


Silvia Miramontes Zapata
Héctor Garcia Rodicio
Coordinadores

Comprensiony
aprendizaje a

traves del discurso

Procesos, competencias y
aplicaciones

Universidad Nacional Auténoma de México
Universidad Autonoma de Zacatecas
México, 2016



COMPRENSION Y APRENDIZAJE A TRAVES DEL DISCURSO

PROCESOS, COMPETENCIAS Y APLICACIONES

D.R. © UniversipAp NacionaL AutonomA DE MExico
Facultad de Estudios Superiores Iztacala
Av. de los Barrios No. 1, Los Reyes Iztacala
C.P. 54090, Tlalnepantla, Edo. de México

Disefio EpiToRriAL
Laboratorio de Evaluacién y Educacién Digital
UNAM, FES-Iztacala
Tel. (+52) - (55) -56231333 ext. # 39707

EpITorR GENERAL
Arturo Silva Rodriguez

CoRrRrECCION DE EsTiLO
Esther Loépez Gonzdlez

ComposICION Y MAQUETACION
Oscar Giovanni Balderas Trejo

Epicion Diciemere, 2016

La edicién en formato electrénico fue realizada en la Editorial LEED del Laboratorio de Evaluacién y Educacién
Digital

L

Laboratario d

e
Evaluacitn y ED
Educacidn Digital

La imagen de la cubierta y del banner vertical de la paginas fue cortesia de Freepik

HecHo en MExico

Copyright: © 2017 Miramontes-Zapata, S.; Garcia-Rodicio, H.

Este libro es acceso abierto distribuido bajo los términos de la licencia Creative Commons Reconocimien-
to-NoComercial 4.0 Internacional, por lo que su contenido grafico y escrito se puede compartir, copiar y
redistribuir total o parcialmente sin necesidad de permiso expreso de sus creadores con la Unica condicién de
que no se puede usar con fines directamente comerciales y los términos legales de cualquier trabajo derivado
deben ser los mismos que se expresan en la presente declaracion. La Unica condicién es que se cite la fuente
con referencia a a sus creadores.


http://www.freepik.es/
http://www.freepik.es/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es

Capitulo 8
Comprension lectora y
Escribir para aprender

produccion escrita.

Belén Izquierdo-Magaldi
Universidad de Cantabria (Espaia)

INTRODUCCION

omo adultos alfabetizados leemos vy
escribimos habitualmente textos varia-
dos con mdas o menos facilidad, casi
de forma automatica, sin pararnos a pensar
en los anos de entrenamiento necesarios para
aprender y dominar el codigo escrito, y en la
continua exposicion al material escrito en el
que estamos inmersos. Desde la mas tempra-
na infancia nuestros sentidos entran en con-
tacto con una multitud de mensajes que los
adultos poco a poco nos ayudan a entender,
interpretar y reproducir de forma oral y escri-
ta. Se trata de un proceso comunicativo y edu-
cativo a la vez que iniciamos como parte de
la interaccién social cotidiana con la familia'y
otras personas de la comunidad y que conti-
nuamos en contextos mas formales y sistema-
ticos de aprendizaje en el ambito escolar.
La escuela occidental desempena un
papel decisivo, e incluso no es exagerado
decir que se ha creado con esa finalidad,
cuando se trata de lograr que los nifios ad-
quieran competencias estrechamente relacio-
nadas con el uso de determinados esquemas
y de ahi que el lenguaje oral y escrito sean
pilares en los que se apoya la escuela.
La sociedad demanda ciudadanos que
sepan interpretar los diferentes tipos de men-
sajes a los que accedemos en diversas situa-
ciones comunicativas por lo que los progra-
mas educativos que se aplican en la escuela
deberian responder a estas exigencias. Sin
embargo, la evaluaciéon de nuestros siste-
mas educativos a nivel internacional (Pro-
grama Internacional para la Evaluaciéon de
Estudiantes, conocido como PISA) eviden-

cia la necesidad de acercar la practica al-
fabetizadora a las demandas sociales.

En este capitulo analizaremos la evolu-
ciéon de las practicas escolares en escritura
que nos han permitido entender su doble fun-
cién, como objeto, cuando aprendemos a leer
y escribir, y como instrumento de aprendizaje,
cuando somos capaces de reflexionar sobre el
propio lenguaje y generar nuevos conocimien-
tos alrededor de los textos que manejamos y
elaboramos, unas veces como hablantes-es-
critores y otras como lectores-oyentes, siem-
pre dentro de un contexto comunicativo.

Para ello abordaremos distintos enfoques
y perspectivas que desde la teoria y la practica
investigadora han ido aportando a la Educa-
cion algunas claves para entender y mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje de
la composicion escrita de los futuros ciuda-
danos que crecen en la cultura letrada.

El planteamiento de las finalidades, obje-
tivos y contenidos manejados en el curriculum
de ensefianza de las disciplinas lingtisticas ha
variado en los dltimos afios. De una practica
formal del lenguaje manejando y analizando
oraciones, sin dar importancia a la funcién
y al proceso en el que tiene lugar el uso de
la lengua, se ha dado paso a un interés por
los procesos que se desarrollan en el aula y
por quiénes intervienen; ambos aspectos in-
separables del contexto linglistico, psicol6-
gico y social en el que se integran (Alvarez
Angulo, 2006; Sdnchez y Rosales, 2005). A
partir de los trabajos desarrollados en estas
disciplinas se ha logrado avanzar en el cono-
cimiento de la competencia escritora, desde
una primera equiparacion simple de escritura
con la alfabetizacion en lectura y escritura, en
su concepcién mas mecdnica, hasta llegar a
considerar la escritura como dominio meta-
cognitivo y competencia de aprendizaje.
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Junto a esta consideracion del domi-
nio escritor como competencia, desde un
enfoque comunicativo se entiende que el
uso de lo lingliistico se configura social y
culturalmente por lo que el proceso de en-
seflanza y aprendizaje y sus contenidos se
convierte en una actividad propiamente co-
municativa (Tusén y Vera, 2008), denomi-
nada también “situada” por investigadores
socioculturales de ‘New Literacy Studies’
(Barton, 2007; Barton, Hamilton & lvanovic,
2000; Barton y Papen, 2010; Gee, 2008).

En los apartados que presentamos des-
pués de esta introducciéon tedrica expon-
dremos los contenidos siguientes. Empeza-
remos definiendo de forma sencilla en qué
consiste la competencia comunicativa re-
lacionada con la lectura y la escritura. Nos
apoyaremos en los datos de los Resultados
de la Evaluacién Internacional para poder
mostrar las discrepancias entre las deman-
das sociales y la practica real del aula.

A continuacion, se presentaran las prin-
cipales perspectivas tedricas y de investiga-
cién que tienen en cuenta el contexto en el
que se desenvuelven los participantes en si-
tuaciones comunicativas orales y escritas.

Finalmente, en el dltimo apartado,
ejemplificaremos con algunos estudios las
propuestas innovadoras de las practicas
de aula para promover la reflexion a tra-
vés de practicas de composicion escrita.

1.  COMPETENCIA ESCRITORA, MAS
ALLA DE LA ALFABETIZACION TRADICIONAL

Desde el Consejo de Europa (2001),
el andlisis de la competencia comu-
nicativa recae en tres  aspectos:

1. Sociolingtiistico, que incluye las convenciones
sociales del uso del lenguaje.

2. Lingtiistico, relacionado con el sistema
léxico, fonoldgico y sintactico.

3. Pragmatico, en el que se tiene en
cuenta la interacciéon mediada por el lenguaje
y los elementos extra y paralingliisticos de la
comunicacion.

Como toda competencia, se desglosa en
tres dimensiones: conocimientos, destrezas y
actitudes, donde se tiene que ver reflejado la
adquisicién y dominio de los usos contextua-
lizados en la gran variedad de géneros discur-
sivos, cuya actividad bdsica se centra en escu-
char, hablar, conversar, leer y escribir.

Podemos entender que una persona com-
petente comunicativamente hablando, debe
conjugar y dominar contextos lingisticos so-
ciales amplios que engloben los escolares, los
familiares, los de ocio, los laborales, y todos
aquellos que se puedan generar en la transfor-
macién social, relacionados con nuevos con-
textos alfabetizadores (Coll, 2005). La defini-
cion literal que presentamos a continuacion
nos parece suficientemente representativa.

“Ser competente no es sélo ser habil en
la ejecucién de tareas y actividades concre-
tas escolares o no, tal y como han sido en-
sefiadas, sino mas alla de ello, ser capaz de
afrontar, a partir de las habilidades adqui-
ridas, nuevas tareas o retos que supongan ir
mas alla de lo ya aprendido. Evaluar si al-
guien es competente, es en parte comprobar
su capacidad de reorganizar lo aprendido,
para transferirlo a nuevas situaciones y con-
textos.” (Monereo y Pozo, 2007, p. 13).

;Como se han reflejado estos mo-
delos educativos en la practica real del
aula?, trataremos de responder a esta pre-
gunta en los apartados siguientes.

1.1 Evaluacién de la comprensién
lectora y la expresion escrita

Es importante tener en cuenta los estudios
histéricos sobre la ensefianza de la expresion
escrita a lo largo del s. XIX que describen los
diferentes discursos que se trabajan en la es-
cuela, como la disertacion, la narracién, el
retrato y la descripcién, haciendo referencia
a fragmentos de textos literarios de autores re-
alistas. Estos modelos fuertemente arraigados,
todavia sirven de modelo de experto escritor
para los géneros escolares en la actualidad. A
estos géneros se vinculan normas especificas,
muy rigidas y una concepcion representacio-
nal del lenguaje que describe la realidad de
forma exacta, de esta manera, sélo se tiene en
cuenta el valor expresivo de las palabras.

Llegar a reconocer y comprender las es-
tructuras que subyacen a los géneros ha lle-
vado a los investigadores a plantear la exis-
tencia de esquemas o guiones como factores
individuales, sin tener en cuenta el contexto
social que envuelve los procesos de com-
prensién y produccién textual en el que in-
teractlia todo grupo humano como ponen de
manifiesto investigaciones desde enfoques
socioculturales aplicadas a la educacion.
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Nos situaremos en la realidad educativa
mas cercana a nosotros. En Espafa, a partir
de 1990, con la promulgacién de la Ley Or-
ganica de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE), y posterior Ley Organi-
ca de Ordenacién Educativa (LOE, 2006),
en nuestro contexto educativo se empieza a
constatar el cambio. De la tradicion linglisti-
ca ajustada a la norma y descripcién, se avan-
za hacia un desarrollo de competencias que
en el actual sistema educativo se consideran
necesarias para que las personas se puedan
desenvolver en los diferentes ambitos socia-
les. Estas competencias se refieren al conjun-
to de destrezas y saberes que conducen a la
comprension de los textos y la expresion de
cualquier tipo de mensajes, de manera co-
rrecta, coherente y eficaz, generados con un
propésito en un contexto determinado.

En este marco educativo, los programas
de Educacién Primaria y Educacion Secun-
daria tienen como objetivo comun la compe-
tencia en comunicacién lingiistica, en todas
las materias, ya que se entiende como com-
petencia base para poder acceder a cualquier
aprendizaje y poder generar conocimiento,
como se recoge actualmente en la LOE.

Tanto las demandas a nivel social como
a nivel educativo, confluyen en ese objetivo
comun generado dentro de una cultura eva-
luativa a nivel internacional, en la que parti-
cipan, por una parte, los paises de la Orga-
nizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE), cuyos estudiantes de 15
afos se examinan dentro del programa PISA,
y por otra parte, la Asociacion Internacional
para la Evaluacién del Rendimiento Educati-
vo (IEA) que evalla a estudiantes de 10 afos
a través del Estudio Internacional de Progreso
en Comprension Lectora (PIRLS). Utilizare-
mos los resultados obtenidos en comprensién
lectora y escritora en estos niveles educati-
vos para apoyarnos en nuestro analisis.

“Aunque la puntuacién espafola sea su-
perior a la Media PIRLS, el resultado global no
es del todo satisfactorio si se consideran las
puntuaciones del conjunto de los paises desa-
rrollados. Estos resultados parecen aconsejar
al conjunto de actores del sistema educativo
un esfuerzo importante para mejorar la com-
petencia lectora del alumnado y acercarse a
las puntuaciones medias de los paises del en-
torno de Espaia”. (Informe PIRLS, 2006).

La cita muestra los resultados de la eva-
luacién de 4° de Educacién Primaria (EP) que
se realiza como hemos dicho, a nivel interna-
cional. Estos resultados estan en la linea de
los obtenidos en la evaluacién de estudiantes
de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)
que se recogen en el Informe PISA de los ul-
timos afnos, en los que los resultados trienales
relacionados con lectoescritura, desde el afio
2000 hasta el 2010, nos sitdan a nivel gene-
ral por debajo de la media europea (primeros
datos comunicados por Mario Bedera en di-
ciembre de 2010), por lo que la mejora edu-
cativa continta siendo una labor a desarrollar
en los distintos ambitos educativos. A pesar
de los buenos propésitos de las consecutivas
leyes educativas, no parece que la practica
educativa consiga los resultados esperados
para los alumnos y alumnas de primaria y
secundaria, que como ciudadanos se iran in-
corporando a distintos dmbitos sociolaborales
para los que tienen que ser competentes.

1.2 Discrepancias de la teoria con la
practica real del aula

Las reformas educativas han supuesto un
avance sobre los modelos tradicionales de
ensefanza de la expresion escrita, al incluir
la alfabetizaciéon en todas las areas curricu-
lares en la etapa secundaria obligatoria en-
tendiendo que la alfabetizacién aporta ade-
mas su capacidad de herramienta para poder
transformar el conocimiento. Sin embargo,
a tenor de los resultados de las evaluacio-
nes, algunos autores insisten en examinar
el tipo de practicas educativas en las que se
introduce su adecuacién o no a las exigen-
cias reales de uso del material escrito.

Para algunos investigadores dependera
del grado de profundidad con que se enfren-
tan los estudiantes a la tarea, de manera su-
perficial, recordando y subrayando, o de una
manera mas compleja, utilizando la reflexion
o discusién sobre un texto, lo que implica una
construccién activa (Mateos, Martin y Villa-
[6n, 2006). Lo que constatan estos autores es
el mantenimiento de las concepciones tradi-
cionales en nuestros sistemas educativos, que
se corresponden con la exigencia del dominio
progresivo de sistemas de codificacién del len-
guaje escrito, y de una lectura y escritura repro-
ductiva desde el comienzo de la escolarizacién
hasta la etapa de ensefanza secundaria.
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Estos autores diferencian el uso que estu-
diantes de secundaria y universitarios hacen
de las variadas formas de acercarse a la lectu-
ray a la escritura en los contextos de aprendi-
zaje a los que se enfrentan. Precisamente, los
universitarios utilizan la escritura con mayor
frecuencia para recoger y repasar la informa-
cién dada por el profesor. Entre los estudiantes
de secundaria que habitualmente escriben por
obligacién, las tareas de escritura tienen la fi-
nalidad de demostrar lo que saben de forma re-
productiva (resimenes, esquemas, subrayado,
copiado.) Parece que escribir para aprender no
esta entre los objetivos educativos percibidos
por los estudiantes de secundaria y menos atin
por los universitarios (Mateos et al., 2006).

En esta linea de andlisis de las discre-
pancias entre los objetivos del curriculum y
lo que se trabaja en el aula realmente, pre-
sentamos la siguiente cita representativa de
la situacion escolar a partir de la cual nos
unimos a la pregunta que se hace el autor.

“..no estd de mas recurrir a obvieda-
des...”: 1) las lenguas se manifiestan mediante
textos y discursos: unos orales y otros escri-
tos; unos literarios y otros no literarios o fun-
cionales; unos planificados y formales, otros
espontaneos; unos monologales, otros dial6-
gicos; 2) los textos y discursos son las mani-
festaciones discursivas de los seres humanos,
y es a través de ellos como aprendemos las
lenguas; 3) la situacion de produccién y la in-
tencién comunicativa son los principales con-
dicionantes a la hora de recurrir a uno u otro
texto o discurso; 4) los textos, como producto
social que son, no escapan al intento de cla-
sificacion (en constante cambio) dentro de un
determinado género; por esta razén, desde la
retérica clasica se habla de la clasificacion de
los géneros discursivos; 5) los textos se con-
figuran en torno a un (proto)tipo o esquema
mental (pre-lingliistico), que favorece la com-
prension y produccién de los mismos y, por
tanto, estos esquemas mentales contribuyen a
hacer al individuo mas competente comuni-
cativamente.” (Alvarez Angulo, 2001, p. 9).

sPor qué siendo tan obvio, en el aula hoy
en dia se utilizan criterios gramaticales sobre
el funcionamiento de la lengua como una es-
tructura abstracta descontextualizada y no se
emplea tiempo suficiente para producir rela-
tos, descripciones, exposiciones, argumentar,
recitar, dialogar o conversar?, se pregunta el
autor de la anterior cita, y nosotros anadimos,

spor qué no se trabajan, ademas de mode-
los literarios, modelos reales de la variedad
discursiva cotidiana de nuestra sociedad?
La complejidad que rodea a los procesos
comunicativos en el aula se evidencia desde
los trabajos de investigacion que a su vez in-
tentan dar alguna respuesta que contextuali-
ce las practicas educativas, practicas en las
que se “responda a las necesidades o retos
que experimenta quien aprende” (Sdnchez,
Garcia y Rosales, 2010). Intentaremos acer-
carnos a las contribuciones que desde dis-
tintas disciplinas nos pueden ayudar a com-
prender y trasformar la realidad educativa.

2. APORTACIQNES DESDE LA
INVESTIGACION: TEXTO Y CONTEXTO

Las concepciones de practicas innovadoras de
la expresion escrita basadas en experiencias
en entornos educativos (Mercer, 2001; Rogoff,
Baker-Sennett y Lacasa, 2002) que parten de
nuevos conocimientos recientes en psicologia
del lenguaje y lingtistica textual, han llevado
a una reformulacién de los géneros discursivos
(expositivo, narrativo y argumentativo) que se
trabajan en el dmbito escolar. Las diferencias
entre el tratamiento lingliistico y el psicolégi-
co consisten en la atencién a los procesos que
se establecen entre el texto y el contexto.

Los estudios desde perspectivas comu-
nicativas interactivas (orales y escritas) dan
cuenta de la complejidad del funcionamiento
lingtiistico, comunicativo y discursivo que se
produce en las actividades escolares y que es
necesario que los docentes conozcan (Sal6,
2006). La informacién que el docente puede
llegar a manejar en el aula se relaciona con
aspectos pedagdgicos, diddcticos, cognitivos,
con los tipos de texto vinculados a los diferen-
tes espacios de uso de la lengua, con la orga-
nizacion lingtiistica ligada a cada contexto, su
coherencia y cohesion, con las estrategias dis-
cursivas, con el contenido semantico, etc.

Desde la institucion educativa que tiene
en cuenta esta concepcion, cada género de
discurso presenta problemas especificos de es-
critura que los escolares deben aprender a do-
minar por medio de situaciones planificadas
rigurosamente, donde la finalidad de la tarea
conduzca a la produccién de géneros que co-
rrespondan a situaciones de escritura reales.

En los siguientes puntos comentare-
mos las lineas de trabajo seguidas desde esta
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perspectiva, iniciadas por autores clasicos y
continuadas desde enfoques que conjugan
investigacion-accion, al desarrollar sus es-
tudios en la propia realidad investigada.

2.1 Perspectiva Evolutiva

La idea presente en los programas edu-
cativos revela que la competencia lectoescri-
tora no se llega a conseguir hasta la adoles-
cencia, momento en el que generalmente se
introduce el trabajo con los diversos géneros
textuales en las escuelas. Junto a este dato,
el reconocimiento precoz de diferentes tipos
de texto a partir de los 10 afos, evidenciado
por los trabajos clasicos de Bereiter y Scarda-
malia (1987), puede orientar a los docentes
en el dmbito de instruccién para promover
habilidades progresivamente mds avanza-
das, sin esperar hasta la adolescencia.

Disponemos de otros datos en este sen-
tido, aportados por Torrance y Olson (1987),
que han examinado la comprensién que tie-
nen los nifos de las relaciones entre un tex-
to escrito, su significado y su interpretacion.
Hacia los 7 u 8 afos los niflos comienzan a
darse cuenta de que un texto puede tener mas
de una interpretacion, incluso entienden que
un fallo en la comprensién puede llevar a una
mala interpretaciéon. En un primer momen-
to, los nifos toman el texto por un invariante
que genera la misma interpretacién, es decir,
el texto tendria una estructura intencional y
la interpretacion es, simplemente, captarla.
Progresivamente pueden comprender que un
texto puede generar distintas interpretacio-
nes, en este momento seran capaces de reco-
nocer la ambigiiedad. En cualquier caso, los
textos pueden ser leidos sin interpretacion y
nos referimos a ellos como decodificacion.

2.2 Perspectiva Sociocultural

Ademas del ambito evolutivo, la comprension
y produccién de textos ha estado ligada a va-
riadas disciplinas que se han dedicado a su
estudio tanto como proceso como producto,
entre ellas la psicologia cognitiva, la antropolo-
gia, la sociologia, la lingtistica, como se com-
prueba en las teorias generadas: teoria del tex-
to de Schmidt; la ciencia del texto de Van Dijk
y Kintsch; la ciencia cognitiva de Beaugrande
y Dressler o la epistemologia del texto de Ber-
nardez, referidas por Alvarez Angulo (2006).
Se demuestra asi la complejidad del concepto
de texto y su delimitacién como objeto de estu-

dio en la que se identifican fundamentalmente
dos grandes bloques de andlisis que facilita-
ran su aplicacién en el ambito educativo:

e Encuanto organizacion de la interaccion.

e En cuanto representacion cognitiva,
semantica y textual.

* Referentes del estudio de compren-
sion 'y produccion textual como
proceso complejo.

Autores que han profundizado en la com-
prension de textos lo definen como un proceso
cognitivo complejo enmarcado en un contex-
to sociocultural de donde proceden los mate-
riales textuales, donde se dota de significado
al discurso y donde se producen las demandas
(funcionalidad comunicativa) y los intercam-
bios de comunicacién, en el que los partici-
pantes se hallan implicados (Madruga, Elosua,
Gutiérrez, Luque y Garate, 1999). El elemento
basico del que se vale la persona para llegar
a entender y elaborar distintos tipos de texto,
es de naturaleza cognitiva: “El conocimiento
del mundo, almacenado y organizado en la
memoria, recibe el nombre de esquema” (Ga-
rate 1994, p. 14). No son significados de pa-
l[abras, sino conocimientos asociados a con-
ceptos que expresamos lingiiisticamente, en
la linea de los “prototipos” de Alvarez Angulo
(2001), explicados en el apartado “Discrepan-
cias de la teoria con la préctica real del aula”.
El contexto del lector y del escritor no se pue-
de desligar cuando estan ante un texto.

Antecedentes de este punto de vista los
encontramos en la distincién vygotskiana de
significado (nivel social e histérico del dis-
curso) y sentido (significado individual).

2.2.1 Sentido y significado: Bases

para conciencia y generalizacion del

conocimiento lingiiistico
La condicién basica para que se establez-
ca una comunicacién interactiva es que
los interlocutores compartan el significa-
do que se maneja en una situaciéon con-
creta, dentro del contexto de discurso.

Para Vygotsky, el significado consiste en
un sistema de generalizaciones que se halla
en cada palabra, un sistema de relaciones que
se ha formado objetivamente en el proceso
histérico, igual para todas las personas, mien-
tras que el sentido representa el significado
individual de la palabra. “El sentido de una
palabra es la suma de todos los acontecimien-
tos psicologicos que aquella palabra reaviva
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en nuestra conciencia. Es un todo dindmico,
fluido y complejo que posee zonas diversas de
estabilidad desigual. Para transmitir una expe-
riencia o un acontecimiento de conciencia a
alguien no hay ningiin otro medio que atribuir
este contenido a una clase conocida, a un gru-
po conocido de fenémenos, y esto exige la ge-
neralizacién. La interaccion social presupone
a la fuerza la generalizacién y el desarrollo de
la significacién de las palabras, la generaliza-
cién no es posible si no hay desarrollo de la
interaccion social.” (Vygotsky, 1978/1986).
Una vez que hemos enlazado la re-
construccion de significados con los in-
tercambios sociales, nos centramos de
nuevo en el proceso por el cual llega-
mos a interiorizar dichos significados.

2.2.2 Procesos psiquicos superiores

sociales y dialégicos
Con Vygotsky empezamos a comprender
el componente social de los procesos psi-
quicos superiores a través del concepto de
“internalizacién”, y con Bakhtin y Holquist
(1981) a través del concepto de “apropia-
cién”. Estos autores tratan de explicar cémo
en el dialogo con los “otros” podemos avan-
zar en nuestra comprension individual del
mundo. A partir de la década de los seten-
ta, los psicologos retoman estas cuestiones
relacionadas con la interacciéon social y las
actividades comunicativas, acercandose a
aspectos pragmaticos y sociales tratados des-
de disciplinas como la antropologia, la so-
ciologia y la linglistica, que han configura-
do las tendencias actuales en educacion.

Para Vygotsky (1996) en la infancia mani-
pulamos con el habla, al igual que lo hacemos
con las manos y los ojos, y cuanto mas dificil
es la actividad, mdas importancia cobra, pues
accién y conversacion son la misma funcién
psicoldgica. Llegar a la solucién de cualquier
problema que nos podamos plantear supone
la mediacion del lenguaje en el proceso de
resolucion. El nino, antes de hablar, va adqui-
riendo los usos de la lengua en interaccién
social (Bruner, 1983). Primero de una forma
natural a lo largo de la socializacién en en-
tornos familiares y con un nivel mas elabo-
rado y explicito a través de la alfabetizacién,
en situaciones mds formales en las que se
necesita un esfuerzo consciente de aprendi-
zaje para adquirir y controlar un instrumen-
to valorado institucional y culturalmente.

La internalizacién (Vygotsky, 1978/1986)
es un proceso evolutivo de una complejidad
creciente. Este proceso que pasa de la accién a
la reflexion, de la imitacion al desarrollo inte-
rindividual y de éste al intraindividual gracias
al uso del lenguaje, se lleva a cabo en un con-
texto social donde la participacion guiada (Ro-
goff, 1994) caracteriza la relacion adulto-nifio
y donde el adulto de manera progresiva va ce-
diendo la responsabilidad adoptada en un pri-
mer momento al nifo (Wertsch, 1985; Wood,
Griffiths y Howarth, 1986). En ese contexto so-
cial el lenguaje privado infantil progresa hacia
formas mas elevadas de pensamiento porque
las puede controlar de forma consciente, gra-
cias a la guia implicita o explicita de los adul-
tos. No se trata de una mera imitacién del mo-
delo adulto, sino de su propia reconstruccién
y transformacion acompafado por los demds.
En este momento se considera que ocurre
la interiorizacion de los sistemas simbolicos
culturales (Coll, Onrubia y Mauri, 2008).

El proceso de transformacion se produce
seglin Bakhtin y Holquist (1981) por el carac-
ter dialégico de la conciencia humana, pensar
en el receptor de nuestras ideas cuando pen-
samos o escribimos, en la audiencia. Entre un
hablante o escritor y un oyente lector se esta-
blece una apropiacion del discurso de la cul-
tura que reconstruye el contexto social. Estos
autores muestran a lo largo de su obra muestra
la relacién entre el texto y el contexto del lec-
tor cuando define a la lectura como una re-es-
critura en la que el lector interpreta y construye
significados dentro de su contexto social.

Dentro de los procesos psiquicos supe-
riores, la alfabetizacién se considera un pro-
cedimiento social porque tiene lugar en un
contexto social, en el que puede variar con
respecto a las normas culturales y los discur-
sos en los que se construyen significados acor-
des a cada comunidad discursiva determina-
da (Barton, Hamilton e lvanovic, 2000).

Las practicas de alfabetizacion son tam-
bién dial6gicas, conceptualizadas como un
proceso interactivo y dinamico de construc-
cién de significados inmerso en un didlo-
go con otros. Es decir, el lenguaje siempre
se utiliza en la interaccién social, donde los
significados son negociados, rebatidos e in-
terpretados en situaciones particulares que
Bakhtin y Holquist (1981) entienden como
un espacio de lucha donde el lenguaje es re-
construido tanto en funcién de las demandas
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de la situacion, como de las restricciones y
oportunidades del propio lenguaje como sis-
tema. Esa funcién social hace referencia a
la utilizacion de distintos géneros textuales
ligados a contextos de usos especificos.

Desde otros enfoques relacionados con
el &mbito educativo, indagaremos en la idea
de contexto que conlleva el género textual.

2.2.3 Reformulacion de los géneros

escolares: Proceso mental de

contextualizacion
Las concepciones de practicas innovadoras
de la expresion escrita basadas en experien-
cias en clase que parten de nuevos conoci-
mientos recientes en psicologia del lenguaje
(Mercer y Hodgkinson, 2008) y lingtistica
textual (van Dijk, 2000 y 2011), mantienen
una consideracion de género con las siguien-
tes caracteristicas (Schneuwly, 1992):

e El género es la forma relativamente
constante e invariable que acogen las activi-
dades lingliisticas, en situaciones especificas
de comunicacion.

e La nocién histérica atribuida a los tex-
tos literarios se encuentra también en textos
no literarios.

e Para cada género se da una peculiar
construcciondeloscontenidosdediscurso. Exis-
te una estructuracion textual y en sus unidades
lingiiisticas, asociadas a los tipos de discurso,
considerados especificos en cada género.

Mercer (2001) diferencia la forma de
entender el contexto del discurso entre los
lingtiistas y los psicélogos. El fundador de la
lingtiistica funcional sistémica, Halliday, pro-
puso que los tipos o géneros del texto escri-
to estdn asociados a unos “contextos de uso”
concretos que ofrecen pistas al lector para
entender su contenido y caracteristicas del
texto, el tipo de género (carta, receta, noti-
cia, etc.), con lo que se relacionan los esti-
los de lenguaje y su funcién comunicativa.
Sin embargo, los enfoques psicolégicos a los
que se refiere Mercer, se ocupan ademds de
los procesos de pensamiento que dan lugar
al conocimiento colectivo, por lo que habla
de “proceso mental de contextulizacién”,
cuyo caracter dindmico y temporal provo-
ca que en cada interaccion entre hablante y
oyente o lector y escritor se cree un nuevo
contexto que podriamos definir como dial6-
gico en la linea que venimos defendiendo.

Podemos enlazar el proceso de contex-
tualizacién con el concepto de “comunidad
textual” de Olson y Torrance (1991), para
quienes al leer y escribir textos comparti-
mos junto con otros hablantes-escritores u
oyentes-lectores, formas de leer e interpretar
un conjunto de textos. Los géneros discursi-
vos nacen de la propia practica educativa
en la que los participantes implicados cons-
truyen sus particulares géneros textuales.

Para Barbara Rogoff (2001) estos espacios
de educacion, al igual que en otros espacios
cotidianos no escolares, fomentan la colabo-
racion de las nuevas generaciones con las an-
teriores conformando practicas conjuntas que
pertenecen a la comunidad. Todos participan
con diferentes roles simétricos o asimétricos
en una labor que comparten, como “comu-
nidad de aprendizaje”, en la que los partici-
pantes se sienten implicados activamente.

Conceptos complementarios a los utiliza-
dos por Mercer, Olson y Rogoff los encontra-
mos en la actualidad ligados a &mbitos mas so-
ciales, en los que van Dijk (2011) nos habla de
“contex model”, escenarios educativos cons-
truidos por sus participantes, con sus roles, in-
tenciones y prop0sitos, para progresar conjun-
tamente en su conocimiento. En ellos hay que
tener en cuenta no sélo su forma, significado
y proceso mental, sino también sus estructu-
ras y jerarquias complejas de interaccion y
practicas sociales, incluyendo sus funciones
en el contexto, la sociedad y la cultura.

La aplicacion de estos hallazgos en la rea-
lidad cotidiana del aula supone descubrir en
el medio impreso las diferentes formas de rela-
cion social, reales o inventadas, literarias y no
literarias. En estos universos abiertos los parti-
cipantes pueden llegar a comprender y nego-
ciar los diversos mundos que aparecen en los
textos que manejan y reconstruir conjuntamen-
te un nuevo género textual sobre el papel.

3., PROPUESTAS QUE CONTEMPLAN ALGO
MAS QUE CONTENIDOS CURRICULARES EN
EL AULA

Los hallazgos en las investigaciones que
hemos revisado de forma general, quedan
resumidos en la siguiente cita que refleja
las implicaciones educativas de los temas
tratados en nuestro entorno educativo.
“Los actuales modelos didéacticos pro-
ponen en esta drea la creacién de contextos
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en los que la produccion textual persigue un
doble objetivo: enfrentar a los alumnos con
problemas retéricos en la propia actividad
de escritura con contenidos que ayuden a re-
solver dichos problemas. Las secuencias de
ensefanza-aprendizaje —secuencias o unida-
des diddcticas (SD)- que con este propésito
se sugieren, tratan de promover situaciones
interactivas tanto entre alumnos como entre
alumnos y educadores. Estas situaciones ha-
cen que el lenguaje devenga al mismo tiem-
po objeto e instrumento de aprendizaje. La
importancia de esta actividad metalingtiisti-
ca ya ha sido sefalada por aquellos estudios
que analizan la produccién oral durante las
tareas de composicién escrita (Camps 1994b;
Bouchard, 1996; David y Jaffré, 1997; Camps
y Ribas, 1996; Schuneuwly, 1995). Esta ac-
tividad metalingliistica se hace presente a
través de diferentes modos y niveles de con-
ciencia.” (Milian y Camps, 2000, p. 135).
Nos acercaremos a otros trabajos que
también se iniciaron en la bisqueda de en-
tornos educativos comunicativos en los que
la funciébn misma de contar algo a los de-
mas, se convierte en un proposito de interés
comun, explicito y consciente para sus par-
ticipantes. Leer y escribir en la escuela tie-
ne que capacitar para responder a todo tipo
de exigencias cotidianas en las que nues-
tros estudiantes reorganizan sus aprendi-
zajes letrados (Monereo y Pozo, 2007).

3.1 Niveles de conciencia:

Planificacion, reflexiéony

colaboracién
Desde la perspectiva ofrecida por la psicolo-
gia cognitiva en trabajos clasicos de Higgins,
Flower y Petraglia (1992) y continuados desde
enfoques socioculturales en el estudio de La-
casa, Pardo, Martin y Herranz-Ybarra (1995),
se manejan conceptos tedricos basicos en el
trabajo empirico como planificacion, reflexion
critica y colaboracién. Su objetivo es analizar
el papel de la reflexion cuando los estudian-
tes planifican un texto con la ayuda de un
compafiero, mas concretamente, se examina
hasta qué punto un método orientado a favo-
recer la planificacién a través de la colabora-
cion favorece también la reflexion critica.

Los resultados mostraron que las situa-

ciones de colaboracién no producen necesa-
riamente la reflexién. Esto puede explicarse
considerando que colaborar es una actividad

compleja social y cognitivamente, ya que los
estudiantes deben negociar tanto la tarea de
escritura como el proceso de colaboracion.

En trabajos posteriores, Pilar Lacasa ha
unido la innovacién educativa y la alfabetiza-
cién escolar adaptandose a los cambios socia-
les (Lacasa, Garcia y Herrero, 2011; Lacasa y
GIPI, 2006; Lacasa y Reina 2004), tendiendo
puentes entre la escuela y las experiencias
que los estudiantes tienen en su vida cotidia-
na. La interaccién no se ha centrado en los
companeros exclusivamente, se ha extendido
a pequefios grupos de trabajo en los que la
participacion guiada de compaferos o adultos
y docentes ha estado presente en las activida-
des planificadas de escritura. Se trata de pro-
puestas alternativas, desde enfoques de inves-
tigacion-accion (Kemmis y McTaggart, 2005),
llevadas a cabo en forma de talleres de compo-
sicion escrita entendidos como comunidades
de aprendizaje (Rogoff, 2001) que pretenden
promover la reflexion compartida de sus parti-
cipantes con una utilidad real. En estos talleres
de escritura, investigadores y docentes, mas
alla del curriculum escolar, se apoyan en una
serie de elementos que consideran esenciales
en el proceso de ensefianza y aprendizaje:

1. La planificacion de actividades significati-
vas, a partir de los intereses de los participantes.

2. La interaccion entre docente y estu-
diantes que comparten conocimientos.

3. La reflexion de contenidos para re-
construir significados.

4. La implicacién de los participantes en
la actividad para progresar en su aprendizaje
y competencias.

Estas propuestas de trabajo se han lleva-
do a la practica en un taller de escritura en
el que se han explorado las estrategias comu-
nicativas utilizadas por docente y estudiantes
cuando trabajaban en pequefos grupos, ela-
borando textos narrativos y expositivos (Iz-
quierdo Magaldi, 2011). A lo largo de varias
sesiones de produccién escrita, los estudian-
tes realizan un esquema en el que escriben
las ideas aportadas conjuntamente. Este es-
quema comun les permite planificar, organi-
zar y reflexionar oralmente sobre la posterior
tarea de textualizacion individual. Al finalizar
la sesion, revisan su trabajo cuando leen en
voz alta su texto a sus companeros. El andlisis
de las estrategias comunicativas de los par-
ticipantes a lo largo de toda la actividad del
taller ha puesto de manifiesto la importancia
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del papel de guia que ejercen tanto la profe-
sora cuando se une a los grupos de trabajo,
como el papel de guia representado por los
iguales cuando trabajan en pequehos grupos.
El trabajo intensivo en ambos grupos, con pre-
sencia o no de la profesora, recae en primer
lugar, en las estrategias de generalizacion de
los significados que manejan y tratan de com-
partir a través de la reflexion metacognitiva, y
en segundo lugar, en las estrategias de orga-
nizacién tanto de la tarea como de la interac-
cién de los miembros del grupo. Podriamos
decir de forma sencilla que los alumnos repro-
ducen los procedimientos de trabajo que de
manera explicita la docente ha comunicado
a lo largo de las sesiones educativas planifi-
cadas. Enlazamos en este trabajo empirico los
conceptos relacionados con el proceso men-
tal de contextualizacion en el que docente y
estudiantes como comunidad de aprendizaje
y comunidad textual, han conseguido com-
prender y transformar los significados maneja-
dos en la actividad de produccién textual.

En la misma direccién, mencionaremos
otros estudios (De la Cruz, Scheuer y Huarte,
2006) sobre practicas discursivas y concep-
ciones educativas que se manejan en la in-
teraccion entre profesores y alumnos dentro
del aula, que analizan cémo la cercania o el
alejamiento del entorno sociocultural de am-
bos participantes influye en la organizacién
de la practica docente. Cuando el docente
puede trabajar con informacién previa que
comparte con sus estudiantes utiliza estra-
tegias discursivas que promueven y facilitan
procesos de identificacion, recuperacién, co-
nexion y ajuste de ideas de los alumnos.

Finalmente, respecto a la importancia
del papel de guia (Rogoff, 1994) que ejer-
cen los docentes, destacaremos de acuerdo
con Mercer y sus colaboradores (Warwick,
Mercer, Kershner y Staarman, 2010), que el
rol de los docentes “parece estar en la mente
de los alumnos” lo que les permite captar y
adaptar sus estrategias, reglas y procedimien-
tos al propio proceso de construccion.

3.2 Reflexiones

La evaluacién a nivel internacional
(OCDE) de las competencias lecto-escritoras
de los estudiantes que en un corto espacio de
tiempo se incorporaran al mundo sociolabo-
ral, ha puesto de manifiesto la necesidad de
mejorar los procesos de ensefanza y apren-

dizaje que se llevan a cabo en el aula. No
parece sencillo lograr una buena competen-
cia en comprension de textos y expresion de
cualquier tipo de mensajes de manera correc-
ta, coherente y eficaz, generados con un pro-
posito en un contexto determinado, a pesar
del tiempo que se dedica y los recursos em-
pleados desde nuestro sistema educativo.
En este capitulo nos hemos aproximado
a enfoques culturales y comunicativos que,
desde distintas disciplinas, tienen en cuenta
el caracter social de la escritura, es decir, lo
que se hace, como se hace y quiénes parti-
cipan cuando actuamos como hablantes-es-
critores u oyentes-lectores en las practicas
educativas. La lengua oral se convierte en
objeto de reflexion cuando se representa de
forma escrita y depende de la profundidad
que empleemos en esa reflexion que poda-
mos construir nuevos conocimientos y ge-
neralizarlos mas alld del ambito escolar.
La alfabetizacion ha permitido en este
sentido el desarrollo y reflexién del carac-
ter propio del lenguaje, que utilizado como
objeto complejo de aprendizaje, se ha ido
descubriendo como instrumento para apren-
der. Precisamente el andlisis de los procesos
de actividad social y las practicas comuni-
cativas, que desde la perspectiva sociocultu-
ral se consideran cuestiones interrelaciona-
das, han permitido la evolucién de modelos
de alfabetizacion mecanicos a modelos que
tienen en cuenta su cardcter social y dial6-
gico. Conversar entre docentes y alumnos
y entre iguales, facilita la reconstruccién de
los significados que se manejan y se compar-
ten para poder expresarlos y comunicarlos
a los demas. Es importante que los docentes
se familiaricen con estos procesos para que
puedan planificar sus practicas de aula con
funcionalidad, decidir los procedimientos y
organizacion de la actividad, y de esta ma-
nera progresar en su labor de ensefianza.
Las investigaciones que entienden la al-
fabetizacion como un proceso que implica un
conocimiento explicito y consciente del cédi-
go que se pretende utilizar, nos ofrecen nuevos
planteamientos de ensefanza y aprendizaje
relacionados con la planificacién, reflexion
y colaboracién de la composicién escrita. Se
trata de propuestas dirigidas a una alfabeti-
zacion metacognitiva que intentan promover
la transformacion de las practicas educativas
apoyandose en aspectos que contemplan los
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intereses de los participantes, y ponen en mar-
cha actividades negociadas en las que todos y
cada uno de los lectores y escritores se sien-
ten implicados para compartir significados y
construir una nueva versién del mundo.
Todavia nos queda un gran camino que
recorrer pero tenemos que dar pasos en ese
acercamiento del ambito educativo al cam-
biante ambito social, abriendo nuestras au-
las a los procesos reales y participativos de
comprension lectora y elaboracion textual.
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