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Resumen En este articulo se presenta una prueba que forma parte de una investiga-
cién més amplia cuyo propésito es diagnosticar y hacer propuestas para la ense-
fianza de la lectura y la escritura del nivel medio de educacién y de los institutos
de formacién docente en zonas con poblacién vuinerable de la Ciudad de Buenos
Aires y el conurbano bonaerense. La prueba que aquf se analiza gufa la reescritu-
ra de un texto tedrico del estilo que habitualmente es necesario que los estudian-
tes de profesorado lean. Las respuestas de 108 alumnos de institutos de formacién
de docentes para la escuela primaria son clasificadas y ponen en evidencia las
estrategias que alumnos con heterogéneo entrenamiento en Jecrura y escrirura
despliegan para construir la representacién seméntica de un texto tedrico. Se foca-
lizan aquif en particular los efectos de la relectura, las dificultades de esos estudian-
tes para construir y explicar conceptos de alto grado de abstraccién a partir de tex-
tos que presentan diferentes perspectivas sobre un tema y la integracién de cono-
cimientos previos a la informacién tomada de la fuente.

Palabras clave: poblacién vulnerable, diddcrica de la lectura y la escritura,
texto tedrico, educacidn superior.

Abstract This paper presents a test which is part of a larger extent research whose aim
is to diagnose and make a contribution to reading and writing teaching in sec-
ondary schools and teacher training instirutes in areas of vulnerable population in
Buenos Aires City and its suburbs. The test which is analyzed here guides the
rewriting of a theoretical text of the kind students of those institutes usually need
to read. The answers to the test written by 108 students of primary school teach-
ers training institutes are classified and show the strategies students with hetero-
geneous instruction in reading and writing develop to form the semantic repre-
sentation of a theoretical text. This paper focuses in particular on rereading
effects; difficulties superior students have to build and explain highly abstract
concepts from texts which expose different perspectives on a subject; and the inte-
gration of previous knowledge to the information derived from the theoretical
source of the test.

Key words: vulnerable population, reading and writing didactics, theoretical texts,

postsecondary education.
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Introduccion

En este trabajo nos proponemos analizar las distintas etapas en el proceso de
construir un concepto a partir de la lectura de un texto teérico. Las dificultades
que presenta esta forma discursiva hacen que su comprensién se haya indagado
especialmente en estudiantes terciarios o universitarios (Arnoux, Nogueira y
Silvestri, 2006 y en prensa), en quienes es esperable que hayan alcanzado habi-
lidades que les permiran enfrentar el texto teérico con eficacia. En este caso, la
poblacién en la que nos centraremos es la de los estudiantes de institutos de for-
macién de docentes primarios.

La prueba implementada —que forma parte de una investigacién més am-
plia—! incluye una consigna que exige considerar partes del texto fuente y redac-
tar lo demandado —explicar el significado del sintagma “sujeto cognitivo’— aten-
diendo a la nueva situacién de enunciacién. Las respuestas a esta consigna nos
permiten observar las operaciones que se efecttan para construir la representa-
cién semdntica de un segmento altamente abstracto en el marco de un texto
tedrico.

En la resolucién de las consignas puede advertirse la heterogeneidad del
alumnado respecto de las habilidades lectoras, debido a la diversidad de histo-
rias escolares y a la notable diferencia entre los establecimientos de nivel medio

1. “Hacia una ensefianza sistemdtica de la lectura y la escritura en el nivel medio y en el primer
afio de los institutos de formacién docente en zonas con poblacién vulnerable de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y del Conurbano Bonaerense”, UBACyT 2004-2007, dirigido por
Elvira Narvaja de Arnoux. En el marco del proyecto, a partir de una convocaroria de las autori-
dades educativas de la Provincia de Buenos Aires, se organizé un seminario con veinticinco pro-
fesores de institutos de formacién docente, destinado a elaborar un diagnéstico acerca de la situa-
cién de los institutos y a realizar propuestas de cambio curricular y actualizacién de los docentes
de la ensefianza superior.
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de los que provienen los estudiantes. La clasificacién de las respuestas produci-
das y la puesta en relacién con el texto con el que debfan operar exponen los
distintos tramos que los estudiantes deben recorrer, gracias a la necesaria accién
mediadora del docente, para construir una representacién conceptual a partir de
materiales verbales escritos.

' Consideramos que los resultados de este trabajo pueden resultar dtiles para
la pedagogfa de la lectura y la escritura en los institutos de formacién docente,
ya que permiten conocer las dificultades fundamentales para comprender tex-
tos tebricos y diversas estrategias implementadas por los lectores —segiin su nivel
de habilidad— para resolverlas.

Marco teérico
El texto tedrico

En lineas generales podemos caracterizar al texto teérico como perteneciente a
un dominio del conocimiento que opera con objetos reducidos a algunas pro-
piedades explicitas (Grize, 1989) y que se despliega en un discurso razonado
que apela a secuencias expositivo-explicativas y argumentativas en las que se
destacan, entre otros fenémenos gramaticales y discursivos, la frecuencia de ané-
foras nominales y procedimientos de referenciacién intratexrual, la elevada den-
sidad sintagmdtica y la débil densidad verbal, el empleo de miiltiples organiza-
dores con valor l6gico-argumentativo y la explotacién de procedimientos de
remisién intra e intertextuales (Bronckart, 1996).

Segtin la semiologfa del razonamiento o légica natural, el discurso va cons-
truyendo los objetos de los cuales habla suministrando una representacién que
como tal es un fenémeno semiético (Grize, 1989). Uno de los postulados de la
semiologia del razonamiento sostiene que “el discurso es creacién de sentido y
construye para ello objetos de pensamiento a partir de la significacién de los tér-
minos de los cuales se sirve” (Grize, 1996). A estos objetos remiten y dan forma
“conjuntos de expresiones nominales, predicados, deicticos, anaféricos, etc., es
decir, agregados parcialmente estructurados dentro de los cuales el pensamiento
puede desplazarse” (Apothéloz, 1984), de alli que se hable de una clase-objeto
(Grize, 1990) que se enriquece progresivamente, gracias a las operaciones que el
sujeto realiza, con elementos nuevos, de procedencia gramaricalmente heterogé-
nea y producto, ademds, de inferencias. La esquematizacién —entendida como
proceso y resultado— generada por la doble actividad de construccién y recons-
truccién, es, por cierto, parcial en la medida en que, por un lado, el locutor solo
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despliega lo que juzga necesario para su objetivo, segiin la representacién que
tenga del destinatario y el punto de vista que adopte; y, por el otro, en el lector
intervienen el objetivo de la tarea, la representacién del género y sus conoci-
mientos previos.

La primera aparicién del sintagma, que aloja al lexema que designa al obje-
10, abre la construccién de la clase-objeto, es decir, de aquella que se va inte-
grando con diversos aspectos del objeto a lo largo del texto gracias a variadas
operaciones. La primera es de anclaje, en tanto al abrir la clase “ancla” también
el objeto es un espacio de nociones primitivas —sistemas de representaciones
complejas de propiedades fisico-culrurales (Culioli, 1999)- o de preconstruidos
culrurales ~saberes propios del dominio al que convoca el objeto (Grize, 1996)—
o de niicleos conceptuales que corresponden al uso que una cultura hace de un
lexema y de la visién precientifica o cientifica que esta cultura tiene de la uni-
dad culrural a la cual el lexema se refiere (Eco, 1972).

En un texto teérico, el objeto discursivo que se construye es de naturaleza
abstracta, lo que resulta uno de los principales factores que obstaculiza la com-
prensién (Freedle, 1997). Para la cognicién cotidiana, abstracto es aquello que
no tiene atriburos fisicos y, por lo tanto, no puede percibirse. Puede considerar-
se que existe un continuum entre los polos abstracto y concreto, de modo que
hay conceptos de distintos grados de abstraccién.

Las ventajas comprensivas del material discursivo concreto se deben a fac-
tores diversos. En primer lugar, las palabras concretas son las primeras que se
aprenden, lo que genera redes sem4ntico-visuales de vinculos muy sélidos, que
pueden asociarse a una imagen mental, ademés de procesarse en cédigo lingiifs-
tico. Por otra parte, el procesamiento es m4s profundo para los sintagmas con-
cretos, ya que el lector puede disponer de mayor experiencia y conocimiento
sobrelas entidades a las que se refiere (Wilkes, 1997). Finalmente, la disponibi-
lidad y las restricciones situacionales son el tercer factor que determina el grado
de abstraccién de una palabra y afecta su procesamiento (Wiemar-Hastings,
Krug y Xu, 2001). En efecto, resulta més sencillo pensar en una situacién para
un concepto concreto que para uno abstracto y, por lo tanto, se tarda menos en
recuperarlo de la memoria ~si el sujeto ya lo conoce— o en construirlo con la
informacién almacenada, si es un concepto novedoso para el sujeto.

El conocimiento abstracto se construye inicialmente en forma analégica,
a partir de conocimiento con mayor base experiencial (Boroditsky, Ramscar y
Frank, 2001). Asi, la comprensién de una palabra abstracta resulta favorecida si
estd inserta en un contexto concreto que activa vinculos fuertes, rdpidamente
disponibles, que la conectan con informacién més comprensible (Wilkes, 1997).
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Pe ro los concepros de mayor grado de abstraccién, correspondientes a sintagmas
que ocurren en contextos también abstractos, son construcciones exclusivamen-
te simbdlicas, que no pueden realizarse apelando al mundo extradiscursivo.

El aprendizaje a partir de textos tedricos

Para el enfoque sociocultural, la mediacién semiética es constitutiva del pro-
ceso psicoldgico (Vigotsky, 1978). Los géneros discursivos, como todo instru-
mento simbélico de mediacién, desempefian funciones comunicativas especifi-
cas y —en tanto los procesos psicoldgicos se generan por internalizacién cons-
tructiva de intercambios comunicativos— mediatizan también procesos cogniti-
vos (Wersch, 1993).

Asf, la forma en que la informacién es presentada en el texto no resulta
independiente del contenido. El empleo de un léxico determinado y el recurso
a determinadas formas sintdcticas, composicionales y enunciativas permiten
vehiculizar e] contenido en concordancia con los objetivos comunicativos pre-
vistos, y ademés permiten realizar determinadas operaciones mentales tales
como, por ejemplo, en el caso del texto teérico, la elaboracién de una red con-
ceptual jerdrquica perteneciente a un dominio de conocimiento o la identifica-
cién del sustento conceptual abstracto que subyace en una préctica.

Desde el punto de vista psicolégico, estas herramientas genéricas funcio-
nan como formas discursivas que deben ser aprendidas para poder desarrollar
con eficacia el tipo de pensamiento caracteristico de una praxis determinada. La
habilidad en la comprensién y en la produccién de un tipo especifico de enun-
ciados permite no solo la comunicacién adecuada del conocimiento, sino tam-
bién su elaboracién. El aprendizaje 2 partir del texto, entonces, se produce por
construccién simultdnea de las habilidades de lectura y escritura propias de
determinado género discursivo y del conocimiento conceptual que los textos
proporcionarn.

La dependencia de las distintas formas discursivas de los contextos de acti-
vidad y de comunicacién hace que presenten un alto grado de variedad segtin
factores culturales y situacionales, por lo que no puede determinarse una
secuencia estricta y universal en la adquisicién de los diversos tipos y géneros del
discurso.

Sin embargo, todo aprendizaje opera para este modelo segtin la ley de zona
de desarrollo préximo (Vigotsky,1978), segiin la cual las interacciones sociales
que generan desarrollo son demandantes desde el punto de vista cognitivo —ya
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que se llevan a cabo actividades que el aprendiz atin no puede desarrollar inde-
pendientemente— pero Jo hacen segin el criterio de proximidad, es decir, respe-
tando la secuencia de dificultad creciente que el aprendiz puede enfrentar a
medida que se produce el aprendizaje.

El objetivo de nuestro trabajo no es el estudio de las formas de interaccién
mis eficaces que pueden conducir al aprendizaje de la lectura y la escritura del
texto tedrico. La prueba fue resuelta en forma auténoma, de modo que propor-
ciona informacién sobre el desarrollo efectivo de los participantes y no sobre el
desarrollo préximo. Sin embargo, la heterogeneidad en la formacién de los es-
tudiantes de.profesorado primario que ya hemos sefialado hace que pueda ad-
vertirse en las diversas estrategias de resolucién una secuencia de habilidades,
relacionadas con las dificultades discursivo-conceptuales especificas del texto
tedrico, en las que se advierte una progresién que nos proponemos analizar,
Consideramos que esta informacién puede ser la base para el disefio de méto-
dos eficientes que contemplen los criterios de aprendizaje a partir del texto se-
gun las propuestas de trabajo en zona de desarrollo préximo.

Metodologia
Participantes

La prueba fue tomada en institutos de formacién de profesores primarios (de
cardcrer terciario no universitario en la Argentina), que preparan a los docentes
encargados de la ensefianza primaria —~también denominada ensefianza general
bésica~, es decir, el ciclo de escolaridad que corresponde 2 nifios de entre 6y 12
afios. Participaron 73 alumnos que cursan el primer afio y 35 que cursan el
segundo y tltimo afio de la carrera, transcurrido ya m4s de medio afio desde el
inicio de las clases. Se incluyen las respuestas de los alumnos de segundo afio (que
resaltamos con negritas) ya que nos permiten reconocer la incidencia de la esco-
laridad en el desempefio global y respecto del tipo de respuesta en particular.

La edad promedio de los cursantes es de 24 afios (el rango es de 30: el
alumno mds joven tiene 18 afios y 48, el mayor). La edad que prevalece com-
prende la franja de 18-21 afios (48 estudiantes), seguida de la de 22-26 (34 estu-
diantes); la franja menos frecuente es la de 36-48 (6 estudiantes). Tres alumnos
no respondieron a la pregunta sobre su edad.

Consideramos que la muestra es representativa, ya que se obtuvieron datos
provenientes de establecimientos de 11 distritos de la provincia de Buenos Aires
y de distintos turnos.
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Materiales y procedimientos

Se prepar6 una prueba (ver apéndice) que presenta en primer lugar un texto
titulado “;Qué es el constructivismo?”, representativo de los textos habituales
en las carreras de formacién docente. El original fue minimamente adaptado:
las modificaciones se limitaron a acentuar la organizacién textual original, que
cuenta con marcadores discursivos (“primero”, “segundo”, “tercero”) que orde-
nan “las caracteristicas esenciales a toda posicién constructivista”. Los pérrafos
fueron numerados para facilitar las respuestas a las consignas. La dificultad mds
evidente que podian enfrentar los estudiantes era el grado de abstraccién de los
conceptos. Sin embargo, el texto en cuestién no presentaba dificultades mayo-
res a las de cualquier texto en el que se definen conceptos bésicos de estudios
introductorios del nivel superior.

La prueba solicitaba primero datos sobre la institucién, la localidad en la
que estd asentada la escuela, el afio y turno que cursa el alumno, afio en que
finalizé los estudios secundarios y edad. A continuacién se presentaba un cues-
tionario de comprensién sobre.el texto, formulado para evaluar habilidades di-
versas, tales como comprensién macroestructural, reformulacién y conocimien-
to previo. En la segunda parte, los sujetos debfan resolver una serie de consignas
destinadas a analizar sus habilidades metacompre nsivas (Arnoux, Nogueira y
Silvestd, en prensa).

El tiempo asignado a la tarea fue de 40 minutos. Todos los instrumentos
fueron administrados en sus respectivos institutos por los docentes que partici-
paban en el proyecto, quienes en muchos casos contaron con la colaboracién de
otros colegas. '

Consideramos en este trabajo el primer punto de una de las consignas, (4),
de la prueba de comprensién:

(4) Ubique las siguientes expresiones en el texto y explique qué significan:
* sujeto cognitivo
* rol constructivo del sujeto

* asuntos epistemoldgicos

Esta consigna estaba precedida por otras dos referidas al texto:

(2) ¢Cudles son las tres corrientes del constructivismo a las que se refiere el autor?
(3) Sintetice las caracteristicas fundamentales del construcrivismo.
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Es decir, que el responder a (4) implicaba una tercera vuelta al texto y se
suponia que ya se habfa construido una representacién de lo que el texto plan-
teaba. Es importante resaltar que las sucesivas consignas exigian nuevas lecturas,
lo que es fundamental en las primeras etapas del aprendizaje a partir de textos
tedricos.

El texto

El andlisis del texto y su confrontacién con las respuestas producidas nos per-
mitieron delimitar qué operaciones habian podido hacer como lectores y cudles
no. En didlogo con la perspectiva resefiada en 1.1., pero desde el anélisis del dis-
curso (Sitri, 2003), més atento a las marcas lingiiisticas, recorreremos el desplie-
gue del texto en su construir una representacién de “sujeto cognitivo”. Creemos
necesario hacerlo porque nos permite identificar mejor las dificultades, ya que

“las respuestas relevadas muestran cémo el lector puede no avanzar en esa cons-
truccién en la medida en que aplica estrategias inadecuadas para este,tipo. de
textos o enfrenta zonas de complejidad sintéctica o con términos abstractos que
afectan su comprensién y no tiene a su disposicién las herramientas correspon-
dientes.

De los seis parrafos del texto, 2 y 3 permiten particularmente construir la
representacién del concepro asociado a la expresién “sujeto cognitivo” (resalta-
mos con itdlicas las ocurrencias del sintagma y en negritas las de “sujeto”) y 4 la
apoya y completa.

2. Primero: toda posicién constructivista rescata al sujeso cognitivo, lo que es un
asunto muy importante a tener en cuenta, porque el constructivismo surge
como oposicién a concepciones conductistas ¢ innatistas, cuya premisa mds
basica es que el sujezo cognitivo es inexistente, mientras lo que pretende defender
el constructivismo es que, en realidad, el sujeto es un “constructor” activo de
sus estructuras de conocimiento.

3. El “rescate” del sujezo cognitivo nos remite a la cuestién de la especial relacién
que existe entre sujeto y estimulo en toda posicién constructivista. En las posi-
ciones epistemoldgicas mds clasicas dentro de la psicologfa, la relacién entre el
sujeto y el estimulo es absolutamente reactiva. O sea, el sujeto, m4s que un
“sujeto”, es un mero receptéculo de las influencias del medio. Nos gustarfa ade-
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lantar que el concepto de construccién es clave aqui para entender las distintas
posiciones. Si bien es cierto que toda posicién constructivista rescata el rol cons-
tructivo del sujeto, las diferencias radican en cémo se da esa construccion den-
tro del aparato cognitivo.

4. Segundo: a toda posicién constructivista en Psicologia le subyace, como pie-
dra angular, un determinado concepto de desarrollo. Esto porque en toda posi-
cién constructivista se hace un tratamiento explicito de la evolucién de un esta-
do cognitivo a otro estado cognitivo. En suma, se trata de explicar la “construc-
cién” de ciertas estructuras a partir de otras que son distintas.

El estudio de las respuestas a la consigna sefialada evidencié que muchos
alumnos no habian construido a partr del texto una representacién del objeto
“sujeto cognitivo”, que no habfan sido sensibles a las marcas discursivas que
orientaban esa representacién y, por lo tanto, no habian podido responder ade-
cuadamente. . -

Sobre el primer integrante del sintagma se aplican operaciones que van
modelando el objeto. La determinacién primera (“el sujero es un constructor
activode sus estructuras de conocimiento”) se re fu e rza pore “constructor” entre
comillas que al mismo tiempo que muestra la acepcién mis concreta ligada al
conocimiento corriente y, por lo tanto, asociada con los atributos de persona, se
distancia de ella. Se contintia con otras asignaciones de propiedades que actiian
por negacién: no “mero recepticulo de las influencias del medio” ni simplemen-
te “reactivo a los estimulos”. La extraccién nominalizadora (“rol constructivo
del sujeto”) impulsa la adscripcién de la serie iéxica constructivista, constructivis-
mo, construccidn a “sujeto” y el aspecto progresivo asociado a la serie anuncia de-
sarrollo, evolucion, que es donde va a culminar la cadena que abre “cognitivo”.
Este segundo término del sintagma va anudando la cadena a partir de los niicle-
os a los que modifica (“aparato cognitivo”, “estado cognitivo a otro estado cog-
nitivo”) y de allf a lo sefialado de desarrollo | evolucion. El cierre del pérrafo 4
articula lo desplegado desde “sujeto” como desde “cognitivo™: “la ‘construccién’
de ciertas estructuras a partir de otras que son distintas”.

Las repeticiones de “sujeto cognitivo” y de “sujeto” sefialan en su insisten-
cia el objeto del cual se habla. Su importancia estd marcada, ademds, por estra-
tegias de valorizacién: la generalizacién primera (“toda posicién constructivis-
ta”) y la apreciacién explicita “lo que es un asunto muy importante a tener en
cuenta”. Asimismo, los verbos que se asocian con el sintagma asignan un senti-
do épico a la empresa intelectual: reiteracién de “rescata” (“rescata al sujeto cog-

146 ' Signo&Sefia Numero 16 / Diciembre de 2006




Lecturas y reescrituras de un texto tedrico en essudiantes de profesorado de ensefianza primaria

nitivo” ~donde la preposicién “a” personaliza al objeto—, “rescara el rol construc-
tivo del sujeto”) y la nominalizacién que abre el parrafo 3 (“el 'rescate’ del suje-
to cognitivo”) con las comillas que exponen un uso metaférico pero que como
toda metéfora hace presente el “otro” sentido —recordemos que el diccionario
propone como definicién: “recobrar por la fuerza tropas, fortificaciones [...]
capturadas por el enemigo”, “Liberar a alguien de la prisién o de un estado de
sometimiento”, “Recobrar una cosa que estd en manos ajenas’—. A la isotopfa
combativa se agrega el segmento del texto: “lo que pretende defender el cons-
tructivismo”.

La perspectiva cientifica desde la cual se aborda el objeto se define en opo-
sicién a otras. Esto se marca explicitamente: “el constructivismo surge como opo -
sicién a posiciones conductistas e innatistas” y se destacan también por contras-
te las dos concepciones de sujeto que sostienen: “cuya premisa més bdsica es que
el sujeto cognitivo es inexistente, mientraslo que pretende defender el construc-
tivismo es que, en realidad el sujeto es un ‘constructor’ activo de sus estructu-
ras de conocimiento”. El conector adversativo, el reforzador “en realidad” y las
comillas de resalte en “constructor” enfatizan esta segunda posicién. En el
parrafo 3 se insiste en marcar las perspectivas que se enfrentan. La correferencia
entre “conductistas e innaristas” y “posiciones epistemoldgicas més cldsicas”, y
el retomar luego “toda posicién constructivista® opone otra vez los puntos de
vista a los que se refirié antes. Las valoraciones, diferentes, acentiian el hecho de
que son dos perspectivas opuestas y se privilegia la segunda: “absolutamente
reactiva’, “mero recepticulo” frente a “el concepto de construccién es clave”,
“rescara el rol constructivo del sujeto”.

El lector va siendo orientado en la representacién de “sujeto cognitivo”
gracias a estas operaciones légico-discursivas. Sin embargo, la sensibilidad a
estas marcas no se produce “naturalmente” sino por efecto de un contacto asi-
duo con este tipo de textos, un entrenamiento lector importante y una ensefian-
za sistemdtica de la discursividad en los distintos niveles educativos. El lector
maduro no reflexiona acerca del proceso comprensivo salvo cuando enfrenta
dificultades. En este caso —y a diferencia del lector inexperto que, incluso, puede
no darse cuenta de las limitaciones de su lectura—, a partir de hacer consciente
la dificultad, vuelve una y otra vez al texto, se detiene en marcas significativas y
recibe las orientaciones que estas le suministran. Las respuestas de los estudian-
tes a los que se les administré la prueba muestran distintos momentos en el des-
arrollo de la comprensién lectora de textos tedricos, que podemos vincular con
la mayor o menor sensibilidad a los despliegues y marcas del discurso a los que

nos hemos referido. % '33%,;
E %
e, A
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A partir de la representacién de “sujeto cognitivo” que hubieran podido
construir, los estudiantes debfan redactar la respuesta a la consigna “explicar el
significado”. Podian adoprar el formato de definicién, cuyo modelo podia ser el
lexicogréfico, o extenderse en una explicacién que abordara otros aspectos.
Podfan, por otra parte, retomar segmentos apropiados del texto fuente y rees-
cribirlos, lo que fue la estrategia més comiin, o integrar en sus respuestas seg-
mentos de dicho texto o proponer una formulacién mids distante de aquel. El
andlisis de las respuestas también expone distintos niveles en la produccién de
los textos propios que muestran el heterogéneo entrenamiento escritor en
secuencias propias de textos expositivo-explicativos e, incluso, en el, mds ele-
mental, armado de textos auténomos.

Resultados
Incidencia de la relectura

En el grupo de estudiantes de primer afio de los institutos de formacién de
docentes primarios se habfan analizado anteriormente los resultados de la con-
signa 3 (Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2006). En términos generales, el 83,5 %
de los sujetos no contesté o lo hizo incorrectamente, evidenciando escasas estra-
tegias de revisién, falta de sensibilidad frente a las marcas gramaticales y discur-
sivas —en especial, las que corresponden a estrategias retéricas de la explicacién—
y una lectura lineal no integrativa. El 16,5 % restante resulté correcto, pero las
respuestas expusieron habilidades de escritura escasas, evidenciadas en las res-
puestas altamente reproductivas respecto de la fuente, la construccién de textos
poco articulados, la baja cohesién y una insuficiente autonomfa explicativa.

Estos resultados fueron tenidos en cuenta en relacién con el desempeiio de
los grupos de 1° afio en la consigna que nos ocupa. En la consigna 4 y, en espe-
cial, el pedido de explicar el significado de “sujeto cognitivo”, las respuestas
insatisfactorias (por erréneas o por falta de resolucién) fueron el 70 % en la
misma poblacién de primer afio del magisterio, es decir, que se evidencié un
progreso debido a las nuevas lecturas.
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Tabla 1. Sintesis de resultados (% sobre el total de respuestas de cada entrada).

Respuestas Sin Respuestas  Respuestas Total de
afirmativas  respuesta correctas  incorrectas  respuestas
Primero y segundo 101 7 36 65 108
anos (93,5%) (6,5%) (33%) (60%)
Primer afio 68 5 22 46 73
(93%) (7%) (30%) (63%)
Segundo afo 33 2 14 19 35
(94%) (6%) (40%) (54%)

Focalizacién de las ocurrencias de “sujeto cognitivo”

El primer segmento de la consigna tendia a que los alumnos focalizaran un seg-
mento del texto y respondieran a partir de . Dos estudiantes consideraron que
era una consigna doble y respondieron en primer lugar por la ubicacién textual
del sintagma. Por ejemplo:

(71) Ubicacién: punto dos, 1° oracién del parrafo.
Individio que tiene conocimiento.?

La respuesta es interesante porque explicita que no contempla la reperi-
cién de la expresién en otros lugares del texto. Es decir que supone que el dete-
nimiento sobre la primera ocurrencia es suficiente para comprender su sentido
sin considerar que el texto puede ir construyendo el sentido en su discurrir. Esto
se evidencia en lo que sigue, “Individio que tiene conocimiento”, donde el
alumno solo hace una primera inferencia a partir de las unidades léxicas que
componen la frase que est4 explicando, sin atender a que es una categoria teé-
rica y una unidad léxica propia de un campo particular del conocimiento.

La respuesta siguiente retoma parcialmente el cierre del parrafo, lo que
muestra que completd con la lectura la primera activacién léxica pero no reali-
z6 una articulacién de las dos fuentes:

-~

2. Transcribimos los ejemplos literalmente, sin correcciones de ningiin tipo. Otros rasgos de la
escritura los representamos con las siguientes convenciones:

* XXX: tachadura en la que no se entiende lo tachado

* Goneruetivisme: rachadura en la que se entiende lo tachado

* (no solo): autocorreccién del alumno, que hace un agregado a un enunciado que ya habfa escrito.
Las irdlicas marcan segmentos que nosotros destacamos de las respuestas de los alumnos.
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(79) Pérrafo 2. Es el sujeto que conoce, el que construye su estructura

Un tercer alumno respondié primero con la ubicacién de la fuente en el
texto, pero, entendiendo tal vez el cardcrer subsidiario de la primera parte de la
consigna, lo hace entre paréntesis. Ademds, considerd, en vez de la divisién en

_ pérrafos, la estructura de la informacién marcada por los conectores “primero”,
“segundo” y “tercero”, estructura que habfa sido trabajada a partir de la consig-
na previa a la que estamos analizando:

£88) (Primer caracteristica esencial de la posicién constructivista). El sujeto, la perso-
7l
na tiene una estructura de conocimientos

Como sefialamos m4s arriba al analizar el texto propuesto a los alumnos,
la nocién de “sujeto cognitivo” se desarrolla a lo largo de tres parrafos, en los
que “sujeto” aparece ocho veces. En ningdn caso se las integra a todas en la
explicacién solicitada. Més all4 de la adecuacién con que se lo haga, predomi-
na en la muestra la recuperacién de una sola de las ocurrencias de “sujeto (cog-
nitivo)”:

(72) el sujero es un constructor activo de sus estructuras de conocimiento
(127) es inexistente

(146) alguien que construye activamente sus estructuras de conocimiento
(147) persona que intenta conocer, que conoce

Tabla 2. Focalizacién singular o multiple de segmentos del texto
por parte de los alumnos.
Porcentajes sobre el total de respuestas (TR) de cada entrada.

Focaliza una sola ocurrencia Focaliza dos o mas ocurrencias
de “sujeto cognitivo” de “sujeto cognitivo”
Primer y segundo - 84 17
afios (TR: 108) (78%) - (16%)
Primer afo 59 . 9
(TR:73) (81%) (12%)
Segundo afo 25 8
(TR: 35) (71%) (23%)
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Introduccion de conocimiento previo sin interaccion
con las informaciones del texto

Si bien el texto fuente extrae de “sujeto cognitivo”, como hemos sefialado antes,
el primer término, “sujeto”, es para destacar el papel constructivo que le asigna
frente a otras posiciones donde el “sujeto” no es tal sino “un mero recepriculo”.
De allf que la explicacién de “sujeto” a través de su reemplazo por términos pré-
ximos en otros contextos como “individuo” o “persona”, sustitucién que se ha
realizado en algunos de los ejemplos citados, no corresponda. El hacer concre-
to un término abstracto es, ademds, un mecanismo propio de aquellos que tie-
nen un conocimiento precario del dominio en el que se inscribe el concepto y
que no tienen las habilidades lectoras suficientes para superar esta situacién.

. El apelar solo a la competencia léxica respecto de los dos términos de la
frase en cuestidn es la estrategia explicativa de otras respuestas:

(91)  hace referencia a la persona que piensa

(124) Significa una persona con conocimiento

(108) se refiere a la persona que adquiere conocimiento

(117) implica un individuo con capacidad de conocer

(147) persona que intenta conocer, que conoce

(158), (77) es el sujeto que conoce

(156) El sujeto es la persona, y cognitiva que tiene la capacidad de conocer
todo-lo que le rodea —o sea “aprender”

En tres casos se combina la competencia léxica desvinculada del uso par-
ticular de las palabras en la fuente con un sintagma extraido del texro, al que se
le suprime la marca de plural y se le reemplaza la calificacién de “activo” por un
verbo de posesién:

(90) -Es la persona que tiene su estructura de conocimiento
(92) un sujeto que tiene XXXXXXX una estructura XXXX estructura
de conocimiento

El no atender al texto se evidencia también en las respuestas que hacen

ingresar otro tipo de conocimiento previo, pero sin articularlo, o haciéndolo
muy parcialmente, con’lo que el texto objeto de la prueba-plantea:
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(94)  Sujero que se relaciona con el medio a través de su conocimiento

(111) se refiere a que el sujeto que construye los conocimientos en la mente

(148) Se refiere al sujeto en el 4mbito del conocimiento, situado en un proceso
de aprendizaje

(149) como sujeto pensante, que toma o adopta una postura frente a determinado
tema. Cognitivo, por el pensamiento como proceso interno

"Al introducir en sus respuestas saberes propios sin mayor articulacién con
el texto fuente, en algunos casos se producen definiciones de “sujeto cognitivo”
confusas o contradictorias con el sentido propuesto por el constructivismo:

(68)  El sujeto no es cognitivo, sino XXXX q' con lo que interactuard serd X

el objeto de conocimiento. El sujeto modificard sus tesis o las mantendrd
(99)  sujeto con conocimientos previos
(157) personas con conocimientos innatos
(169) La extructura congnitiva del hombre es todos los conocimientos q' tiene

incorporado desde su existencia

Los estudiantes que han propuesto las respuestas que hemos resefiado

hasta ahora no han superado la primera operacién de anclaje en representacio-
nes previas y no perciben el sintagma “sujeto cognitivo” en su posibilidad de
apertura a una clase-objeto que se va construyendo discursivamente.

Extraccién inadecuada de segmentos del texto fuente

Veintinueve respuestas se atuvieron al texto, pero copiando segmentos de €l en
maneras inadecuadas que también revelan falta de sensibilidad de los alumnos
a caracteristicas de la fuente o dificultades para reformularla aceprablemente:

(130) El sujeto es mds que un sujeto es un mero recepticulo de las influencias
del medio

(140) es inexistente, en realidad es un sujeto constructor activo a sus estructuras
de conocimiento

En algunos casos, se focalizé de la fuente un segmento del pérrafo 3 que

tenfa el formato de definicién referida a “sujeto”, pero los estudiantes no consi-
deraron que exponia la posicién contraria a la que el texto sefialaba como pro-
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pia de la posicién constructivista, 2 pesar de la concentracién de recursos con la
que el texto subraya el enfrentamiento de posiciones tedricas. El segmento refe-
rido a “las posiciones mis cldsicas” decia “el sujeto, més que un ‘sujeto’ es un
mero recepticulo” las comillas del segundo “sujeto”, al retomar de manera dis-
tanciada un posible uso concreto del término, refuerzan su condicién de activo
y niegan la de “mero recepriculo”. Los siguientes son ejemplos de la falra de
reconocimiento de esas marcas de distanciamiento del enunciador de la fuente
respecto de otras posturas sobre el tema que estd exponiendo:

(112) es un mero recepticulo de las influencias del medio
(130) El sujeto es méas que un sujeto es un mero recepticulo de las influencias

del medio

El agregado del verbo copulativo luego de la primera ocurrencia de “suje-
to” genera, en este tiltimo caso, un enunciado anémalo ya que presenta dos
orientaciones argumentativas contrapuestas: la reformulacién expone la incom-
prensién incluso del segmento transcripto. La combinacién de partes de dos o
més segmentos focalizados genera en algunas respuestas enunciados tanto se-
méntica como sinticticamente inaceptables:

(67)  Sujeto que conoce, que construye en yustaposicién con el innatismo
y el constructivismo que el sujeto es pasivo o tiene un sabel innato

(145) es un mero receptor de las influencias del medio la relacién entre estimulo
y sujeto es totalmente reactivo

(166) -es la relacién que existe y estimulo, bajos las influencias del medio

Tres unen esa frase a otros segmentos del parrafo que remiten a la posicién
constructivista y generan enunciados contradictorios:

(138) oposicién a concepciones conductistas e innatistas, el sujeto cognitivo
es‘inexistente

(164) es inexistente. Es un sujeto constructor activo de sus estructuras
de conocimiento

(140) es inexistente, en realidad es un sujeto constructor activo a sus estructuras
de conocimiento .

En el dltimo caso, la reformulacién intradiscursiva correctora no llevé al
estudiante a revisar y suprimir el primer tramo de la respuesta.
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Quince estudiantes seleccionaron la ocurrencia de “sujeto cognitivo” del
pérrafo 3 y copiaron un segmento del entorno préximo. Posiblemente la con-
signa “explicar el significado” activé la representacién del discurso lexicogréfico
con la adyacencia de la definicién respecto de la entrada Iéxica y los alumnos
copiaron sin mayor atencién lo que segufa al sintagma:

(80), (106), (119), (162) Nos remite a (la cuestién de) la especial relacién que existe
entre el sujeto y estimulo en toda posicién constructivista

(70), (83), (110), (115), (133), (136) (es la) Relacién (que existe) entre el sujero
y €l estimulo :

(172) es el rescate de la relacién entre el sujeto y el estimulo

En algunos casos, el segmento tomado del texto da lugar a un agregado o
a una reformulacién intradiscursiva que supone cierto esfuerzo interpretativo y
opera por aproximacjones, pero que atiende tan parcialmente al texto como
cuando se incorporan saberes propios:

(116) es la que existe entre sujeto y estimulo. Esto quiere decir que el sujeto a partir
de un estimulo puede formar un conocimiento que es absoluto sin modificarlo

(129) nos remite a la cuestién de la especial relacién que existe entre el sujeto y el
estimulo... Es decir que el conocimiento es lo que le da al sujeto la capacidad
de responder a los estimulos

Solo cuatro alumnos de los que copiaron irreflexivamente segmentos del
texto focalizaron el pérrafo 2. Lo reducido del niimero se debe a la complejidad
sintictica del pérrafo. Es interesante, adem4s, que tomen, debido a la simplici-
dad de la construccién de verbo ser + atributo, el entorno de la segunda ocu-
rrencia de “sujeto cognitivo” al que se le atribuye la no existencia (porque est4
inserta en una relativa que se refiere a las posiciones opuestas al constructivis-
mo), lo que genera una respuesta errénea:

(127) sujeto cognitivo: es inexistente
Cuando los alumnos recuperan en su explicacién més de una ocurrencia
de “sujeto (cognitivo)”, la integracién suele reducirse a la conexién copulativa

que borra de la fuente la subordinacién adjetiva o adverbial o la coordinacién
adversativa:
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(87)  El sujeto cognitivo es el que conoce y este es activo a construir
conocimiento y este existe

(151) elude a que el sujeto es un constructor activo de sus estructuras de
conocimiento y no un sujeto inexistente

Relacién con los resultados de otros puntos de la consigna 4

El tratamiento de los diversos parrafos de la fuente es variable en las respuestas
de los estudiantes. Algunos, tal vez inducidos por la consigna (que pide expli-
car primero “sujeto cognitivo” que aparece en los pérrafos segundo y tercero;
después, “rol constructivo del sujeto”, que se registra en el pérrafo tercero) o
quizds motivados por cierta planificacién de la tarea asignada, focalizaron los
pérrafos 2 y 3 para distintos puntos de la consigna:

(113) sujeto cognitivo: Significa que el sujeto es un constructor activo de sus
estructuras de conocimientos [Focaliza parrafo 2]
rol constructivo del sujeto: Como el sujeto se desembuelve, cémo se da esa
construccién dentro del aparato cognitivo [Focaliza pérrafo 3]
(83) sujeto cognitivo: Relacién entre el sujeto y el estimulo [Focaliza pérrafo 3]
. rol construcrivo del sujeto: El sujeto construye sus estructuras del
conocimiento. Es activo. [Focaliza pérrafo 2)

En algunos casos, se deduce una atencién menos apegada a los enunciados
literales de la consigna y de la fuente y més cuidadosa de la serie léxica vincula-
da a “constructivista”; optan por el pérrafo 4 o intentan integrarlo (aunque no
lo hacen adecuadamente) en su respuesta al segundo punto de la consigna:

(72)  sujeto cognitivo: el sujeto es un constructor activo de sus estructuras
de conocimiento
rol constructivo del sujeto: en toda posicién constructivista se hace
un tratamiento explicito de la evolucién de un estado cognitivo a otro
estado cognitivo

(90) sujeto cognitivo: Es la persona que tiene su estructura de conocimiento
rol constructivo del sujeto: Es la persona que construye sus propios
conocimientos en una estructura a partir de otras que son distintas.
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Un ndmero considerable de respuestas (22) focaliza un mismo pérrafo
para resolver distintas- partes de la consigna:

(145) sujeto cognitivo: es un mero recepror de influencias del medio ha sujere~es
relacién entre estimulo y sujeto es totalmente reactivo
rol cognitivo del sujeto: es importante el rol que el sujeto tome o la posicién,
por eso las diferencias radican en la construccién de el aparato cognitivo

La atencidn prestada al pérrafo 4 de la fuente es minoritaria en la muestra
(solo se manifiesta claramente en seis respuestas). 45 focalizaron el pérrafo 2 y
27, ¢l 3.

Si con estos nimeros se comparan los resultados de las respuestas a los
otros dos puntos de la consigna 4, el diagndstico se sostiene porque en lineas
generales se reproducen los problemas que se detectan en la explicacién de
“sujeto cognitivo”. Podrfamos sefialar al respecto que 14 alumnos (13 % de los
108) no presentaron una explicacién a “rol constructivo del sujeto” —que espe-
cifica la exposicién sobre “sujeto cognitivo™ y que 28 (26%) no lo hacen con
“asuntos epistemoldgicos” —que incluye la nocién de “sujeto cognitivo” en un
concepto abstracto més amplio—. Entre los estudiantes que completan los tres
puntos de la consigna, se detectan ademds inconsistencias entre las respuestas
parciales o falta de conexién explicita entre ellas (de lo cual se pueden inferir
problemas en la representacién semdntica del concepro de “sujeto cognitivo”):

(112) sujeto cognitivo: XXXXX es un mero receptdculo de las influencias del medio
rol constructivo del sujeto: el sujeto es un constructor activo de sus estructuras
de conocimientos
asuntos episternolégicos: Toda posicién constructivista tiene un marcado
interes por asuntos epistemologicos

Diferencias entre los resultados inadecuados
de primero y segundo afos

En una primera sintesis, de 101 respuestas producidas para explicar el significa-
do de “sujeto cognitivo”, 65 son insatisfactorias o directamente erréneas ya sea
porque no consideran el texto y apelan a la competencia léxica o a otros saberes
que los estudiantes no hacen interactuar con el texto, ya sea porque copian frag-
mentos que no corresponden a lo demandado o ligan inadecuadamente en una

156 Signo&Sefia Numero 16 / Diciembre de 2006



Lecturas y reescrituras de un texto tedrico en estudianses de profesorado de ensefianza primaria

misma respuesta segmentos que corresponden a posiciones distintas. Sumados -
los casos en que no se respondié nada a esa primera parte de la consigna 4 de la

prueba, el porcentaje de respuestas insatisfactorias de primero y segundo afios
se eleva a 66,7 %.

Tabla 3. Clasificacién de las respuestas de los alumnos.
Porcentajes sobre el total de respuestas (TR) de cada entrada

Respuestas incorrectas Respuestas
correctas
Conocimiento  Articulacion Copia o
léxico erronea de paréfrasis
desvinculado  conocimientos  inadecuada
del texto previos del texto
Primer y segundo afios 19 17 29 36
(TR: 108) (18%) (16%) (27%) (33%)
Primer afo 15 9 22 22
(TR: 73) (20,5%) (12%) (30%) (30%)
Segundo afio 4 8 7 14
(TR: 35) (11%) (23%) (20%) (40%)

_Considerando por separado las respuestas correspondientes a cada uno de los
afios del profesorado, en primer afio el porcentaje de respuestas insatisfactorias
y no contestadas es 69,8 % y en segundo afo, 60 %.

"Si atendemos a los aspectos considerados, la diferencia entre los dos afios
es mayor en relacién con los conocimientos que hacen ingresar en la explicacién
del sintagma: conocimientos léxicos, 1° afio 20,5 %, 2° afio 11 %; otros cono-
cimientos 1° afio 12 %, 2° afio 23 %. Es notable en cuanto a esto dltimo que
entre los alumnos de 1° afio se registra una sola identificacién (que podria cali-
ficarse de reduccionista) entre “sujeto cognitivo” y “alumno” y una sola también
entre “conocer” y “aprender”.

La integracién entre la informacién que toman de la fuente y otra les resul-
ta a los de 1° afio muy problemérica:

(82) rol constructivo del sujeto: El sujeto construye su conocimiento, es una tabla
rasa.

Entre Jos de 2° afio, m4s préximos que aquellos a la practica docente pro-
fesional, once estudiantes (31 % de los de ese grupo) asimilan “conocer” a
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“aprender”, cinco (14 %) “sujeto cognitivo” a “alumno” y uno se refiere al
“docente” como gufa de la construccién del conocimiento. Si bien la activacién
de conocimientos previos es importante, lo que demuestran los resultados del
segundo afio es que su ingreso no es regulado por el proceso de lectura. Ese des-
control bloquea la posibilidad de ir construyendo una representacién de “suje-
to cognitivo” a partir del texto.

En lo que se refiere a la copia inadecuada de segmentos del texto: el 30 %
de los alumnos de 1° afio lo hacen frente al 20 % de 2°. Si bien el porcentaje
correspondiente al segundo afio es menor, debemos pensar que estos estudian-
tes iniciardn sus practicas al frente de alumnos seis meses después. Esta incapa-
cidad de discriminar lo pertinente de lo no pertinente posiblemente afecte no
solo sus aprendizajes, sino rambién sus ensefianzas.

Explicaciones con distinto grado de aceptabilidad

De las 36 explicaciones relativamente aceptables de “sujeto cognitivo”, 20 co-
pian un segmento adecuado 2 lo solicitado o lo reformulan con variaciones mi-
nimas (transformaciones sintdcticas, omisiones, expansiones, agregados):

(72) el sujeto es un constructor activo de sus estructuras de conocimiento
(76)  que construye el conocimiento
(85) El es un constructor activo de las estructuras de conocimiento
(113) Significa que el sujeto es un constructor activo de sus estructuras

de conocimientos
(125), (134), (143) Constructor activo de sus estructuras de conocimiento
(160) es el sujeto capaz de pensar y construir su conocimiento

En (69) la omisién de “constructor” genera un enunciado anémalo, sin
embargo lo incluimos porque demuestra un reconocimiento de la zona donde

se estabilizaba la representacién del objeto:

(69) el sujeto como activo de sus estructuras de conocimiento
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Tabla 4. Clasificacion de respuestas correctas.
Porcentajes sobre el total de respuestas correctas (RC) de cada grupo.

Respuestas correctas Copia bien integra integra
un segmento correctamente adecuadamente
del texto segmentos del texto conocimientos previos
Primero y segundo 20 10 6
afios (RC: 36) (56%) (28%) (17%)
Primer afio 13 8 i
(RC: 22) (59%) (36%) (4,5%)
Segundo ano 7 2 5
(RC: 14) (50%) (14%) (36%)

Diez integran informaciones no contradictorias de distintas partes del texto
efectuando transformaciones diversas, que a veces tienen problemas sinticticos:

(101) se remite a la especial relacién que existe entre el sujeto y estimulo en toda
posicién const. réscatando que el sujeto es un constructor activo de sus
estructuras de conocimiento

(102) Es una nueva premisa que XXXX que cobra importancia con el constructivis-
mo, que a diferencia del conductismo que niega su existencia;
el constructivismo afirma que este posee un rol constructivo

(165) el sujeto es un constructor de sus estructuras de conocimiento en oposicién
a concepciones innatas o conductistas

Seis integran conocimientos previos a informaciones del texto o no con-
tradictorios con dichas informaciones:

(126) es un sujeto que construye sus eStructuras de conocimiento, no nace con ellas,
las va formando en su vida frente a ciertos estimulos, como es el saber
enciclopédico, etc.

(142) el sujero cognirivo es aquel que conoce y que provoca el acto de aprendizaje,
aquel que pone en juego estrategias y habilidades a estimulos del medio para
buscar el equilibrio y el acomodamiento entre lo nuevo y sus estructuras
anteriores.

(173) es el sujeto que conoce, que va aprendiendo en contacto con el mundo que
lo rodea y va “conociendo més” a medida que estd en contacto con lo nuevo
y puede adecuarlo a su estructura de conocimiento.
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En relacién con la escritura de un texto organizado auténomamente, pode:
mos sefialar que lo logra el 66 % de los que retoman el segmento del texto, aun-
que en muchos casos no supere la mera copia de la fuente. Este porcentaje baja
al 50 % en los que integran informacién de distintas partes del texto ya que
algunos operan por acumulacién sin exponer la integracién en la escritura, es
decir, que el esfuerzo cognitivo que implicé la construccién de una representa-
cién que apelara a distintas zonas del texto afecté su escrito. Y, finalmente, los
que arman la respuesta apelando a conocimientos previos e integrando informa-
ciones del texto consiguen mayoritariamente una autonomfa textual aceptable,
es decir que han podido construir una representacién compleja y verbalizarla.

Discusion y conclusiones

Las respuestas incorrectas de los alumnos evidencian que, al solicitérseles la expli-
cacién de un concepto a partir de lo planteado en el texto, lo ignoran en mayor
o menor medida (contestan recurriendo a su saber 1éxico o recurrmma otros sabe-
res previos que no integran de manera adecuada a la informacién de la fuente
leida) o no le prestan atencién suficiente de tal manera que lo copian o lo para-
frasean en modos inaceptables (por razones semd4nticas o formales). Si conside-
ramos que el aprendizaje a partir de textos es fundamental en la ensefianza supe-
rior y en la actividad docente posterior, esta falta de estrategias adecuadas com-
promete seriamente el curso de sus estudios y su practica profesional.

Si bien existe una diferencia entre primero y segundo afios, la incidencia
de la escolaridad no ha sido significativa. Para que puedan producirse “cambios
conceptuales” (Schnotz, Vosniadou y Carretero, 2006) a partir de la lectura de
textos complejos se deben elaborar estrategias did4cticas especificas que le per-
mitan al alumno internalizar modos de leer apropiados y evaluar su proceso
comprensivo. Tanto en el caso de los textos tedricos como en los otros se debe
insistir en la formacién de “lectores autorregulados™ (Resnick y Klopfer, 1997)
y esto se logra, entre otros, con el reconocimiento de los mecanismos discursi-
vos de construccién de sentido y con la reflexién acerca de qué implica leer.

La mayoria de los estudiantes no atienden a c6mo los objetos se constru-
yen discursivamente. Esto se advierte no solo en el hecho de que se detengan en
la primera operacién de anclaje, sino también en la abrumadora cantidad de res-
puestas que apelaron a un solo segmento para responder a la consigna. Entre
ellos, muchos ~en especial en 1° afio- se limitaron a copiar literalmente un frag-
mento del texto o realizar pardfrasis minimas. Ese “levantar” fragmentos des-
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contextualizados y sacralizarlos porque es dicho por el texto es un mecanismo
habitual que expone las inseguridades de los lectores poco hdbiles.

Uno de los factores textuales que provocé mayor cantidad de respuestas
erréneas fue la complejidad sintéctica, tal como se evidencié en los problemas
generados por la lectura del segundo pérrafo. Este se presenta en un solo bloque
oracional extenso con subordinadas causal, sustantivas y adjetivas, y exige focali-
zar el segundo término de una coordinacién adversativa. Las dificultades de com-
prensién vinculadas con la complejidad sintictica (Alvarado y Arnoux, 1999;
Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2006) muestran la importancia de adquirir el co-
nocimiento gramartical en niveles anteriores de la escolaridad. Més all4 del blo-
queo generado por la sintaxis, se evidencia también la dificultad que plantea la
presencia de dos perspectivas contrapuestas, el juego de dos alternativas propio
de los discursos polémicos (Arnoux, Alvarado, 1998). Estos fenémenos grama-
ticales y discursivos plantean resistencias al sujeto en su proceso de comprensién
si no ha recibido una formacién adecuada.

Ademis del factor sintictico, la competencia léxica del lector es otro de los
factores cruciales para que se produzca una comprensién adecuada (Perfert,
2001). En este caso, sin embargo, los conocimientos léxicos previos fueron con
frecuencia causa de error. Por una parte, los participantes no reconocieron que
“sujeto” —sustantivo que se emplea en diversos 4mbitos con multiples acepcio-
nes— es un término técnico en psicologfa y, por lo tanto, puede conducir a error
la aplicacién automdrica de significaciones originadas en otros contextos. Por
otra parte, se trata de una unidad de alto grado de abstraccién, inserta en un
texto tedrico, de modo que interpretarla en el sentido de “persona concreta”, tal
como se evidencié en muchos ejemplos, es una operacién propia de lectores
inmaduros.

Los buenos lectores en primer afio buscan —mayoritariamente— las infor-
maciones del texto y en segundo afio apelan a los conocimientos previos. Lo
importante es que articulen los dos movimientos y para ello la accién del docen-
te es fundamental. Debemos partir de que la habilidad para activar los conoci-
mientos previos incide en el desarrollo de la capacidad que algunos pedagogos
(Pérez Gémez, en Elliotr, 2000) sefialan de pasar de una comprensién recons-
tructiva simple que implica “entender la informacién en términos de los con-
ceptos e ideas referentes a la misma” a una comprensién reconstructiva global
que supone “situar la informacién en el marco de ideas y procedimientos claves
que estructuran el pensamiento en el seno del 4mbito disciplinar concreto”.
Ahora bien, este paso complejo se ve facilitado por el disefio y aplicacién de
secuencias did4cticas que tanto controlen el ingreso de los conocimientos pre-
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vios en razén de la pertinencia respecto del tema tratado y de la tarea que se
debe encarar como que sensibilicen respecto de los modos como se presenta la
informacién.

Desde un punto de vista pedagdgico, el relevamiento de los distintos mo-
dos de encarar la lectura de un texto teérico y de las dificultades que enfrentan
sectores importantes de la poblacién estudiada, puede orientar la accién docen-
te. Por un lado, en relacién con la consigna dada, estdn aquellos alumnos poco
habituados 2 aprender a partir de la lectura de textos tedricos y que en el caso en
el que se le demanda la explicacién de un segmento textual apelan a sus conoci-
mientos léxicos o enciclopédicos, pero no consideran el texto. Estdn, en segun-
do lugar, aquellos que copian indiscriminadamente los segmentos mds préxi-
mos a una de las ocurrencias del sintagma que deben explicar sin darse cuenta
de su escasa pertinencia; dentro de este grupo son mayoritarios aquellos que
“saltan” enunciados con fuerte densidad sintagmética. En tercer lugar, estdn
aquellos que han interpretado las series léxicas y las posiciones antagonistas tal
como se presentan en el primer pérrafo del texto fuente, pero al llegar a la pri-
mera estabilizacién del significado de “sujeto cognitivo” no han avanzado mis,
es decir, han perdido sensibilidad respecto de los procedimientos anaféricos y
los modos de remisién intratexrual que les permitirfa construir una representa-
cién mis compleja. En cuarto lugar estdn aquellos que agregan otras informa-
ciones del texto pero operan por acumulacién sin producir un enunciado inte-
grativo. Y, finalmente, encontramos aquellos que hacen interactuar conoci-
miento previo con informaciones provenientes del texto y que producen una
respuesta globalmente armada.

Como lo habitual, sobre todo en primer afio, es la heterogeneidad de sabe-
res y habilidades de los estudiantes, la accién mediadora del docente debe par-
tir del reconocimiento de la zona de desarrollo préximo y hacerlos avanzar en
la lectura y escritura de textos complejos desde el lugar en que se encuentran,
sabiendo que la apropiacién de los modos de interpretar y de decir es gradual,
y se realiza gracias a las actividades de lenguaje en las que los sujetos participan
(Bronckart, 1996). Si no se contempla una ensefianza sistemética, los logros
- “espontdneos” a partir de la escolarizacién tienen tna incidencia pobre. De allf
la importancia del disefio de interacciones pedagégicas eficientes que respeten
los criterios de proximidad, secuencialidad y dificultad creciente en la ensefian-
za de la lectura y escritura de texto tedrico.
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Apéndice
;Qué es el constructivismo?

1. El concepto de constructivismo tiene multiplicidad de acepciones y connotacio-
nes en Ciencias Sociales y Filosofia. Més que entrar en grandes discusiones filosé-
ficas, acotaremos su tratamiento a un 4mbito muy preciso: ¢l de la Psicologia y la
Educacién. Aun mds, dentro de la Psicologfa, queremos restringirnos a tres
corrientes que nos parecen las més influyentes en el discurso educativo.
Permitasenos aventurar lo que nos parece que son las caracteristicas esenciales a
toda posicién constructivista.

2. Primero: toda posicién constructivista rescata al sujeto cognitivo, lo que es un
asunto muy importante a tener en cuenta, porque el constructivismo surge como
oposicién a concepciones conductistas e innatistas, cuya premisa més bdsica es
que el sujeto cognitivo es inexistente, mientras lo que pretende defender el cons-
tructivismo es que, en realidad, el sujeto es un “constructor” activo de sus estruc-
turas de conocimiento.

3. El “rescare” del sujeto cognitivo nos remite a la cuestién de la especial relacién que
existe entre sujeto y estimulo en toda posicién constructivista. En las posiciones
epistemolégicas mis clésicas dentro de la psicologia, la relacién entre el sujeto y
el estimulo es absolutamente reactiva. O sea, €l sujeto, mis que un “sujero’, es un
mero recepticulo de las influencias del medio. Nos gustaria adelantar que el con-
cepto de construccién es clave aquf para entender las distintas posiciones. Si bien

-es cierto que toda posicién constructivista rescata el rol constructivo del sujeto, las
diferencias radican en cémo se da esa construccién dentro del aparato cognitivo.
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Segundo: a toda posicién constructivista en Psicologfa le subyace, como piedra
angular, un determinado concepto de desarrollo. Esto porque en toda posicién
constructivista se hace un tratamiento explicito de la evolucién de un estado cog-
nitivo a otro estado cognitivo. En suma, se trata de explicar la “construccién” de
ciertas estructuras a partir de otras que son distintas,

Las diferencias observadas entre los autores constructivistas son, sin embargo,
muy importantes. Por ejemplo, en Piager el foco estd en la consideracién del des-
arrollo de estructuras psicoldgicas en el nifio, el foco de Vigotski en la historia de
la cultura y el de Maturana en la evolucién de la especie humana.

Tercero: toda posicién constructivista tiene un marcado interés por asuntos epis-
temolégicos. A consecuencia de los dos aspectos resefiados antes, resulta ineludi-
ble aclarar preguntas tales como ;quién conoce?, ;c6mo conoce?, qué conoce? y
¢qué es conocer? Este intérés resulta inevitable, si se tiene en cuenta que el objeto
de estudio es la construccién, desarrollo y cambio de estructuras de conocimiento.

Adaptado de Rosas, R. y C. Sebastidn. Piages, Vigosski y Maturana. Constructivismo a tres
voces. Buenos Aires: Aique, 2001.

Responder las siguientes consignas

1.

Nombre dos figuras destacadas en cada una de las siguientes 4reas:
Educacién:

Filosoffa:

Historia:

¢Cudles son las tres corrientes del constructivismo a las que se refiere el auror?
Sintetice las caracterfsticas fundamentales del constructivismo.

Ubique las siguientes expresiones en el texto y explique qué significan:

* sujeto cognitivo:

- * ro] constructivo del sujeto:

* asuntos epistemoldgicos:
¢En qué 4rea del conocimiento se centra el autor del texto?
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