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PRESENTACION

El Programa Escuelas Lectoras de la Univer-
sidad Andina Simén Bolivar, Sede Ecuador, en el
marco del Proyecto Centro Andino de Excelencia
para la Capacitacion de Maestros (CECM), orga-
nizd el V Congreso Internacional de Lectura y Es-
critura "El impacto de la lectura y escritura en el
desarrollo del pensamiento”, que tuvo lugar los
dias 24, 25y 26 de junio de 2009, en la sede de la
Universidad.

El programa de capacitacion Escuelas Lectoras
tiene como propésito que los docentes asuman la
lectura y la escritura como dos herramientas fun-
damentales para el aprendizaje y el desarrollo del
pensamiento, y que los y las estudiantes accedan
a la cultura escrita para lograr mejores oportuni-
dades, asi como para construir una sociedad equi-
tativa y una mejor calidad de vida.

Escuelas Lectoras fundamenta su intervencion
dentro del paradigma de la comunicacién como
constructora de significados. Esto supone redefinir
la lectura como un proceso interactivo entre el lec-
tory el texto, y la escritura como un proceso de ex-
presion del pensamiento mediante la palabra escri-
ta. Esta redefinicion del significado de leer y escribir
impacta en el desempefo docente, mejorando su
relacion pedagdgica e innovando su didéctica.

El objetivo principal del Programa es propor-
cionar a los y las docentes herramientas tedricas,
habilidades y estrategias didacticas, acompana-
das de un paquete de material didactico para
la ensenanza y aprendizaje de la lectura y escri-
tura, ademas de un seguimiento permanente en
el aula, en sus dos modalidades de capacitacién:
presencial y virtual.

El propdsito del V Congreso Internacional
de Lectura y Escritura “El impacto de la lectura
y escritura en el desarrollo del pensamiento” fue
propiciar en toda la comunidad relacionada con la
educacién y con la ensefanza y promocién de la
lectura y escritura, la reflexion sobre el impacto de
estas competencias socioculturales en el desarro-
llo del pensamiento.

Alrededor de doscientos cincuenta docen-
tes, directivos e investigadores de la educacién
de todo el pais participaron de las experiencias
y aprendizajes desarrollados en el marco del Pro-
yecto CECM. De esta manera pudieron reflexionar
en torno a la lectura y escritura como instrumen-
tos de reestructuraciéon de la conciencia, en tanto
transforman no solo la actividad intelectual de la
persona sino su comportamiento, su comprension
del mundo y de si misma.



Por lo tanto, ensefar a leer y escribir no es
realizar solamente actos mecénicos de codifica-
cién y decodificacion de signos, sino que implica
el desarrollo de todas las habilidades mentales
y su interrelacién para lograr la comprension del
complejo mundo que nos rodea y de nuestro pro-
pio ser interno. Es ensefar a razonar dentro de los
mas elevados procesos mentales, que incluyen
diferentes formas del pensamiento: la evaluacién
critica, la formulacion de juicios, la imaginacién y
la resolucion de problemas.

La programacion del Congreso se inicié con
la presentaciéon de Programa Escuelas Lectoras
por parte de Soledad Mena, sociéloga ecuatoria-
na, maestra de educacién basica y formadora de
docentes, consultora pedagdgica en diversas ins-
tituciones nacionales e internacionales, egresada
de las maestrias de Gerencia Educativa y de Desa-
rrollo del Pensamiento. Actualmente es la coordi-
nadora pedagdgica del proyecto CECM en Ecua-
dor. En los Ultimos afos, su trabajo se ha centrado
en buscar una metodologia de la ensefanza de
la lengua que compense las inequidades sociales
y culturales que viven nifios y nifas de sectores
marginales y rurales del Ecuador. Cree que la en-
sefianza significativa de la lectura y de la escritura
puede ser la clave para una escuela de calidad.

Las conferencias magistrales estuvieron a car-
go de:

® Hugo Salgado (Argentina). Actualmente se
desempefa como profesor de Lengua y Di-

dactica de la Lengua en la Escuela Normal
"Juan Bautista Alberdi” y es asesor del areaen
varios colegios de Argentina. Autor de libros
de texto y de ensayos didacticos editados en
México, Uruguay y Argentina, asi como de ar-
ticulos publicados en revistas internacionales
especializadas. Ha publicado en Magisterio
De la oralidad a la escrituray Cémo ensefia-
mos a leer y escribir. Ultimamente ha realiza-
do diversos trabajos de investigacién sobre
la relaciéon entre la ensefianza de la lectura y
la escritura y el desarrollo del pensamiento,
tema de la conferencia presentada en este
Congreso.

Mercedes Carriazo (Colombia). Licenciada en
Educacién, con especializacién en Linglistica
y Literatura. Posgrado en Desarrollo del Pen-
samiento y Educacién. Posgrado en Ensefan-
za de la Literatura. Doctorado en Formacién
Inicial y Permanente de Profesionales de la
Educacién e Innovacion Educativa. Su traba-
jo se ha centrado en la ensenanza y apren-
dizaje significativo de la lengua materna. Ha
disefiado un curriculo para la ensenanza de
la lengua castellana desde preescolar hasta
el ltimo afo de bachillerato, sobre dos ejes
fundamentales: la construccion de significa-
dosy la comunicacién, y dos ejes subsidiarios:
la literatura como fuente de habitos y disfru-
te espiritual y como objeto de estudio, y los
conocimientos linglisticos como fundamento
para comprender el porqué del uso en la co-
municacion oral y escrita. La conferencia de la



Dra. Carriazo versé acerca de la relacion entre
el lenguaje y el desarrollo del pensamiento.

Edison Paredes (Ecuador). Master en Filosofia,
catedréatico del Area de Educacién de la Uni-
versidad Andina Simén Bolivar y de las facul-
tades de Psicologia y Ciencias Humanas de la
Universidad Catdlica de Quito. Especialista en
|6gica matematica, epistemologia de la ciencia
y en educacién popular y sindical. Ha realizado
varias investigaciones, consultorias y ponencias
relacionadas con la epistemologia, formacion
sindical y educacion para el nivel de bachille-
rato. El tema de su conferencia fue la relacion

El impacto de la lectura y escritura en el desa-
rrollo del pensamiento.

El desarrollo de las funciones cognitivas me-
diante la lectura y la escritura.

La propuesta tedrico-metodoldgica de Escue-
las Lectoras y el desarrollo del pensamiento.
La ensefianza de la lectura y escritura y el de-
sarrollo de la metacogniciéon.

La propuesta pedagdgica de Paulo Freire y el
desarrollo del pensamiento.

La ensefanza del cddigo alfabético y el desa-
rrollo del pensamiento.

A continuacién se presentan las ponencias de

entre la lectura y el desarrollo del pensamiento  los investigadores nacionales y extranjeros convo-

desde una perspectiva filosofica critica. cados por el Area de Educacién de la Universidad
Andina Simén Bolivar.
Asimismo, se realizé un ciclo de talleres sobre

los siguientes temas:



Escuelas Lectoras

Programa de capacitacion
para educacién basica: lectura y escritura

Soledad Mena

La Universidad Andina Simén Bolivar, a través
de su Area de Educacién, ejecuta el programa
de capacitacién para educacion bésica “Escuelas
Lectoras” con el objetivo de fortalecer en los do-
centes su liderazgo innovador, a fin de optimizar la
ensefianza de la lectura y de las habilidades escri-
toras de los estudiantes de educacion basica del
pais. El programa Escuelas Lectoras reconoce que
la lectura y la escritura constituyen dos herramien-
tas indispensables para el desarrollo personal,
profesional y social de los sujetos y los pueblosy,
por tanto, también para el ejercicio pleno de los
derechos de ciudadania.

Este programa se inicié en el afno 2002 en el
marco del proyecto regional “Centro de Excelen-
cia para la capacitacion de Maestros” (CECM), fi-
nanciado por USAID, con el objetivo de reducir los
altos indices de analfabetismo, desercion y bajo
rendimiento escolar existentes en el nivel de la edu-
cacién basica en los paises de la Region Andina.

En el Ecuador, la Universidad Andina Simdn
Bolivar asume el programa y lo integra a su mi-
sidn de mejorar la calidad de la educacion basica,
perfeccionando las competencias profesionales
de los docentes de los primeros afios de escuelas
urbano-marginales y rurales del pais en la ense-
fanza de la lectura y la escritura.

El programa se ejecuta en el marco de un con-
venio entre el Ministerio de Educacién y la Univer-
sidad Andina Simén Bolivar, y ha sido avalado y
reconocido oficialmente por dicho ministerio me-
diante el Acuerdo Ministerial N° 3289.

Dentro de un contexto de seriedad académica
y de compromiso por el mejoramiento de la edu-
cacion ecuatoriana, la Universidad Andina Simén
Bolivar, a través del Programa Escuelas Lectoras,
incorpord a lo largo de siete afios a méas de 2000
docentes de centros educativos fiscales urbanos
y rurales en un proceso de formacién y reflexién
para fortalecer su desempefio como mediadores
exitosos de los procesos de aprendizaje, a fin de
innovar y mejorar las estrategias metodoldgicas
de ensefnanza de la lectura y escritura que aplica-
ban en el aula.

De esta manera, la Universidad Andina valido
tanto la propuesta tedrico-metodoldgica como el
sistema de capacitacion en mdltiples contextos
educativos urbanos, rurales y bilinglies. Hoy se
presenta una propuesta de capacitacion docente
en pedagogia de la lectura y escritura consistente,
coherente y pertinente a la realidad ecuatoriana,
fundamentada en investigaciones pedagdgicas
validadas y reconocidas, lo cual garantiza su serie-
dady la factibilidad de su aplicacién.



PROPUESTA TEORICO - METODOLOGICA DEL
PROGRAMA ESCUELAS LECTORAS

El Programa Escuelas Lectoras fundamento su
propuesta de intervencidon en un diagnéstico de
la situaciéon de la ensefianza de la lectura y escri-
tura en el pais. Este concluyd en la necesidad de
disenar una propuesta tedrico-metodoldgica con
estrategias y actividades que apunten, por sobre
todo, a hacer significativo este aprendizaje.

La propuesta de Escuelas Lectoras para la en-
sefianza de la lectura y escritura comenzd con la
redefinicién de estos dos conceptos, en donde la
lectura deja de ser la sonorizacién de los signos
alfabéticos y la escritura una actividad caligréfica,
para concebirlas como practicas culturales; es de-
cir, como actividades realizadas por grupos huma-
nos con propédsitos determinados y en contextos
especificos. Por lo tanto, la nueva definicion de
lectura y escritura trasciende los tradicionales obje-
tivos escolares que las conciben como habilidades
preparatorias para adquirir nuevos conocimientos,
o para tener buenas notas. Asi, el programa las de-
fine como actividades intelectuales y culturales de
alto nivel, que deben ser ensefiadas desde su prac-
tica social y en las que la comprensién y la produc-
cion de sentido son los objetivos primordiales.

La propuesta metodoldgica disefiada por el
programa diferencié cuatro contenidos u objetos
de conocimiento que deben ser ensenados in-
tencionadamente por los docentes y aprendidos

voluntariamente por los estudiantes. Estos cuatro

objetos de ensefanza son:

a. El sistema de escritura: La normatividad del
sistema de escritura del castellano, que incluye
las correspondencias grafofénicas, es decir el
cddigo escrito, la ortografia (las reglas gréficas),
la sintaxis y la gramatica.

b. La actividad de lectura: Las formas de leer del
lector, las operaciones y las habilidades cogni-
tivas, sociales, culturales y lingiisticas del acto
de leer. El saber leer.

c. La actividad de produccién escrita: Las formas
de escribir del escritor, las operaciones vy las
habilidades cognitivas, sociales, culturales y lin-
glisticas del acto de producir escritos. El saber
escribir.

d. Las actitudes y valores de la cultura escrita:
Los nifios y las nifas no solo deben aprender
a leer y a escribir, sino a gustar y a ser usuarios
cotidianos de la lectura y de la escritura. Deben
apropiarse de las practicas de la cultura escrita:
saber usar libros, periddicos, bibliotecas, cono-
cer la literatura infantil, los documentos cientifi-
cos, etc.

Si bien estos cuatro contenidos se comple-
mentan entre s/ porque son interdependientes
unos de otros, tienen propdsitos distintos y ameri-
tan procesos didéacticos diferentes.

A continuacion expondré, en breves rasgos,
la manera como Escuelas Lectoras enfrenta cada
uno de estos contenidos.



El primer contenido para ensefar y aprender: el
sistema de la lengua o la ensefanza del cédigo

El sistema de funcionamiento de la len-
gua. Esto se refiere al conocimiento de la nor-
mativa de la lengua. Es decir, la gramética y
sus contenidos, como la correspondencia fo-
nema-grafema, la sintaxis, la ortografia, etc.

Para elegir la metodologia pertinente para
ensefar la graméatica de la lengua esparola, que
la sabemos importante, nos hicimos las siguien-
tes preguntas:

e ;Cuél es el objetivo primordial que queremos
conseguir?

e ;Cudl es la funcién bésica de la gramética
cuando uno escribe?

e ;Qué relacion hay entre gramatica, lectura y
escritura?

Concluimos que lo que queremos es que los
estudiantes lleguen a ser usuarios competentes
de la lengua y no estudiosos teéricos. Por lo tan-
to, la gramética se desarrolla a partir del uso de la
lengua, de la produccién, de la comprensién de
textos y de la necesidad de estructurar el pensa-
miento. La reflexion significativa y consciente so-
bre la lengua seré la que potencie las capacidades
expresivas de los estudiantes.

Entonces, una de las grandes certezas a las que
arribd la propuesta tedrico-metodoldgica de Es-
cuelas Lectoras es que hay que diferenciar la ense-
fianza del sistema de funcionamiento de la lengua,
de la ensenanza de la lectura y escritura. Ademas,

que hay que supeditar la ensenanza de la norma-
tiva de la lengua a la exigencia de la comprensién,
produccién y comunicacion de significados.

Esta diferenciacion es crucial en los primeros
anos, cuando se ensefa el cédigo alfabético. En-
tendimos que ensefar el cédigo no es lo mismo
que ensenar a leer o a escribir. Una maestra que
ensefia “m+a=ma”, estd ensefiando el cddigo, no
estd ensenando ni a escribir, ni a leer.

Ahora bien, existen muchos métodos para
ensefiar el cédigo alfabético. Durante muchas
décadas, los docentes de los primeros afos nos
hemos debatido en la busqueda del mejor mé-
todo, presuponiendo que existe “EL METODO"
que puede salvamos de todas las dificultades.
Son los contextos, las realidades, las que dictan
cudl es el recorrido més apropiado. Insisto en que
la estrategia de hacerse preguntas ayuda a tomar
la mejor eleccién. En este caso: ;Qué clase de
aprendizaje buscamos? ;Cuél es el objeto que ha
de ser aprendido? ;Cuél es el rol del estudiante?
i Es pertinente al contexto cultural?

En un contexto cultural no lector ni escritor,
fue necesario encontrar una propuesta de ense-
fianza formal del cédigo alfabético que explicite
su importancia y favorezca su aprendizaje. Es de-
cir, encontrar un recorrido para ensefar el codigo
que invite a reflexionar sobre la lengua. Los mé-
todos sildbico y fonético utilizados por casi todas
las escuelas publicas son métodos fundamental-
mente asociacionistas que no invitan a reflexionar
sobre el significado de las palabras u oraciones
que se leen o se escriben.



Los docentes que usan este tipo de métodos
piensan que primero los estudiantes deben ser
diestros en “oralizar” las silabas y que la compren-
sion llega después. El usar este tipo de métodos
en contextos no lectores tiene el riesgo de sellar

|u

con el “sin sentido” a la lecturay a la escrituray es
lo que ocurre generalmente en las escuelas.

El profesor Hugo Salgado, pedagogo argen-
tino que nos acompana en este quinto congreso,
concibid una propuesta para ensefiar el codigo al-
fabético desde la fonologia. Su propuesta invita a
los estudiantes, luego de un proceso bastante rico
en reflexién y anélisis semantico, léxico, sintactico
y fonoldgico de palabras y oraciones, a descubrir
cdmo las letras son herramientas que permiten
comunicarse con otros.

El recorrido planteado por Salgado y puesto
en marcha por el Programa Escuelas Lectoras, se
distancia de los métodos de alfabetizacion cono-
cidos hasta el momento, pues en vez de imple-
mentar estrategias didécticas para ensenar a leer,
se comienza el proceso ensefiando a escribir.

La propuesta de Salgado de ir de la “oralidad
a la escritura”, inicia con la reflexién sobre la arti-
culaciéon oral para desarrollar la conciencia fono-
|6gica. El desarrollo de la conciencia fonoldgica
permite a los estudiantes identificar, reconocer y
manipular los fonemas que conforman las pala-
bras del idioma castellano.

Una vez que los identifican, reconocen y jue-
gan con los fonemas, se les pide que busquen y
propongan hipdtesis para graficarlos. Luego, guia-
dos por una mediacién atinada y pertinente, lle-
gan a descubrir el cédigo alfabético convencional.

Los nifios y nifias descubren la mecénica de funcio-
namiento de la lengua en cuanto a la correspon-
dencia fonema-grafema, de forma rapida y con
gusto, en un promedio de tres meses. Enseguida
empiezan a aplicar el cédigo en sus producciones
escritas. Los estudiantes comprenden, entonces,
que las grafias convencionales corresponden a la
representacion escrita de los fonemas, y que es
necesario adoptar esa convencién para que los
"otros” comprendan las ideas y pensamientos
que cada persona desea trasmitir. Pero también
entienden que es un desarrollo de importancia se-
cundaria en la gran tarea de escribir.

Reconocen que primero deben tener la idea
o el pensamiento. Que ademds necesitan querer
comunicar esos pensamientos. Y, por tltimo, nece-
sitan utilizar las letras para concretar los mensajes
y comunicarse efectivamente. Este reconocimien-
to hace que los estudiantes se conviertan réapida-
mente en escritores autonomos. La eleccién de la
propuesta de la “oralidad a la escritura” garantizd
un acercamiento a la escritura con sentido. Esto
marcd la diferencia.

El segundo contenido para ensefiar y para apren-
der: la produccién de textos escritos

La nueva propuesta de produccién de textos
plantea un acercamiento distinto a lo que habi-
tualmente hace la escuela tradicional, que es tra-
bajar con base en copias y dictados, con la idea
de que mediante la practica de esas actividades
se aprende a escribir bien. En este caso, escribir
bien es sinénimo de tener buena letra y reprodu-



cir fielmente aquello que el docente escribe en la
pizarra o dicta. En definitiva, para la escuela tradi-
cional, la escritura es una actividad caligrafica.

En cambio, para Escuelas Lectoras, gracias a
los aportes de la linguistica, la sociolinguistica y
del andlisis de las acciones y actitudes que realiza
un escritor experto, la escritura se define como un
acto cognitivo y metacognitivo multiple, para lo
cual es necesario tener ideas, ganas de socializar-
las, conocer al destinatario, conocer las palabras,
el tipo de texto, su estructura, y conocer un codi-
go. La primera parte de esta definicién es la parte
mas compleja del proceso escritor pues entrafia:

e Un saber social e interpersonal, referido a las
relaciones de los interlocutores.

® Un saber conceptual, referido a los conceptos
del texto.

® Un saber linglistico, referido al conocimiento
de formas linglisticas y del tipo de texto.

Por lo tanto, conocer la mecénica de la escri-
tura, es decir, el cédigo alfabético, no significa
que una persona sepa escribir.

Escribir, como todos sabemos, no es una acti-
vidad esponténea ni natural como el hablar y es-
cuchar. Requiere de un aprendizaje intencionado
y sistemético, que garantice a los estudiantes el
dominio de todas las exigencias propias de esta
competencia comunicativa.

Ahora bien, al no ser natural el aprendizaje
de la escritura, es necesario crear la necesidad
de escribir. Asi, Escuelas Lectoras propone que el
docente inicie la ensefanza creando situaciones
reales o simuladas para que a los estudiantes el
escribir les interese, motive y desafie. Todas las ac-

tividades de escritura que se proponen en el aula
de clase deben tener una finalidad sentida por los
estudiantes. Es cuando ellos se involucran afecti-
vamente en la tarea de escribir, que comienza a
tener sentido la ensefianza detallada de todos los
subprocesos implicados en el manejo eficiente de
esta competencia.

El Programa Escuelas Lectoras optd por el
enfoque procesual, combinado con la teoria del
género textual y la teoria funcional del lenguaje,
que es de donde partimos. Este enfoque eclécti-
co propone la produccién y comprension de dis-
tintos tipos de textos.

Cuando hablo de enfoque procesual me estoy
refiriendo a una serie de etapas o momentos en
el proceso de produccion de un texto escrito, que
son: planificacion, textualizacion, revisién y publica-
cion. Este enfoque, como su nombre lo dice, pone
énfasis en el proceso, més que en el resultado.

Dentro de este enfoque, para ensefiar a los
estudiantes a perfeccionar cada una de las destre-
zas que forman parte de las etapas del proceso
escritor, Escuelas Lectoras utiliza como estrategia
didactica la elaboracién de textos colectivos, don-
de el docente modela la produccién de distintos
tipos de textos. La ensefianza modelada tiene por
objetivo exteriorizar la actividad cognitiva que esta
subyacente en todo el proceso escritor. El docente
media la construccién de significados, explicita el
proceso, las reglas, las estrategias, etc. En fin, guia
la reflexion sobre el lenguaje. Esto permite que los
estudiantes tomen conciencia de lo que haceny lo
que deben hacer para tener éxito en sus produc-
ciones escritas autonomas e individuales.



Es decir, la ensefianza modelada fortalece
el trabajo individual, que seré la tercera fase del
proceso: primero, el estudiante participa en una
produccion colectiva; luego, propone una pro-
duccién individual mediada muy de cerca por
el docente y sus comparieros a fin de recibir su-
gerencias, direccién y ayuda; por ultimo, el estu-
diante asumiréa la responsabilidad de su produc-
cién. Entendida asi, la autonomia es un punto de
llegada y no de partida.

La ensefanza modelada es un recurso educa-
tivo de primer orden porque ademas de favorecer
la metacognicién, antes descrita, invita al didlogo
entre companeros y con el docente. Se compar-
ten y negocian significados, lo que enriquece las
ideas y se implementa un trabajo cooperativo en
el que se exteriorizan los procesos, la reflexién, la
toma de decisiones, etc.

En el trabajo modelado el docente presenta
distintas estructuras que corresponden a distintos
tipos de textos. Asi, el enfoque procesual se entre-
laza con la teoria del género textual, que propone
que el escritor decide y elije, de entre una canti-
dad de opciones disponibles y segin el contex-
to comunicativo, una manera o estilo de escribir,
establecidos culturalmente (convenciones estilis-
ticas). Asi, cada género textual tiene una super-
estructura que guia y ordena el proceso escritor.
Esto quiere decir, pedagdgicamente hablando,
que no se aprende a escribir “en general”, sino
que se aprende a narrar, a describir, a explicar, a
exponer, a argumentar, a escribir distintos tipos
de cartas, de afiches, de invitaciones, etc.

Una de las caracteristicas de la teoria del gé-
nero textual es estar relacionada con el lenguaje
real utilizado por la gente. Se parte de situacio-
nes cotidianas y concretas que exigen escribir.
Esta caracteristica nos entrecruza con el enfoque
funcional de la ensefianza de la escritura, que se
mencion¢ al inicio, que concibe su aprendizaje en
contextos de uso. Solo cuando el estudiante tiene
propdsitos reales, situaciones significativas para
escribir, esta actividad tendréa sentido y por lo tan-
to, seréd aprendida. Los estudiantes son capaces
de aprender de una manera relativamente facil lo
que es relevante y funcional para ellos.

Entonces, para escribir, como todo escritor ex-
perto, debe haber una razén, un “para qué” o un
"por qué” se escribe. Los docentes, en sus aulas
y antes de escribir, deben disenar situaciones pro-
blema reales, cuya solucién implique la escritura.
Cuando los estudiantes evidencian como el texto
escrito satisface necesidades y expectativas, reco-
noceréany valoraran a la cultura escrita y se conver-
tirén, ellos mismos, en productores de textos.

Este concepto de funcionalidad se relaciona
con el de acceso a la cultura escrita, ampliamen-
te descrito por Judith Kalman, quien dice que el
aprendizaje tanto de la lectura como de la es-
critura es directamente proporcional a las opor-
tunidades de ejercer estas dos competencias.
En este sentido, en el aula, en la escuela, y si es
posible fuera de ella, los docentes deben propo-
ner una variedad de ocasiones para que los es-
tudiantes tengan la oportunidad de expresarse y
comunicarse por escrito.



Ahora bien, como decia en un principio, ense-
fAar el cddigo no es ensefar ni a leer ni a escribir.
Descubrir el principio alfabético y entender el sis-
tema de correspondencia entre fonemas y grafe-
mas, no es més que una minima parte de lo que
significa ser lector o escritor. Por lo tanto, ademas
del cédigo alfabético, los estudiantes principiantes
deben tener la experiencia de producir, interrogar
y comprender textos escritos dentro de situacio-
nes comunicativas que resalten su significado.

Los nifios y las nifias de los primeros afios de-
ben participar de experiencias de lectura y escri-
tura, aunque no conozcan el cédigo alfabético.
Pueden utilizar estrategias como “los estudiantes
dictan y el maestro escribe” o el uso de sus pro-
pios codigos no convencionales.

El fomento de la “escritura” arbitraria, desde
el punto de vista linglistico, es fundamental para
que desarrollen el gusto por expresarse y amistar-
se con la escritura, a la vez que se relacionan con
la superestructura textual. Luego, paulatinamen-
te, con la mediacién del docente, transfieren a sus
producciones escritas los aprendizajes logrados
con respecto al cédigo.

El tercer contenido para ensefiar y para apren-
der: la comprensién lectora

Reafirmamos que la lectura dejé de ser la
“sonorizacién de los signos alfabéticos” para ser
concebida como practica cultural de altisimo nivel
intelectual, con propésitos determinados vy rea-
lizada en contextos especificos. A la lectura, en

esta nueva version, se la concibe como un proce-
so interactivo de comunicacién en el que se esta-
blece una relaciéon entre el texto y el lector, quien
al procesarlo construye su propio significado.

Escuelas Lectoras redefine el concepto de
lectura como un acto cognitivo y metacognitivo
multiple, para lo cual es necesario:

e Tener una intencion; por qué y para qué leer.

e Tener ideas que puedan interactuar con las
que estan plasmadas en el texto.

e Conocer el significado de las palabras, las ora-
ciones y pérrafos tanto en el contexto del au-
tor como en el suyo propio.

e Comprender la intencionalidad del texto.

e Conocer los simbolos linglisticos, es decir,
dominar el codigo alfabético.

Leer es interactuar con las ideas de otros,
por lo tanto, ensenar a leer es despertar en el
estudiante la curiosidad, el deseo e interés por
conocer las ideas registradas en libros, revistas,
periédicos, carteles, cartas, etc. En fin, interés y
curiosidad por conocer ideas y pensamientos de
otras personas registrados en distintos formatos.

Asi, la tarea de leer tiene relacién con una
intencion determinada. Es decir, se lee con una
finalidad, un objetivo o un propdsito especifico.
Desde esta perspectiva, en el aula es el docen-
te el encargado de crear estas situaciones reales
para que a los estudiantes les interese, motive y
provoque leer. Por lo tanto, todas las actividades
de lectura que se proponen en el aula de clase
responden a una necesidad sentida por los estu-
diantes. Esto hace que autbnomamente se acer-



quen al libro, a la enciclopedia, a la revista, con
el objetivo de conocer mas, para enriquecer sus
opiniones y puntos de vista, para disfrutar de las
ideas, etc. Y solo cuando los estudiantes se invo-
lucran afectivamente en la tarea de leer es que
comienza a tener sentido la ensefanza de las des-
trezas de comprensién lectora, pues los estudian-
tes entienden que son destrezas que pueden usar
para comprender mejor lo que estan leyendo.

En fin, en las escuelas donde esta presente el
Programa Escuelas Lectoras, los docentes crean
varias situaciones de aprendizaje que dan senti-
do ala lectura, porque estén convencidos de que
si logran esta condicién inicial, es decir, que los
nifios y nifas disfruten y reconozcan el por qué y
para qué se lee, ya han ganado a sus estudiantes
como lectores. El resto del trabajo consiste en dar
complejidad a los procesos de lectura, que fluyen
sin problema, pues si existe el interés de leer, exis-
te una razén para aprender a comprender mas lo
que se lee.

En este sentido, el primer reto de la escue-
la consiste en lograr que los estudiantes disfru-
ten de los textos que leen y que tengan razones
para hacerlo.

Una vez que esto se logra, se puede avanzar
en aspectos puntuales y técnicos de la lectura,
pero no es recomendable realizar ejercicios de
lectura si no se cuenta con una razén para leer,
con un propésito de lectura. Esto se convierte en
una condicion para la comprension lectora.

Ahora bien, esto no quiere decir que endosa-
mos a los estudiantes el proceso de comprension
lectora. El equipo que conforma Escuelas Lecto-

ras estd convencido de que la capacidad lectora
se aprende, y por lo tanto, hay que ensefarla para
garantizar que no sea un encuentro casual, espo-
radico, o de unos pocos.

Escuelas Lectoras acoge la propuesta de los
tres momentos de la lectura: la prelectura, la lec-
tura y la poslectura y propone trabajar intenciona-
damente los tres niveles de lectura: textual, infe-
rencial y critico-valorativa.

El cuarto contenido para ensefar y para apren-
der: las actitudes y valores de la cultura escrita

Las Ultimas investigaciones realizadas por
pedagogos, psicélogos cognitivos, linglistas y
psicolinglistas con relacion a la ensefanza de la
lectura y escritura coinciden en que los estudian-
tes llegan a convertirse en usuarios autbnomos y
competentes de la lectura y escritura solo cuando
reconocen las razones por las que es necesario
practicarlas. Esto es, cuando identifican las ven-
tajas que les proporciona su uso y comprenden
lo que se pierden si no las dominan. Es decir que
solo cuando la lectura y la escritura responden a
las motivaciones y propdsitos del aprendiz, estas
destrezas entran a formar parte de su sistema de
necesidades, convirtiéndolos en usuarios auténo-
mos y competentes de la cultura escrita.

Esta caracteristica de la didactica de la lectura
y escritura propone un desafio inmenso a los do-
centes, pues les exige que antes de ensefiar a sus
estudiantes las técnicas de anadlisis de las ideas de
un texto, deben primeramente despertarles curio-
sidad, avidez por averiguar y conocer; atraerles a



querer descubrir nuevas ideas, nuevos mundos;
incentivarles a tener un proyecto lector para sa-
tisfacer sus necesidades de conocimiento, para
interpretar las realidades desde una perspectiva
distinta, y para querer sentir y vibrar con el arte de
la palabra escrita.

En este proceso de ensenanza de la lectura 'y
de la escritura, o mejor dicho, en este proceso de
formacién de lectores y escritores competentes,
se debe comenzar por guiar el descubrimiento y
comprensién de las razones que tienen las perso-
nas para leer y escribir en la sociedad.

Descubrir “para qué y por qué” se lee y escribe
en la sociedad, permite que el estudiante reconoz-
ca el valor y la importancia que tienen la lectura y
escritura. Por otro lado, que el estudiante reconoz-
ca "para qué y por qué” lee o escribe, le propor-
ciona una fuente afectiva, emocional y actitudinal
que sobrepasa la resistencia del estudiante a estos
aprendizajes y asegura su involucramiento.

Los seres humanos regulan su conducta por
los significados que conceden a sus propias ex-
periencias y aprendizajes. Esto quiere decir que
si los estudiantes encuentran el significado de
leer y escribir, se convierten en lectores y escri-
tores auténomos.

Entonces, para desarrollar esta actitud de gus-
to por la lectura y escritura, es necesario descubrir
las sorpresas que ofrece la cultura escrita: escu-
char cuentos, poesias, diferentes tipos de textos;
reconocer el significado que tiene la lectura y es-
critura para escritores expertos de la comunidad,;
tener contacto y conocer los objetos de la cultura
escrita como son los libros, revistas, enciclopedias,

periédicos, cartas, afiches, etiquetas, recetas, etc,;
visitar los lugares donde la cultura escrita esté pre-
sente: bibliotecas, librerias, museos. Todo esto,
con el objetivo de que el estudiante otorgue valor
e importancia a la lectura y escritura y se vuelva un
practicante de la cultura escrita.

La estrategia més importante que Escuelas
Lectoras utiliza como andamiaje para acceder a la
cultura escrita es la ORALIDAD.

Se propone acceder a la cultura escrita den-
tro de un proceso social, donde la interaccion
entre los individuos es condicién necesaria para
aprender a leer y escribir. Por lo tanto, para que el
aprendizaje de la lectura y escritura sea significati-
vo, se lo relaciona con el lenguaje oral, que tiene
sentido y en el que son competentes los nifos y
nifias antes de entrar a la escuela.

Este conocimiento esponténeo que tienen los
ninos y las nifas de su lengua oral es el punto de
partida para que la escuela promueva el desarro-
llo, de manera intencional y creciente, de repre-
sentaciones mentales, ideas, conceptos y opinio-
nes, y sirva de “trampolin” para dar significado al
lenguaje escrito.

Por otro lado, cuando se parte de situaciones
comunicativas concretas, que dan sentido a la
lectura y a la escritura, se desarrollan y fortalecen,
simultdneamente, la comunicacién oral y el diélo-
go entre pares y docentes que buscan y negocian
sentidos y significados. La lectura y la escritura
son dos competencias socioculturales que impli-
can un trabajo cooperativo en clase, en el que se
exteriorizan los procesos, la reflexion, la toma de
decisiones, etc.



Ademas, al incentivar el desarrollo de la orali-
dad, se incorporan al aula como recurso fundamen-
tal las experiencias traidas por los nifos y las nifas,
reduciéndose la brecha que existe entre la “cultura
familiar” y la “cultura escolar”. La expresion y co-
municacion de las ideas y valores “mios” y de "los
mios” tienen sentido y desarrollan el autoestima.

PROPUESTA DE CAPACITACION

Esta iniciativa de optimizacion de la ensenan-
za de la lengua es implementada en el aula me-
diante una propuesta innovadora de capacitacion
docente, coordinada por el equipo técnico del
Area de Educacién de la Universidad Andina Si-
moén Bolivar.

El modelo de capacitacién docente que im-
plementa el Programa Escuelas Lectoras trata de
conjugar la experiencia de los docentes y los fun-
damentos tedricos que la sustentan, persiguiendo
como uno de sus objetivos principales, la cons-
truccion participativa de propuestas innovadoras,
pertinentes y practicas que marguen nuevas ac-
titudes y acciones en el quehacer pedagdgico y
que garanticen su sostenibilidad en el tiempo.

Ofrece dos modalidades: capacitacion pre-
sencial y capacitacién en linea.

Capacitacién presencial

Para llegar a las aulas del pais con esta pro-
puesta de calidad, desde el 2002 la Universidad
Andina Simén Bolivar ha formado como capacita-
dores a un equipo de profesionales provenientes
del magisterio nacional. Cada capacitador o capa-

citadora tiene a su cargo el trabajo con un grupo
especifico de docentes, quienes a su vez impactan
en una poblacién de estudiantes.

La propuesta de capacitacién presencial esta
disefiada para dos afios de intervencion en las es-
cuelas, los que se diferencian por la frecuencia del
acompafiamiento y de la capacitacién presencial.

El proceso de capacitacién disefado por el
Programa Escuelas Lectoras integra tres estrate-
gias formativas:

¢ Talleres presenciales
e Acompanamiento y asesoria técnica en el aula
e Grupos de interaprendizaje (GIA)

Estas funcionan coordinadamente y se forta-
lecen entre si. Vale sefalar que este proceso de
capacitacion es reconocido por el Ministerio de
Educacion para el ascenso de categoria.

Talleres presenciales

Son espacios de formacién que parten de la
autoreflexiéon critica de los docentes sobre sus
practicas pedagdgicas actuales y la base que las
sustenta. En los talleres los docentes conocen
propuestas concretas para lograr el aprendizaje
significativo de la lectura y escritura. Los talleres
ademaés proporcionan los fundamentos tedricos
y metodoldgicos para garantizar que los cambios
propiciados en el trabajo de aula sean eficientes y
sostenibles en el tiempo.

Acompaiiamiento y asesoria técnica en el aula

Cada docente que participa en el Programa
Escuelas Lectoras recibe la visita de un capacitador
que le apoya mediante un asesoramiento técnico



basado en la reflexion sobre el quehacer del docen-
te y que implica el trabajo cooperativo entre capaci-
tador y docente en el salén de clase. Esta estrategia
procura garantizar la transferencia al aula de los co-
nocimientos adquiridos en los talleres presenciales.

Grupos de interaprendizaje (GIA)

La estrategia propicia que los docentes de uno
0 més centros educativos tengan encuentros pe-
riédicos para compartir e intercambiar sus aprendi-
zajes y experiencias sobre la implementacion de la
propuesta en las aulas. Con ello se apunta al fortale-
cimiento del liderazgo de los docentes, persiguien-
do su funcionamiento auténomo hacia el futuro,
mediante la conformacion de una Red de Escuelas.

Capacitacion en linea

El Programa ha desarrollado un aula virtual
en Internet a la cual tienen acceso de manera ex-
clusiva los docentes inscritos en esta modalidad.
El disefio de este sistema es altamente amigable
para el usuario y permite una relacion directa y
continua entre los participantes. El sistema incor-
pora herramientas para lectura y descarga de tex-
tos, intervencion en foros, envio de documentos,
cuestionarios en linea, mensajeria instantanea y
salones de charla sincrénica (chat).

El aula virtual se propone como un espacio
de formacién bajo la misma concepcién de ca-
pacitacion de adultos que orienta la modalidad
presencial. El tutor o la tutora mantienen relacién
permanente con los docentes y les proveen re-
troalimentacion sobre los contenidos tedricos, las
practicas y su desempeno en el curso.

El disefo del curso involucra también la reali-
zacion de grupos de interaprendizaje virtuales en
los que los docentes de varios centros educativos
comparten e intercambian aprendizajes y expe-
riencias sobre la implementacién de la propuesta
en las aulas. Se apunta al fortalecimiento del [i-
derazgo en los docentes, buscando un funciona-
miento autébnomo hacia el futuro.

PARTICIPACION Y MOVILIZACION SOCIAL

La Universidad Andina Simdon Bolivar, dentro
del marco del Programa Escuelas Lectoras, ha
disefado un plan de participacién y movilizacion
social. El objetivo de este plan es crear concien-
cia en la sociedad acerca de la importancia que
tienen la lectura y la escritura para lograr una so-
ciedad democrética y equitativa. Se espera que
esta toma de conciencia haga que los diferentes
sectores sociales, publicos y privados, apoyen y
se comprometan a sostener los avances y logros
significativos alcanzados por el Programa Escue-
las Lectoras.

El plan de participacién y movilizacion ciuda-
dana parte de la conformacion de una Red de Es-
cuelas por la Calidad de la Educacion Basica. Se
pretende que esta red sea autébnoma e impulse el
liderazgo y trabajo coordinado entre docentes y
directivos de los centros educativos, para lograr el
disefo y ejecucion de un plan de accidn que inci-
da directamente en el mejoramiento de la calidad
educativa de las escuelas participantes.



La lengua escrita y el
desarrollo del pensamiento

Hugo Salgado

INTRODUCCION

No nos plantearemos ahora si el lenguaje es
anterior al pensamiento o si la construccion del
pensamiento precede a la adquisicion del lengua-
je: este tema excede los limites del propdsito di-
dactico que persigue el presente trabajo. Por otra
parte, no seria muy pertinente su tratamiento en
esta situacién, puesto que en nuestro quehacer
docente interactuamos con alumnas y alumnos
que ya se han apropiado del lenguaje y han cons-
truido sus propias estructuras de pensamiento.

Partiremos, eso si, de un principio comparti-
do por la casi totalidad del conocimiento cientifi-
co: el hecho de que el lenguaje y el pensamiento
conforman una unidad dindmica y compleja, en la
cual ambos factores interactian dialécticamente,
si no determinando uno al otro, al menos condi-
cionéndolo de manera indiscutible.

Por otra parte, aceptamos y compartimos el
hecho de que existen ciertas estructuras linguis-

ticas que permiten diferenciar entre una lengua
oral, esponténea e irreflexiva -cimiento quizé de lo
que Paulo Freire' daba en llamar la conciencia ma-
gica- y una lengua escrita, premeditada y reflexiva,
posible promotora del pensamiento critico.

Teniendo en cuenta estos dos principios -por
un lado, la estrecha relacién entre lenguaje y pen-
samiento y, por otro, las diferencias entre la len-
gua oral y la lengua escrita- intentaremos analizar
la posible incidencia que esta uUltima puede tener
en el desarrollo del pensamiento. Esto mismo lo
podemos expresar de un modo mucho mas senci-
llo: se trata simplemente de ver de qué manera el
aprendizaje de la lectura y de la escritura pueden
incidir en las estructuras del pensamiento.

En primer lugar repasaremos algunas caracte-
risticas de la lengua oral que podemos descubrir
al analizar las producciones escritas de nuestro
alumnado.

Luego intentaremos ver cémo el acercamien-
to a la lectura literaria puede promover el proce-

1. Paulo Freire, La educacion como préctica de la libertad, Montevideo, Tierra Nueva, 1971, [1969].



so de aprendizaje de la lengua escrita y, de ese
modo, incidir en el desarrollo del pensamiento.

Quedaréa pendiente, pues, la reflexion metalin-
glistica, es decir, el conocimiento gramatical que,
sin duda, tiene una incidencia directa en los proce-
sos cognitivos del sujeto. Pero este tema amerita-
ria, por si solo, la realizacion de otro congreso.

Una vez definido el tema que nos ocupa, no
podemos iniciar su tratamiento sin recordar las
investigaciones que Alexander Luria? realizd con
personas analfabetas o con escaso nivel de alfa-
betizacion.

En aquellos encuentros llevados a cabo con
individuos pertenecientes a una cultura oral, se les
presentaban ciertas figuras geométricas como un
circulo o un cuadrado. Los individuos no alfabeti-
zados indefectiblemente identificaban esas figu-
ras con elementos de la realidad: el circulo podia
ser un reloj, una luna o un plato. En el cuadrado
“vefan” un espejo, una puerta o una casa. No re-
conocian en esas formas vacias una figura abstrac-
ta, una mera silueta “sin contenido”.

En otra de las experiencias, se les presentaba
a los sujetos una serie de elementos tales como
un martillo, una sierra, un tronco y un hacha, y se
les pedia que los agruparan como consideraran
mas conveniente. Las personas que no estaban
alfabetizadas siempre los clasificaban desde un
punto de vista practico: colocaban el tronco jun-
to a alguna herramienta que permitiera hacer
algo con él. Los sujetos no alfabetizados se opo-

nian a organizar estos elementos en términos de
categorias; es decir, no agrupaban el martillo,
la sierra y el hacha en el conjunto de las “herra-
mientas” y el tronco en otra categoria diferente,
como “no herramienta”.

También podemos recordar las dificultades
que los individuos entrevistados por Luria mani-
festaban para llevar a cabo ciertos razonamientos
formales, de caracter ilativo. Se les daban dos
enunciados, por ejemplo: a) En el lejano norte,
donde hay nieve, todos los osos son blancos; b)
Novaya Zembla se encuentra en el lejano norte y
alli siempre hay nieve. Teniendo en cuenta ambos
enunciados (caracteristicos de un silogismo), se les
preguntaba luego de qué color son los osos. Las
personas no alfabetizadas se limitaban a expresar
el color de los osos que ellos conocian a través
de sus experiencias de vida. No podian inferir la
informacion a partir de los datos suministrados.

Estas caracteristicas del pensamiento de con-
dicién oral, de no poder identificar una figura abs-
trayéndose de la realidad concreta, de no llevar a
cabo un agrupamiento por categorias o no desa-
rrollar razonamientos formales de caracter ilativo,
ya no se encontraban presentes en aquellas per-
sonas que habian adquirido el conocimiento de
la escritura.

Estos descubrimientos, de por si, ya muestran
claramente la incidencia que el aprendizaje de la
lectura y la escritura puede tener en la configura-
cién del pensamiento.

2. Alexander Luria, Cognitive Development: Its Cultural and Social Foundations [Desarrollo cog-nitivo: sus fundamentos culturales

y sociales], Harvard University Press, 1976.



Basado en estos hechos, Walter Ong?, identifi-
¢ un rasgo propio de la lengua oral: la dificultad
en tomar distancia de las situaciones concretas que
rodean al sujeto. Utilizando las propias palabras de
este autor, una de las caracteristicas del pensamien-
toy la expresién de condicién oral es la tendencia a
ser situacionales antes que abstractos.

Ahora bien, todos los que diariamente traba-
jamos en el aula podemos comprobar dia a dia
las dificultades que algunos de nuestros alumnos
suelen poner de manifiesto al tener que llevar a
cabo ciertos procesos de abstraccion, al verse en
la necesidad de construir sistemas o categorias
abstractas, o cuando necesitan desarrollar un ra-
zonamiento formal de caracter ilativo a partir de
ciertas premisas dadas.

Dicho de otro modo: nuestros propios alum-
nos a veces manifiestan dificultades muy similares
a las que manifestaban los individuos no letrados
en las investigaciones que acabamos de referir.
Muchas veces, dichas dificultades son interpreta-
das como un déficit de aprendizaje o una limita-
cién de carécter cognitivo o neuroldgico.

Con un argumento semejante, un docente
comun queda totalmente impotente ante esa
realidad. ;Qué podemos hacer con una alumna
o un alumno que presenta este tipo de inconve-
niente? Lo Unico que nos quedaria es resignarnos
a obtener un rendimiento menor de su parte y
buscar la manera de concretar una derivacion a
un especialista.

Si somos conscientes de que nuestro alumno
o nuestra alumna esté llevando a cabo un proce-
so de alfabetizacién, es decir, esta transitando ese
largo y arduo camino que implica el aprendizaje
de la lectura y la escritura, jpor qué no pensamos
en principio que sus dificultades se pueden de-
ber sencillamente a una caracteristica propia de
todo sujeto en proceso de alfabetizacién? Al me-
nos, con una hipdtesis como esta, tendremos la
posibilidad de interveniry hacer algo para superar
tales dificultades.

Podremos promover un mayor acercamiento
a la lengua escrita para lograr que la escritura se
interiorice, y luego verificar hasta qué punto esa
interiorizacién personal de la lengua escrita pue-
de o no incidir en los procesos de pensamiento:
por un lado, en aquellos procesos que son reque-
ridos en el quehacer educativo de todos los dias;
pero, mas alla del aula, en el desarrollo de un pen-
samiento critico que promueva la construccién de
una ciudadania consciente.

LA LENGUA ORAL

Muchas de estas caracteristicas propias de
la lengua oral o, dicho de otro modo, del pensa-
miento de condicién oral, se nos revelan en nues-
tra préctica de aula a través de las escrituras de
nuestros alumnos.

Para poder analizar algunas de estas carac-
teristicas, trabajaremos con producciones de ni-

3. Walter Ong, Oralidad y escritura, México, Fondo de Cultura Econdémica, 1996 [1982].



fias y nifos de los primeros afios de escolaridad.
Si bien son producciones “escritas”, veremos en
ellas ciertos rasgos propios del pensamiento y la
expresién de condicion oral.

Veamos inicialmente una produccién como la
de Eduardo, que no deja de llamarnos la atencién.
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Yo con mi mama mi papa y mi hermano
fuimos a Cérdoba y ibamos por la ruta y se
vino la noche y dormimos en el auto en una
estacion de servicio y cuando nos desperta-
mos habia una gallina con todos los pollitos
atrés y después nos fuimos de vuelta a la ruta
para ir a la casa y después llegamos y comi-
mos pollo con papas y batatas y después vino
un perro y 2 gallinas para comer carne y las
gallinas comian alpiste. Fin

Su narracién deja entrever un pensamiento en
el cual las ideas se van acumulando una tras otra, re-

"

lacionadas mediante la conjuncién copulativa “y”.

El texto adquiere de este modo un caréacter
aditivo propio de la lengua oral, que aqui pode-
mos analizar con mayor facilidad gracias a que
aparece por escrito:

Yo con mi mama, mi papa y mi hermano fui-
mos a Cérdoba

+y ibamos por la ruta

+y se vino la noche

+ y dormimos en el auto en una estacién de
servicio.

Si le proponemos a una persona con cierta
experiencia en el manejo de la escritura que re-
formule este texto, es probable que obtengamos
una versiéon como esta:

Cuando ibamos por la ruta rumbo a Cér-
doba, se hizo de noche. Entonces mi mama,
mi papa, mi hermano y yo tuvimos que dormir
dentro del auto, en una estacién de servicio.

En este caso, la narracion fluye de manera mu-
cho mas “natural” para nosotros, porque presenta
una estructura sintactica caracteristica de la len-
gua escrita que ya hemos interiorizado.

Veamos en qué consiste la diferencia.

En el texto original, los enunciados habian
aparecido acumulados por simple coordinacién.

fbamos por la ruta ) y (_se vino la noche

pasé eso y pasd eso otro

En la otra versién, en cambio, uno de esos
enunciados se ha subordinado como marco tem-
poral de la idea principal que el otro expresa.



Cuando ibamos por la ruta
rumbo a Cérdoba,

se hizo de noche.

Pasé tal cosa

Entonces

Por otra parte, en la produccion original obser-
vamos un razonamiento que se caracteriza por acu-
mular una idea tras otra: (Yo con mi mama mi papa
y mi hermano fuimos a Cérdoba) y (ilbamos por la
ruta) y (se vino la noche) y (dormimos en el auto
en una estacién de servicio). Un razonamiento que
implica una simple adicion: pasé tal cosa + paso tal
otra + luego pasé tal otra + luego otra cosa.

En la otra version, en cambio, se explicita un
razonamiento ilativo de caracter mas analitico. Al
leer o escribir: Cuando ibamos por la ruta rumbo
a Cdordoba se hizo de noche. Entonces mi mama3,
mi papad, mi hermano y yo tuvimos que dormir den-
tro del auto, en una estacién de servicio... estamos
llevando a cabo un razonamiento que podriamos
explicitar de esta manera: (en tal circunstancia ® su-
cedid tal cosa) ® lo que provocé tal otra situacién.

Mientras el texto de Eduardo nos permite entre-
ver un pensamiento acumulativo y coordinado, esta
reformulacion de un escribiente experto nos enfrenta
a un razonamiento mas analitico, en el cual las ideas
se subordinan y estructuran de un modo diferente.

En otro orden de cosas, si releemos esta Ulti-
ma version, podremos comprobar que comienza
con la frase “Cuando ibamos por la ruta rumbo
a Cdrdoba...”,
mera persona del plural (“nosotros” o “nosotras”

lo que sugiere un agente en pri-

ibamos...), un sujeto agente que aparece elidido
(ausente) y del cual desconocemos completamen-
te su referencia: jquiénes son los que iban por la

ruta? Sin embargo, la falta de informacion no nos
llama la atencién y seguimos leyendo. Estamos
acostumbrados a que esto suceda: a ir reconstru-
yendo el significado dejando ciertos lugares va-
cios, porque sabemos que més adelante puede
aparecer la informacion que nos permita comple-
tarlos. En este caso: “mi mama, mi papda, mi her-
mano y yo...” que, en efecto, aparece después.

En un pensamiento de condicién oral, dejar
espacios “en blanco” podria conllevar el riesgo
de terminar omitiendo la informacién vy, conse-
cuentemente, dificultar el proceso de compren-
sion. Quizé por eso Eduardo prefirié iniciar el rela-
to brindando toda la informaciéon necesaria desde
un comienzo: “Yo con mi mama mi papay mi her-
mano fuimos a Cérdoba y ibamos por la ruta...”

iSerad acaso que sin una lengua escrita inte-
riorizada, la elipsis podria convertirse en omisién?
Esta posibilidad la podemos comprobar en mu-
chas producciones de nuestros pequenos, como
en la de Jorge.
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Una vez en la playa estaban jugando al
futbol con una pelota de tenis y de repente
aparecié una sombra y Gonzalito se asustd y
le dijo a la mama: jMird esa sombra! jMiréd esa
sombra! ;Qué es? No sé, Gonzalito, no sé,
capaz es una roca; le contesté la mama. Y se
cayo la pelota de tenis al agua.

Més tarde la fueron a buscar y vieron
una cara grande, con dientes filosos y una
cola larga. Mira esa cara. ;jQué es, un tibu-
rén? Capaz si, y le comié el pantalén. Si, es
un tiburén. Después de todo un quirquincho
el tiburén se durmié. Mird mama, el tiburdn
estd dormido, le dijo Gonzalito. Si'y ahora
podemos venir todos mientras esta dormido.
Eso es verdad. Vengan todos, el tiburén esta
dormido y vinieron todos y empezaron a ju-
gar de nuevo.

Finalmente se divirtieron mucho mientras
el tiburén estaba dormido. jQué linda fue la
historia del tiburén en la playa, no?

Al comienzo del texto se nos dice que “Una
vez en la playa estaban jugando al futbol...”; pero,
pese a que seguimos nuestra lectura, nos queda-
mos sin saber quiénes son los que estaban jugan-
do. Si bien podemos pensar en un principio que
se trata de Gonzalito y su mama, hacia el final de

"

la historia nos encontramos con que “...vinieron
todos y empezaron a jugar de nuevo”. ;Quiénes
son todos? ;A quiénes llama el personaje para rei-

niciar aquel juego?

En el texto “Cuando ibamos por la ruta rumbo
a Cordoba...”, la falta de informacién inicial confi-
gura una elipsis que nos empuja a seguir leyendo

"

para completar el sentido “...mi mama, mi pap3,
mi hermano y yo...”.

La ausencia de informacién inicial en este otro
texto, en cambio, “Una vez en la playa estaban ju-
gando al fatbol...” termina convirtiéndose en una
omision, que imposibilita la acabada reconstruc-
cién del significado.

Elidir presupone, pues, tener en cuenta el de-
sarrollo del discurso, cosa que, al parecer, es po-
sible en la medida en que se haya interiorizado la
escritura. La lengua escrita nos ha acostumbrado
a que podemos dejar pendientes ciertas informa-
ciones para procesarlas un poco mas adelante.
Pareciera ser que el pensamiento de condicion
oral prefiere no dejar para més adelante, pues co-
rre el riesgo de terminar olvidando y omitiendo la
informacion necesaria. En el discurso oral, hacia
adelante, no hay absolutamente nada a lo cual re-
ferir, sélo silencio e incertidumbre.

Esto nos lleva a recordar otra de las caracteris-
ticas del pensamiento de condicién oral: la necesi-
dad de la repeticion y de la construccién de frases
u oraciones paralelas que también aparecen hacia
el final del texto de Eduardo: "y después nos fui-
mos de vuelta... y después llegamos... y después
vino un perro...”.

Estructuras paralelas que bien podemos en-
contrar en otros textos, como el de Cristian.
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De pronto se fue el auto y Pancho se puso
a llorar. Yo le dije si queria jugar conmigo y
dijo que si. Jugamos con autos, carreras y mis
playmobils.

El se puso contento porque estaba jugan-
do conmigo y le gustaba jugar al auto carreras
y con los playmobils.

Este caracter repetitivo y redundante suele
aparecer a veces rayano en la exageracion, como
en la produccién de Martin.
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Me gusta dormir, me gusta la escuela, me
gusta cantar, me gusta karate y muchas cosas.
Me gusta silbar, me gusta escribir con lapiz,
me gusta escribir con tiza, me gustan los par-
tidos y mas cosas, un montén.

iPor qué esta necesidad de reiteracion, de es-
tar repitiendo una y otra vez las mismas cosas?

Se trata justamente de otra caracteristica propia
del pensamiento de condicidn oral: la oralidad ne-
cesita estar reiterando permanentemente las ideas,
pues es lo Unico que garantiza el mantenimiento
del tema en el foco de la atencién. Si perdemos el
hilo de un discurso oral y las ideas no se estan rei-
terando en forma recurrente, no tendremos cémo
recuperarlas, pues lo que se dijo ya ha desapareci-
do en el mismo momento de su enunciado.

La escritura, en cambio, hace posible un ra-
zonamiento mucho mas lineal y escueto, pues si
por algdn motivo se pierde el hilo del discurso, la
informacion se recupera facilmente releyendo lo
que ya paso y que seguird estando siempre alli,
invariable, sobre la hoja impresa.

Veamos, por ejemplo, el texto de Mercedes.
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El otro dia, en mi casa, escuchaba muchos
ruidos, se caian las latas, se golpeaban las sillas.

Yo tenia ganas de investigar, estaba muy
ansiosa. Pero al mismo tiempo tenia un poco
de miedo. Pensaba que era peligroso y pensa-
ba que era divertido. Pero de repente me tenté
mucho y entonces me fui a ver qué pasaba.

Fuiy no encontré nada, entonces me volvi
a la cama. Pero seguia escuchando ruidos. No
entendia nada. Entonces, pensé que podia
espiar por la cerradura de la puerta. Y no se
pueden imaginar lo que vi. Vi un jFANTAS-
MA! Casi me desmayo, pero pegué un grito.
Pero el fantasma también se asustd. Y yo dije:
este fantasma no es malo, jcémo puede ser
malo si se asusté? y los fantasmas malos no se
asustan. Y el fantasma me escuchd.

Finalmente fuimos muy amigos, y todas
las noches jugamos muy felices.

Esta nifa muestra sin duda un mayor domi-
nio de la lengua escrita. Su produccién ya no nos
transmite esa sensacién redundante de los textos
anteriores. El manejo que tiene de los signos de
puntuacion le permite elaborar un discurso sin ne-
cesidad de acumular una idea tras otra mediante
el Unico recurso del nexo coordinante “y”.

Sin embargo, pese al adecuado uso que hace de
la puntuacién, hacia el final del relato pareciera ser
que resurge aquel caracter aditivo propio del pensa-
miento de condicién oral, y las oraciones vuelven a
iniciarse con su nexo caracteristico: “Y no se pueden
imaginar...”; "Y yo dije...”; "...y los fantasmas malos
no se asustan.”; "Y el fantasma me escuchd”.

También podemos entrever ciertas proposi-
ciones subordinadas que demuestran un manejo
de la estructura caracteristica de la lengua escrita:
“...entonces me fui a ver (qué pasaba...)” [subor-
dinada sustantival; “Y no se pueden imaginar (lo

”

que vi...)" [otra sustantival], “... scomo puede ser
malo (si se asustd)?” [un periodo condicional].
Pero, al mismo tiempo, descubrimos estructu-

|. "

ras paralelas propias de la expresion oral: “Pensaba
que era peligroso y pensaba que era divertido”.

Una vez més, y como en otras tantas circunstan-
cias, podemos comprobar que el proceso de apren-
dizaje no se da en etapas sucesivas y excluyentes, sino
en forma dindmica, con un desarrollo combinado.

Por Ultimo, podemos ver que la nifa, como si
estuviese inmersa en la situacién concreta de la
comunicacion, de pronto se dirige a sus interlocu-
tores: “Y no se pueden imaginar lo que vi...”, tal
como si se encontrara cara a cara con ellos. Esta
necesidad de ubicarse en la situacién comunicati-
va, de hacer participe al otro, de incluirlo dentro
del propio enunciado, de establecer con él una
cierta empatia, también la pudimos observar al fi-
nal del texto de Jorge: “jQué linda fue la historia
del tiburén en la playa, no?”.

Esta caracteristica bien podria derivar de
aquel carécter situacional al que nos hemos refe-
rido inicialmente, y que constituye sin duda una
particularidad propia del pensamiento y la expre-
sion de condicién oral.

También es posible advertir algo similar en la
aparicién del discurso directo ante el fantasma: Y
yo dije: — Este fantasma no es malo... Y el fantas-
ma me escuchd”.



Este uso predominante del discurso directo
por sobre el discurso indirecto se hace mas evi-
dente en otros textos, como en el de Carolina.
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Habia una vez un gato que habia perdido
la memoria. El ratén le pregunté:

— ;Qué te pasa?

—A mi nada, jy a vos, animalito?

— ¢ Yo, un animalito?

— Si, td.

— i No recuerdas mi nombre?

— Si, yo me acuerdo de tu nombre.

— A ver, jcomo es?

— Es animalito.

— iNo!, mi nombre es Piquiqui.

— No, tu nombre es animalito.

Después.

— Ven conmigo a mi casita que te quiero
mostrar una cosita.

En la casa.

— ¢Esta es tu memoria?

— jSi, esa es mi memoria!

iQué feliz estaba el gato! Y colorin colora-
do este cuento se ha terminado.

Carolina no toma distancia de la realidad fic-
cional que ella misma crea, se sumerge de lleno
en las conversaciones que mantienen sus perso-
najes, como si estuviese en medio de la situacion
concreta; y nos obliga a nosotros a ubicarnos en
ese mismo contexto. Incluso, las acotaciones que
considera inevitables para ir estructurando el de-
venir de la accién quedan reducidas a su minima
expresiéon: “"Después...”, "En la casa”.

Hacer uso del discurso indirecto hubiera obli-
gado a tomar distancia del contexto y, sobre todo,
hubiese exigido una estructura sintactica mucho
mas compleja, sin duda muy lejos de la compe-
tencia oral de la nifia:

Elratén le pregunté al gato qué le pasaba;
a lo que el gato respondié que no le pasaba
nada e increpé al ratén llamandolo “anima-
lito”. Este, asombrado, le preguntd si lo de
“animalito” se referia a él, a lo que el gato le
respondié que si. Fue entonces cuando al ra-
tén se le ocurrié preguntarle si acaso era que
no recordaba su nombre...



Aquel caracter empético y participante que
connota el discurso directo se contrapone a esta
otra perspectiva, distante y apartada, que carac-
teriza al discurso indirecto, perspectiva que refleja
un razonamiento mas objetivo.

En el discurso directo, quien formula el enun-
ciado queda précticamente al margen; es el ha-
blante el que ocupa el centro del relato, prescin-
diendo del relator, y las referencias pronominales
aluden a la primera o la segunda persona. Dicho
de otro modo: no se toma distancia de la situa-
cién concreta que rodea la comunicacién.

Estas referencias al hablante las pudimos ver
en el texto de Eduardo: “Yo con mi mama, mi
papa y mi hermano...”. También aparecieron en
el de Cristian: “...yo le dije si queria jugar conmi-
go...”. Y en el de Mercedes: "El otro dia, en mi
casa...; ...me tenté mucho y entonces me fui...”.

Pero es en el discurso directo donde estas re-
ferencias a los participantes de la comunicacién
adquieren mayor relevancia, como en el texto de
Carolina: “; Qué te [receptor] pasa?; A mi [emisor]
nada. ;Y a vos, animalito...?; ;Yo, un animalito?;
Si, td; ;No recuerdas mi nombre?; ;jEsta [proxima
al emisor] es tu memoria?; Si, esa [proxima al re-
ceptor] es mi memoria”.

El discurso directo nos ubica en el centro mismo
del mundo vital donde se desarrollan los hechos. El
discurso indirecto, en cambio, obliga a alejarse del
contexto situacional donde se lleva a cabo la accién:
las referencias pronominales no necesariamente alu-
den a la situaciéon concreta que rodea la comunica-
cién. El relator toma distancia del acontecimiento, se

aleja del mundo vital que rodea los hechos, y elabora
un texto mucho més objetivo y apartado.

Lo que en el discurso directo refiere a: yo,
aqui, mio, este, ahora, en el discurso indirecto
debe transformarse en: él, alli, suyo, aquel, en
ese momento.

El discurso directo connota un pensamiento
situacional, inmerso en la realidad concreta que
rodea la comunicacion cara a cara. El discurso in-
directo, en cambio, promueve una mayor objetivi-
dad, una toma de distancia de la situacién concre-
ta y subjetiva, un alejamiento del mundo vital.

Recordemos la dificultad que los individuos
no alfabetizados entrevistados por Luria ponian
de manifiesto cuando se les pedia que realizaran
un auto andlisis: no podian verse a si mismos des-
de afuera, no podian desprenderse de los facto-
res externos que dominaban su atencion. Y esto,
en principio, no dependeria necesariamente del
pensamiento en si, sino del pensamiento modela-
do por la escritura.

Es la escritura la que permite tomar distancia.
Mediante la escritura logramos separarnos de lo
sabido, encontrarlo alli afuera, sobre el pizarron,
en una hoja o en la pantalla del monitor. Y a partir
de ello podemos operar sobre el conocimiento,
analizarlo, reorganizarlo, ratificarlo o rectificarlo.

La escritura promueve asi un razonamiento de
caracter mas objetivo.

Estas son sdélo algunas de las caracteristi-
cas del pensamiento de condicion oral. Vea-
mos ahora en qué medida la interaccién con
la lectura literaria puede promover en nuestros



alumnos un cambio en la estructura de ese tipo
de pensamiento.

LA LITERATURA INFANTIL

Para ver de qué manera el contacto con la li-
teratura infantil puede incidir en el desarrollo del
pensamiento y la expresion de los pequefios lec-
tores, trabajaremos con una obra de la conocida
escritora brasilera Ana Maria Machado.

El relato original se titula Camild, o Camilau
y fue editado por primera vez en 1989. Aqui nos
referiremos a la edicién en castellano, Camilén,
comilén, que Ediciones SM edité con su sello “El
barco de vapor”.

Al enfrentarse a la lectura de este texto, mu-
chos de nuestros alumnos sin duda se sentirén
identificados con un pensamiento de caracter
redundante y repetitivo. Alli aparecen las tipicas
estructuras paralelas con las cuales los nifios se
encuentran tan familiarizados, por la lengua oral
que ya tienen incorporada. Encontramos, por
ejemplo, algunos pasajes como estos:

(...) se encontré con el perro Fiel.

— Buenos dias, amigo (...) jQué esta ha-
ciendo usted?

— Trabajando, amigo (...)

— jJesus, cuantas sandias! Y yo, aqui, con
un hambre que creo que me voy a desmayar.
¢No podria usted (...)?

Mas adelante leemos:

(...) Camilén se encontrd con el burro Yoca
(..)

— Buenos dias, amigo (...) ;Qué esta ha-
ciendo usted?

— Trabajando, amigo (...)

— jJesus, cuantas calabazas! Y yo, aqui,
con un hambre que creo que me voy a desma-
yar. ; No podria usted (...)?

Luego vuelve a aparecer algo muy similar:

(...) Camilén se encontré con la vaca Mi-
mosa (...)

— Buenos dias, amiga (...) ;Qué esta ha-
ciendo usted?

— Trabajando, amigo (...)

— jJesus, cuantas cosas! Y yo, aqui, con
un hambre que creo que me voy a desmayar.
¢No podria usted (...)?

La repeticién brinda previsibilidad, y lo previ-
sible suele no generar conflicto.

Pero, de pronto, la autora también muestra
que es posible desarmar esas férmulas, dividirlas
en partes, combinarlas; aludir a las mismas situa-
ciones concretas, pero sin necesidad de tener que
repetirlas con las mismas palabras. Y todo ello, sin
que por eso se pierda el hilo del discurso.

Es asi que en un momento leemos:

(..) Camilén se encontré con la gallina
Quica... Y la misma conversacién... Y la misma
peticion...




Un poco mas adelante:

(...) Camilén se encontré con el mono Si-
mon. Esta vez la cosa no fue tan facil, porque
el mono Simén era muy listo.

Pero tanto insistio Camilén, que acabd
convenciéndolo.

Luego:

(...) Camilén se encontré con la abeja Sum-
Sum (...)

Y Camildn hablé y hablé... Y pidié... Y aca-
bé consiguiendo {(...)

Observemos como, en el proceso de lectura,
la mente evoca aquellas mismas situaciones refe-
renciales:

— Buenos dias... jQué esta haciendo...?
— Trabajando...
— jJesus, cuantas...! Y yo aqui... s No podria...?

Pero la evocacién se promueve a través de
indices que aluden a esas situaciones de manera
mucho mas general.

La primera vez: "Y la misma conversacion...”
[Buenos dias... jQué estd haciendo...?; Traba-
jando...; jJesus...! Y yo aqui...]. “Y la misma peti-
cién...” [;No podria?]

Luego, més adelante: "Esta vez la cosa [es de-
cir, la conversacién y la peticién] no fue tan facil...”

Por dltimo: "Y Camilén hablé y hablé...” [lo
que vuelve a evocar aquella conversaciéon: Buenos
dias... ;Qué estéd haciendo...?; Trabajando...; jJe-
sus...l Yyo aqui...]. "Y pidié...” [;No podria?].

Estos indices (la misma, esta vez, la cosa, habld,
pidid) bien podrian ser utilizados en otros contex-
tos, por su nivel de generalizacién, para hacer refe-
rencia a otras realidades totalmente distintas.

Las situaciones planteadas inicialmente en el
relato quedan latentes, potencialmente dispo-
nibles, y se actualizan en el momento oportuno
a través de sustituciones léxicas o pronominales
que aluden a ellas de manera implicita. De este
modo, el texto escrito va modelando una estruc-
tura de pensamiento en la cual es posible evocar
y mantener presentes los mismos hechos, pero sin
recurrir a la repeticion y la redundancia.

Una situacién similar podemos observar si ana-
lizamos el uso de las referencias pronominales.

Hemos visto que el pensamiento situacional
caracteristico de la lengua oral conlleva el uso de
los pronombres referidos a la realidad externa
que rodea la situacion comunicativa; y el texto le
proporciona al pequeno lector todo ese tipo de
referencias que conoce y maneja.

Por un lado, aparecen referencias al contexto
situacional que rodea la comunicaciéon de los per-
sonajes en la ficcidén, dentro de la misma historia:
";Qué estd haciendo usted?; Estoy cuidando es-
tas sandias.; Y yo, aqui con un hambre...”.

Por otra parte, también encontramos referen-
cias a elementos que estan fuera de la narracién,
que aluden a la situacién comunicativa que se
establece entre el lector y el narrador: “Nuestro
[del narrador y del lector] amigo cerdito era un
glotén..."; "Yo [el narrador] también voy a ir a la

Lou

merienda...”; “; Quieres venir a la fiesta?”;” ;Y tu

hermano?” [el del lector]...



Sin embargo, la narracién no se limita a estas
referencias situacionales que el pequefio sabe y
domina. El relato también obliga a encontrar otras
referencias, dentro del mismo texto, al margen del
contexto que rodea la comunicacién:

e Camilo era un cerdito. Un cerdito bastante gor-
do. Por eso lo llamaban... [por lo que se acaba
de decir en el mismo texto].

e .marché Camilén con su cesta [la del perso-
naje que se acaba de mencionar] y encima de
ella... [la cesta recién aludidal.

e ...Camilén se encontré con el mono Simén.
Esta vez... [la del encuentro al que se acaba de
hacer referencial.

e Bueno, si quieres, asi puede acabar la historia...
[del modo como se sugirid en los renglones an-
teriores]. Pero a mi me parece que eso ya ha
ocurrido antes... [el tipo de desenlace al cual se
aludié con anterioridad].

Estas referencias que aluden no ya al contexto
situacional que rodea la comunicacion, sino espe-
cificamente a elementos textuales que aparecen
dentro de la narracién, muestran que es posible
elaborar un discurso que dependa mas de su
propia estructura linglistica que de los contextos
existenciales que rodean el discurso oral. Nueva-
mente la escritura nos permite tomar distancia de
la realidad externa y comenzar a pensar en la or-
ganizacién de nuestro propio discurso y, sin duda,
del pensamiento que subyace en su elaboracion.

Si repasamos todas las producciones infantiles
que estuvimos analizando hasta aqui, podremos
comprobar que son muy limitadas las referencias
pronominales con estas caracteristicas. En princi-

pio, esta ausencia puede deberse al tipo de texto
elaborado: textos mas cercanos a la conversacion
esponténea que a los procesos de instruccién.
Pero no cabe duda de que esta obra de Ana Ma-
ria Machado, partiendo de esos mismos contex-
tos esponténeos creados en la ficcidn, brinda la
posibilidad de poner en contacto al nifo con una
gramética més elaborada y promover asi razona-
mientos que tengan en cuenta el propio enuncia-
do y no ya la situacién externa.

Esto es observable también en la capacidad
que el texto tiene de dejar elidida cierta informa-
cién para ser procesada mas adelante, en el desa-
rrollo posterior del discurso.

Si repasamos todos los encuentros de Cami-
|6n con los distintos personajes, verificamos que
todos ellos terminan explicitando lo que el cerdito
consiguid, excepto en el Ultimo de sus encuen-
tros, con la ardilla. Alli leemos: "Y Camilén hablé y
hablé... Y pidié... Y acabd convenciéndola”. Pero
no sabemos qué es lo que esta vez consiguid,
hasta mucho después, cuando se vuelve a reiterar
todo el contenido de su cesta y al final nos dice: ...
“iy diez avellanas que le dio la ardilla!”

En la lengua oral, la falta de informacion
oportuna puede terminar convirtiéndose en una
omision. En este caso, en cambio, esta falta de in-
formacién inicial adquiere la figura de una elipsis
que nos impulsa a seguir leyendo y encontrar mas
adelante lo necesario para una cabal reconstruc-
cién del significado.

Retomando los mismos fragmentos a los que
nos referimos anteriormente, podemos compro-
bar, por otra parte, que a lo largo de todo el rela-



to predomina el discurso directo, que sumerge al
pequeno lector en el conocido mundo de la situa-
cién comunicativa concreta; pero ello no impide
que aparezca el discurso indirecto, mostrando una
vez mas que es posible referir los mismos hechos
con mayor distancia y objetividad, haciendo uso
de una sintaxis mas elaborada y compleja.

El conejo dijo que estaba trabajando... Y
Camilén dijo que tenia tanta hambre que es-
taba a punto de desmayarse... Y al final (...)

En otro orden de cosas, el texto de Machado
también le brinda al pequefio lector un canal di-
recto de participacion:

e Si, senor, Camilén era un gran comildn.

e ;Y qué crees que paso luego?...

e Bueno, si quieres, asi puede acabar la histo-
ria...

e ;Quieres venir a la fiesta? Podrias llevar...

Este caracter empatico y participante, carac-
teristico del pensamiento de condicién oral, es
el mismo que vimos en Jorge: "jQué linda fue la
historia, no?”; o en Mercedes: "Y no se pueden
imaginar lo que vi... vi un jfantasma!”

Por otra parte, la obra literaria le permite al
nino interactuar con las estructuras coordinadas
que conoce y maneja, y con las cuales se siente
totalmente identificado.

Y alld marché Camilén, camino adelante,
con su cesta. Y en la cesta, una sandia. Y enci-
ma de ella, la servilleta.

Pero es el mismo texto el que no deja de mos-
trar, en diferentes oportunidades, que esa coordi-
nacién puede lograrse también sin necesidad de
reiterar el nexo coordinante en cada caso.

Y alld marché Camildn, camino adelante,
con su cesta. Y en la cesta, una sandia, dos ca-
labazas, tres quesos y cuatro litros de leche.

Una vez mas, y desde otra perspectiva, la len-
gua escrita va modelando un pensamiento en el
cual ciertas informaciones pueden ir quedando
elididas, para ser reconstruidas en el desarrollo
ulterior del razonamiento.

Por dltimo, también vemos que las oraciones
simples, con una estructura sintéctica sencilla,
propia del pensamiento de condicién oral, son las
que se privilegian a lo largo de todo el relato, ya
sea mediante coordinaciones explicitas o a través
de simples acumulaciones:

Camilo era un cerdito. Un cerdito bastante
gordo. (...) No era un cerdo muy sucio. Pero si
era perezoso. Y muy glotén.

Pero en su proceso de lectura, el pequefio
también se enfrentard con otro tipo de razona-
miento, con enunciados complejos y estructuras
subordinadas, que obligan a establecer diversas
relaciones causales.

En algunos enunciados como: “Nadie se mo-
lestaba por eso, porque todos eran amigos de
Camilén”; o bien “Era amigo de todo el mundo,
porque compartia lo que tenia”; las relaciones de



causa-efecto aparecen a través de su estructura
mas directa y mediante el nexo més usual: “su-
cede tal cosa (porque sucede tal otra)”, donde el
enunciado principal expresa el efecto de la causa
que se menciona luego.

En otros casos, como “Tanto insistio Camildn
que acabé convenciéndolo”; la estructura subor-
dinada ya no expresa la causa, sino la consecuen-
cia de lo referido anteriormente: “tanto sucede
tal cosa (que sucede tal otra)”. Ahora el enuncia-
do principal expresa la causa y el efecto aparece
como consecuencia de ella.

Por Ultimo, en un enunciado como “Y hasta
les hacia gracia la glotoneria del cerdito, por-
que no danaba a nadie. Si acaso, solamente a
Camilén”; tras una subordinacion causal, apare-
ce un periodo condicional: “(si sucede tal cosa)
sucede tal otra”. La causa ya no se concibe como
suficiente, sino como condicién necesaria para
lograr el efecto. Un periodo condicional parcial-
mente elidido que enfrenta al lector a la necesi-
dad de inferir informacién implicita en el propio
texto: “Si acaso [dafiara a alguien], solamente
[danaria] a Camilén”.

En la lectura de este tipo de textos, el pe-
queno lector se ve obligado a construir una sin-
taxis que estd muy lejos de aquellas estructuras
simples que caracterizan el pensamiento de con-
dicién oral, e interactia con relaciones causales
que, sin duda, plantean desafios importantes en
sus procesos cognitivos.

Mas alléd del acercamiento a las estructuras
linglisticas, la literatura infantil implica también el
acercamiento al libro. Y este contacto con el obje-

to libro, en algunos casos, puede promover aso-
ciaciones, inferencias, anticipaciones, conflictos
cognitivos, que exceden el texto escrito.

Para analizar este aspecto, nos referiremos a la
obra de Colin McNaughton, editada por primera
vez en 1994 con el titulo de Suddenly!y publicada
en castellano por Editorial Norma, en su coleccién
"Buenas Noches”, bajo el titulo jDe repente!

Este texto deja que el pequefio lector se ubi-
que comodamente en la zona de su competencia,
con un estilo repetitivo, interactuando con ideas
muy simples y estructuras sintécticas sencillas.

Alli podemos leer:

Paco caminaba del colegio a su casa cuan-
do, de repente, Paco se acordé de que su
mama le habia encargado unas compras.

Paco estaba haciendo las compras cuan-
do, de repente, jsalié corriendo del mercado!
(Se acordd de que habia dejado el dinero para
las compras en el pupitre del colegio).

Paco tom¢ el dinero y ya salia del colegio
cuando, de repente, Paco decidio salir por la
puerta de atras.

Un relato que, ademés de ser simple y redun-
dante, puede resultar hasta falto de interés. Pero
en interaccién con el libro, ilustrado por el pro-
pio autor, el lector se encuentra ante el desafio
de tener que construir significados a partir de la
relacion que debe establecer entre el texto y la
imagen. Las ideas que las palabras transmiten
deben procesarse simultdneamente con aquellas
otras sugeridas por la imagen, omitidas linglis-



ticamente, y que el lector debe reponer para la
construccion de otro significado.

La imagen hace que el lector deba poner en
marcha sus conocimientos previos referidos al
mundo en general (la natural voracidad de estos
mamiferos carniceros) y, por qué no, al conoci-
miento de otros textos (el lobo de Caperucita o la
historia de los tres cerditos).

Paralelamente, un elemento paralingtistico,
como es la tipografia (la destacada escritura de la
frase “jde repente!”), reafirma la idea que la ima-
gen sugiere. El contacto con este tipo de recur-
sos, a través de los materiales impresos, fue segu-
ramente lo que le permitié a Mercedes emplearlo
en su propia produccién y escribir FANTASMA, en
letra mayuscula.

Imagen y elementos paralinguisticos promue-
ven la formulacién de una anticipacion, se prevé lo
que va a suceder... y que no esta dicho en el texto.

Pero el autor agrega un nuevo conflicto en
ese razonamiento y, al dar vuelta la pagina, texto
e imagen contradicen la hipdtesis que se habia
anticipado a partir de todos los indices visuales.

Generado el conflicto y su resolucién, la dis-
tension vuelve al lector, pues a partir de aqui se
repite el mismo esquema légico (y previsible); re-
tomando asi aquella estructura repetitiva propia
del pensamiento de condicién oral.

Pero, justo en el final, texto e imagen vuelven
a contradecir la hipétesis que el lector anticipa a
partir de todos los indices visuales.

El libro, en suma, en su alquimia de texto e
imagen, logra que el pequefo lector ponga en
juego razonamientos méas complejos.

EN CONCLUSION

Existe una literatura infantil que parte de las
competencias del pequeno lector, tiene en cuenta
sus conocimientos previos de la lengua y lo ubica
en un lugar desde donde dispone de las herra-
mientas necesarias y suficientes como para llevar
a cabo su proceso de lectura.

Al mismo tiempo, al igual que el adulto que
colabora en el proceso de instruccién, o como el
lector experto que pone en contacto al peque-
fio con el texto antes de que este sepa leer por
sus propios medios, el libro acerca al nifio a es-
tructuras linglisticas propias de la lengua escrita.
Lo hace interactuar con otro tipo de referencias
pronominales, con estructuras subordinadas, con
sintaxis compleja, con discursos indirectos, con
elementos elididos.

En sintesis, existe una literatura infantil que,
partiendo de un pensamiento y expresién de
caracter acumulativo, coordinante, simple, parti-
cipante, repetitivo, situacional y necesariamente
explicito, acerca al nifio a un razonamiento ana-
litico, subordinado, complejo, objetivo, escueto,
abstracto y muchas veces implicito.

El contacto con este tipo de obras tiende a
promover, sin duda, un desarrollo del pensamien-
to que seria muy dificil de poner en marcha desde
la narracién oral. Toda la riqueza cultural de nues-
tras tradiciones orales bien podria corporizarse
en textos escritos como estos, que faciliten y pro-
muevan este tipo de desarrollo.



El lenguaje y el

desarrollo del pensamiento

Mercedes Carriazo

Quiero comenzar expresando que mi plan-
teamiento parte de una concepcién clara sobre
qué es el desarrollo y qué es el conocimiento.
Para autores como Piaget, el desarrollo es ante-
rior al conocimiento y requisito indispensable y
Unico de este. Pero para otros autores como Vi-
gotski, ademas de otros cognitivistas de nuestro
tiempo, como Bruner, el desarrollo es necesario
para el conocimiento y el conocimiento produce
desarrollo. Esto quiere decir que uno no es ante-
rior al otro, sino que estan interrelacionados y son
interdependientes.

Es necesario dejar expresadas algunas premi-
sas que sirven de base para el desarrollo que haré
mas adelante.

e El lenguaje es una herramienta de trasmision
de la cultura.

e Todo individuo crece y se desarrolla dentro de
una cultura y esta enmarca sus posibilidades
culturales de todo tipo, entre ellas, las cogniti-
vas y lingiisticas.

e Ellenguaje y la cultura estan intimamente rela-
cionados.

Tomando como base los conceptos de cono-
cimiento y desarrollo, me centraré en el papel que
juega el lenguaje en el desarrollo y, de acuerdo
con el planteamiento anterior, el papel que jue-
ga el lenguaje en el conocimiento. Todo ello lo
expresaré teniendo siempre en cuenta la relacién
que existe entre cultura y lenguaje.

Un individuo que nace dentro de una cultura
utiliza los instrumentos del lenguaje y de la cultura
en la que estéd inmerso para desarrollar su estructu-
ra cognitiva. A su vez, la cultura también favorece
el desarrollo de las estructuras mentales individua-
les. Esto lo afirma Bruner, retomando a Vigotski. !

Todos los seres humanos estamos dentro de
una cultura que ha organizado de una manera de-
terminada los conocimientos acumulados por sus
integrantes. Esa forma cultural de organizacion de
los conocimientos de una comunidad es el mo-
delo que esta pone a disposicion de sus nuevos

1. Bruner, Jerome y Haste Helen, La elaboracién del sentido, la construccién del mundo por el nifio, Madrid, Paidés, 1990, p. 14.



integrantes en desarrollo, desde el momento en
que estos nacen. Dentro de esa cultura aprenden
a hablar y a comunicarse; aprenden a nominar el
mundo que los rodea; aprenden a expresar sus
necesidades y deseos y, més adelante, aprenden
a expresar sus ideas, motivaciones, sentimientos.
Bruner dice que ese modelo, que refleja la con-
ciencia organizada de toda la cultura, se convierte
en el marco interpretativo del que podra disponer
el individuo y dentro del cual aprendera todo lo
que le sea posible aprender?. El desarrollo de los
conceptos dependera de los recursos disponibles
dentro de su cultura. Para el nifo resulta impo-
sible desarrollar un conocimiento que no tenga
expresion en su cultura de origen.

Un ejemplo de esto lo tenemos en las prue-
bas estatales que aplica Chile a sus estudiantes al
terminar el bachillerato. Las pruebas incluian pre-
guntas en donde el estudiante debia responder
Verdadero o Falso. Para los estudiantes de la etnia
mapuche resultaba imposible responder este tipo
de preguntas. Para ellos no existia un concepto
dual de falso o verdadero, sino que siempre este
concepto estaba compuesto por tres elementos:
verdadero, falso y probable. Como vemos, el sis-
tema en que estan organizados los conceptos,
depende de los recursos que ofrece la cultura. Ese
es el marco dentro del cual cada individuo cons-
truye su estructura y por ello, como ya se dijo, le
resultarad imposible desarrollar conceptos que no
tengan expresion en él.

2. lbidem.

Otro ejemplo es el de la nifa de dos anos y
medio que le dice a su mama: “Mami, descalién-
tame la sopa”. La madre le responde: “No se dice
descaliéntame, se dice enfriame”. La nifia respon-
de de nuevo: "Es que yo no la quiero fria, la quie-
ro menos caliente, por eso te digo que me des-
calientes la sopa”. En este ejemplo, la nifia esta
utilizando los conceptos que hay disponibles en
su cultura (de la cual hace parte su lengua mater-
na) aplicando una regla que se cumple para todos
los verbos regulares. Esta regla es que antepo-
niendo la particula “des”, la accion que el verbo
nombra se convierte en la accidn contraria: orde-
nar — desordenar, armar — desarmar, por lo tanto,
calentar — descalentar. Y en realidad, la cultura
le ha dado esa herramienta para utilizarla en su
comunicacion. Es dentro de ese marco que le ha
proporcionado su cultura, que la nifia ha construi-
do ese verbo. En este caso, tendremos que decir
"qué pena por el castellano” por no tener esa pa-
labra, que en realidad seria perfecta para describir
la accién que la nifia queria expresar.

Las concepciones de una cultura determinan no
solo la adquisicién de conceptos, como dijimos an-
tes, sino también la manera como se puede razonar
sobre ellos. Una cultura colectivista, es decir que se
concibe como una sociedad solidaria, en donde el
individuo no es el centro de la vida, sino el grupo
o la colectividad, influye de manera diferente en
la estructura del pensamiento de cada integrante,
que si se trata de una sociedad individualista. En



esta segunda, la estructura del pensamiento estara
mas centrada en el individuo como lo importante,
mientras que la colectividad pasa a un segundo
plano. Este hecho se refleja, segin Bruner?, en las
explicaciones que puede dar el ser humano: en el
primer caso las explicaciones sobre un fenémeno
se centran en lo social, en la relacion de los obje-
tos con la comunidad; mientras que en el segundo
se centran en lo fisico, incluso en los objetos en si
o en la relacion de los individuos con los objetos.
Esto significa que las explicaciones centradas en lo
social estan ligadas al uso que tienen los elemen-
tos o fendmenos con las personas. Las explicacio-
nes fisicas, por el contrario, aislan las caracteristicas
de los objetos en si mismos, no en relacién con las
personas. Esto se aprende culturalmente.

Entonces, como hemos dicho, aprendemos
culturalmente los conceptos y también la manera
como explicamos esos conceptos. Si a un nifno wo-
lof* se le pregunta por qué dice que en un vaso hay
més agua que en otro, esta pregunta le resultard
incomprensible. Esto se debe a que mas bien las
explicaciones estan dadas colectivamente. Dar ex-
plicaciones sobre sus propios pensamientos no es
lo corriente en esa cultura, puesto que la individua-
lidad no se considera como algo central en ella.

La percepcién es una condicién esencial para
el aprendizaje y para el desarrollo de un ser huma-
no. Las estructuras que ofrece una cultura a sus in-
tegrantes no solo le dan el marco dentro del cual
construye sus conceptos. También los significados

que la cultura ha construido configuran su percep-
cién. “A nivel léxico, todo lenguaje codifica cier-
tos campos de la experiencia mas detalladamente
que otros”s.

Como ejemplo, podemos traer aqui el caso
de las culturas del desierto del Sahara. El medio
en que viven ha obligado a sus habitantes a dis-
tinguir entre aproximadamente 15 diferentes co-
lores de la arena. Y poseen palabras diferentes
para nombrar esos colores. En nuestra cultura
simplemente decimos “color arena”. Para esa cul-
tura es muy importante esta diferenciacion, pues
dependiendo del color de la arena, ellos pueden
predecir muchos elementos del clima o de las cir-
cunstancias que se presentaran a corto plazo, por
ejemplo, un viento que duraré varias horas o dias
que traerd una tormenta de arena, o la proximi-
dad de agua, entre muchos otros.

Diferenciar con nombres 15 colores diferen-
tes de la arena, también produce un cambio en
la percepcién de los individuos que pertenecen a
esa cultura. La percepcién de la realidad es mucho
mas precisa, diferenciada y fina que la nuestra por
ejemplo, en cuanto al color de la arena. El nifo
que nace en esa cultura ve afectada o modifica-
da su percepcién de este color por los conceptos
construidos en su cultura.

Igualmente para los habitantes del polo norte,
existen muchos nombres para expresar los distin-
tos estados de la nieve, que en algunos casos se
diferencian por su color. Es importante para esta

3. Bruner, Jerome, Accidn, pensamiento y lenguaje, Madrid, Alianza, 2001, p. 154.
4. Los wolof son un grupo étnico localizado en Senegal, Gambia y Mauritania (Africa occidental).

5. Ibidem, p. 159.



cultura conocer esa diferencia, pues por el tono
ellos sabréan si la nieve estda méas dura, mas blanda,
mas fragil, mas gruesa, etc. Todas estas son carac-
teristicas claves relacionadas con la sobrevivencia
en ese medio y en ese territorio. Para nosotros,
que no pertenecemos a dicha cultura, la nieve
es simplemente blanca. En cambio, un nifo que
pertenezca a ese ambiente aprendera todos los
nombres para los distintos tonos y estados de la
nieve, es decir no percibird la nieve Unicamente
como "blanca” o como “suave”. Discriminara en
su percepcion alrededor de treinta estados dife-
rentes. Su percepcion estard mejor diferenciada,
serd més precisa y mas fina.

He dado dos ejemplos de diferencias en la
percepcion, centrados en el color. Pero segura-
mente, si pensamos en otros aspectos de la rea-
lidad, también encontraremos que la cultura en
que estamos insertos determina nuestra forma de
percibir el mundo que nos rodea, la realidad. Para
un nifio que hoy tenga siete u ocho afos de edad,
es inconcebible un mundo con méquinas de escri-
bir mecéanicas. Seguramente preguntaria jeso qué
es?, ipara qué sirve? Su cultura ya no le mostrd
ese aparato y tampoco su utilidad. Solo conoce los
computadores. Para él es imposible pensar que
cuando las personas utilizaban esas maquinas, si
se equivocaban, debian sacar la hoja y volver a es-
cribir todo el texto que habia en ella. Entonces,
la cultura nos define la manera como podemos o
estamos en posibilidad de percibir el mundo.

La forma como un ser humano expresa e in-
terpreta su experiencia es muy importante tanto
dentro de su desarrollo como de su aprendizaje.
Hemos dicho que la cultura modifica o determina
la forma en que el individuo perteneciente a ella
percibe la realidad. También el lenguaje y la cultura
enmarcan y determinan los modos como los indi-
viduos interpretan sus experiencias. Y el lenguaje
permite expresar estas formas de interpretacién.

En general, podemos comprender facilmente
como incluso dos personas de una misma familia
interpretan de maneras diferentes su experiencia.
Siempre esas diferencias tendran una relacién con
el ambiente, las experiencias y otros factores in-
dividuales. Aqui nos referimos a cuestiones més
generales. Por ejemplo, una cultura puede inter-
pretar un terremoto como un “castigo de Dios”,
mientras que un gedlogo haré otro tipo de inter-
pretacién totalmente diferente: “acumulacién de
presion en el magma por el movimiento de las pla-
cas tectdnicas”. Entonces, un individuo pertene-
ciente a una cultura teocéntrica® o religiosa, estara
mas proclive a una interpretacién de la realidad
centrada en el pecado, el castigo, la buena con-
ducta, y a una forma de actuar en consecuencia
con esa interpretacion. Mientras que un individuo
perteneciente a una cultura méas laica o aconfesio-
nal y con conocimientos que su cultura también le
ha proporcionado sobre los fundamentos cienti-
ficos del fenémeno, centraré su andlisis, interpre-
tacion y la consecuencia de esa interpretacién en

6. Una cultura en la que toda la interpretacion del mundo, el universo, el ser humano y sus acciones giran alrededor de su con-

cepto de dios, y todo fendémeno se explica por la voluntad divina.



qué estd pasando en las placas tectdnicas de la
zona, qué medidas y precauciones se deben to-
mar, etc. Lo asumird como un comportamiento
ciclico de la naturaleza.

El lenguaje que usard uno y otro individuo
también seré diferente. El primero utilizara las ex-
presiones propias de una religion para interpretar
el fenémeno. El segundo emplearéd un lenguaje
técnico o cientifico para expresar su interpreta-
cién del fendmeno. El lenguaje que cada uno ha
aprendido de su cultura para expresar sus con-
ceptos, también se traslada a la forma como ex-
presaré su interpretacién de la realidad.

Pasemos, ahora, a ver como la cultura y la len-
gua también determinan o influyen en la manera
como los individuos aprenden a expresar su inter-
pretaciéon de la realidad. En lenguas que tienen
formas gramaticales simples, la expresién de las
ideas es menos precisa y exacta. Por ejemplo, en
una investigacion que hizo Bruner en el Africa con
nifios wolof?, la explicacion que daban para decir
que todos los objetos eran del mismo color o que
todos los objetos eran rojos, la expresaban sim-
plemente con la palabra “rojo”.

Este ejemplo muestra que si en la lengua que
usa una cultura determinada no existe cierto tipo
de estructuras gramaticales, la expresion de las
interpretaciones que hacen los individuos perte-
necientes a esa cultura depende y se relaciona di-
rectamente con la forma de expresarla en esa len-
gua. He aqui otro elemento que demuestra que la

7. ldem. Pagina 166.

cultura y la lengua influyen en la manera como se
expresa el pensamiento. El lenguaje expresa con-
ceptos no solo a través de lo que dice sino por la
forma de configurar las palabras y las oraciones.

El lenguaje también cumple un papel en la
interaccion entre las personas en una cultura. La
interaccion, mediada por el lenguaje, facilita la
soluciéon de problemas. Esta interaccion puede
darse entre comparieros (pares) o por el andamia-
je que proporcionan los adultos, que permite una
secuenciacion del proceso que sigue el individuo
para solucionar una situacién. Y esto ya se relacio-
na directamente con el aprendizaje. Es decir, que
el lenguaje y la cultura también median en el acto
de aprendizaje. Segun Vigotski,

"Cualquier funcion en el desarrollo cultural
del nifio, aparece dos veces o en dos niveles.
En primer lugar aparece en la esfera social, y
después en la esfera psicoldgica. Primero
aparece entre las personas como una catego-
ria interpsicoldgica, y luego dentro del nifio
como una categoria intrapsicolégica. Lo mis-
mo puede decirse con respecto a la atencion
voluntaria, la memoria ldgica, la formacién de
conceptos y el desarrollo de la voliciéon”8.

El lenguaje y la cultura también median y co-
difican las representaciones de las estrategias, re-
glas y condiciones, y hacen posible la interaccion
entre las personas de una cultura. El lenguaje se
convierte en una parte de la cultura trasmisible,
una parte de la “caja de herramientas” para posi-

8. Vigotski, Lev, El desarrollo de los proceso psicoldgicos superiores, Barcelona, Critica, 2000, p. 94.



bilitar esta interaccidn tanto entre personas, como
entre el individuo y la realidad externa a él. Segin
Bruner, “el nific aprende no solo qué hay que de-
cir, sino también cémo, dénde, a quién y bajo qué
circunstancias. [...] La adquisicion de la lengua es
muy sensible al contexto”?.

El nifio aprendiz también internaliza los proce-
dimientos a partir de observar y experimentar en
grupo o en relacion con otros, cémo se realiza una
reflexion, un andlisis, una sintesis, una clasifica-
cién. Estas operaciones intelectuales no son inna-
tas simplemente; tenemos que aprenderlas perci-
biendo cémo otros las realizan, comprendiendo
cdmo operamos guiados por otros. Solamente
después de ello podremos, como dice Vigotski,
convertirlas en herramientas de pensamiento para
nosotros mismos.

Por ejemplo, aprender a utilizar un criterio
para clasificar un conjunto de objetos no es algo
que el nino espontaneamente pueda hacer. Es el
mediador quien le da el criterio para hacerlo. Lue-
go el nino puede comprender en qué consiste se-
leccionar un criterio para clasificar. Mas adelante
podré seleccionar el criterio y luego usarlo para
realizar una clasificaciéon. Més complejo todavia es
aprender a clasificar utilizando varios criterios a la
vez. Este uso de varios criterios también el nifo
tendrd que verlo en accidén primero, luego parti-
cipar en la accidn de su uso y finalmente utilizarlo
por su propia cuenta.

Lo mismo sucede con las reglas del lenguaje
y las condiciones de su accién. El nifio aprende,

dentro de su cultura y del uso que ella hace de
la lengua, por ejemplo que hay palabras que no
se pueden decir en publico; que hay palabras y
formas més adecuadas que otras para decir algo.
Por ejemplo, quienes no hemos nacido en una
culturay luego entramos en contacto con ella, por
el hecho de ser extranos a esa cultura, nos damos
cuenta de fenémenos como los que he nombrado
antes, que los hablantes nativos han internalizado
y no los perciben concientemente.

Por ejemplo, en el Ecuador casi no se usa el
imperativo, sino unas formas elusivas y elipticas
indirectas. Una expresion como “No seas mali-
ta... dame escribiendo esta carta”, es una forma
que en otras culturas -como la colombiana y otras
de Suramérica- se expresaria de forma totalmente
distinta: "Por favor, escribeme esta carta”. En este
caso, el imperativo es una orden, asi se pida por
favor. En cambio en la forma ecuatoriana, la ex-
presion se convierte en una suplica, con tinte de
solicitud. Para la cultura ecuatoriana, la forma co-
lombiana es grosera, ordinaria, falta de cortesia.
Para la cultura colombiana, la forma ecuatoriana
es indirecta y le falta claridad. Asi podriamos en-
contrar multiples formas de expresar una misma
idea, regidas por reglas que dependen tanto de
la cultura como del lenguaje. Y todas estas formas
se aprenden dentro de la interaccién con los otros
integrantes de la cultura.

El individuo en desarrollo también aprende a
través de la cultura y el lenguaje las intenciones,
la interpretacion que debe hacer de la interaccién

9. Bruner, Jerome. Actos de significado, mas alla de la revolucion cognitiva, Madrid, Alianza, 2000, p. 78.



con otros. Y todo ello se aprende en el contexto
cultural comunicativo como herramientas para in-
teractuar con su medio. Esto también hace parte
del desarrollo de un individuo. Por ejemplo, apren-

"_rn

der cuédndo un “no” quiere decir “si” o cuédndo
un “si” quiere decir “no”, pareciera algo sencillo,
pero es todo un ejercicio mental que se aprende
con la inmersién en una cultura determinada, que
usa unas determinadas formas linglisticas, para-

linglisticas y pragmaticas.

EL PAPEL DEL LENGUAJE EN
EL APRENDIZAJE

El lenguaje media la mayoria de las interac-
ciones entre los seres humanos. Esto no significa
que no haya otras formas de mediacién exentas
de palabras. Sin embargo, el andamiaje en las re-
laciones del nifio con las personas que estan a su
alrededor se da a través del lenguaje en varios as-
pectos: correccién del lenguaje del nifo, apoyo a
los esfuerzos del nifio para solucionar problemas
ayudandole a secuenciar sus acciones, aprobando
los éxitos del nifio (que le dan la idea de que lo
que hace estd bien) sugiriendo acciones, proce-
sos o secuencias para hacerlo bien, etc.

Tomemos el primer aspecto mencionado.
Desde el momento en que un nifio dice sus pri-
meras palabras, recibe la retroalimentacion social
de parte de las personas que lo rodean. Si el nifo
dice "guau” a un ternero, inmediatamente su ma-
dre, su padre o los hermanos mayores le diran:

“no es guau, es ternero”. Esta retroalimentacién a
través del lenguaje ird ayudando al nifo a precisar
la forma en que etiqueta el mundo y la realidad.
Y esta correccion al interior de la mente del nifo
no sucederd con una sola vez que se haga. Varias
correcciones lo irdan conduciendo a esta precision.
La herramienta de esta mediacion es el lenguaje.
Igualmente sucedera en la precision de la forma
de lenguaje que usa. Si dice “calo” para nombrar
el carro, también el lenguaje serd la herramienta
de mediacion para que el nifio vaya ajustandose a
las formas utilizadas culturalmente.

Esto mismo se aplica a la correccion en la ad-
quisicion de conceptos y de todo tipo de cono-
cimientos. Vemos que el lenguaje sera la herra-
mienta mas efectiva y eficiente para la inclusion
de la estructura del pensamiento del nino dentro
de la cultura a la que pertenece. La mediacién
por medio del lenguaje le permitira al infante re-
formular sus propias ideas para internalizarlas.

El lenguaje también servird de apoyo a los
esfuerzos del nifio para solucionar problemas.
La discusion con sus pares o con adultos lleva al
nifio, no solo a un “acuerdo”, sino que genera una
nueva serie de criterios, asi como a un ensayo de
los criterios ya existentes. Es a través del lenguaje
que el nifo podra comprender cémo debe proce-
der para lograr una meta, y este apoyo vendré del
intercambio con otras personas a través del len-
guaje. El apoyo que le pueden brindar los otros
puede estar centrado en cdmo secuenciar sus ac-
ciones, cdmo maximizar sus esfuerzos, como pro-
ceder en cada momento de su proceso. El nifo



probaréd aquello que se le sugiere y vera los resul-
tados de esta mediacién, sistematizando para si
coémo solucionar problemas o proceder para ha-
cer algo bien.

La metacognicién también hace parte del
desarrollo del pensamiento. Es la objetivacion
de cémo procede un individuo, principalmente a
nivel de sus acciones mentales y también de sus
acciones fisicas. Esta objetivacién le permite al in-
dividuo sistematizar sus propios procesos, funcién
muy importante tanto en el desarrollo individual
como en la insercion dentro de la cultura.

Este proceso es posible también a través del
lenguaje y del intercambio cultural. Es el lengua-
je y el intercambio linglistico con otros, el que
puede hacer que el nifo objetivice aquello que
estd haciendo. El aprendiz captarad a través del
lenguaje como el “otro” analiza sus acciones
mentales o fisicas. También le permitird que me-
diante preguntas pueda analizar y expresar las
suyas propias. Cuando un adulto le pregunta a
un aprendiz: “; qué hiciste primero?, ;y luego qué
hiciste?”, le esté posibilitando al nifio pensar so-
bre sus propios pensamientos y acciones, pensar
sobre lo que él hizo. De igual manera, le permitira
analizar y sistematizar lo que hacen otros y como
lo hacen, procedimiento clave en el aprendizaje
-segun los planteamientos de Vigotski-, teniendo
en cuenta lo que ya citamos respecto a que pri-
mero aparecen los procesos en forma interperso-
nal y luego intrapersonal.

EL PAPEL DEL LENGUAJE ESCRITO EN EL
DESARROLLO DEL PENSAMIENTO

Hemos analizado aqui varios aspectos tanto
del desarrollo como del aprendizaje. Avanzare-
mos un poco mas analizando el papel del lengua-
je escrito en el desarrollo del pensamiento y en el
aprendizaje.

Vigotski sefiala que el lenguaje escrito condu-
ce al pensamiento, de estar ligado a los referentes,
hacia procesos de abstraccion; es decir, conduce
ala objetivizacién de la realidad de forma mas evi-
dente que la lengua hablada. La escritura obliga
a quien la usa a distanciarse del referente. Como
plantea Bruner, “La escritura es un entrenamien-
to en la utilizacién de contextos linguisticos que
son independientes de los referentes inmedia-
tos”1°. Esto tiene una consecuencia clara: cuando
el pensamiento se puede disociar del objeto, es
el momento en que pueden aparecer los proce-
sos simbdlicos, las representaciones simbdlicas.
El pensamiento puede funcionar en términos de
posibilidades més que de hechos.

Quiero explicar esto un poco més con el si-
guiente ejemplo. Cuando en una capacitacion
con adultos en la que se esté trabajando la gra-

1

matica de la oracién, se les pregunta “jqué es
manzana?”, con alguna frecuencia responden:
“una fruta”. La respuesta correcta tendria que
ser: "un sustantivo”. El contexto en que se formu-

la la pregunta y la respuesta es una capacitacion

10. Bruner, Jerome. Accién, pensamiento y lenguaje. (Op. Cit), pagina 167.



en la que se esta trabajando la gramética de la
oracion, y ese contexto es la clave para el tipo de
respuesta que se espera. Ese tipo de respuestas
fuera del contexto denota falta de independencia
entre el referente concreto y el pensamiento. Pero
cuando el individuo estd inmerso en un contex-
to escrito, es mas facil de separar el referente del
pensamiento y de la palabra hablada. El hecho de
ser el escrito un segundo nivel de representacion,
obliga a un proceso de abstraccién mayor.

El lenguaje escrito obliga al individuo a pen-
sar solo en las representaciones simbdlicas y no
en la ligazén de las palabras habladas con sus
referentes reales. El lenguaje hablado, desde el
comienzo de la infancia, se utiliza para nombrar
los referentes, sean estos objetos, acciones, rela-
ciones, entre otros. El lenguaje escrito, en cambio,
sirve para representar al lenguaje hablado. Este
segundo nivel de representacion es el que hace
posible este distanciamiento del referente. Y solo
cuando la mente de un individuo se disocia de
lo que representa como una realidad o un hecho
actual, puede pensar en términos de lo posible.
El lenguaje escrito, segun lo anteriormente expli-
cado, conduce claramente a "operaciones forma-
les”, en palabras de Piaget, por el hecho de po-
sibilitar que el pensamiento funcione en términos
de posibilidades.

Esto no quiere decir que en el lenguaje ha-
blado no se pueda pensar en lo posible. Lo que
significa es que el lenguaje escrito ayuda a objeti-
vizar el pensamiento y a llevarlo a términos de po-
sibilidades, de manera més clara que el lenguaje
hablado.

El lenguaje escrito obliga también a unos ni-
veles de formalizacién mayores en el uso de la
lengua que el lenguaje hablado. Desde peque-
fios, distinguimos claramente el nivel y el uso del
lenguaje escrito, del nivel y uso del lenguaje ha-
blado. Esto se puede ver cuando le decimos a un
nifio que escriba con sus propios grafismos una
tarjeta para su abuelita. El nifio, luego de escri-
birla, la leerd en términos como estos: “Querida
abuelita: en el dia de la madre, quiero decirte que
eres la abuelita mas linda del mundo, quiero tam-
bién decirte que te quiero mucho y que te deseo
un dia muy feliz con todo el carifio del mundo”.
Este, obviamente, y podemos corroborarlo desde
nuestro conocimiento y experiencia, no sera el
lenguaje que utilice el nifio si le va a expresar per-
sonalmente de forma hablada sus sentimientos en
ese dia a su abuelita.

Otro ejemplo es cuando un nifo o nina que to-
davia no sabe decodificar letras, palabras y oracio-
nes, toma un cuento y “lee” imitando el uso que
sabe que se hace del lenguaje escrito. Dira algo
semejante a esto: “Habia una vez, una nifia tan,
pero tan pobre, que tenia que ayudar a su abuelita
vendiendo fosforos”. Estas expresiones usadas por
los niflos para “leer” algo que esté escrito, cuando
aun no conocen las grafias, denotan que el nifo
comprende la diferencia entre el uso del lenguaje
hablado y el uso del lenguaje escrito.

Esta diferencia, que el nino capta de su expe-
riencia dentro de su cultura, serd una herramienta
muy importante para aprender a usar diferentes
niveles de formalizacién en el lenguaje. Y tam-
bién aprendera las diferentes formas de expresar



distintos niveles de abstraccion del pensamien-
to. Es decir, el lenguaje escrito hara parte del
desarrollo de sus capacidades y del aprendizaje
para comunicarlo.

COMO NUESTRA PROPUESTA HA
TRABAJADO EL LENGUAJE COMO FUENTE
DEL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO

Muchos de los aspectos que he mencionado
pueden verse reflejados dentro de nuestra pro-
puesta. Siempre hemos tenido claro para qué y
por qué lo hacemos de esa manera. Sin embargo,
a medida que nuestra propuesta ha madurado
gracias a la reflexion continua que han llevado a
cabo, no solamente nuestro equipo, sino también
los y las docentes que han sido capacitados y han
participado en ella-, también se ha enriquecido y
hemos descubierto nuevas facetas y riquezas que
ella nos brinda. Lo que expondré a continuacién
es una pequena sintesis de esos logros.

Para el Programa Escuelas Lectoras, la orali-
dad ha sido una fuente de riqueza tanto para el
aprendizaje de la lengua, como para el desarro-
llo del pensamiento en los ninos beneficiados. La
oralidad ha permitido que los nifios encuentren
una oportunidad y una herramienta para darse
cuenta de que tienen ideas y que son capaces de
expresarlas. También ha abierto una oportunidad
para que los y las docentes sean conscientes de
este hecho. Nuestra cultura escolar tradicional,
centrada en el docente, hacia y hace todavia de
los estudiantes seres que reciben ideas de alguien

que "lo sabe todo”, que es el docente. De igual
forma, en muchas de nuestras culturas familiares
los nifos callan y los adultos tienen la palabra. Esto
ha cambiado sustancialmente, gracias a la meto-
dologia de usar la oralidad en el aula. Los nifios
han aprendido a no tener miedo de expresarse,
de opinar, de disentir. Han aprendido, mediante
su préctica de la oralidad, a estructurar sus ideas,
a expresarlas con claridad, a mejorar su manera
de hacerlo.

El lenguaje oral ha servido de andamiaje para
el aprendizaje del cédigo escrito. Esta estrategia
de ir de la oralidad a la escritura, ideada por el
Dr. Hugo Salgado y retomada por nuestro equipo,
nos ha mostrado un camino antes no recorrido
institucionalmente por las escuelas. Ha permitido
aprendizajes significativos pues parte de lo que
los ninos conocen y saben hacer, hacia lo nuevo.
Con estrategias especificas hemos llegado de la
oralidad a la escritura. Entre otras cosas, no he-
mos ensefado la lectura como decodificacién de
grafias. Después de que los nifios han aprendido
esa segunda forma de representacién del lengua-
je (la escritura o codificacién del discurso habla-
do), ellos mismos ya han estado en capacidad de
hacer la operacion contraria: decodificar esas gra-
fias que ya conocen y saben a qué corresponden,
y verbalizarlas.

El aprendizaje del cdédigo se ha trabajado a
través de una reflexion permanente sobre como
funciona el lenguaje, con un andamiaje sustentado
por la interaccién linglistica entre el o la docen-
te y los estudiantes: se ha trabajado la conciencia
léxica , es decir, la conciencia de que cada palabra



esta formada por un grupo ordenado de grafias
y que ese grupo de grafias conforma una unidad
formal y de significado; conciencia semantica, es
decir que cada palabra tiene un significado o va-
rios; conciencia sintactica, es decir, la conciencia
de que las palabras que forman una oracién se
pueden ordenar de unas maneras determinadas
para que trasmitan un sentido.

El lenguaje hablado ha servido también como
andamiaje para la comprension lectora. A través
de algunas estrategias, como la lectura para los
nifios, se ha logrado que los nifos entiendan que
un texto tiene un significado como totalidad y
también que cada oracién y cada parte del texto
lo tienen. Esto lo hemos comprobado en situa-
ciones, por ejemplo, de niflos que aln sin “leer”
las grafias o palabras, pueden relatar un cuento
como si lo estuvieran leyendo, dandole sentido a
sus oraciones, sus palabras y al texto completo.

Otras estrategias, como las preguntas del do-
cente, han conducido a los nifios a fijar su atencién
en qué es lo importante que pretende transmitir el
texto, a distinguir los detalles de lo esencial, a com-
prender la diferencia entre opinidn y hecho, entre
otros. Han propiciado que los nifnos puedan prede-
cir lo que puede venir mas adelante en el texto, a
manifestar sus expectativas con respecto al texto,
a expresar las ideas que el texto les ha trasmitido,
a identificar sus vacios de conocimiento respecto
al texto, lo nuevo que han aprendido y lo que no
les ha aportado el texto. Es decir, los nifios se han
iniciado en una lectura critica, que no solo se ha
ocupado de verificar la comprensién literal del tex-
to, sino que ha ido més allé de este nivel.

Nuestra propuesta no ha trabajado la fluidez
lectora al modo tradicional. Ha trabajado més
bien en la comprensién de significados expresa-
dos en el texto, hasta lograr fluidez, que aumenta
la posibilidad de comprender el texto como un
todo significativo. Hemos abandonado aquellas
précticas de leer en coro, con pausas y entonacion
dada por el docente o aquellas que nos tocaron a
nosotros, como contar mentalmente uno, cuando
nos encontrabamos una coma, y hasta tres cuando
encontrdbamos un punto. Hemos trabajado mas
el sentido. El resultado que hemos visto es que
los nifos comprenden mejor lo que leen y pueden
verbalizar lo que han comprendido. Es decir, su
pensamiento ha logrado mayor desarrollo.

La oralidad y la interaccion hablada entre el o
la docente y los nifios han servido también como
andamiaje para la produccién de textos. El len-
guaje oral les ha permitido, primero, sistematizar
sus ideas. A través de la expresion de las mismas,
los nifios se dan cuenta por si solos si la idea esta
bien expresada, si comunica la idea que ellos han
concebido en su mente, si es comprensible para
los otros. Después de esta sistematizacion, el an-
damiaje que les proporciona el adulto ha propi-
ciado que ellos organicen de mejor manera sus
ideas. Por ejemplo, cuando un nifio expresa una
idea, el que el docente la parafrasee y le pre-
gunte si eso es lo que quiere decir, ayuda a que
los nifios, por su cuenta, la organicen mejor para
que los otros puedan entender claramente lo que
estén pensando. Estos son pasos previos a la es-
critura y la produccién de textos. Luego viene la
escritura de sus ideas, y después de la escritura



vendrén procesos metacognitivos (semejantes a
los anteriormente descritos) que les permitiran
revisar y editar sus escritos hasta obtener un pro-
ducto final bien estructurado.

La mediacién del docente también ha sido cla-
ve para dirigir todos los procesos de produccion de
textos (planificacion, textualizacién, revision y pu-
blicacién), utilizando una herramienta importante:
el intercambio linguistico. Por ejemplo, aprenden
cudles son las estructuras de diferentes tipos de
texto como la carta, el cuento, el aviso clasificado,
entre otros. Con base en el conocimiento de cual
es esa estructura y qué funcién cumple cada parte
de ella, los nifios -junto con su docente- llevan a
cabo unos procesos de produccién, que después
de ser usados colectivamente, pasan a ser parte
de su saber hacer con las palabras: escribir auto-
nomamente textos de diversa indole.

Una muestra del resultado que hemos obte-
nido podréan verla ustedes manana en la sociali-
zacién de textos escritos por los nifios y nifas de
las Escuelas Lectoras. Sin embargo, quiero ilustrar
con un ejemplo que esta comprensién no solo
de cémo escribir sino de la funcidon comunicativa
de un texto se ha desarrollado en nuestros nifios.
Hace unos meses recibimos una carta de una es-
cuela del sector de Cotopaxi en que los nifios, sin
apoyo del docente solicitaban balones para ju-
gar en el recreo, pues no tenfan con qué hacerlo.
Ellos, en consecuencia con nuestra idea de ense-
Aar la funcién del escrito, no solamente recibie-
ron una respuesta, sino también balones para su
recreacion.

Otro ejemplo es el de nifios de una escuela de
Fe y Alegria, que se capacitd con nosotros el afo
pasado. Los nifos escribieron a la universidad una
carta solicitando cuentos para su biblioteca, pues
ya habian leido muchas veces lo que habian reci-
bido de nosotros. En la carta también se compro-
metian a compartirlos con nifios de otras aulas.
Adicionalmente, daban las gracias por los evalua-
dores tan “contentos” que les habiamos enviado
a aplicar las pruebas externas.

El andamiaje oral también ha servido para el
progreso de los estudiantes en el mejoramiento de
la comunicacion de sus ideas tanto en forma oral
como en forma escrita, y para mejorar la compren-
sion de las ideas que los demas les comunican.

Algunas estrategias especificas, que en prin-
cipio han sido utilizadas mas o menos generaliza-
damente en nuestro medio para la comprension
de palabras, fueron también utilizadas en nuestra
propuesta para aumentar el vocabulario de los
nifos y reflexionar sobre la naturaleza de las pa-
labras y su composicién, dando un fundamento
bastante amplio para su uso tanto en la produc-
cién de ideas como de comprension de ellas.

Por ejemplo, la estrategia de familias de pa-
labras, no solo se usé para inferir significados de
palabras, sino para trabajar la ortografia y el por
qué se escribe una palabra de determinada mane-
ra. También para reflexionar sobre cémo se forman
las palabras en espanol y por qué. La estrategia de
la sinonimia también se utilizbé para ampliar el vo-
cabulario de los nifios y para incentivarlos a esta-
blecer relaciones entre palabras y sus significados,



asi como para utilizar los sinénimos en funcién de
una mejor y mas rica expresioén de sus ideas, evi-
tando repeticiones. De igual manera, la antonimia
sirvié para desarrollar todas estas posibilidades.
En la propuesta del Programa Escuelas Lec-
toras, el lenguaje escrito se ha utilizado para sis-
tematizar ideas y para ordenar los pensamientos
de los nifios. El acompanamiento y andamiaje que
han brindado los docentes ha posibilitado que los
ninos aumenten su capacidad de reflexionar sobre
los diferentes usos personales del lenguaje: como
escriben, como seleccionan las palabras, cémo
ordenan las palabras, con qué letra escriben cada
sonido, por qué escriben de esa manera y cémo
deben hacerlo. En este punto han sido claves las
preguntas de los docentes, que no corrigen el
error del nifio, sino que por medio de preguntas
le han hecho reflexionar y decidir si esta bien o
mal y también cémo puede corregir él mismo sus
errores. Para esto también se han trabajado es-
trategias en las que se retroalimentan entre pares
hasta conseguir que los mismos nifios hagan su
autoevaluacién y autocorreccion. Esta conciencia
se ha desarrollado gracias a la metodologia que
ha implantado nuestra propuesta para la evalua-
cién permanente durante los procesos de apren-
dizaje. Si observamos cémo ha funcionado, po-

dremos darnos cuenta de que estamos sentando
las bases para que los estudiantes un dia puedan
ser autodidactas.

Y lo serédn no solamente en cuanto a expresar
sus ideas de forma oral o escrita. También lo serén
porque el trabajo en las escuelas ha contemplado
la comprensién lectora encaminada a que en mu-
chos momentos los nifios, comprendiendo para
qué se lee y como se lee, puedan prescindir de un
maestro o un adulto que le explique o le lea. Esto
serd una fuente de enriquecimiento personal para
todos los estudiantes que han sido formados en
nuestras escuelas.

Esperamos que todos estos aprendizajes no
solamente contribuyan a acciones puntuales en la
vida de estos nifios, sino que sean fundamentos
reales para el ejercicio de su ciudadania, como
seres que exigen y reclaman sus derechos, que
proponen soluciones a los problemas de su socie-
dad, que ejecutan propuestas de mejoramiento
para su pais. Eso realmente dird en un futuro si
esta propuesta de ensefanza de la lengua desa-
rrollé su pensamiento y los dotd con herramientas
eficientes para vivir en un mundo que cada vez
exige menos informacién especifica y mas proce-
sos intelectuales para vivir y defenderse en ella 'y
construir la sociedad del futuro.



La lecturay el

desarrollo del pensamiento

Edison Paredes Buitrén

INTRODUCCION

Reflexionar sobre la lectura y su relacion con
el pensamiento supone cuestionarnos acerca de
nuestros propios procesos de lectura y re-conocer
las experiencias, circunstancias y contextos en los
que aprendimos a leer.

Estas experiencias se inscriben en el marco de
una forma de asumir la educacion, de una practi-
ca educativa. La mayoria venimos de experiencias
autoritarias en las que la lectura fue reducida al de-
ber, en circunstancias de imposicién, presion, ne-
cesidad, agresion, violencia, volviendo a la lectura
una practica repetitiva, mecanica, memorista, que
termina por limitar las posibilidades de desarrollo
del sujeto. Sin embargo, con mucha frecuencia, al-
gunas experiencias placenteras de la lectura estan
fuera del &mbito escolar inicial o medio: estédn en
la relacion familiar, en las relaciones de amistad,
en las relaciones con la naturaleza, en el mundo
fantastico o mégico, en el encuentro con revistas
o cuentos, en el campo universitario o profesional
que, de alguna manera, se articulan tanto con las

busquedas de los sujetos como con las situaciones
existenciales, vitales o vivenciales, afectdndolas.

El documento que presentamos aqui intenta
reflexionar acerca de estas vivencias. Se tratarg,
en primer lugar, del lenguaje como condicién y
actividad humana, para luego abordar el tema de
la lectura y su relacion con el pensamiento.

1. Condicién

La lectura y el pensamiento se desarrollan en
un campo comun: el lenguaje. De ahi que, a ma-
nera de supuestos, es imprescindible reflexionar
acerca del lenguaje.

El lenguaje es una actividad especificamente
humana; ningln otro ser que no sea el humano
estd en posibilidades de generar el lenguaje, el
que se manifiesta como habla o discurso. El len-
guaje permite expresar el conjunto de relaciones
que el ser humano establece: las relaciones con
el universo, con el mundo, con la naturaleza, con
otros seres humanos (sociabilidad), y las relacio-
nes consigo mismo.



Siendo el lenguaje un elemento sustancial que
caracteriza lo humano es preciso, segun Lyotard,
descartar algunos prejuicios que impiden visuali-
zarlo en sus reales dimensiones.

El primer prejuicio tiene que ver con el caréc-
ter meramente instrumental del lenguaje, que di-
ferencia a este del pensamiento, considerandolos
determinaciones diferentes: el lenguaje aparece
como el vehiculo del pensamiento. La tesis de
Lyotard, superando este prejuicio, establece una
unidad fundamental entre pensamiento y lengua-
je: el lenguaje es pensamiento y el pensamiento
es lenguaje.

...es corriente creer que primero se
piensa y después se expresa lo que se ha
pensado, y que eso es hablar, expresar. El
pensamiento se concibe como una sustancia
interna, oculta, de la que la palabra no seria
mas que la sirvienta y la mensajera delegada
de asuntos exteriores. Debemos liberarnos
completamente de este concepto que hace
del pensamiento una cosa... debemos com-
prender que pensar es ya hablar. Todavia no
pensamos si no podemos nombrar lo que
pensamos. Y seguimos aun sin pensar si no
somos capaces de articular conjuntamente lo
que hemos nombrado...!

El lenguaje no puede ser reducido a mero
instrumento, sino que, al contrario, el lenguaje es
constitutivo de lo humano, el sujeto se constituye
en el campo del lenguaje; sin lenguaje no somos.

El segundo prejuicio se refiere al «suje-
to» del decir. En términos generales, se pone
énfasis en quien habla como si fuera el autor
o la autora de lo que dice, prejuicio que nos
conduce a un tipo de lectura dogmatica que
trata de descifrar lo que quiso o no decir un
«autor». La tesis de Lyotard, para superar este
prejuicio y sus secuelas, establece que lo fun-
damental no estéd en quien dice sino en lo di-
cho, aquello de lo cual trata un texto y que
tiene, por eso mismo, un grado de autonomia
con respecto al autor o la autora. Con quien
tenemos que vernos en un texto no es con un
autor sino, fundamentalmente, con lo dicho:
"...el verdadero sujeto del decir no es "el que
dice”, sino lo dicho... no designa tanto al que
habla sino aquello de lo que se habla...”2

El tercer prejuicio considera que el sentido
tanto de las cosas como de los textos estd de-
terminados de antemano y “...nosotros no ten-
driamos mas que copiar; la palabra seria habla-
da antes de que la pronuncidramos. Bastaria con
ponernos a escuchar al mundo, al hombre, para
oirlos decir lo que tienen que decirnos...”? La te-
sis que se presenta como alternativa se refiere al
sentido como produccién; quien habla produce
un determinado sentido:

...Cuando afrontamos la tarea de hablar,
para contar una historia, para descubrir un
lugar o un rostro, para demostrar la propie-
dad de una figura geométrica, no nos basta

1. Jean-Francois Lyotard. ;jPor qué filosofar?, Barcelona, Paidés, 1989, p. 123.

2. Ibid., pp. 123-124.
3. Ibid., pp. 124-125.



con afinar el oido, porque no es cierto que el
mundo, las cosas, los hombres, las combina-
ciones en el espacio hablen claramente. Se-
guramente hay algun sentido que se adelanta
a nuestras palabras y las atrae, pero hasta que
el frente —por asi decir— de las palabras no lo
aborde, en tanto ese sentido no haya encon-
trado asilo en su cohorte, permanecera oscu-
ro, inaudible, como algo inexistente...

Desde este punto de vista, el lenguaje, como
actividad expresiva, tiene que ver con la relacién
de expresion y significado, es decir con la produc-
cién de signos. “...El signo une no una cosay un
nombre, sino un concepto y una imagen acusti-
ca, o sea, la representacién de la palabra fuera de
toda realizacién por la palabra o el habla. La ima-
gen acustica no es el sonido, sino la huella psiqui-
ca del sonido.”® Los signos estan constituidos por
un plano de la expresién (significante) y un plano
del contenido (significado), lo que permite esta-
blecer una distincién entre el signo y los objetos
designados, ya que el lenguaje es la posibilidad
de acceder, pensandolas, a las cosas mismas. Las
cosas se designan a través de las palabras. Asi, los
signos son producto de la actividad humana crea-
dora ligada al conjunto de normas, a una sintaxis.®
Asi, los seres humanos estamos entre signos y los
ordenamos de tal manera que, en el mismo acto
de relacionarnos con ellos y organizarlos, se pro-
duce sentido:

4. 1bid., p. 125.

...Al hablar actuamos siempre en dos re-
gistros a la vez: el registro del significante (las
palabras) y el del significado (el sentido), nos
encontramos entre signos, nos rodean, nos
paran o nos arrastran, “vienen” o no vienen, e
intentamos ordenarlos desde el interior, colo-
carlos para que produzcan sentido; y al mismo
tiempo nos hallamos al lado del sentido para
ayudarle a refugiarse en nuestra palabra, para
que no se marche, para impedirle escapar.
Hablar es ese vaivén, ese co-nacimiento del
discurso y del sentido...”

Para que el lenguaje "sea”, es necesaria la re-
lacién con un otro, es decir, es imprescindible el
didlogo. El lenguaje se constituye en la relacion
con otro. Por esta razén la comunicacion es vital al
momento de reflexionar sobre el lenguaje.

La comunicacién articula tres tipos de deter-
minaciones en las que se relaciona un «yo» con un
otro: saber, conocer y sentir.

Un determinado «yo» sabe del otro y vicever-
sa; pero, no es suficiente saber, es necesario que
este «yo» ademas conozca al otro y el otro conoz-
ca al «yo». Sin embargo, no es suficiente el sabery
el conocer, es necesario el sentir: el «yo» tiene que
sentir al otro como si fuera si mismo y viceversa.
Solo en la conjuncién de estas tres determinacio-
nes es posible la comunicacién; si una de ellas no
estd presente, la comunicacion se hace imposible
y lo que se produce es apenas la transmision de

5. Anika Rifflet-Lemaire, Lacan, México, Hermes/Sudamericana, 1981, p. 39.
6. Cfr. Eugenio Coseriu, El hombre y su lenguaje, Madrid, Gredos, 1977, pp. 25-28.

7.J. Lyotard, ;Por qué..., Op. cit., pp.125-126.



informaciones. Paulo Freire caracteriza estas rela-
ciones entre el «yo» y el otro, como constitutivas
de los sujetos y de una situaciéon dialdgica, en los
siguientes términos:

El yo dialégico...sabe que es precisamen-
te el td quien lo constituye. Sabe también
que, constituido por un td —un no yo- ese tu
se constituye, a su vez, como yo, al tener en su
yo un td. De esta forma, el yo y el ti pasan a
ser, en la dialéctica de esas relaciones consti-
tutivas, dos tu que se hacen dos yo.8

Este conjunto de relaciones entre un yo y un
otro son basicas para la comunicacion. Lyotard lo
plantea de la siguiente manera:

Hablar es comunicar... Nuestra experien-
cia de una palabra viva no es la de la recita-
cién de un discurso prefabricado. Es la de una
puesta a punto entre el interlocutor, ante las
preguntas que nos dirige y que nos obliga a
dirigir hacia lo que pensabamos, hacia nues-
tro propio mensaje, a lo que crefamos que lo
era. Es la experiencia de un juego, de un in-
tercambio, de una circulacién de signos... im-
plica también el intercambio de roles, implica
gue yo no sea simplemente yo-mismo con mis
razones y mis posiciones, sino también el otro
con las suyas, e implica del mismo modo que
el otro sea también yo, es decir que el otro sea
el otro de si mismo, el distinto de si mismo...7

Mas adelante sefala el caracter social tanto
de la comunicacién como del sentido:

Al entrar en el orden del lenguaje, que es
también el del pensamiento, entramos en el
orden de la socialidad; porque tomamos po-
sesién de un sistema... de signos fonéticos —la
lengua de nuestra cultura—, mediante el cual
no solo se puede articular en un discurso el
sentido silencioso, sino que, de igual modo,
lo que tenemos que decir encuentra inmedia-
tamente el camino que lleva a los otros por el
hecho de que ese sentido todavia inarticulado
recorta sus palabras en una red de signos a la
que pertenecemos tanto el otro como yo."

2. La lectura, el pensamiento y la reflexion

Instalados en el campo del lenguaje como di-
mensién constitutiva de lo humano, se plantean
algunas tesis, es decir posiciones tedricas, que se
oponen a otros enfoques, acerca de la lecturay su
relacién con el pensamiento.

La lectura es una de las formas que tiene la psi-
que humana para representarse el mundo a través
de la producciéon simbélica. Leer es un proceso de
encuentro, de interlocucién, de didlogo, en el que
se desarrolla un tipo de enlace entre el discurso
de quien lee desde una problemética especifica
(del lector/a), con otro discurso (del texto) que se
encuentra ubicado en una problemética teodrica
particular. Esta articulacion posibilita la produc-
cién de sentido y la apertura al mundo, generado
por la busqueda que emprende el sujeto, desde

8. Paulo Freire, Pedagogia del oprimido, México, XXI, 54a edicién, p. 215.

9.J. Lyotard, jPor qué..., Op. cit., p. 129.
10. Ibid., p. 130.



su problematica especifica, en las problematicas
que estan implicadas en el texto.

En esta medida, la lectura es un proceso re-
lacional, un encuentro, en el que se articulan tres
determinaciones:

e Un sujeto.

e Un/a otro/a (sujeto-texto).

e Elmundo.

El sujeto se relaciona con el texto (otro/a) me-
diado por el mundo en el que vive y en contextos
sociales y subjetivos especificos.

Estas relaciones entre el sujeto, el texto y el
mundo en contextos especificos, lo representa-
mos en un esquema logico en el que se visualizan
sus relaciones, las que dan lugar a determinadas
experiencias de lectura.

Sujeto (S)

Y

Reproduccion
Pensamiento “cosa”

Sujeto
Sujetado

Mundo (M)

Otro/a (O) [Texto]

L J
Contexto
social psiquico
Sujetado

Y

Liberacion
Pensamiento-Reflexién




Es importante definir los elementos que estan
implicados en el esquema: sujeto, texto, mundo,
contexto.

El sujeto: es una construccion social y cultural,
es el resultado o efecto de estructuras independien-
tes y anteriores a él. Son estas estructuras —la ideo-
logia, la lengua y el inconsciente- las que instauran
su existencia. El sujeto es la criatura que ha sido
engendrada por estas estructuras y es el soporte
de ellas; sin embargo, estas estructuras no existen
fuera de ellos. El individuo es un sujeto ideoldgico,
un sujeto hablante, un sujeto deseante.

El texto: es una articulacién, un entramado o
una urdimbre de signos acerca de algiin tema. Un
texto es un laberinto abierto, de multiples entra-
das y salidas y diversidad de enigmas, que soporta,
asimismo, la produccién de una diversidad de sen-
tidos, es decir de multiples lecturas posibles. Cada
lector o lectora construye una version del texto. Sin
embargo, es importante ubicar un limite que impi-
da su tergiversacion: la problematica del texto, es
decir, el campo tedrico en el que se halla.

El' mundo: el mundo es algo nuestro, humano:
aquello que construimos y aquello con lo cual nos
relacionamos. Es lo real que ha sido apropiado y
producido por el ser humano. El mundo es la tota-
lidad de nuestros proyectos, de nuestras produc-
ciones y de nuestras relaciones; es en este senti-
do que el mundo es una producciéon humana en
tanto las personas construimos: mundos formales,
mundos materiales, mundos miticos, mundos
magicos, mundos fantasticos, mundos sagrados,
mundos psiquicos, mundos artisticos. Es parte del
mundo el conjunto relaciones que establecemos

con la naturaleza, con el universo, con los otros
seres humanos, con las instituciones y con noso-
tros mismos.

El contexto: constituye un conjunto de cir-
cunstancias, un espacio, en el que estan implica-
das determinadas estructuras, relaciones y practi-
cas sociales asi como determinadas estructuras y
producciones psiquicas. Hablamos de un contex-
to social y un contexto psiquico.

CONTEXTO SOCIAL

El contexto social en el que se inscribe la lec-
tura estd determinado por las caracteristicas es-
pecificas de las formaciones sociales en las que
los sujetos que leen se hallan inmersos. En nues-
tras sociedades existe diversidad de estructuras y
practicas de produccién, asi como multiples es-
tructuras y practicas politicas, y variadas estructu-
ras y préacticas ideoldgicas. A pesar de esta multi-
plicidad, solo una de estas estructuras y practicas
es dominante: la capitalista. En el capitalismo, el
caracter mercantil atraviesa el todo social y le im-
prime una dindmica y un sentido particulares: las
relaciones sociales dominantes son de explota-
cién, dominacién y subyugacion. La mercancia no
solo esta presente en el mundo de la produccién
sino que afecta al conjunto de estructuras, prac-
ticas y relaciones politicas, ideolégicas, afectivas,
etc., convirtiendo todo en “cosa”, comprable o
vendible, consumible. Al lado del capitalismo y
de forma antagdnica conviven experiencias co-
munitarias, formas de renta, practicas socialistas,



ademas de experiencias de lucha social de clases
y sectores sociales en situacién de opresion por
construir un tipo diferente de sociedad.

Este contexto en el que predomina una situa-
cién de opresidon aparece invertido, en la concien-
cia de las personas, tanto de opresores como de

7]

oprimidos: “...para los opresores...son siempre
los oprimidos, los que desaman. Son siempre
ellos los 'violentos’, los ‘barbaros’, los ‘malvados’,
los 'feroces’, cuando reaccionan contra la violen-
cia de los opresores.”™ Lo mas conmovedor es
que las personas oprimidas piensan lo mismo de
si mismas, se consideran, efectivamente, las cul-
pables, las violentas.

Esta situacién de opresién no solo afecta a las
personas sino que se extiende a todos los dmbi-
tos de la existencia, pues transforma ”...en objeto
de su dominio todo aquello que le es cercano. La
tierra, los bienes, la produccién, la creacién de los
[seres humanos], los [seres humanos] mismos, el
tiempo en el que se encuentran... todo se reduce
a objetos de su dominio.”'? En consecuencia, la si-
tuacion de opresion lleva a valorar més el “tener”
que el ser. La lectura, por tanto, no queda fuera de
la influencia de las préacticas de la opresion.

La estructura de dominacién que reproduce
las situaciones de opresidén genera algunas carac-
teristicas en los oprimidos:

1.- Los oprimidos alojan dentro de si mismos al
opresor; sus concepciones y sus practicas re-

11. lbid.
12. Ibid., p. 53.
13. lbid.

producen, inconscientemente, las concepcio-
nes y practicas de los opresores.

2.- La estructura de dominacién se presenta a la
conciencia de los oprimidos como eterna, na-
tural, como voluntad de Dios, ante lo cual no
queda mas que resignarse.

3.- El oprimido calca los patrones y estilos de vida
del opresor, siente atraccion por ellos, aspira a
vivir asi, enajenédndose de su propia condicién,
quiere "... a toda costa, parecerse al opresor,
imitarlo, sequirlo...”!?

4.- Lainteriorizacién del opresor conduce a la des-
valorizacién de si mismo.

5.- El conocimiento del mundo y de las personas
se desenvuelve en las meras opiniones, en el
nivel de las apariencias, del conocimiento ba-
sado en el punto de vista personal.

Estas caracteristicas de los oprimidos, produc-

to de la situacion de opresion, conducen a:

e La creencia en la invulnerabilidad del opresor y
de la situacion de opresién. El poder de este se
presenta como imposible de ser vencido.

® Laimposibilidad de desarrollar una lucha cohe-
rente y sistematica para transformar la situacién
de opresidn.

® La desconfianza en si mismo, en sus propias
fuerzas, en su propio poder.

e La dependencia de los oprimidos con respecto
a los opresores, y dependencia de unas socie-
dades y paises con respecto a otros.



CONTEXTO SUBJETIVO (PSiQUICO)

No es suficiente caracterizar el contexto social
para reflexionar sobre la lectura. La lectura como
proceso a través del cual el sujeto se representa el
mundo tiene como contraparte la historia psiqui-
ca de aquel, su complejidad y organizacién.

En un primer momento, el infante, dada su
precariedad originaria y su pasividad, se represen-
ta el mundo de manera fragmentaria, ininteligible
y sin palabras. Aunque esté atravesado por el len-
guaje, poco a poco se apropia de una lengua de
un “otro” (la madre o quien cumpla sus funciones)
para luego dar paso a la fantasia, a través de la
cual el mundo se representa de manera deforma-
da como "una realizacién imaginaria de deseos o
evitacion de situaciones de sufrimiento...”™ Sin
embargo, esto no es suficiente para el sujeto;
este busca satisfacciones en espacios de mayor
complejidad en el campo social, produciendo
pensamiento y simbolos. En este contexto “...Se
accede a la posibilidad de enunciar, narrar, leer y
escribir.”1®

El pensamiento, desde el punto de vista psi-
quico, se dirige hacia aquellos objetos y sujetos
que posibilitan experiencias placenteras y evitan
estados de sufrimiento. El placer, movido por el
deseo, es la motivacion que posibilita la investi-
dura de objetos y sujetos, es decir, el sujeto “en-

14. Silvia Schlemenson, "Escribir, leer y pensar en contextos sociales complejos

vuelve” al objeto, lo cubre y le da un particular
sentido; el sufrimiento por otra parte, produce lo
inverso, retira, desinviste. Esto permite compren-
der ciertas situaciones de resistencia a la lectura.
Asi,

El pensar, actividad representativa de
maxima complejidad, es comprendida de
este modo como un proceso que tiende a la
reedicion de situaciones placenteras y a evi-
tar aquellas que podrian repetir sufrimientos.
Simbolizar seria entonces una forma de repre-
sentar y dar sentido relacional a aquello que
se padecid pasivamente.®

Para que esto acontezca, para que el pensa-
miento y la actividad simbdlica sean posibles es
imprescindible el distanciamiento, la estructura-
cién de un espacio de autonomia, de indepen-
dencia del sujeto con respecto a los progenitores,
es decir que "quien impuso el lenguaje se calle,
se ausente, no lo diga todo, sino que ofrezca un
espacio de independencia...que otorgue la opor-
tunidad para que el lenguaje se re-cree.”"”

Ahora bien, este conjunto de relaciones entre
el sujeto, el texto, el mundo y el contexto puede
recorrer, en general, dos vias, dos posibilidades
de lectura que, en términos abstractos se las pue-
de diferenciar, pero en la realidad se interrelacio-
nan de manera compleja, desigual, antagdnica y
con predominio de una de ellas.

", en: Silvia Schlemenson, Comp., Leer y escribir

en contextos sociales complejos, Buenos Aires, Paidds, 1999, p. 26.

15. Ibid., p. 27.
16. Ibid.
17. Ibid., p. 29.



a) Lectura reproductiva

En este tipo de lectura, la relacién entre el su-
jeto, el texto y el mundo es autoritaria, antidialé-
gicay conduce a la reproduccién de la realidad en
la que se encuentra.

i Qué condiciones confluyen en este tipo de
relacion?

Sujeto - texto

El sujeto (mercancia-alcancia) en su relacién
con el texto (mercancia) establece una situacién
de dependencia, de centramiento. En este sen-
tido, el “sujeto mercancia” gira alrededor del
texto, depende de este “otro”; el sujeto recibe,
consume, adquiere informacién y la repite.  Es-
tanislao Zuleta indica al respecto que “Si se cae
en la contemplacién exclusiva del texto, el ries-
go es el dogmatismo... Aqui, el pensamiento se
convierte en pura repeticién, sumisién al texto...
idealizacién de lo escrito...”1®

Sujeto — mundo

El sujeto (mercancia-alcancia) en su relacién
con el mundo (de las mercancias) establece una
relacién de dependencia y de reproduccion. La
relacién sujeto-mundo tiende a reproducir la si-
tuacién de opresién y dependencia psiquica.

Sujeto - texto - mundo
El sujeto, en su relacion con el texto mediado
por el mundo, establece una particular forma de

articulacion. El mundo diverso, mdltiple, es ne-
gado, invisibilizado. La lectura aparece como un

1

practica objetiva. Sin embargo, “...toda lectura
"objetiva”, “neutral”, o inocente es en realidad
una interpretacion: la dislocacion de las relaciones
internas de un texto para someterlo a la interpre-
tacion de la ideologia dominante.”1?

La ideologia de las mercancias vuelve a la lec-
tura, por un lado, un proceso de mero consumo,
de gasto, de diversion, de disfrute de un objeto y,
por otro, como deber, como uso del tiempo Util,
como ahorro, que vuelve al sujeto propietario de
cantidades de informacién. “Pero sea que se le
trate como ahorro o como gasto, la lectura queda
siempre como recepcién.”? Es decir, pasiva.

iCuél es el resultado, en el campo del pen-
samiento, de estas relaciones? Se produce un
pensamiento fetichizado, cosificado; una lectura
memoristica, mecanica, “digestiva”, consumista,
que perpetla la situacién de opresion.

La lectura y el pensamiento en contextos de
estructuras y practicas de opresién y dependencia
psiquica tienen como horizonte, como orienta-
cion, la reproduccién de estas estructuras y prac-
ticas; es decir, lo que este tipo de lectura hace es
"...repetir el esquema de la relacion opresoray su
teoria de la accién..."*!

La reproducciéon de los esquemas y practicas
de opresidn, en el ambito de la lectura, convierte
a los seres humanos y a su pensamiento, por un
lado, en autématas, en mercancias, reduciéndolos
a meras cosas y, por otro, en seres dependientes,

18. Estanislao Zuleta, "Sobre la lectura”, en: Revista Discusion, Bogota, Julio-Sep, 1974, p. 47.

19. Ibid., pp. 47-48.
20. Ibid., p. 51.
21. P. Freire, Pedagogia del oprimido, Op. cit., p. 163.



ya que se encuentran, se integran y se incorporan
"...Dentro de la estructura que los transforma en
«seres para otrox..."?2

Desde esta perspectiva, la lectura y el pensa-
miento adquieren modalidades particulares: con-

quista, division, manipulacién, e invasion cultural.?®
b) Lectura liberadora

En este caso, la relacién entre los términos es
dialégica y conduce a la reflexién critica de la rea-
lidady a la accion liberadora.

:Qué condiciones confluyen en este tipo de
relacion?

Sujeto-texto

La relacion del sujeto con el texto es dialdgica.
Esto supone mantener tanto la autonomia del su-
jeto y de su capacidad reflexiva como la del texto
y sus condiciones de produccién. Cada uno, texto
y sujeto, con su diferencia, con su diversidad, con
sus atributos particulares, pero en situacién de
igualdad, es la condicién que da la posibilidad de
pensar “con” el texto. Es decir que,

Para poder leer se le debe asegurar al
texto su existencia propia. Es necesario que
el texto se muestre en su diferencia y que el
sujeto lo considere en su alteridad y en su li-
teralidad auténoma. Pero ademés... la lectura

22.1bid., p. 76.
23. Cfr. Ibid., pp. 178 y ss.

deberia desarrollar a propdsito del mismo una
reflexién también autonoma y diferenciada.?*

El texto tiene sus propias problemaéticas por
las relaciones internas que establecen unos con-
ceptos con otros dentro del discurso. El valor de
un concepto depende de su relacién con otros
conceptos, es decir, depende de la cadena signi-
ficante. El texto genera un lenguaje propio, inte-
rior a él. De ahi que sea importante leer un texto
desde una determinada problemética ya que esto
asegura la produccién de un sentido: “...el 'sen-
tido’ es mdltiple, irreductible a un querer decir,
irrecuperable, inapropiable.”#

Sujeto-mundo

Lo humano no es pensable sin el mundo, de ahi
que las relaciones del ser humano con su mundo,
con su realidad, constituyen el punto de partida de
toda lectura. El proceso que nos lleva de nuestra
situacién de adaptacién a la insercién activa en el
mundo es posible por la mediacién de la reflexion
critica sobre la misma realidad. Es sobre el mundo
inacabado, sobre lo que “esta siendo”, que actua
el sujeto y lo transforma. "Y es como seres trans-
formadores y creadores que los [seres humanos],
en sus relaciones permanentes con la realidad,
producen, no solamente los bienes materiales, las
cosas sensibles, los objetos, sino también las insti-

tuciones, sus ideas, sus concepciones.”2¢

24. Gustavo Cantd, “Leer, jes dialogar?”, en: Silvia Schlemenson, Comp., Leer y escribir en contextos sociales complejos, Buenos

Aires, Paidds, 1999, p. 47.
25. E. Zuleta. "Sobre la lectura”, Op. cit., p. 48.
26. P. Freire, Pedagogia del oprimido, Op. cit., pp. 118-119.



Sujeto-texto-mundo

Aqui se trata del sujeto en su relacién con el
texto, mediado por el mundo.

La lectura del mundo es previa a la relacién del
sujeto con el texto. El sujeto hace una lectura del
mundo en general, de sus mundos intimos, inme-
diatos, nacionales, regionales, universales; interro-
ga, cuestiona, problematiza el mundo en el que
vive. Con esta lectura previa, el sujeto lee el texto,
interroga, cuestiona, problematiza el texto. Con la
lectura del texto, el sujeto relee el mundo, reflexio-
na sobre el mundo, problematiza la lectura del
mundo. En esa medida produce conocimiento y
el conocimiento posibilita la accién trasformadora.
La lectura de la palabra, mediada por la lectura del
mundo, conduce a la accién transformadora. El
punto de partida y el punto de llegada es el mun-
do, con la mediacién de la lectura. Se produce,
por tanto, un movimiento del mundo a la palabray
de la palabra al mundo.

Mundo — Lectura del mundo - Lectura de la
palabra — Mundo transformado

Mundo / Lectura del mundo

Paulo Freire nos indica que el acto de leer:

...no se agota en la descodificacion pura
de la palabra escrita o del lenguaje escrito,
sino que se anticipa y se prolonga en la inteli-
gencia del mundo. La lectura del mundo pre-
cede a la lectura de la palabra, de ahi que la
posterior lectura de esta no pueda prescindir
de la continuidad de la lectura de aquel. Len-
guaje y realidad se vinculan dindmicamente.
La comprension del texto a ser alcanzada por
su lectura critica implica la percepcion de rela-
ciones entre el texto y el contexto...?

Al texto se accede, por lo tanto, desde la vi-
vencia, desde los problemas, desde aquello que
ya se sabe, desde nuestras busquedas que se
configuran en preguntas, en problemas de co-
nocimiento. Sin pregunta no hay conocimiento y
se corre el riesgo de perderse en el laberinto del
texto. La pregunta es la guia y se articula desde
una busqueda, desde una falta, desde el deseo y
desde los problemas y conflictos reales y concre-

» Lectura de la palabra

[ 1

;Pregunta?

Relectura <

iPregunta?
Vivencia, existencia

Reflexion
Conocimiento

v

Praxis transformadora

27. Paulo Freire, La importancia del leer y el proceso de liberacién, México, XXI, 147 edicién, 2001, p. 94.



tos de la existencia. Desde ahi es posible la pro-
duccién de sentido. Zuleta sefala que:

...el libro le habla precisamente del pro-
blema que en ese momento le estaba traba-
jando... el problema buscaba sus conceptos,
sus conexiones, recibia y capturaba todo lo
que pudiera servir para llenar sus lagunas, las
discontinuidades entre los puntos que pere-
cian esclarecidos, y desechaba todo lo demas,

o mejor dicho, como no lo capturaba no po-

dia verlo puesto que era el problema mismo

el que leia...?®

i Cuél es el resultado, en el campo del pensa-

miento, de esta particular articulacién entre el su-
jeto, el texto y el mundo? El pensamiento deviene
reflexion, el sujeto se cuestiona individual y colec-
tivamente acerca de si mismo, de su pensamiento,
de sus representaciones del mundo, del mundo
mismo, de la sociedad en la que vive y actla, de
las certezas que tiene, etc. De esta manera,

...la reflexién aparece cuando el sujeto se
interroga no solo sobre los contenidos parti-
culares de su pensamiento sino sobre sus pre-
supuestos y fundamentos, fundamentos que
no son otra cosa que representaciones social-
mente instituidas. La aparicion de la reflexion
solo puede darse en una sociedad donde no
hay una verdad sagrada, y donde es posible
psiquicamente cuestionar el fundamento del
orden social y el orden del pensamiento, es
decir, la propia identidad. ?°

28. E. Zuleta, "Sobre la lectura”, Op. cit., p. 50.
29. G. Cantt, "Leer, jes dialogar?”, Op. cit., p. 41.

La reflexion nos coloca en el otro lado de la
certidumbre, en el campo de la incertidumbre
que todo encuentro implica y suscita. La apertu-
ra hacia el encuentro, siempre aleatorio, azaroso,
tiene una dosis de incertidumbre.

La lectura critica del mundo, la reflexién, con-
duce a una praxis trasformadora, a la liberacién
individual y social, a la creacién de todos los mun-
dos posibles, que se efectivizan, justamente, por-
que la incertidumbre opera.

Desde esta perspectiva, la lectura y el pen-
samiento adquieren modalidades particulares, a
decir de Paulo Freire: colaboracion, unidad, orga-
nizacion y sintesis.

3. CONCLUSION

No es posible una lectura neutral, objetiva. Es
imprescindible asumir la lectura desde una posi-
cién, desde un lugar, desde un punto de vista, sea
desde la dominacién o sea desde la liberacién.
De todas maneras, constituye una opcién que su-
pone la necesaria reflexién acerca de los lugares y
funciones que ocupamos o que nos han determi-
nado en el todo social, acerca de quienes somos,
de cudl es nuestra historia, cuéles son nuestras ex-
pectativas, nuestras esperanzas, nuestros deseos;
acerca de cuéles son nuestros problemas, cuales
son nuestros semejantes, nuestros amigos y nues-
tras amigas, o nuestros enemigos.
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