaria Basica que conexds

[ll con 17 (diecisiete) fojas, IV con 14 (catordejas, V con 22 (veintidés) fojas, VI
con 12 (doce) fojas, VIl con 9 (nueve) fojas, \ddin 13 (trece) fojas y IX con 22
(veintidés) fojas forman parte de la presente RESOION.

Articulo 4°: Determinar que las expectativas dedegcontenidos, orientaciones
didacticas y orientaciones para la evaluacion dedeeria Construccion Ciudadana se
desarrollaran durante 2007 en su version preliminar

y se formalizaran mediante una norma especifica @aaplicacion generalizada en el

ciclo lectivo de 2008.
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Articulo 5°: Dejar sin efecto la parte pertinengelas RESOLUCIONES N°13227/99 y
N° 13269/99, y toda otra norma en cuanto se opariggresente, a partir del ciclo
lectivo de 2007.

Articulo 6°: La presente RESOLUCION sera refrendaaiala Vicepresidencia 1ra del
Consejo General de Cultura

y Educacién y la Subsecretaria de Educacion.

Articulo 7°: Registrar esta RESOLUCION que ser@ttssda para su archivo en la
Direccion de Coordinacion Administrativa, la queseniugar agregara copia
autenticada de la misma; comunicar al Departamde&a General de Entradas y
Salidas; notificar al Consejo General de CultuEedycacion; a la Subsecretaria de
Educacion, a la

Subsecretaria Administrativa, a la Direccion Proihde Educacion de Gestion
Estatal, a la Direccion Provincial de

Ensefianza, a la Direccion Provincial de EducacigreBor y Capacitacion Educativa,
a la Direccion Provincial de Educacion de Gestidgudea y a la Direccion Centro de

Documentacion e Informacion Educativa. Cumplidohavar.

Resolucion N° 3233/06
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MARCO GENERAL PARA LA EDUCACION SECUNDARIA BASICA

INTRODUCCION

A diez afos de la implementacion de la Transforaradel Sistema Educativo
en la Provincia de Buenos Aires y frente a los fi@saue implica concebir la
educacion del siglo XXI, la Direccion General ddt@a y Educacion elabord una
nueva propuesta pedagdgica para la educacion glevkerses adolescentes bonaerenses
que garantice la terminalidad de la escuela seciznéia condiciones de continuar los
estudios en el nivel superior, pero también deeisgral mundo productivo con
herramientas indispensables para transitar el artahibral y ser ciudadanos en
condiciones de ejercer sus derechos y deberegs, diasel voz con profundo respeto
por las instituciones democraticas, y en la plehite los ejercicios de las propias
practicas sociales y culturales.

Esta nueva propuesta para el sistema educativinpravimplica un profundo
cambio en la concepcion politico-pedagodgica delgstos destinatarios y se plasma en
una nueva organizacion de la Educacion Secundaeiailbjca este transito educativo
como el espacio de escolaridad que atiende a syjéateeres, adolescentes y jovenes, y
tiene como objetivo fundamental lograr la inclusipearmanencia y acreditacion de la
educacion secundaria de todos los alumnos y lasnas bonaerenses, para lo cual
resulta indispensable realizar una nueva propuestmsefianza.

De esta manera, la Educacién Secundaria se orgami&afios de escolaridad
distribuidos en 3 afios de Educacion Secundariac8#&s8 afios de Educacion

Polimodal.
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La Educacion Secundaria del Sistema Educativo Proncial

Histéricamente, el nivel secundario se constituyda un ciclo de caracter no
obligatorio y preparatorio para el ingreso a ldsi@iss superiores, reservado para las
futuras “clases dirigentes”. Asi nacio el Bachdker clasico, humanista y enciclopedista
cuya funcion era seleccionar a los alumnos/as sgagian en condiciones de ingresar a
la Universidad. A lo largo de la historia, al bdlehnato clasico se fueron sumando
distintas modalidades: escuelas de comercio, indlest, técnicas que otorgaban
distintos titulos segun la orientacion. Creaciahesrientaciones y modalidades de
organizacion y propuestas de reformas signarondafiaza media (o0 secundaria), a lo
gue se sumo siempre la tension por el reconocimiotial y la validez de los titulos
que otorgaba: desde las Escuelas Normales y laga@pn de las maestras normales,
hasta las escuelas técnicas y los conflictos pangreso a la Universidad.

No obstante, a medida que el sistema educativpaig] y en particular el de la
Provincia de Buenos Aires, se fueron expandiendm ggcuela primaria se convirtio en
la escuela para todos, la secundaria sintio lagret la poblacion por ocupar un lugar
en sus aulas. De esta manera, la funcidn selgcpyeparatoria con la que habia nacido
la escuela secundaria se vio sacudida por los camsbrioculturales, historicos y
politicos y por la expansion de la escuela primaehacceso de grandes masas
poblacionales al nivel medio, que pondrian en édrestste rasgo fundacional.

A la preparacién para los estudios superiores maman la necesidad de formar
para el trabajo (objetivos que se plasmaron eedeselas de comercio, industriales y
mas tarde las escuelas técnicas) y la formaciégriak de los ciudadanos, que se
plasmo en los distintos disefios curriculares hustasiy enciclopedistas, con la

definicion de materias que atravesaron todas lakahuades de escuela media (lengua,
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literatura, historia, geografia y educacion civaeeducacion moral, formacién ética y
ciudadana segun la época, entre otras) y que s@tiEnon en conocimientos
considerados indispensables a ser transmitidoka mscuela. Sin embargo, no fue hasta
la Ley Federal de Educacion (Ley N° 24.195/93) ejugvel medio (0 secundario)
contd con una ley organica para organizar el caajdal nivel. En dicha ley, las viejas
modalidades y orientaciones del secundario fuerogifioadas junto con el resto del
sistema educativo, dejando como segunda ensef@naHiinos tres afios organizados
como nivel Polimodal con distintas orientacioneas eBta transformacion, los primeros
dos afos de la vieja estructura del secundariofugibsorbidos por la Educacion
General Basica. En la Provincia de Buenos Airegual que en muchas jurisdicciones
del pais, el lero y el 2do afo de la ex escuelasiacia se transformaron en los ultimos
dos afios de una escuela primaria prolongada.

Cabe destacar que el cambio operado por la rees@mamn del sistema a partir
de la Ley Federal de Educacion obedecia, en grae, phmomento historico que
marcaba la necesidad de extender una educaciomdoésica y obligatoria para todos
los alumnos y las alumnas. No obstante, dichartesgtacion ligo la exigencia de
ampliar la base comun de conocimientos y expersreia modificacion del sistema
educativo en el cual la escuela secundaria questhligada y, por lo tanto, a los
conflictos y tensiones histéricas se sumaron otueyos, vinculados a la creacion de
un ciclo que institucionalmente sumo caracteristisla vieja escuela primaria en su
vida cotidiana, pero que a la vez sostuvo viejastaras selectivas y expulsivas de la
vieja escuela secundaria.

Comenzado el siglo XXI, y luego de diez afios ddémentacién de la Ley

Federal de Educacion, la Direccion
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General de Cultura y Educacion de la Provincia dends Aires entiende que es
preciso reconfigurar el sistema educativo con siathacer frente a los desafios
actuales y futuros de los bonaerenses, para lcesyaeciso estructurar una nueva
secundaria.

La nueva secundaria recoge los mandatos histatelasivel, pero
resignificados en el contexto actual y futuro dBidavincia, el pais, la regidén y el
mundo.

La nueva secundaria cumple con la prolongaciéma @ellicacion general basica
y la obligatoriedad, al tiempo que respeta lasatarssticas sociales, culturales y etareas
del grupo destinatario, proponiendo una nueva @sirai para el sistema. Esta nueva
estructura tiene en el centro de sus preocupac@esafio de lograr la inclusion para
que todos los jovenes y las jovenes de la provilecrainen la educacion obligatoria,
asegurando los conocimientos y herramientas neasgara completar los estudios
secundarios y continuar en la educacién superior.

Para ello se considera a la nueva secundaria cbespa&cio privilegiado para la
educacion de los adolescentes y las adolescenteefemses, un lugar que busca el
reconocimiento de las practicas juveniles y lakiyeen propuestas pedagdgicas que
les posibilitan fortalecer su identidad, constpiwyectos de futuro y acceder al acervo
cultural construido por la humanidad, interpelandos sujetos en su complejidad, en la
tensién de la convivencia intergeneracional paraéd los adultos de la escuela ocupan
su lugar como responsables de transmitir la cufides nuevas generaciones.

En consecuencia, la Educacion Secundaria de sessdafiduracion tiene como
propositos:

« ofrecer situaciones y experiencias que permitas alumnos y las alumnas la

adquisicién de saberes para continuar sus estudios;
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« fortalecer la formacion de ciudadanos y ciudadana
* vincular la escuela y el mundo del trabajo aésagle una inclusion critica y

transformadora de los alumnos/as en el ambito ptoau

Adquirir saberes para continuar los estudios

Una de las funciones centrales de la Educacionr8acia es la de reorganizar,
sistematizar y profundizar los saberes adquiriagiola &ducacion Primaria Basica y
avanzar en la adquisicion de nuevos saberes quersies bases para la continuacion
de los estudios asegurando la inclusion, permaagnobntinuidad de los alumnos y las
alumnas en el sistema educativo provincial y nadiorediante una propuesta de
ensefanza especifica, universal y obligatoria,ajaevez promueva la reflexion y
comprension del derecho de acceso al patrimontaralide la Provincia, el pais y el
mundo.

La seleccion de los conocimientos a ser ensefiadeste nivel es un recorte de
la vastedad de conocimientos, experiencias y ssloeieforman parte de la cultura.
Atendiendo a la necesidad de contar con un repegosible de ser ensefiado en la
escuela, la propuesta curricular que se presemt@ige no solo a que los alumnos/as
adquieran esos saberes, sino que ademas puedaaagedos como aquellos
conocimientos necesarios, pero a la vez precaniestables y siempre cambiantes,
producto del constante movimiento de la ciencmaldes y la filosofia, al que tienen el
derecho fundamental de acceder como sujetos s®ciale

A su vez, la profundizacién y sistematizacion degsonocimientos a lo largo

de la escolaridad secundaria permitiran a los absfas introducirse en el estudio
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sistematico de determinados campos del saber gniesilas bases para garantizar la
continuidad de sus estudios y para ser sujetasdsformacion social.

El plantear como finalidad la continuidad de losié®s en el nivel superior no
tiene por Unica intencidn el éxito en el ingreserppanencia y egreso de los estudiantes
en los siguientes niveles educativos del sisteras.elxperiencias pedagogicas potentes
y profundas en el acceso al conocimiento de |l&s dd literatura, las ciencias y otros
campos de conocimiento permiten realizar mejoscaines en el momento de decidir

qué seguir estudiando.

Fortalecer la formacion de ciudadanos y ciudadanas

Partiendo del reconocimiento de los alumnos/aa @@lcacion Secundaria
como sujetos adolescentes y jovenes, y consideigneles desde sus propias practicas
gue se constituyen en ciudadanos, se busca progeaonocimiento de las practicas
juveniles y transformarlas en parte constitutivdadeexperiencias pedagogicas de la
escolaridad para fortalecer la identidad, la ciaaéa y la preparacion para el mundo
adulto, entendiendo que su inclusion en la esdwaada posible la formacion de sujetos
libres para expresarse, actuar y transformar leedad.

El trabajo sobre las propias practicas de los @sijesis intereses y
particularidades como un grupo fundamentalmenterbgéneo en sus historias, sus
contextos y convicciones debe ser el centro déaa® la escuela por lo cual ensefiar y
aprender los Derechos y Deberes es condicion mé@sso no suficiente para ser
ciudadano. En una sociedad compleja, signada mhasigualdad, ser ciudadano no es
equiparable a la posibilidad de ejercer sus deecomque esto constituye parte

fundamental de su construccion. Se es ciudadaneralas situaciones en las que el
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ejercicio de los derechos se ve coartado totatcglmente, y es justamente porque es
ciudadano por lo que se debe ser reconocido con® ipgegrante de la sociedad. A
partir de ello deben considerarse las practicasreliés de los diversos grupos,
entendiendo que el sdlo reconocimiento de la didadsy la diferencia no permite
avanzar en la interculturalidad: para ello es reed@sntervenir y actuar en la

conflictividad que implican necesariamente lasaielaes sociales.

Vincular la escuela con el mundo del trabajo

Gran parte de los adolescentes y las adolescamessisten a las escuelas de la
Provincia trabajan o han trabajado debido a lassidades y carencias familiares a las
gue deben hacer frente. Sin embargo, y a pesar @enprana incorporacion al mundo
productivo, las jévenes y los jovenes son objetdigeriminaciones y abusos en los
ambitos del trabajo justamente por su condiciélogqovenes considerados
“inexpertos”, por ser menores de edad y no estateagplados en los derechos
laborales y por realizar, en la mayoria de los gdss tareas que los adultos no quieren
realizar.

No obstante, se considera que no es funcion deeleela secundaria la temprana
especializacion para el mundo del trabajo sinelarihdar oportunidades para conocer
los distintos &mbitos productivos, reflexionar b constitucion historica y actual, y
el lugar que ellos pueden y deben ocupar y tramsforEsto implica incluir el trabajo
como objeto de conocimiento que permita a los abghas reconocer, problematizar y
cuestionar el mundo productivo en el cual estaremsos o al cual se incorporaran en

breve.
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Asimismo, y en concordancia con la formacion deladanos y la inclusion de
las practicas juveniles, es preciso reconocerdbsres del trabajo que portan los
jovenes y adolescentes para potenciar los sabmriegnsente productivos que ya
poseen.

El trabajo, en este sentido, debe dejar de corsikepbjeto privativo de ciertas
modalidades de la secundaria y convertirse en noepto estructurante de la nueva
Educacion Secundaria provincial para que “trabaj@studiar’ no se transformen en
decisiones excluyentes. Los jovenes y las jovenradrenses tienen que contar con un
transito formativo que les permita conocer, prolagpar y profundizar los
conocimientos para tomar decisiones futuras s@bcerntinuidad de estudios y su
insercion en el mundo productivo.

En funcion de avanzar en la construccion de laagecundaria del sistema
educativo provincial se ha elaborado una nuevayastp de ensefianza que se plasma
en el presente Disefio Curricular. Se espera gueseto actie como un instrumento de
accion para los docentes, directivos y para lasrgas instancias de asesoramiento y
supervision de las escuelas, y se constituya efocamento publico para alumnos/as y
padres respecto de las definiciones educativasivsll

El curriculum que aqui se presenta constituyepporlado, un programa de
accion para los proximos afios que, en un lapsoayoina cinco afios, debera

evaluarse, ajustarse y modificarse.
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FUNDAMENTOS DE LA PROPUESTA PARA LA EDUCACION SECUN DARIA

Toda propuesta de ensefianza lleva implicitos datqd fundamentos
pedagogicos que le otorgan cohesion, coherenaatinencia. En este Disefio
Curricular se decide hacerlos explicitos, enterttieque cada una de las decisiones que
se tomaron en la elaboracion del presente curritektan anclados en una determinada
concepcion de lo educativo.

En este Disefio Curricular se parte de concebiuali€lilum como la sintesis de
elementos culturales (conocimientos, valores, oolstas, creencias, habitos) que
conforman una propuesta politico-educativa (De AR®?2). Esta definicion implica
entonces que el curriculum es una propuesta haatarultural, social y politicamente
contextuada y, por lo tanto, producto de un devstorico. De la misma manera
entonces, dicha propuesta a la vez que presepiatencialidad transformadora,
presenta sus limites y por lo tanto la futura neeelsde ser modificada.

Asimismo, esta concepcidon abarca no sélo la pson que se realiza en el
documento curricular sino que incorpora las prastwoncretas de todos los actores
educativos vinculados a traves de las distintdanmcgas del sistema.

No obstante, el documento curricular reviste udaar fundamental en tanto
propuesta de trabajo que requiere de cambios gmdatcas institucionales y por lo
tanto constituye un desafio a futuro, una apuestanaformar la ensefianza y mejorar
los aprendizajes de los alumnos/as de las escuelas.

Dicha sintesis cultural ha sido conceptualizada pate Disefio Curricular en
algunos elementos que se articulan entre si, argio el contorno dentro del cual se
inscriben las decisiones de enfoque, seleccidgagnizacion de los contenidos de cada

materia para su ensefianza.
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La trama conceptual que aqui se presenta respdadesaesidad de elaborar
una propuesta para la educacion de jovenes, guda@ompromete a sujetos en
interaccion y los productos de estos vinculoser¢ambios. Por otra parte, significa
contextualizarlo en la vastedad del territorio yease y, al mismo tiempo, en la
institucion escolar.

En este sentido, definir un curriculum para lo®j®s bonaerenses implica tanto
tomar decisiones acerca del conjunto de saberescitnientos y recortes disciplinares
gue deberan realizarse, como definir las condici@melas que deberan ser ensefiados.
Se pretende constituir un espacio que reconozpaoyeche las practicas juveniles, los
saberes socialmente aprendidos, para potenciansefianzas y los aprendizajes.

Por ende, una de las concepciones que fundamesttatransito educativo es la
asuncion de los nifios, adolescentes y jovenes sotos de derecho. Es dentro de
este paradigma de interpretacion de los actorealesgue se piensa y se interpela al
joven como un actor completo, un sujeto pleno,denechos y con capacidad de ejercer
y construir ciudadania.

La ciudadania se sitia de este modo como un canckepte en esta propuesta
politico-educativa y es entendida como el proddettos vinculos entre las personas, y
por lo tanto conflictiva, ya que las relacionesiales en comunidad lo son. De este
modo se recuperan las practicas cotidianas conutiqgad juveniles, practicas
pedagogicas, escolares y/o institucionales quedpaglr interpeladas desde otros
lugares sociales al reconocer las tensiones quamlienplicitas. Una ciudadania que se
construye, se desarrolla y se ejerce tanto dentrmduera de la escuela: al aprender, al
expresarse, al educarse, al organizarse, al virseut@n otros jovenes y con otras

generaciones.
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En ocasiones en la escuela se ha trabajado deadeprasentacion del
ciudadano “aislado”, fuera de otras determinaciaonas alla de las propias
capacidades, una representacion de ciudadano ede pjercer su ciudadania en una
sociedad ideal, sin conflictos ni contradiccionepor ende sin
atravesamientos de poder ni resistencias. Esdiéilue sujetos que unicamente
necesitan “aprender a ser ciudadanos”, para questégjarantizado el ejercicio de su
ciudadania. Por otro lado, desde esta perspeativhién se refuerza la idea de que es
principalmente en su transito por la escuela démslaifios y jovenes se “transforman
en ciudadanos” cuando la sociedad se sostiene emasotras instituciones que deben
integrarse en la construccion de ciudadania.

Resignificar estas concepciones implica desandardesinicion estatica de la
ciudadania, para pasar
a trabajar en las escuelas con una ciudadaniaagtie se ensefia y seaprende como
practica y ejercicio de poder, y no sélo como agsion.

Trabajar con y desde la ciudadania activa impénazonsecuencia, centrarse en
un segundo concepto central en la presente pra@uest

La ciudadania se ejerce desde las practicas dargésude grupos y sujetos
sociales. Estas practicas ciudadanas son entora@&as que ponen al descubierto la
trama de las relaciones sociales y por lo tantoidlictividad de las interacciones.
Desde la perspectiva que se adopta en este Diggafioular, la nocion de
interculturalidad se entrelaza con la concepciénidéadania para enfrentar los
desafios que implica educar en un contexto de sltleea cultural, diferencia social y
desigualdad econdémica, y actuar en el terrenosdelaciones sociales entendidas
como producto del conflicto y no de la pasividadadeonvivencia de los distintos

grupos sociales y culturales.
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La interculturalidad es, como sefala Canadell, tnate, una actitud, una
manera de percibirse uno mismo y la propia cultorao partes integrantes de un
complejo interrelacionado que llamamos mundo. Tadtura se fundamenta en una
manera de estar en el mundo y de percibirlo.

Esta experiencia constituye la base de nuestrasapgantos sobre la realidad
(Canadell; 2001). Por ello, una cultura no es sef#muna manera particular de
entenderla, sino una realidad propia. Asi, deciguesla interculturalidad consiste en
entrar en otra experiencia del mundo.

Cada cultura pregunta y responde desde su conteldsde su sensibilidad,
construyendo un ambito de significacion propio.

La interculturalidad implica reconocer el valor dmide cada interpretacion del
mundo. La actitud intercultural en la educacionsiste pues, en crear la conciencia de
la interrelacidon entre persona y entorno, y emsediversos universos culturales;
significa, adoptar como categoria basica del coniecito la relacion.

La escuela trabaja como una institucion sociahadantad inclusora e
integradora, y con capacidad para albergar progetgduturo, aun en los contextos
mas criticos. Las diversas experiencias educatigaarrolladas en la provincia intentan
hallar codigos y significados que encuentren nuseosidos a su tarea.

La interculturalidad como concepcién y posicionartoeen este Disefio
Curricular significa el tratamiento de la diversigdéas visiones de y sobre los otros en
los escenarios escolares, los desafios e implasupeira una pedagogia intercultural,
sus limites y potencialidades para la accion escola

La primera premisa es: Somos y nos constituimdsigetos en relacién con

otros”.
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En cada escuela y en cada aula, la experienciatdace desarrolla en la
diversidad, la desigualdad y la diferencia.

Su tratamiento dependera del caracter de las eneianes y las creencias y
valores que las sustentan, es decir, de como cgeta § cada institucion, crea la
imagen de esos otros con los que deben comparticies y momentos, y cOmo esa
imagen repercute en el vinculo pedagdgico y sogcielse crea entre ellos.

La vision de y sobre los otros define los prinagsabbjetivos y contenidos de la
escuela, define la ensefianza, la interpretacidasdeausas de las dificultades escolares
y sus posibles soluciones. En consecuencia, gdhansas practicas educativas, segun
lo que se considere que es la mision o finalidald @scuela, y por ende, qué deben
hacer los y las docentes, condicionando las idaa® $or qué aprenden o no aprenden
los alumnos/as y en este caso, cOmo solucionarlo.

Las diferentes representaciones de y sobre los ptomlucen respuestas
institucionales. Por ejemplo, la asimilacion deda®s como uniformizacion u
homogenizacion ha sido una de las respuestasib@é@ue el sistema educativo ha
dado a la diversidad. La asimilacion del difergnte la aceptacion de la diferencia ha
traido como consecuencia la anulacion, la negation o la invisibilidad de otras
practicas culturales, saberes y experiencias pamgdosicion de aquello que se
considera mejor o ha logrado instalarse como faqiti

Otra vision estereotipante es aquella que leedagydaldades sociales y
economicas como diversidades culturales, confuddieliversidad con desigualdad.
Emparentar “diversidad” con “desigualdad” legitilmaeproduccion de la exclusion y
sus consecuencias didacticas se manifiestan, @nieformas, en el tratamiento
diferenciado de los contenidos curriculares. Semhvarsidad y desigualdad implica un

acto de reconocimiento de que existen practicasnque®n producto de la diversidad de
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los grupos, sino consecuencias de las desigualdadades y economicas, y que dichas
desigualdades no so6lo no ameritan un tratamiefdoediciado de los contenidos, sino
que implican como decision fundamental concebirtqdes y todas tienen el derecho

al acceso, la ensefianza y el aprendizaje de lasradas que transmite la escuela.

En este sentido se cuestionan la idea de “toleaaaporque implicaria aceptar y
compartir con los otros “diferentes”, “diversosiermpre y cuando nadie cambie de
lugar, y la idea de “riesgo educativo”, que defh&ugar recortado de esos otros que
son tolerados. Por lo tanto, las condiciones equasse producen los procesos
institucionales de ensefianza y aprendizaje sefeetados para todos los alumnos/as y
no solo los que estan supuestamente en riesgguéoson “tolerados”.

Concebir a la escuela como lugar de inclusion galomnos/as, como sujetos
de diversidad, afecta directamente la concepcidroguccion pedagdgico-didactica.

La escuela es uno de los espacios publicos erubsearealizan politicas de
reconocimiento. La escuela constituye ese lugandeaentro intercultural y esto
implica:

* generar experiencias de integracion e intercambio

« definir los conocimientos que circulan en cadatexto intercultural en téminos
escolares;

« valorar la interaccién con otros diferentes cqraductora de aprendizajes;

* reconocer los saberes que posee cada sujetoinstnamento y producto del vinculo
con los otros;

« capitalizar la presencia de la diversidad culteretoda situacion educativa y no solo
en algunos grupos y no en otros;

« crear vinculos entre los sujetos que aseguresgdé/ersidad y sus diferencias no

devengan en desigualdad educativa.
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Dichos enunciados acerca de las practicas escolam@adadania y la
interculturalidad implican reconocer a los sujetosiales como otro de los conceptos
estructurantes para la presente propuesta currigc@ia particular, reconocer que las
practicas escolares son practicas que ponen emdrek personas adultas, jovenes y
adolescentes en sus condiciones de docentes y@dilasmmespectivamente.

A lo largo del presente apartado se ha hecho meiaciés particularidades que
asumen las practicas culturales refiriéendose pdatimente a los jovenes. Sin embargo,
es preciso recomponer dichos enunciados para datecde ciertos aspectos
fundamentales del Disefio Curricular. En primer tulyes sujetos solo pueden
intervenir activamente en una relacion comunicativas otros los reconocen como
“portadores” de cultura, de valores, de habitoabeses que son necesarios confrontar
con otro grupo de valores y habitos como es ekgydantea en la escuela. En este
sentido en la escuela las relaciones comunicajpasexcelencia, son la de ensefianza y
la de aprendizaje.

A lo largo de la historia de la educacion se hajadlo representaciones e
imaginarios acerca de los jovenes y sus practieaspgcificamente de los adolescentes
como alumnos/as de la escuela. En estos imaginarexen reconocerse ciertas
concepciones gue provocan consecuencias en dichossps comunicativos.

Asi, concebir a los adolescentes como un grupo génmem que comparte
ciertas caracteristicas generales propias de shamdareo practicas de seleccion y
discriminacion hacia aquellos sujetos que no sepootaban segun lo esperado. La idea
de la existencia de sujetos “diferentes” en la elsccasi siempre fue considerada en
términos negativos: la diferencia era respectoradelo ideal” de adolescente, joven y

alumno/a.
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Por otra parte, estos “modelos ideales” fueronnyssempre considerados desde
un determinado punto de vista: el de los adult@sty implica entonces que las
diferencias respecto del “ser joven” se establéomerando como punto comparativo al
adulto al cual se lo concibe como la forma mas adalole ser sujeto. Por lo tanto, los
adolescentes y jovenes solo son interpelados despe les falta para ser adultos: falta
de madurez, falta de habitos, falta de culturagestras posibles.

Sin embargo, en la actualidad, los jovenes y adetdss expresan cada vez con
mas fuerza, y en muchos casos con violencia, q@stdm vacios: tienen habitos, tienen
practicas culturales, tienen valores, aunque nio Iesaque se sostienen en la escuela; y
sus expresiones son resistentes y dadoras dedderati punto de resistir a la
imposicion de los otros, y a lo que propone la elsclen este sentido, la escuela solo le
exige al joven su ubicacion de alumno/a y no coonver y adolescente.

No obstante, los estudios de juventud, con rela@ilanescuela media, muestran
que para la mayoria de los jévenes la escuela kgganimportante, esta muy presente
en sus vidas y tiene varios sentidos.

Alli se practica no solo la relacion con los payeseracionales, sino entre los géneros y
con otras generaciones, clases y etnias.

A su vez, la escuela es la institucion que portaaidato de transmitir a las
nuevas generaciones los modelos previos, y nd@®lorevios recientes, sino los de
hace largo tiempo: se ensefa el conocimiento a@adawdocialmente, es decir, lo
producido por otras generaciones, lo que impligeepen tension a las generaciones
gue se relacionan en su ambito.

La escuela es una institucién de relaciones intengeionales y les corresponde
a los adultos tomar la responsabilidad de la tr&iémen su funcién de docentes,

funcién para lo cual es necesario sostener lamegtrando cOmo se conoce, a qué
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normas estamos sometidos y de qué manera interegm@mellas como sujetos
sociales; ser modelo de identificacion. Esto espmsolo si se descubren los saberes y
los no saberes del docente, su placer por el comenio; y permitir a los otros
fortalecer su identidad, construir nuevos lazosadex y afianzar los vinculos afectivos.
Salo la conviccion del valor social y cultural ague el docente inviste los
conocimientos que transmite transforma aquellomquehas veces, desde la perspectiva
de los adolescentes y jovenes, es un sin sentida eantido: la presente propuesta
curricular se propone ensefiar aquello a lo cuglaavian acceder de otra manera.

Los y las docentes asumen la tarea de ensefarwo@io intencional, como

decision politica y fundamentalmente ética.

SOBRE EL LENGUAJE Y EL CONOCIMIENTO EN LA ESCUELA

La forma en que los sujetos sociales se expresangcen y se reconocen y
construyen visiones de mundo es el lenguaje. Eligje expresa la propia cultura, la
representacion que se tiene del mundo (la progimaouision). En este sentido la
manera de “ver” el mundo es la manera de pensaipresarlo.

Y asi como el lenguaje muestra o representa el moowchpartido también
muestra el otro lado. El mundo inaccesible, elelgjuaje que no se entiende.

La escuela incluye sujetos alumnos/as, docentdsgepague se expresan a
través de distintos lenguajes, lenguajes propida deversidad de hablas, de grupos
culturales que deben ser reconocidos en su singdgtby en relacion con el resto.

Entre dichos lenguajes, el lenguaje de los queianses el acceso al

conocimiento de los que aprenden.
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Es en este sentido que la ensefianza debe provatsamiento porque porta un
lenguaje que posibilita o interrumpe la interacai@nos sujetos con los conocimientos,
con los saberes, con las otras culturas, los ottoglos.

La escuela organiza la experiencia pedagogicavésrde materias que recortan
un conjunto de conocimientos que provienen dendtsticampos: las ciencias, las artes,
la educacion fisica, la lengua nacional y las egras. Y estos campos son modos de
comprender y pensar el mundo y de constituir ssjgtaiales. Las artes, la ciencia y la
filosofia, entre otros, pueden de esta manera binseecomo lenguajes a través de los
cuales se fortalecen las identidades.

Sin embargo, estos conocimientos que la escueldedigansmitir, ensefiar,
legar a las nuevas generaciones requieren de i@@adspecifica para su transmision
sistematica, para lograr la apropiacion de todm&lgs las alumnas que concurren a la
escuela: esa tarea es la ensefanza.

En este sentido el lenguaje de la ensefianza dedeitéencion de provocar
pensamiento ya que esta provocacion es el caminoaso al conocimiento.

Cuando el lenguaje de la ensefianza no se entiericeza una linea que marca
el adentro y el afuera, el “nosotros” y el “losostt.

Cuando el lenguaje de la ensefianza no tiene pordidin provocar
pensamiento, el acceso a los saberes se ve ceocaaadellos que comparten ese
lenguaje y los que quedan afuera se transformémsativersos, en los que por hablar
otros lenguajes no comprenden el de la escuelachasweces “fracasan”.

Las diferencias de lenguajes estan intimamentddmya las diferencias
culturales, pero las diferencias linguisticas yurales no deben minimizarse. No basta
con hacer un discurso de elogio a la diversidaiallpara asegurarse el éxito escolar

de todos los sujetos.
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La “formacion escolar” —la que la Escuela pretetiae la que se puede adquirir en
ella— debe hacer entrar a las jovenes generac&nkes obras de que se compone la
sociedad. (Chevallard, 1996).

La creacion de saberes es, casi siempre, cosaodguonos. Y la transposicion
de saberes es cosa de una sociedad, y no es (pla sansferencia —como se hace con
las mercancias sino, cada vez, nueva creaciomggidrmamento de la Escuela requiere
una movilizacion formidable de energias y compessngor parte de los maestros,
politicos, “sabios”, didacticos, y también por paile la gente que debe reunirse bajo un
lema esencial: Saberes para la Escuela. (Chevallaes).

En ese sentido, la historia de la escolaridad atwitp, gratuita y puablica de
fines del siglo XIX hasta hoy, en nuestro pais taemo principal tendencia equiparar
igualdad y homogeneidad.

La negacion de las diferencias buscaba la nacaadlunificar el idioma frente
a la inmigracion, crear la
“cultura nacional”; poblar, todas cuestiones quenftban parte del proyecto politico de
la generacion del '80.

En ese momento la negacion de las diferenciasipale la busqueda de
progreso. Por lo tanto podria afirmarse que eltanuénto de las diferencias no
siempre estuvo al servicio de la desigualdad:daeda de la Ley 1420 logré, hacia
mediados de siglo XX, uno de los niveles mas aleosscolarizacion de Latinoamérica.

De la misma manera el reconocimiento de las ditgasmo siempre estuvo
ligado a la justicia social.

La historia y las condiciones socioculturales cetutalizan las diferentes
intencionalidades que, con respecto a la diversidadksigualdad y la diferencia, han

tenido las sociedades humanas.
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En este Disefio Curricular se define un recorteatieres que permite a los
docentes producir y comunicar ideas, pensamienéspgriencias para que los jovenes
también alcancen este tipo de produccion y puexiaresarlo en la escuela.

Dicho recorte de saberes y conocimientos realizadaste Disefio Curricular
como sintesis cultural, como se mencionara anteente, se encuentra a su vez en
tension. Tension entre la obligacion, como genéraadulta, de elegir la herencia
cultural que sera obligatoria a través de la esgyetl reconocimiento de la diversidad
de grupos culturales a los cuales realiza el legasia tension puede expresarse como
una tension entre la igualdad de acceso al patioraudtural de la humanidad vy el
respeto a la heterogeneidad de sujetos y grup@aesog culturales y, a su vez, como
tension intergeneracional.

En el acapite siguiente se desarrollan las bagasepaurriculo de la ESB y en
una etapa proxima se hara respecto al Polimodardesso dejar claro que esta
division de la Escuela Secundaria en dos ciclgsorede a la centralidad que se le
otorga a los sujetos, los alumnos/as, antes gepextms meramente técnicos. La
Escuela Secundaria esta dividida en dos ciclosugarecibe nifios que ingresan a la
adolescencia y devuelve a la sociedad, seis afspsiéle, ciudadanos que deberan
ejercer plenamente sus deberes y derechos. Egrekoy en el egreso es necesario
respetar rituales, sentimientos, representacioadéssdadolescentes y jovenes. Durante
el transcurso de la ESB y Polimodal se garantizatdinuidad curricular, a la vez que

la diferenciacion relativa de los objetivos de cada.
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LA ORGANIZACION TECNICA DEL DISENO CURRICULAR PARA LAESB

El Disefio Curricular de Secundaria Basica se aibatia la busqueda y la
propuesta de soluciones pedagadgicas, institucisiyatigdacticas de la compleja
relacion de los adolescentes con el aprendizajsy @asaje de la infancia a la
adolescencia, respecto a la funcion de los nuealzerss en la busqueda de su identidad
juvenil. En ese marco, atender los problemas é&dhusion y el fracaso es la
preocupacion central y objetivo prioritario. Egtaplica dar cuenta, tanto en el enfoque
de ensefianza como en los contenidos (su seleceidungciacion), de aquello que debe
suceder, de qué manera se va a utilizar lo quadokescentes ya saben, aun cuando no
sea lo esperable para un alumno/a que ingresaf@17° ESB), y el tipo de practicas
de ensefianza y evaluacion que vayan en direcciiumgdlimiento de la inclusion en
una propuesta educativa exigente.

Hacer un diagndstico de lo que no saben y confior@oponer sélo los cortes y
rupturas que implican entrar a la ESB puede darlada ubicacion de los alumnos/as
en el lugar del fracaso si el diagndstico es salocdenta de lo que no pueden. Trabajar
desde lo que se sabe, y no desde lo que se igmopane una ensefianza que articule
los saberes de los sujetos con los conocimiensadgres que el disefio curricular
prescribe como minimos, pero no como limite.

Por su parte, la dimension normativa del disefidaular tiene valor de
compromiso como lugar en donde se prescribe Idgyejue ensefiar y como hay que
hacerlo para garantizar los propdésitos del cighorylo tanto es el lugar al que debe

volverse para controlar, garantizar, evaluar €ist@ cumpliendo y para realizar los
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ajustes necesarios para optimizar su implementa€idtisefio curricular tiene valor de
ley.

Este mismo compromiso y esta legalidad deben ptamaloién su naturaleza
efimera. La validez y la pertinencia cientificantaén la social, exigen que se le ponga
limite a la vigencia del disefio. Los alumnos/asamem acceder a una cultura siempre
actualizada. En este caso se ha decidido queigstacia se ajuste y se renueve cada
cinco anos porque se espera que en ese laps@laegta sea superada porque los
alumnos/as sepan mas y mejores cosas que ent@rogap o exijan la modificacion
del disefio y porque acontezcan otras cuestionEs @ampos del saber y de la cultura.
Para ello, la DGCYE aborda el mejoramiento de lalad de la Educacion Primaria
Basica.

En otros términos, el Disefio Curricular es una pespa de trabajo a futuro que
prescribe un horizonte de llegada, no de partideg [o cual es imprescindible realizar
revisiones constantes en las practicas institutgsrde directores/as y docentes, en las
practicas de supervision y de asesoramiento y eonduccion del sistema en el nivel

central.

Principales criterios técnicos

* Las decisiones técnicas sobre el disefio surgémtdasion entre lo relevado en la
consulta que produjera el Pre Disefio Curriculamehitoreo y la asistencia técnica de
la implementacion del

Pre Disefio Curricular, y las elaboraciones de éapglectores expertos y escritores del
disefio. A partir de lo cual se producen tensioné®¢o que demanda cada uno de

estos actores: qué se escribe, qué no se esardles son los criterios correctos o
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deseables desde la disciplina a ensefar, desdeagtich, qué practicas docentes
caracterizan la ensefianza en el nivel educatid,esuel alejamiento que produce la
lectura de “marcas de innovacion” en el texto cutdr son preguntas que atraviesan el
proceso de produccion curricular.

* Las conceptualizaciones y los paradigmas, quisafios anteriores constituian los
ejes transversales, se presentan ahora como funt@sypara orientar los componentes
gue constituyen el disefio curricular. Son las Br#®pensamiento que comprometen la
concepcion de educacion en su conjunto y que seeatran en la orientacion, el
enfoque y la seleccion de los contenidos de cadalaras materias que componen el
curriculum.

» Las materias que componen el curriculum de E&Bhesganizadas en disciplinas
escolares. Esto quiere decir que son definicioedemas, problemas, conocimientos
gue se agrupan, se prescriben con el propositerdensefiados en la escuela. Por fuera
de este ambito dicho recorte, dicha seleccion groegcion, no existiria.

» Para algunas materias la denominacion coinciddacdenominacion de una ciencia,
de una disciplina cientifica como Matematica. Ea®tlas denominaciones no
responden a ninguna denominacion vinculada a tecieiesino a algun ambito o campo
de conocimiento como Educacion Fisica,

Educacion Artistica, e Inglés. En el caso de Rrastdel Lenguaje se parte de la lengua
como ambito o campo de conocimientos pero se lordara a partir del enfoque para
su ensefianza, es decir, el nombre de la mateganés a su organizacion escolar. En
otras, la denominacién corresponde a un agrupamépartir de cierta relacion entre
algunas ciencias o disciplinas como son los casd@3ehcias Naturales y Ciencias

Sociales, utilizadas con fines organizacionalegpistemoldgicos.
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» La denominacion area o disciplina no se consigara este Disefio Curricular, ya que
la denominacion disciplinar responde a motivostepislégicos y la areal a motivos
organizacionales y por lo tanto no constituyentengion real sobre la cual sea preciso
tomar una decision técnico-curricular.

En ambos casos se trata de materias (asignatuagxgresan, a partir de su
denominacion, el recorte teméatico para su ensefraatiaado de la disciplina o las
disciplinas que las componen.

* Al interior de cada materia aparecen diferentgspgonentes organizadores de
contenidos.

Los ejes aparecen como organizadores que ordecioaliematicos con criterios que
se explicitan y que se vinculan con el enfoqueppra la ensefianza se ha definido para
cada materia.

Los nucleos tematicos aparecen como sintetizadiergsupos de contenidos que
guardan relacion entre si.

» Para cada materia se definio una organizacioecésma de acuerdo al recorte
tematico en vinculacién con la orientacion didactie manera tal que la definicion de
contenidos no seria la misma si se modificara felgere de la ensefianza. Como
consecuencia de tal imbricacion cada materia de$uniestructura, diferente de las otras
ya que, desde este criterio, no podria homogemseizamanera de disefiar cada transito
educativo.

* A nivel nacional se define como estructura cutdacbasica una matriz abierta que
permite organizar y distribuir en el tiempo los tamdos a ensefiar en un tramo del
sistema educativo, de acuerdo con reglas comptessi(babe sefialarse que dicha

estructura no agota el disefio sino que organiza dat plan de estudios.
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« Como estructura curricular basica de este disefecidieron algunas “categorias de
organizacion” en comun para todas las materias, gugg Nno comprometen ni ejercen
influencia para la definicion de su estructuranmée Dichas categorias son:

-La ensefianza de la materia en la Educacion Secarifsica.

-Propésitos de la materia para la Secundaria Basica

-Expectativas de logro de la materia para 1° afo.

-Estructura de organizacion de los contenidos.

-Orientaciones didacticas.

-Orientaciones para la evaluacion.

* Los propositos para el ciclo describen el alcatetos ejes de trabajo que define cada
materia para el final de este transito educativo.

* Las expectativas de logro siguen siendo el compi@nque expresa los objetivos de
aprendizaje.

En este disefio se definen para 1° afio (7° ESBJ ynpteria. Describen lo que debe
aprender cada alumno/a alcanzando niveles de défirespecificos, de manera tal que
se vinculen claramente con los contenidos, lan@gones didacticas y las
orientaciones para la evaluacion en cada materia.

« La vinculacion entre los contenidos y las oriertaes didacticas se define a partir de
conceptualizar que la manera de enunciar los posnesndiciona lo segundo. Es decir,
el modo en que se presentan los contenidos daacdertdmo deben ser ensefiados. De
esta manera se ha buscado especificar el trabajsegespera con cada bloque de
contenidos para lo cual se ha decidido incluir gjes\y propuestas.

* La separacion de las orientaciones para la esidlnae las orientaciones didacticas

tiene por intencion alcanzar precision con respadtorelacion entre los alcances
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obtenidos por los alumnos/as durante el procespndizaje y los alcances de las
propuestas realizadas por los docentes duranteedsp de ensefianza.

* Las decisiones que se tomaron para el disefiadkerateria, en cuanto a cada uno de
sus componentes, especialmente para con los@esitleos tematicos y los
contenidos se confrontan con el tiempo tedricoadigge para la ensefianza que se
obtiene de la multiplicacion de las horas semarddesada materia por el total de
semanas en nueve meses de clases. Dicha carga hatarideal/formal funcioné

como otro parametro de ajuste “cuali-cuantitatisée’la organizacion curricular de cada
materia.

* El curriculum disefiado se define como prescriptparadigmatico y relacional.
Prescriptivo porque cada materia define los codtengue deberan ensefiarse en el afio
teniendo en cuenta la articulaciéon conceptual aifinomo fundamento y direccion en
el marco tedrico inicial.

Paradigmatico porque como fundamento y toma deigosse definen categorias que
orientan, articulan y direccionan las nociones ryceptos que se usan en todas y cada
una de las materias y que se consideran defirstpaea la propuesta educativa del
nivel.

Relacional porque las nociones elegidas guardaulis de pertinencia y coherencia

entre si.
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ESTRUCTURA CURRICULAR

1° ANO DE EDUCACION SECUNDARIA (7° ESB)

Asignatura

Cantidad de

modulos semanales

D

CIENCIAS NATURALES 4
CIENCIAS SOCIALES 4
EDUCACION ARTISTICA 2
EDUCACION FISICA 2
INGLES 2
MATEMATICA 4
PRACTICAS DEL LENGUAJE 4
CONSTRUCCION DE 2
CIUDADANIA

Total de modulos 24
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