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Gran parte de los estudios realizados desde la psicologia cognitiva
sobre los procesos de lectura se han centrado en la descripciéon de mo-
delos que dan cuenta de las operaciones que el sujeto lleva a cabo en su
interaccién con un texto!. Sin embargo, son pocos los que se han ocu-
pado de establecer modelos que describan el proceso de regulacion
selectiva, automitica o controlada, de las operaciones cognitivas invo-
lucradas en la lectura de textos complejos.

¢Por qué un lector establece relaciones entre las caracteristicas de
la obra y su autor? ;Por qué complementa con informacién que posee
sobre un tema la que obtiene a partir de la lectura? ;Qué hace que un lec-
tor confronte perspectivas o posturas diversas ante la lectura de distintos
textos sobre un tema?

Pensamos que los conocimientos previos del sujeto ~tanto de in-
dole lingiiistica como enciclopédica—, considerados una variable decisi-
va, no son suficientes para explicar la seleccién de operaciones que lleva
a cabo el sujeto a la hora de resolver una tarea interpretativa. Creemos
que se torna indispensable acercar la nocién de representacién —tal como
ha sido estudiada por la psicologia social, por la sociologia e incluso por

1. Por ejemplo, la investigacion proveniente de la sicolingtiistica experimental analiza el
proceso de lectura a partir de la interaccién entre las propiedades informativas del texto
y un lector concreto que dispone de una determinada base de conocimientos concep-
tuales y linglisticos para tratar dicha informacion. Esta disciplina ha sefialado la impor-
tancia tanto de los procesos automaticos, como de los procesos controlados de resolucién
de problemas (procesos metacognitivos) involucrados en el proceso de lectura, tales co-
mo la regulacion de la atencién selectiva, la puesta en funcionamiento propositiva de la
base de conocimientos conceptuales, la jerarquizacion de l1a informacién del texto, etc.
(Fayol, 1992).
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la psicologia del aprendizaje—a la explicacién de estos aspectos del pro-
ceso de comprensién lectora.

Articular la nocién de representacién con el proceso de lectura
implica contemplar la representacién que el lector tiene de la situacién
comunicativa en la que la lectura se lleva a cabo, su representacion de
lo que es leer, de su rol como lector y de la finalidad de la lectura. Estas
representaciones poseen un doble caricter social porque no son mera-
mente individuales y porque atafien a la situacién comunicacional en la
que las pricticas se desenvuelven.

Los estudios experimentales sobre las representaciones provienen,
en parte, de la psicologia social y no se refieren de manera especifica a
la resolucién de problemas interpretativos vinculados con la lectura. Sin
embargo, las investigaciones que versan sobre el funcionamiento socio-
cognitivo del sujeto coinciden en sefialar que los comportamientos de los
individuos o de los grupos no estin determinados por las caracteristicas
objetivas de la situacibén a la que se enfrentan sino por la representacioén
que poseen de dicha situacién (Abric, 1992). Asi, no es la tarea real a re-
solver por el o los sujetos, ni el destinatario concreto con el que interac-
tGan lo que determina respuestas y conductas. Enfrentados a tareas idén-
ticas, en situaciones reales idénticas, son las representaciones que los
sujetos tienen de dichas tareas y/o de sus destinatarios las que generan
diferentes respuestas o conductas (Abric, 1971). Creemos entonces indis-
pensable analizar desde esta 6ptica la resolucién de tareas especificas de
lectura.

Vinculando los planteos de la psicologia cognitiva y de la psico-
logia social, el presente trabajo? se propone analizar la influencia de las
representaciones en los procesos de lectura para mostrar hasta qué punto
inciden en la seleccion de las operaciones cognitivas que se ponen en
juego en estas pricticas entre los estudiantes universitarios.

2. El trabajo forma parte de una investigacién mayor llevada a cabo en la Universidad de
Buenos Aires que se ha centrado en la identificacion y anilisis de las dificultades de los
alumnos de su ciclo inicial para encarar la escritura y la lectura critica de textos
académicos y cientificos. Luego de realizar un dignoéstico de las caracteristicas relevantes
de la produccién y de la comprension de textos de los estudiantes (Cfr. Arnoux et al,
1996), nos hemos detenido en el estudio de la situaciéon de comunicacion en la que se
desarrolla la lectura y la escritura en la Universidad.
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1. ;Qué son las representaciones?

Las representaciones —que dan lugar a una construccién o recons-
truccidn de la realidad- integran de manera especifica tanto la dimensiéon
social como la dimensién psicolégica del sujeto (Fischer, 1995). De ahi
que, precisamente por este caricter doble, hayan sido objeto de estudios
tanto sociolégicos como psicolégicos.

Es necesario aclarar que no consideramos aqui la nocién de repre-
sentacion de uso mis frecuente en la psicologia cognitiva. Esta corriente
se ha centrado en el estudio de las representaciones que se activan en
el sujeto a partir de la informacién del texto y que regulan su compren-
sién?. Pero le ha asignado escasa importancia al contexto sociocultural
en el estudio de la representacién vinculado con los problemas del cono-
cimiento (Carretero, 1997). Por ello, nos hemos guiado por los aportes
de la psicologia social y la sociologia para explorar este terreno.

Para la psicologia social, las representaciones son sistemas de valo-
res, de nociones y de practicas referidas a objetos, aspectos o dimensio-
nes del medio social (Moscovici, 1961). Se trata de modalidades del pen-
samiento practico que constituyen un instrumento para la percepcién de
las situaciones y la elaboracién de respuestas. Abric las ha concebido co-
mo “el producto y el proceso de una actividad mental por la cual un indi-
viduo o un grupo reconstruye la realidad a la cual estd confrontado y le
atribuye un significado” ( Abric, 1988).

. D. Jodelet (1989) ha sefialado que las representaciones “legibles en
o inferibles de diversos soportes (lingiiisticos, conductuales, materiales),
constituyen una forma de conocimiento socialmente elaborada y com-
partida, que tiene un fin practico y contribuye a la construccién de una
realidad comiin a un conjunto social”. Para esta autora, ese fin practico
puede entenderse como de estructuracién y regulacion social: la repre-
sentacién es en si misma un saber de “caricter prictico por el tipo de ex-

3. Se han descripto los llamados esquemas (Minsky ,1975) en tanto representaciones de
situaciones estereotipadas situadas en la memoria a largo plazo, que son empleados
durante el proceso de comprensién para acceder, por ejemplo, a2 un texto cuyo
significado estid vinculado con el esquema en cuestion. También se ha definido el
concepto de modelo mental como una representacion que, a diferencia de los esquemas,
se construye en la memoria de trabajo, tiene una duracion mis efimera y facilita la
reconstruccion del espacio de un problema y su resolucion.
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periencias a partir de las cuales se produce, por los marcos y condicio-
nes en los que se halla y, sobre todo, porque sirve para actuar sobre el
mundo”.

La psicologia social considera a las representaciones como fend-
menos complejos compuestos por elementos diversos: informativos,
cognitivos, ideoldgicos, normativos, creencias, valores, actitudes, opinio-
nes, imigenes, siempre organizados como un saber sobre el estado de
la realidad (Jodelet, 1989). Estin determinadas por sistemas de pensa-
miento mis amplios, ideolégicos o culturales, por el estado de los cono-
cimientos cientificos a la vez que por la condicién social y la esfera de
la experiencia privada y afectiva de los individuos.

Otras ciencias sociales —que han incorporado la nocién de repre-
sentaciéon como parte de su objeto de estudio—, como la sociolingiiistica
y la sociologia de la lectura, destacan especialmente “el caricter funda-
mentalmente dindmico, conflictual, interactivo, de reconstruccion perma-
nente de la realidad social” de toda representacién (Windisch, 1989, cit.
en: Boyer, 1990). Para P. Bourdieu, “debe incluirse en lo real 1a represen-
tacion de lo real, o mis exactamente la lucha de representaciones, en el
sentido de imigenes mentales pero también de manifestaciones sociales
destinadas a manipular las imigenes mentales” (1982).

Como vemos, el concepto de representacién ha ido cobrando cada
vez mis importancia en las diversas disciplinas, lo cual produjo en los
Gltimos afos una gran cantidad de investigaciones experimentales que
apuntaron a describir las representaciones de distintos grupos sociales
vinculadas a diferentes objetos y practicas. Estos trabajos fortalecieron la
articulacién entre los abordajes psicoldgico y social de diversos objetos
de estudio y lograron perfeccionar la metodologia de investigacién en
este terreno.

En el campo especifico de la educacién, la nocién de representa-
cién tiene una importancia decisiva (Cfr. Gilly, 1989); se ha investigado
su incidencia en el comportamiento de los diferentes miembros de la co-
munidad educativa, en el modo de encarar y resolver problemas, entre
otros. Pero quedan aiin por realizar estudios experimentales en el terreno
de las didicticas especiales. Es el caso de las representaciones sociales
acerca de la lectura, y también de la escritura; en particular, las que atien-
den a las relaciones entre los diferentes elementos de la representacion
de la situaciébn comunicativa en que las praicticas pedagogicas se llevan
a cabo.
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Al encarar esta tarea, nos ha interesado rescatar de los diferentes
aportes tedricos el caricter anticipatorio de las representaciones, en la
medida en que preceden la accién de los sujetos, la predeterminan, su
caracter dindmico y conflictual y su susceptibilidad para ser transforma-
das.

En el presente trabajo, nos vamos a ocupar especialmente de las
representaciones que los alumnos poseen del texto escrito y de la tarea
del lector en el contexto institucional universitario. Recurriremos al ana-
lisis del discurso escrito y oral producido por los estudiantes para resolver
una consigna que involucra la interpretacion de textos. A través de sus
producciones, describiremos las representaciones cuyos rasgos se infie-
ren no solo de la informacién explicita que ofrecen sus escritos, sino tam-
bién de las huellas enunciativas y de los diferentes niveles de organiza-
cién textual. Finalmente, analizaremos su incidencia en la seleccién de
operaciones cognitivas deplegadas por los estudiantes.

2. Las representaciones de los alumnos
del primer ciclo universitario

El estudio de las dificultades en la lectura y en la produccién escri-
ta de los alumnos del Ciclo Bisico Comin de la Universidad de Buenos
Aires (CBC-UBA) nos condujo a contemplar la representacién de la situa-
cién comunicativa en la que estas pricticas se desarrollan y, en particular,
la representacion que los alumnos poseen de la interaccién entre el lector
y el texto indicado para lectura®.

En una prueba diagnéstica, se solicitd a los alumnos que opinaran
sobre un articulo periodistico sencillo. Se trataba de un texto fuertemente
modalizado y marcado por evaluaciones taxativas sin suficiente funda-
mentacién por parte del enunciador, que abrian la posibilidad de iden-
tificar aspectos sobre los que se podia opinar. Por otra parte, el texto abor-
daba una temdtica cercana a los jévenes, en particular en lo que respecta
a la droga, que podia funcionar como disparador de actitudes polémicas,
en la medida en que asociaba discursivamente droga, locura y juventud.

4. di Stefano M., Pereira M.C.(julio, 1996) “Incidencia de las representaciones en la
seleccion de operaciones metadiscursivas”, 1 * Jornadas de Investigadores , Instituto de
Linguistica, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
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El anilisis de las producciones de los alumnos mostré cémo, ante
la explicitacién inicial de un desacuerdo con los planteos del texto (en
el 70% de los casos), sus respuestas, plagadas de modalizaciones que ten-
dian a moderar sus aserciones, terminaron por eludir el despliegue argu-
mentativo y polémico previsto.

La abundancia en el uso de atenuadores de la asercién, ademas de
un empleo recurrente de los verbos de sentir y de creencia mostraron un
alumno que —pese a encontrarse en un Ambito universitario— no se cons-
truye en su escrito como un sujeto integrante de la comunidad cientifica,
sobre el que recaen determinadas exigencias. La consigna solicitaba al
alumno opinar, que en el contexto institucional implica la explicitacién
de un juicio personal acerca de un enunciado dado, y su fundamentacion.
Para ello, el productor del texto debia, en primer lugar, reconocer la sub-
jetividad del otro, adscribirla a una postura dada, identificar los conceptos
pilares de esa postura, apelar a sus propios saberes previos sobre el tema
especifico o sobre aspectos sobre los cuales fuera pertinente establecer
relaciones. También debia tomar posicién y fundamentar sus aserciones
sobre la base de saberes legitimados o legitimables en el medio acadé-
mico o bien explicitar la imposibilidad de hacerlo por falta de informa-
cién sobre el tema.

Sin embargo, las marcas linglisticas sefialadas muestran a un enun-
ciador que, al dar su opinién, considera suficiente recurrir a su experien-
cia personal y a los sentimientos para introducir o fundamentar sus aser-
ciones. El sujeto enunciativo construido no €s un sujeto que juzga acier-
tos o errores, sino que “siente”, “le parece” y que a partir de ese parecer
basado en su experiencia, opina. Este sujeto enunciativo se muestra inse-
guro y sin intencidén ni autoridad para hacer cuestionamientos. La repre-
sentacion que tiene de si mismo en esa situacién es de desequilibrio con
respecto al otro polo del circuito comunicativo, el articulo dado, en cuan-
to a la autoridad para opinar. Y no es solamente el desequilibrio que po-
dria producirse en un lector no experto; es un desequilibrio que lo exclu-
ye de su posibilidad de ejercer un rol cuestionador aun frente a un arti-
culo periodistico sencillo como el que se les ofrecié y con el cual habian
manifestado su discrepancia. Pero a la vez, esa representacion de si mis-
mo es la de un sujeto que tampoco se siente exigido a fundamentar sus
aserciones ni a demostrar sus conocimientos en la respuesta a una con-
signa en el marco institucional.

El modo en que fue resuelta la consigna pone en evidencia que los
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alumnos poseen una representacion dominante del escrito, leido en el
ambito institucional, definida fundamentalmente por el rasgo de autori-
dad, que lo torna incuestionable, y por el rasgo de transparencia en su
construccion

A su vez, la presencia de una representacion de la institucion me-
diadora —en este caso particular, la UBA- como una institucién que avala
la autoridad de la palabra escrita tuvo un efecto inhibidor de la actitud
polémica y ninguna incidencia en el control genérico del texto a produ-
Cir.

A partir de los resultados obtenidos respecto de las representacio-
nes del texto leido y de la institucién, encaramos el estudio de las repre-
sentaciones de la lectura entre los estudiantes.

Partimos de la hipotesis de que la representacién que los alumnos
del Ciclo Basico Comun de la UBA tienen acerca de lo que es la lectura,
acerca de la finalidad de esta tarea en el Ambito universitario y acerca de
ellos mismos como lectores dentro de la institucién, incide negativamen-
te en el proceso de planificacion y control de su propia comprension.

2.1. Las representaciones de la lectura

Consideramos que, como institucién, la Universidad prescribe y
regula formas en que los textos deben ser leidos. En el ambito de las ca-
rreras vinculadas con las Ciencias Humanas, estas formas estin en parte
explicitadas por las consignas que plantea el docente en funcién de los
objetivos de su citedra y en parte estin orientadas, ya de antemano, por
los objetivos de la institucién. Por eso, en este contexto académico, dado
un corpus bibliografico determinado, las caracteristicas de los textos y las
relaciones que estos guardan entre si definen por si mismas también qué
tipos de operaciones debe poner en prictica el lector, aunque ninguna
consigna lo explicite.

Por ejemplo, si la informacién que aportan dos o mis fuentes bi-
bliogrificas dadas es complementaria, se espera que los alumnos la jerar-
quicen en cada texto y la integren. En cambio, si la informacion es contra-
puesta, se espera que el alumno tienda a confrontar los textos, a dete-
nerse en los distintos puntos de vista y a tratar de entenderlos y atribuirles
una explicacién estableciendo relaciones entre situacién enunciativa y
enunciado en los diferentes documentos. Una construccién adecuada del
marco de lectura implicito que exige un corpus bibliografico dado en el
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ambito institucional es lo que le permite al alumno planificar y llevar a
cabo correctamente distintas operaciones cognitivas como las que aca-
bamos de mencionar.

Intentaremos demostrar cOmo, en esa construccién, en esa plani-
ficacién de su proceso de comprensién lectora, inciden las representa-
ciones que los alumnos tienen de las pricticas de lectura institucionales
—derivadas posiblemente de sus pricticas escolares previas— que no siem-
pre son coincidentes con lo que desde la institucién se les reclama.

Para observar la seleccion de las operaciones cognitivas por parte
de los alumnos frente a las exigencias de un corpus dado y obtener datos
acerca de las representaciones y su incidencia en el proceso metacognitivo,
se administré la siguiente prueba’:

¢Como leeria los fragmentos que siguen un estudiante universita-
rio? ;En qué informacién se detendria y qué informacién buscaria am-
pliar? ;Por qué?

Primer fragmento:

“Penialoza no fue jamds un bombre oscuro. Pertenece a una de la
mads antiguas, como de la mds notable familias de La Rioja, y la que ha
contado y cuenta entre los suyos personas muy respetables.

Muy nivio aiin, fue tomado a su cargo por un anciano sacerdote de
la provincia de La Rioja, a quien acompa#io basta su muerte. Este respe-
table anciano, cuyo nombre bemos sabido y no recordamos en este mo-
mento, balbuciente ya por su avanzada edad, no podia pronunciar claro
la palabra muchacho con que acostumbraba llamarlo, y solo le daba el
nombre de Chacho, que ba venido a bacerse célebre en los fastos de nues-
tra bistoria politica, y que serd la eterna pesadilla de los que se ban echa-
do sobre si la odiosa responsabilidad de su alevosa muerte.

Popularizado este nombre entre los jovenes de su época, y muerto
ya el anciano sacerdote que lo tuvo a su cargo, el general Quiroga lo llevo

5. Se tuvo especial cuidado en no violentar la situacion habitual en las que se desarrollan
las pricticas de lectura de los alumnos en sus clases. Para evitar la artificialidad de muchos
estudios experimentales, la prueba -tomada por los profesores de cada curso- se plante6
como un ejercicio mis de los Talleres de Lectura y Escritura del CBC-UBA, a los que
asisten estudiantes de las carreras humanisticas.

La muestra analizada, compuesta por un total de 80 escritos, contempl6 distintas bandas
horarias de dos sedes del C.B.C..
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a su lado baciendo con él las veces de padre, y ddandole como expresion
de su afecto el nombre de ‘Chachito’”

José Hernandez, “Vida del Chacho”.

Segundo fragmento:

“Este era el Chacho en 1842, y ese era el Chacho en 1863, en que
termind su vida. Ni aun por simple curiosidad merece que hablemos de
su origen. Dicese que era famulo de un padre, quien al llamarlo, para
mas acentuar el grito, suprimia la primera silaba de muchacho, y asi se
le quedd por apodo “Chacho”; y aunque no sabia leer, como era de
esperarse de un familiar de convento, acaso el baberlo sido le biciese valer
entre bombres mas rudos que él. Firmaba sin embargo con una riibrica
los papeles que le escribia un amanuense o tinterillo cualquiera, que le
inspiraba el contenido también; porque de esos rudos caudillos que tanta
sangre ban derramado, salvo los instintos que le son propios, los demds
es la obra de los pilluelos oscuros que logran bacerse favoritos.”

Domingo F. Sarmiento, “El Chacho”.

Con respecto a los textos, se seleccionaron fragmentos breves de
La vida del Chacho, de José Hernidndez y El Chacho, de Domingo F.
Sarmiento, referidos en ambos casos al origen del apodo del caudillo,
General Angel Vicente Pefialoza. Las versiones de Sarmiento y de Her-
nandez no son coincidentes, poseen orientaciones argumentativas con-
trapuestas, de modo que ponian al alumno ante una situacién de lectura
aniloga a la que se veri obligado a transitar a lo largo de su vida acadé-
mica para investigar un tema a partir de la consulta de fuentes diversas.
Los textos presentan rasgos muy marcados de opacidad, cuya identifica-
cién buscamos comprobar, ya que nos aportarian informacién acerca de
los aspectos en los que se detienen para confrontar dos textos.

La seleccién busco, también, que la falta total de conocimientos so-
bre el tema no fuera un obsticulo para la resolucién de la consigna. Por
ello, se seleccionaron dos autores centrales del siglo XIX argentino, tanto
de nuestra vida politica como literaria, con los que los alumnos debian

327



M. di Stefano y M. C. Pereira

haber tenido algtn tipo de contacto a lo largo de su escolaridad. Ambos
forman parte de los contenidos de los programas de estudio, ya sea a
través de sus obras mis significativas —El gaucho Martin Fierro, de
Hernindez, y Facundo, de Sarmiento— como por su participacién poli-
tica en el proceso de construccién del estado nacional. De este modo, los
conocimientos sobre los autores podian orientar la resolucion de la con-
signa y ofrecernos, también, informacién sobre la capacidad para esta-
blecer relaciones con los conocimientos previos sobre el tema.

Con respecto a las consignas, buscaron que el alumno se ubique
en el lugar de alumno-lector universitario para que reflexione y explicite
las operaciones que considera debe llevar a cabo para cumplir con dicho
rol. En esta informacién pudieron inferirse las representaciones que los
alumnos tienen de las formas de leer y de su rol como lectores.

El trabajo escrito de los alumnos fue complementado con una
puesta en comin oral sobre la tarea realizada, que los docentes propu-
sieron a los alumnos después de que éstos entregaron sus pruebas.

El primer dato relevante de nuestro anilisis fue que un porcentaje
muy alto de alumnos habia organizado su respuesta en dos partes —sefia-
ladas por marcas de sucesién del tipo 1)....2) o un subtitulo: Texto 1-Tex-
to 2— destinadas a la reflexién sobre cada uno de los fragmentos dados.
La disposicidn espacial del escrito se interpretd, en este caso, como un
indice deltipo de lectura realizada y de la representacién de la tarea dada.

Esta organizacién espacial ya nos estaba indicando que la tenden-
cia a establecer relaciones entre los fragmentos habia sido escasa, y que
mas bien se habia leido cada texto en forma auténoma.

Cuadro A
Organizacién espacial del escrito

respuesta Unica divide la respuesta en | divide la respuesta en
dos partes cuatro partest
4,7% 80,9% 14,4%

6. Indica el porcentaje de alumnos que respondié para cada texto cada una de las pre-
guntas por separado.
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Los blogues textuales, producto de la distribucion espacial del tex-
to, denotan en este caso un trabajo explicito, no solo de enunciacién sino
de organizacién: dan cuenta de las habilidades escriturarias de los alum-
nos tanto como de sus habilidades lectoras.

Por ello, la disposicién de la respuesta permitié inferir los marcos
de lectura construidos por los alumnos: o bien la constitucién de un “cor-
pus” con ambos fragmentos, lo que supone una lectura comparativa, o
bien la lectura autbnoma de cada uno.

Fue muy significativo que solo el 4,7% de los alumnos respondiera
a la pregunta en un solo bloque textual organizado en parrafos. Este item
nos permitié comprobar que los alumnos no tienen automatizado el esta-
blecimiento de relaciones entre los textos, o bien que si las realizan’, no
conciben en su mayoria una bibliografia dada como un corpus que me-
rezca un andlisis global.

De esta organizacion espacial de los escritos dedujimos que la re-
presentacidn de la tarea de lectura a realizar en el Ambito académico no
incluye, para un alto porcentaje de alumnos, el rasgo “establecimiento de
relaciones entre fuentes”.

Este rasgo fue ratificado al analizar las operaciones cognitivas invo-
lucradas en la lectura. Se observé en las respuestas de los alumnos si ha-
bian establecido o no relaciones entre los textos; si los habian contextua-
lizado, si habian cuestionado la veracidad de alguna o de ambas versio-
nes, si habian considerado significativas las marcas enunciativas de los
textos, si adherian a la postura de alguno de los autores y si habian valo-
rado como util o indtil el corpus dado para ellos, como estudiantes.

Como puede verse en el siguiente cuadro, la falta de un estableci-
miento automatico de relaciones se da, no solo entre textos, sino también
entre el autory su enunciado, y entre los conocimientos previos del alum-
no y la informacién obtenida por la lectura.

7. Como veremos mis adelante, el porcentaje de los que confrontaron los textos es mayor,
pero estas comparaciones aparecieron como comentarios dispersos en las distintas partes
de los escritos.
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Cuadro B
Operaciones cognitivas desplegadas

St NO

1. confrontacién de fuentes 24,39 % 75,60 %

1.1 complementa ambos 9

textos 50,32 %

1.2 no establece relaciones 25,28 %
2. contextualizacion 0
reconocimiento de fuentes 17,07 % 82,92 %
3. reconocimiento
de la opacidad 14,63 % 8536 %
4. valoracion de las fuentes 12,19 % 87,80 %
5. cuestionamiento o o
de la veracidad de las fuentes 3,75 % 90,24 %

Hemos dispuesto los resultados obtenidos de modo tal que se evi-
dencie que cuanta mayor distancia critica requeria la habilidad diagnos-
ticada, mayor fue el grado de dificultad. Los porcentajes mas bajos corres-
ponden a la actividad valorativa del alumnoy al eventual cuestionamien-
to de la veracidad de las fuentes.

Como puede observarse en el cuadro, solo el 24,39 % de los alum-
nos tendi6 a confrontar los textos. Cabe aclarar que el porcentaje incluye
no solo al 4,7% que encard la tarea como una confrontacién, sino también
a los que establecieron algin tipo de comparaciones entre las fuentes
pero no explicitaron ningin pardmetro o criterio a partir del cual encara-
ban dicha tarea, y a los que simplemente incluyeron comentarios disper-
sos de tipo comparativo.

El resto (75,60 %) o bien tendi6é a complementar la informacién ob-
tenida (50,32%) o bien ley6 los materiales en forma absolutamente aut6-
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noma, sin establecer ningan tipo de relaciones entre las fuentes (25,28%).

Ademis, —e independientemente de que tendieran a confrontar o
a complementar— solo en el 17, 07 % de los escritos se registro el esta-
blecimiento de relaciones entre los textos leidos y sus autores o el mo-
mento histérico en que fueron producidos. Y mis bajo atn fue el porcen-
taje de textos que puso en relieve la opacidad textual (14,63%).

Con respecto a la valoracién de las fuentes bibliogrificas que se les
habian ofrecido (b.4), también fueron pocos los que la manifestaron y los
que lo hicieron (14%) las consideraron poco valiosas, “indtiles” para la
formacién de un estudiante de Ciencias Sociales o Humanisticas. Esta va-
loracién se justifica en las respuestas con la idea de que los textos se detie-
nen en aspectos menores de la vida del caudillo (familiares, biogrificos)
mientras “el alumno debe apuntar a aspectos histéricos mis generales y
de caricter politico”. Segin los comentarios de estos alumnos, dos des-
cripciones de una figura histérica polémica, como es el Chacho, produ-
cidas por dos personalidades de la vida cultural y politica argentina como
lo son sus autores no aportan mis que detalles menores de la vida familiar
sin valor ni histérico ni politico, lo que demuestra la dificultad para leer
los significados que se expresan mis alld de lo explicito.

Por ltimo, pocos alumnos ~en consonancia con las dificultades
para percibir la opacidad textual- reconocieron el material discursivo
como una construccién plausible de ser cuestionada, de modo tal que
muy pocos pusieron en duda los datos aportados por cada una de las
fuentes (9,75%).

Estos datos confirman los obtenidos en nuestra investigacion pre-
via en cuanto a que es dominante entre los alumnos del primer ciclo uni-
versitario la representacién del texto fuente como “transparente” y “ver-
dadero”.

Y ademis, nos permitieron acceder a otros dos rasgos caracteri-
zadores de la representacion de la tarea de lectura en los alumnos:

* tendencia a una lectura descontextualizada, 10 que —creemos—
fortalece el aferrarse a la dimension explicita del texto (B.2;B3; B4). La
cooperacion del lector en cuanto a reponer la informacién que el texto
no explicita, como es su relacién con la situacién enunciativa, fue casi
nula en el grupo de alumnos observado. Esta actitud, que podria atri-
buirse a una falta de conocimientos previos sobre el autor y el contexto
histérico, creemos sin embargo que se debe a la representacién que los
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alumnos tienen de lo que es leer, ya que, como veremos, en la puesta
en comun realizada oralmente después de la prueba, los alumnos demos-
traron conocer a Sarmiento y a Herndndez y conocer algunos de los ejes
centrales de su pensamiento, o al menos los minimos como para inter-
pretar los fragmentos dados.

* tendenciaa unalectura “sumisa”, enla medida en que no apunta
a formular juicios sobre los textos dados por la institucion: ni a cuestionar
su veracidad ni a manifestar adbesiones ni rechazos bacia ellos.

Finalmente, los datos permitieron también corroborar el resultado
obtenido en el anilisis de Ia organizacion espacial y ampliar las conclu-
siones extraidas en un primer momento ya que, no solo fue escaso el esta-
blecimiento de relaciones entre las fuentes, sino que cuando esas rela-
ciones se establecieron, la tendencia fue a complementar la informacién
obtenida, sumando datos sin contemplar las contradicciones que plan-
tean las fuentes consultadas.

La consigna también solicitaba a los alumnos que expliciten en qué
informacién se detendrian, qué informacién buscarian ampliar, y por
qué. Esta explicitacion de los alumnos nos permitié observar aspectos
metacognitivos vinculados con el control de la comprensién y con la pla-
nificacién de la tarea. El cuadro C muestra los resultados del procesa-
miento cuantitativo de las respuestas.

Cuadro C8

Operaciones metacognitivas
1. establece aspectos en los que se detendria 75,00 %
2. establece aspectos que ampliaria 75,60 %

8. Los dos primeros itemes indican el porcentaje de alumnos que respondié a cada una
de las preguntas. El ftem C.3 ofrece el porcentaje de alumnos que no pueden deslindar
la infomaci6n obtenida de la lectura de la que buscarian para ampliar el tema. E] item
C.4 cuantifica los alumnos que espontineamente explicitaron las operaciones cognitivas
que un estudiante universitario debe desplegar, aunque la consigna no lo solicitaba.
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3. no distingue la informacién obtenida 9,75 %
de la requerida para ampliar

4, explicita operaciones cognitivas a desarrollar 34,14 %

La informacién cuantitativa no es suficiente en este caso para acce-
der a las representaciones. El anilisis cualitativo de los dos primeros ite-
mes —que nos posibilitd acceder a la jerarquizacién de la informacién rea-
lizada por los alumnos- nos permiti6 identificar dos grandes tendencias
entre los alumnos:

1. Los alumnos que se detuvieron en la contradiccién entre las ver-
siones y que por lo tanto, manifestaron que buscarian informacién sobre
las condiciones de produccién de cada uno de los textos leidos (11%).
También se incluyen aquellos alumnos que manifestaron un interés ex-
plicito conocer otras posturas referidas a la figura del caudillo (se tratd
de un grupo que planificé consultar otras fuentes, verificar datos, etc.).

Como ejemplos de las respuestas obtenidas, se pueden mencionar
los siguientes aspectos que buscarian ampliar:

“posicién politica de los autores”, “corrientes ideolégicas y politi-
cas de la época en la que fueron escritos los textos”,”la situacién enun-

ciativa de los textos (Hernandez y Sarmiento)”, “otros puntos de vista so-
bre el Chacho”.

2. Los alumnos que se detuvieron y también manifestaron que am-
pliarian informacién sobre diferentes aspectos ficticos de los textos lei-
dos (76%). Este grupo —integrado por respuestas que no relacionaron las
fuentes o que tendieron a complementar la informacién de ambas— no
pudo armar el marco de lectura que la consigna exigia y realizé una jerar-
quizacién de informacién sin ning(n criterio ordenador. El niGmero ma-
yor de respuestas se centralizé en acceder al contenido puntual de los
textos y manifesté que buscaria ampliar datos anecdéticos o vagos, como
por ejemplo: “datos sobre la muerte del chacho”, "dénde naci6, la fami-
lia”, "el porqué de su muerte”, “qué pasé después de su muerte”, “por
qué no sabia leer”.
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Fue menor el nimero de alumnos que aiin complementando la
informacién de ambas fuentes, recurrid a categorias tipicas del anilisis
histérico escolar—del tipo: “informacién histérica sobre la época”,”contexto
histérico social”, “causas de los hechos protagonizados por el Chacho™-
cuando explicitdé qué datos ampliaria, lo que reveld el escaso manejo de
un marco de lectura mis adecuado al género.

El resto de los alumnos desplegd respuestas sumamente breves e
imprecisas sin dar detalles acerca de la informacién en la que se deten-
drian ni de la que buscarian ampliar.

Por ejemplo, un 8% del total de alumnos manifesté que ampliaria
“informacidén”, (sin aclarar a qué tipo de informacién se referia), “datos”
(sin aclarar cuiles ni para qué). Esta reflexién metacognitiva, escasa y va-
ga, no les permiti6 planificar el trabajo lector que implicitamente exigia
la consigna.

Otros alumnos (5% del total) expresaron que no podian responder
a las preguntas ya que su resolucién estaba supeditada a la finalidad de
la lectura, definida o bien por la orientacién de la citedra que la indicara,
o bien por lo que circunstancialmente les pudiera interesar. Algunas de
las respuestas fueron: “ampliaria lo que en ese momento me interese”,
"segln la materia que esté preparando”.

El procesamiento cualitativo de las respuestas del cuadro C nos
permitié también relevar informacion para caracterizar las capacidades
metacognitivas de los alumnos, dado que muchos de ellos se refirieron
explicitamente a las actividades que desarrollarian para leer los textos en
el contexto institucional.

Muchas veces resulta dificil relevar, desde una aproximacién meta-
cognitiva, los rasgos que indican el control de la comprensién por parte
dellector. Aunque la frontera entre lo cognitivo y lo metacognitivo resulte
imprecisa, hemos considerado que la explicitacion de los aspectos indi-
cados por la consigna podia permitirnos acceder a la manera en que el
alumno conscientemente aborda la lectura de textos. Los dos primeros
itemes —los aspectos del texto en los que al alumno se detendria y los
aspectos que buscaria ampliar— nos ofrecen informacién sobre el control
metacognitivo (Ehrlich y Cahour, 1990) mientras que el Gltimo item, la
explicitacién de las operaciones cognitivas, nos informa sobre los co-
nocimientos metacognitivos, en la medida que da cuenta de los saberes

y las creencias de los sujetos sobre su propio funcionamiento cognitivo
(ibidem).
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Los datos del Cuadro C muestran que los alumnos en su mayoria
(75%, aproximadamente) realizan un proceso controlado —aunque bisi-
co— de lectura ya que registran aspectos de los textos que deben retener
y otros que deben ampliar.

Por el contrario, un porcentaje mucho menor (34%) demuestra sa-
beres sobre el propio funcionamiento cognitivo. Y en este caso, como en
el anterior, se trata de un conocimiento elemental, muy pobre e impre-
ciso para el nivel universitario. Entre las operaciones mis mencionadas
figuran la identificacién de “ideas principales” (con toda la vaguedad
que, sabemos, tiene este concepto entre los alumnos), la memorizacion
de fechas y nombres, el armar cronologias y la elaboracién de resimenes.
Un solo alumno sefiala el corroborar informacién con otras fuentes —paso
ineludible para comprobar la veracidad de una versién- y dos alumnos
se plantean la necesidad de establecer relaciones entre autor, texto y
contexto historico.

El procesamiento cualitativo de las respuestas del cuadro C nos
ofreci6é nuevos rasgos de la representacién dominante de las pricticas
lectoras entre los alumnos:

* tendencia al acopio de datos, sin una jerarquizacién claray con
elusion de las contradicciones. Para un porcentaje muy alto de alumnos,
la lectura mas til de los fragmentos dados era la que los proveyera de
la mayor cantidad posible de datos sobre el Chacho (aunque en los es-
critos no quedaba claro qué valor tenia cada uno ni por qué era relevante
registrar esa informacion). Esta representacién de la finalidad de la lec-
tura fue lo que activé la tendencia a la complementacién de informacién
y al borrado de las contradicciones. Como se comprob6é en la puesta en
comun oral, no es que los alumnos no percibieran las diferencias entre
las versiones, pero consideraron que su tarea era reunir datos sobre el
Chacho, por lo que los datos contrapuestos en ambos autores se les pre-
sentaron como un obsticulo engorroso que prefirieron obviar, y seleccio-
naron la informacién menos conflictiva que permitia una complemen-
tacion de las fuentes.

* leer no implica valorar ni emitir juicios sobre los textos. Este rasgo
de la representacion de la tarea de lectura —observado ya en el cuadro
B- se complementa en la mayor parte de los alumnos con el rasgo an-
terior: en la medida en que el objetivo es acumular datos, indiscrimina-
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damente, no hay lugar para valorar los textos. Creemos que para el ana-
lisis de este rasgo es importante tener en cuenta las respuestas de los
alumnos al “;Por qué?” de la consigna®. Esas explicaciones dejaron ver
la representacién que los alumnos tienen del rol que la institucién les
asigna como lectores. En muchas respuestas, este rol se explicité de las
siguientes formas: el alumno “debe conocer los hechos y ubicarlos crono-
logicamente”, “solo debe leer y comprender”, “tiene que poder hablar
con propiedad sobre el Chacho”, “informarse”, “manejarse con datos
concretos”.

Este tipo de saber, en el que estd excluida la emisioén de un juicio,
excluye también la posibilidad de contemplar al texto como producto de
posturas y valoraciones especificas de la realidad social o histérica, y mis
bien lo concibe como portador de una informacién neutra.

Por tltimo, fue muy importante la informacién obtenida en la
puesta en comun oral que los docentes de los talleres propusieron a los
alumnos después de que éstos entregaran sus escritos. Alli contaron lo
que habian hecho y en todos los cursos el docente pregunté explicita-
mente —tras varias exposiciones en los que el tema no aparecia— si cono-
cian a los autores y si sabian algo de sus respectivas posiciones politicas.
La sorpresa fue que mayoritariamente manejaban esa informacién, pero
no la habian relacionado con la consigna a resolver. Conocian las opo-
siciones civilizacion-barbarie y Buenos Aires-interior del pais, habian lei-
do fragmentos de obras de Sarmiento y de Hernidndez, y un grupo de
alumnos logré a partir de estos comentarios relacionar los textos leidos
con las posturas politico-ideolégicas de los autores, relaciéon que —aclara-
ron— no habian tenido en cuenta en sus escritos.

La puesta en comin oral permitié6 comprobar que un porcentaje
importante de alumnos percibid las versiones contrapuestas de los auto-
res, pero no las consideré un dato a relevar ni a indagar: su representa-
cién de la lectura en ese 4mbito los orientd hacia el acopio de datos des-
contextualizado, en una jerarquizacion cadtica.

Creemos que toda esta informacién es, ademas, sumamente signi-
ficativa en cuanto al modo en que —-podemos deducir- los alumnos han
leido en 4mbitos educativos la historia: como una sucesién de hechos in-
conexos y también como carente de conflicto.

9. Solo el 18% de los alumnos contestd por qué se detendria en la informacion selec-
cionada por él mismo, mientras el 59% contestd por qué ampliaria la informacion que
menciond.
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Conclusiones

Los resultados obtenidos nos permiten inferir la existencia entre los
alumnos de una representaciéon dominante de las formas de leer, que
retine los siguientes rasgos:

* lectura obediente, que no pone en duda la veracidad del escrito;

*lectura orientada hacia la retencién de datos, indiscriminadamente;

* lectura descontextualizada;

* escasa tendencia al establecimiento de relaciones entre textos, con

mayor tendencia a la complementacién que a la confrontacion,

* pricticamente nula puesta en relacion de los conocimientos pre-

vios sobre un tema con los nuevos.

La investigacién demostrd, ademis, que la representacién de la
tarea de lectura incidi6 en distintas instancias del proceso de lectura,
como:

* la construccién del marco de lectura,

* la jerarquizacién de informacién,

* el establecimiento de relaciones entre fuentes,

* la no activacién de conocimientos previos,

* el control de la propia comprensién.

Ademis, la representacion de la tarea a realizar incidi6 en la orga-
nizacién espacial del escrito e impuso limites en su desarrollo.

Este conjunto de rasgos que caracterizan las representaciones de
la lectura en el ambito institucional repercuten negativamente en el pro-
ceso de comprension lectora de los alumnos ya que limitan la posibilidad
de una interpretacién critica de textos.

La dificultad para establecer relaciones entre la obra y su autor, pa-
ra percibir la opacidad textual, la imposibilidad de considerar significa-
tivo el conflicto que se manifiesta en los discursos funcionan como obsta-
culos que bloquean las posibilidades de seleccién de operaciones cogni-
tivas, como también la reflexion y el anlisis que la vida universitaria exige.

Por otro lado, la investigacién demostré que esta lectura pobre en
relacidn con las exigencias académicas no esti limitada Gnicamente por
la falta de conocimientos previos sobre el tema —que de por si reduciria
la posibilidad de una lectura critica— ni puede explicarse solo por la inca-
pacidad de los alumnos para establecer relaciones y para formular juicios,
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sino que la representacién que tienen de lo que es leer para la institucion
y de su rol dentro de la misma contrubuye a impedir el despliegue de esas
capacidades.

En este sentido, conjugando los aportes de la psicologia cognitiva
y de la psicologia social en el terreno de la lectura, este trabajo pone en
evidencia que la lectura se define como un proceso en el que interactian
no solo las complejidades que plantea el texto, y los conocimientos de
indole lingiiisticos y enciclopédicos que posee el lector, sino también la
situacidn comunicativa en la que la lectura se lleva a cabo y las represen-
taciones de ésta que se activan en el lector.

A partir de este anilisis, pensamos que toda politica educativa que
se proponga intervenir sobre las practicas de lectura institucionales de los
alumnos deberi apuntar a problematizar sus representaciones acerca de
lo que es leer en un dmbito académico, que involucra operaciones cogni-
tivas complejas. '

Por lo tanto, una pedagogia de la lectura en este 4mbito deberi ac-
tuar, en primer lugar, sobre las representaciones que los alumnos tienen
acerca de lo que es leer, a la vez que deberi orientar el reconocimiento
de las opacidades textuales y estimular el establecimiento de relaciones
entre los textos bibliogrificos, como también con los conocimientos pre-
vios del alumno.

Desde ya que este tipo de conocimientos no puede ser solo de in-
dole tedrica, no puede adquirirse solo conceptualmente, sino que requie-
re un entrenamiento constante, prolongado, en condiciones en que pue-
da hacerse un seguimiento lo mis personalizado posible de cada alumno
y guiado por docentes especializados en la materia.
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