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1. Introduccién

1. 1. La lectura como modalidad de ensefianza de las Lenguas Extranjeras

El tema de la lectura considerada como comprension del escrito, en lengua materna y en
lengua extranjera, ha sido abordado durante los ultimos afios desde diferentes campos
disciplinares. En este caso nos ocuparemos especificamente de la lectocomprension en
lengua extranjera (en adelante LE) y lo haremos desde un interés fundamentalmente
didactico. La eleccién de este enfoque se fundamenta, por un lado, en la constatacion
del auge que esta modalidad de ensefianza de los idiomas estd tomado en la actualidad,
y por otro lado, en la importancia que, creemos, tiene el desarrollo de esta préctica en la
formacion integral de alumnos de todos los niveles del sistema educativo.

En efecto, desde hace varias décadas, humerosas universidades argentinas incluyen en
sus planes de estudio, cursos de lectura en LE con el objetivo de posibilitar a los
alumnos el acceso a bibliografias relacionadas con sus disciplinas de formacién. En
cuanto al nivel medio de educacion, en los dltimos afios se viene observando la
implementacién de esta modalidad, sobre todo para la ensefianza de una segunda lengua
extranjera (Klett 2001: 255). Pero también, aunque no se trate de cursos completamente
dedicados a la lectocomprension, se puede advertir la adopcion de este enfoque para
algunas secuencias de clases en las que se trabajan las cuatro competencias.

El aumento creciente observado en la implementacion de esta modalidad, obedece,
segin nuestra opinion, a razones de diversa indole. En este sentido, creemos que, “la
focalizacién en la comprension lectora resulta altamente recomendable [ya que]: por un
lado, permite alcanzar resultados significativos y tangibles, y por otro, deja abierta la
posibilidad de acercarse, en instancias posteriores, a la comprension de la oralidad y a la
produccion oral y escrita en lengua extranjera” (Klett op.cit.: 258)

Pero ademas de estos motivos, creemos que la adopcion de esta modalidad encuentra su
justificacién en razones vinculadas con el papel desempefiado por la lectura en el
desarrollo cognitivo del individuo. Efectivamente, como toda actividad del lenguaje y
especificamente del escrito, la lectura le permite al individuo no sélo organizar la
percepcion y la recepcion de informacion, sino también y sobre todo, desarrollar las
formas mas complejas de pensamiento discursivo, vale decir, extraer conclusiones sobre
la base de razonamientos l0gicos sin recurrir a la experiencia inmediata. Por lo tanto,
segun esta concepcion, el papel de la practica lectora no es meramente instrumental, ya
se trate de herramienta de acceso a otro codigo linguistico o bien de medio para abordar
conocimientos disciplinares. Por el contrario, la lectura cumple una funcion epistémica,
es decir, una funcion en la construccion de conocimientos.

1. 2. Configuraciones didacticas y modelos de referencia tedricos

La ensefianza de la lectura-comprension en LE, en cualquiera de los niveles del sistema
educativo, puede ser enfocada desde diversas posturas tedricas que subyacen a las
distintas practicas didacticas y a las que, conscientemente 0 no, los docentes recurrimos
en el ejercicio de nuestra tarea. En este caso, hemos creido pertinente presentar, en



primer lugar, las dos principales orientaciones didacticas de la ensefianza de la
lectocomprensién en LE, analizar las diferentes referencias tedricas en que se apoya
cada una de ellas y sefialar las limitaciones que, segin nuestra opinién, ambos enfoques
presentan.

Nos referiremos entonces a la Didactica declarativa y a la Didactica procedural, para
cuyas presentaciones hemos optado por las denominaciones mas frecuentemente
empleadas en la literatura especializada. Estas designaciones encuentran su origen en la
distincion propuesta por la psicologia cognitiva a propésito de los tipos de
conocimientos que intervienen en el proceso lector: conocimientos declarativos y
conocimientos procedurales (Fijalkow 2000: 106 y ss.). Asi, los enfoques declarativo y
procedural se diferencian por el tipo de conocimientos que priorizan en la ensefianza de
la lectura, es decir, por los conocimientos que consideran como especificos y
constitutivos del saber-leer.

El andlisis de los fundamentos tedricos que sustentan cada una de estas configuraciones
didacticas se presentara a partir de una descripcién en la que pondremos en relacion
datos provenientes de otras areas de estudio de la lectura como los enfoques
psicolinguisticos referidos al aprendizaje, las perspectivas del lenguaje y las teorias de
la lectura. Es necesario destacar que ninguna de las formas didacticas aqui analizadas se
manifiesta en la realidad de manera pura, es decir, ninguna clase de lectura en LE
corresponde a uno u otro de los tipos de conocimientos mencionados sino que, mas
bien, se presentan en forma mixta, con predominio de una sobre la otra. Seria imposible,
entonces, pretender describir, a partir de estas orientaciones, una realidad didactica tan
compleja como la de las clases de lectocomprension. Por lo contrario, nuestra intencién
es limitarnos a abstraer de esta realidad algunos de sus aspectos particulares para poder
reconocerlos mejor dentro de la situacion compleja de nuestras practicas pedagogicas y
asi colaborar, en cierta medida, en la reflexion didactica sobre la lectura

Por otra parte, presentaremos una tercera orientacién que podriamos caracterizar a partir
de nuestra experiencia aulica y de nuestras investigaciones como integradora de las
posturas antes descriptas: la didactica “contextual”, que asi denominamos en funcion del
tipo de conocimientos privilegiados en sus configuraciones. Como en los casos
anteriores, nos referiremos también a los supuestos tedricos que subyacen a este
enfoque didactico.

2. Principales orientaciones de la Did&ctica de la lectura en LE

2. 1. La didactica declarativa

En esta orientacion de la didactica de la lectura los conocimientos privilegiados como
objetos de ensefianza son de tipo declarativo. Estos conocimientos son de orden verbal,
explicitos, accesibles directamente, se aprenden rapido y responden a la pregunta
“;saber qué?” (Fijalkow op. cit.: 106). Ejemplos de ellos son los elementos del 1éxico y
de la gramatica tradicional explicita, unidades que pueden denominarse “de base”, tales
como sustantivos, pronombres, tiempos verbales, oracion simple y compleja, etc.

Las propuestas aulicas que responden a este planteo suelen organizarse en dos tiempos
claramente delimitados. El primero consiste en la enunciacion por parte del docente de
los elementos de la lengua seleccionados para la clase; el sequndo momento es el de la
aplicacion-memorizacion, por parte del alumno, de la informacion presentada
previamente. Este segundo momento se sustancia en ejercicios que tendrian como
objetivo transformar el saber “declarado” en saber procedural. Asi entonces, el pasaje de



un tipo de conocimiento al otro se llevaria a cabo mediante lo que los psicélogos llaman
“proceduralizacion”, es decir, la interiorizacion realizada por el alumno de los
conocimientos declarativos enunciados por el docente. Dicho proceso le permitiria al
sujeto leer, concibiéndose esta actividad como un conocimiento procedural

Se trata de una concepcion lineal del proceso, de la lectura “palabra por palabra”. Es
decir que el lector se apoyaria principalmente en los signos graficos para interpretar los
elementos de informacidon del texto. En algunos casos, incluso, estas practicas didacticas
plantean en el primer momento un modelo de oralizacion de las unidades gramaticales,
de descifrado fonético, ya que consideran que, para acceder al sentido, el lector debe
pronunciar las palabras.

Si bien en las ultimas décadas se ha observado el reemplazo de algunas nociones
gramaticales tradicionales por conceptos surgidos de la gramatica textual (que considera
al texto como unidad especifica de estudio), estas reformas no afectaron el caracter
previo de la ensefianza gramatical con respecto a la actividad misma de la lectura. Asi,
las précticas declarativas siguen postulando como punto de partida para el aprendizaje
de la lectura la adquisicion y decodificacion de elementos linguisticos (Bronckart 1996:
88).

La seleccion y progresion de contenidos obedecen en estas propuestas a criterios
esencialmente gramaticales, partiendo de unidades que conforman oraciones simples,
para llegar a elementos formalmente mas complejos. La lengua se aborda segln esta
seleccion de contenidos, en partes o unidades y no como un todo. La identificacion de
las unidades minimas, conocimientos explicitos, de orden verbal, llevaria entonces al
alumno a desarrollar estrategias de manejo textual, es decir, aseguraria la interpretacion
del sentido textual.

Ahora bien, ¢cudles son los supuestos tedricos que subyacen a estas configuraciones
didacticas? ;Que concepcion del aprendizaje las sustenta? ¢En qué perspectiva de la
lengua se basan? Y, a partir de ello, ¢qué tipo de relaciones reconocen entre los tres
polos del proceso de lectura: lector-texto-autor? Esta orientacion didactica se apoya en
una concepcién empirista del aprendizaje (concepcién psicolinguistica funcionalista),
segun la cual el alumno, considerado como una vasija vacia, recibe pasivamente y
“aprende” los contenidos transmitidos por el docente, tal como éste los enuncia. Se
podria decir entonces que, segun esta “transparencia” del proceso de ensefianza, la
adquisicién de conocimientos procederia de la simple reproduccion guiada de los
modelos a los cuales se expone al alumno. Por lo tanto, segin esta concepcion
tradicional de la ensefianza, la funcion del profesor consiste en “llenar” los vacios de
conocimiento del alumno, mediante la trasmisién de contenidos fragmentados que luego
deberian reunirse y volverse procedurales en la cabeza del estudiante.

El aprendizaje, entendido como reflejo de la ensefianza, se describe como la
acumulacién de conocimientos sucesivos presentados en la clase. Se trata de un
aprendizaje de tipo asociativo realizado de manera continua, a partir de la yuxtaposicion
de elementos -en este caso unidades lingiisticas- concebidos como ladrillos que se unen
para construir una casa. Lo que se procura es la apropiacion, por parte del alumno, de
las propiedades del objeto de conocimiento, en este caso, la lengua. Como criterio de
progresion, las practicas declarativas proponen descomponer ese objeto en sus unidades
minimas para luego recomponerlo por peldafios de complejidad creciente. En efecto, tal
como lo sefialaramos, las practicas declarativas estan regidas fundamentalmente por



criterios procedentes de la linguistica. Por lo tanto, el aprendizaje, considerado como
totalmente guiado desde el exterior, dependerd esencialmente de la manera en que la
lengua se presente al alumno y serd mejor cuanto mas se adapte la ensefianza a las
propiedades del cddigo. En este sentido, algunos especialistas hablan de practicas
didacticas explicitas (Fijalkow op.cit.: 118)

Por otra parte, la didactica declarativa de la lectura en LE estaria basada, a nuestro
entender, en la perspectiva representacionalista del lenguaje que postula la primacia de
la funcion representativa, referencial, por sobre la funcion comunicativa. Este enfoque
se limita al estudio del sistema de la lengua mediante un proceso de abstraccion-
generalizacion que no tiene en cuenta las condiciones efectivas de la produccion y la
comprension verbal, ni los efectos que ejercen sobre esas actividades verbales las
diferentes situaciones comunicativas (Bronckart op.cit.: 72). Centrada en la unicidad de
la lengua como sistema, esta concepcion plantea que su finalidad primera es la de
representar el mundo y el pensamiento para constituir una imagen perceptible de ellos.
En este marco, la utilizacion de la lengua para las necesidades de la vida social como
medio de intercomprension, es considerada s6lo como un efecto segundo ya que las
palabras tendrian, en primer lugar, un valor descriptivo, informativo y como funcién
primaria la de representar y describir la realidad (Ducrot 1972: 1).

En estrecha relacion con esta perspectiva de la lengua y con la concepcién del proceso
de ensefianza/aprendizajes antes descripta, las propuestas didacticas declarativas,
plantean como polo mas importante del proceso de lectura al texto, subordinando la
actividad del lector a las instrucciones por €l proporcionadas. Asi, dado que estas
practicas didacticas se organizan en torno al eje del codigo linglistico, ellas postulan
que es el texto quien “programa” por si mismo una determinada lectura, imponiendo al
lector un determinado modo de recepcion. Puesto que los efectos del texto estan
inscriptos en sus estructuras mismas, el cddigo linglistico empleado por el autor juega
un papel normativo y constituye un modelo de competencia “suficiente” que se debe
manejar para poder realizar una lectura adecuada del texto.

Consecuentemente con lo sefialado, estas propuestas didacticas otorgan al lector un
lugar secundario pues éste debe limitarse a cooperar para restituir las interpretaciones
predeterminadas en el texto por el autor. Asi, el objetivo de la ensefianza de la lectura es
formar lectores capaces de reproducir el sentido del texto buscando una fusion con el
autor. De hecho, estas préacticas didacticas sostienen que el sentido esta siempre del lado
del autor, y por lo tanto, se presenta al lector como algo dado, preestructurado y objetivo
y no como algo que él debe construir. Consecuentemente con ello, existiria una lectura
méas adecuada que las otras, aquella que estd predeterminada por el texto y que el
docente explicita como interpretacion valida.

2. 2. La didactica procedural

Las practicas de ensefianza de la lectura en LE que se inscriben en esta orientacion
privilegian en la seleccion de contenidos aquellos de orden procedural, relacionados
con la accién y con el saber hacer estratégico, implicitos o inconscientes, dificilmente
accesibles y que exigen un largo aprendizaje. Como ejemplos de estos conocimientos,
que responden a la pregunta “;saber como?”, mencionaremos las estrategias lectoras, es
decir, acciones coordinadas con la finalidad de construir sentido. Las propuestas
didacticas de tipo procedural postulan la ensefianza directa de la lectura, sostienen que
se aprende a leer leyendo, por lo que el proceso de ensefianza/aprendizajes comienza



por actividades concretas de lectura y se articula luego con actividades de inferencia y
finalmente de codificacion de las regularidades observables en los textos utilizados.

Estas practicas procuran borrar la frontera entre leer y aprender a leer, poniendo en
juego, desde el comienzo del proceso, situaciones practicas de lectura sobre textos
“auténticos”, que surgen de la vida social y no sobre textos disefiados expresamente con
fines didacticos. Las actividades propiamente dichas se caracterizan por obedecer a las
motivaciones de los alumnos y no por las adquisiciones linguisticas que ofrecen, y su
finalidad es la comprensién y no el descifrado del texto. La practica procedural propone,
en lugar de la lectura previa o el andlisis “modelo” del docente, la lectura
“descubrimiento” del texto efectuada directamente por el alumno, con la ayuda del
profesor. En este sentido se puede decir que, de manera general, la didéctica procedural
reemplaza la transferencia de informaciones del docente al alumno -caso de la didactica
declarativa- por actividades cuyo objetivo es hacer redescubrir el escrito por medio de la
resolucion de problemas. Asi como en el planteo declarativo se habla de
“proceduralizacion”, en este caso, se habla de una “construccion” llevada a cabo por el
alumno cuando reconstruye, en las diversas situaciones en las que se encuentra, la
informacion dada por el docente.

La didactica procedural plantea un conjunto de situaciones en las cuales las actividades
realizadas son medios destinados a poner al lector en contacto directo con el escrito, de
manera que esto le permita aprender a leer. Asi, la lengua no se aborda en partes sino
que se la concibe como un todo y la seleccién y progresion de contenidos obedecen a
criterios fundamentalmente cognitivos, presentados en términos de habilidades y
estrategias de lectura. Segun estos principios didacticos, el lector comienza a construir
el sentido del texto desde el comienzo del proceso a partir de una hipétesis general que
hace del contenido y que elabora a partir de su experiencia y de sus conocimientos
previos. Se propone entonces que el proceso de lectura parta de estas unidades Ilamadas
“de orden superior” para ir después hacia la superficie del texto deteniéndose en
determinados indices. Esto permitiria afinar la hipdtesis inicial y formular nuevas
hipétesis que posibilitarian el acceso al sentido textual.

Ahora bien, es necesario detenerse para analizar los principios tedricos que subyacen a
esta configuracion didactica. Esta orientacion se basa en una concepcion racionalista
(concepciodn psicolinguistica genética constructivista) segun la cual el aprendizaje del
escrito esta intimamente relacionado con el desarrollo de la inteligencia del alumno. Los
progresos en esta practica dependen de las actividades realizadas por el sujeto sobre el
objeto para apropiarse de él, es decir de las interacciones del alumno con el lenguaje
escrito. En este proceso, lo importante es de orden interno, proviene del sujeto mismo y
tiene un caracter universal, ya que el funcionamiento mental es entendido como una
consecuencia directa de las propiedades del cerebro, haciendo abstraccion de las
propiedades comportamentales, histdricas y sociales. Esta concepcién del aprendizaje
postula un innatismo de estructuras de pensamiento, de competencias mentales de las
que dispone cada sujeto, y sostiene que el pensamiento humano esta estructurado y
funciona como una computadora.

La adquisicion de conocimientos procede entonces de la autorregulacion del poder
cognitivo innato. Asi, si bien las contingencias externas pueden tener un efecto sobre la
velocidad del desarrollo de la inteligencia, ellas no pueden modificar su orden o su
estructura. Las condiciones en las que se lleva a cabo el aprendizaje son, entonces,
secundarias. Consecuentemente con ello, estas practicas proponen como principio de



progresion, seqguir las etapas del supuesto desarrollo cognitivo del alumno. De esta
forma, contrariamente al empirismo, no son los factores externos los que guian la
adquisicion de los conocimientos, sino factores internos al sujeto mismo. EIl sujeto no
recibe pasivamente una informacion que luego intentard internalizar, sino que la
reconstruye elaborando representaciones, poniendo en funcionamiento procedimientos e
hipotesis que, si no tienen éxito, son reemplazados por otros. Se considera entonces que,
de procedimiento a procedimiento, las representaciones de los alumnos se van
adaptando y conformando poco a poco a la realidad lingtistica (Fijalkow op.cit.: 90).
Las préacticas didacticas que priorizan los conocimientos procedurales estan orientadas
primordialmente por criterios procedentes de la psicolinglistica y su concepcién del
proceso de ensefianza/aprendizajes hace que ciertos expertos las denominen como
didéacticas implicitas (Fijalkow op.cit.: 118).

La concepcion de la lengua que sustenta esta orientacion didactica es, segun nuestra
opinidn, la perspectiva comunicativa que hace hincapié en la diversidad del lenguaje y
en las relaciones que la lengua mantiene con los contextos de produccion y de
recepcion. Si bien esta perspectiva plantea la primacia de la funcion comunicativa del
lenguaje por sobre la representacion, se puede observar que las practicas que derivan de
la didactica procedural, restringen frecuentemente el sentido de la palabra
“comunicacion” y designan con este término Unicamente un tipo particular de la
relacién intersubjetiva: la transmision de la informacion. En este marco entonces
“comunicar” seria antes que nada, hacer saber al interlocutor conocimientos de los que
no disponia antes, lo que lleva a considerar al acto de informar como el acto linguistico
fundamental (Ducrot op. cit.: 2 y ss.). De acuerdo con esta concepcion de la lengua los
textos estarian destinados simplemente a vehiculizar informaciones, que los estudiantes
se limitarian a descubrir.

Consecuentemente con las concepciones expuestas, la didactica procedural plantea
como polo mas importante del proceso de lectura al lector. De hecho, estas practicas
estan ancladas en la recepcién efectiva del texto en una situaciéon concreta. Asi, ellas
otorgan la prioridad a la actividad del lector y a su juicio personal. De esta manera, las
propuestas que priorizan los contenidos procedurales plantean la subordinacién del texto
al lector. Mas alla del caracter obligatorio de las formas textuales, de los efectos que el
texto prevea, se postula la libertad de la que dispone el lector para enriquecer el texto
con nuevos contenidos, de acuerdo a su desarrollo cognitivo. En consecuencia, segun
estos principios el sentido no es uno sino que su caracter es inagotable y depende de la
pluralidad de lecturas.

En el marco de estas practicas didacticas la construccion de sentido se presenta como un
fendbmeno absolutamente subjetivo, por lo tanto, el objetivo final es el de formar un
lector que, totalmente libre, manipule el texto segun sus deseos y competencias. Asi, ya
no es el texto el que impone sus efectos sino el lector quien proyecta significaciones
sobre él. De esta manera, el sentido construido es relativo ya que depende de las
estrategias empleadas por el lector y de las proyecciones por él efectuadas.

2. 3: Restricciones de cada orientacion

En este punto nos parece importante detenernos en algunas limitaciones que, segun
nuestra opinion, se observan en las orientaciones hasta aqui expuestas. La didactica
declarativa se caracteriza por estar basada en fundamentos y contenidos puramente
linguisticos. En las practicas que responden a esta orientacion, el objeto de estudio es la
lengua extranjera y lo didactico se configura partiendo de principios que remiten



especificamente al cddigo linglistico. Asi, en la triada didactica (alumno, docente,
objeto de conocimiento) solo se considera el polo del conocimiento, plasmado en la
lengua, objeto delimitable, autbnomo y homogéneo, Unico elemento de analisis de la
préactica docente. Ahora bien, aunque la tradicion de la ensefianza de la lectura haya
estado siempre marcada por esta orientacion declarativa, es necesario sefialar que, hasta
el momento, ninguna investigacion ha probado la utilidad de los conocimientos
gramaticales tradicionales para el desarrollo de préacticas discursivas como la lectura
(Bronckart op. cit.: 88). Pero ademas, dado que esta didactica plantea el aprendizaje de
la lectura centrado exclusivamente en la ensefianza del cddigo y que la atribucion de
sentido queda librada a la iniciativa del sujeto, sin ningun tipo de acompafiamiento
didactico destinado a esta operacion, resulta dificil imaginar de qué manera el estudiante
llegard a comprender que lo que se espera de él, en situacion de lectura, no es solo la
decodificacion del cddigo linguistico sino también la adjudicacion de sentido.

La didactica procedural marca un giro con respecto a la propuesta declarativa ya que
plantea el pasaje del “qué se ensefia” al “cémo se aprende”, la preocupacion
fundamental es la forma de leer de los alumnos. El andlisis se centra entonces en las
conductas supuestamente homogéneas que los estudiantes deben lograr para leer bien.
En efecto, los principios tedricos que sustentan estas practicas derivan del modelo de
referencia de la psicolinguistica, por lo tanto el codigo linglistico deja el lugar a las
etapas de procesamiento de la informacion por las cuales todo “buen lector” tiene que
pasar. Ahora bien, uno de los riesgos de estas practicas didacticas es la mecanizacion de
las estrategias. En efecto, en algunos casos éstas se consideran de manera general,
aplicables a todos los textos, sin tener en cuenta los contenidos de los mismos, ni los
propdsitos con los cuales éstos se abordan. En estas circunstancias las estrategias se
vuelven técnicas, perdiendo su caracter flexible y dindamico y desconociendo la
necesidad de adaptacion a las diversas situaciones de lectura en las que se ponen en
marcha.

Por otra parte, el planteo procedural, lleva al lector a detenerse en las hipétesis que
elabora a partir de sus conocimientos previos, ya que, segun estos principios leer es
anticipar, incluso “adivinar”. En funcién de lo que conoce entonces, el alumno debe
hacer proposiciones sobre el sentido de una palabra, sobre su uso o sobre la funcion de
un texto. La finalidad es poner al alumno en condicién de efectuar las anticipaciones
mas pertinentes. Asi, en el plano didactico, se insiste excesivamente sobre las
estrategias de anticipacion, retrasando demasiado la entrada efectiva en el texto.

A nuestro entender, ambas orientaciones didacticas ponen en relieve un desequilibrio
importante. En efecto, creemos que las didacticas declarativa y procedural, no
contemplan el caracter fundamentalmente social de la lectura, en consecuencia, tampoco
reconocen su relacion con el contexto de recepcion, con las actividades practicas del
sujeto en las cuales se origina, y por lo tanto, no consideran los aspectos contextuales de
los contenidos a seleccionar. En este sentido, es necesario sefialar que, si bien en la
actualidad, la mayoria de los tedricos destacan el caracter esencialmente procedural de
la lectura, reconociendo también la intervencion necesaria de una serie de
conocimientos declarativos, muchos de estos especialistas plantean la necesidad de
incluir un tercer tipo de conocimientos en la ensefianza de esta practica: los
conocimientos contextuales (Fijalkow op. cit.: 121). A ellos nos referiremos en el
apartado siguiente.



3. Un enfoque integrador: la didactica contextual

En las practicas que remiten a una didactica contextual, la seleccion de contenidos no
estd orientada simplemente a ensefiar aspectos del codigo (contenidos declarativos) o
estrategias de lectura (contenidos procedurales). Por el contrario, estas propuestas
procuran facilitarle al alumno el aprendizaje de diferentes aspectos del contexto a partir
de los cuales adquieren sentido los elementos linglisticos -concebidos como elementos
que sirven para explicitar las diferentes intenciones comunicativas de los autores-, y las
estrategias de lectura, entendidas como herramientas conscientes que permiten resolver
problemas concretos y llevar a cabo tareas precisas.

Estos aspectos del contexto se presentan como conocimientos vinculados a las
circunstancias en las cuales conviene aplicar los elementos linguisticos y las estrategias
lectoras, priorizados en las orientaciones ya expuestas. De esta manera, los
conocimientos contextuales responden a las preguntas ¢cuando? y ¢porqué? ya que
permiten decidir, por ejemplo, en qué elementos linguisticos detenerse en los sucesivos
barridos del texto; o bien, saber en qué momento y por cual razén corresponde proceder
a una lectura rapida, y en qué otra circunstancia se hace necesaria una lectura lenta y
detallada. La inclusion de estos conocimientos busca equilibrar los planteos declarativos
y procedurales centrando los procesos de ensefianza/aprendizajes en las llamadas
“practicas de referencia”, es decir, en las practicas sociales que se hacen de la lectura en
el contexto de los estudiantes.

Ejemplos de estos contenidos que se deben priorizar en una propuesta aulica contextual
son los textos que circulan en el medio de los estudiantes y los propdsitos de lectura,
generalmente prescriptos por el contexto donde la lectura se realiza. La introduccién de
estos contenidos contextuales en un programa de lectocomprension en LE determina la
seleccién de los demas contenidos, exigiendo a la vez la integracion de los tres aspectos.
De hecho, el aspecto contextual del contenido funciona, en esta orientacion de la
ensefianza de la lectura, como vector en funcion del cual se seleccionan los elementos
declarativos y procedurales.

Es importante aclarar que, para que estos contenidos contextuales se integren con los
conocimientos declarativos y procedurales, es necesario plantearlos a partir de las
llamadas “tareas de lectura” (Klett 2000: 88 y ss.), que implican la resolucién de un
problema con ayuda del lenguaje, en el seno de una situacion con fuerte anclaje en la
realidad del estudiante. Las tareas se presentan entonces como un elemento esencial
dentro de los planteos contextuales ya que en éstos, formar lectores significa,
basicamente, introducir a los estudiantes en el campo de la resolucion de problemas.

Los contenidos contextuales se relacionan entonces con las llamadas “practicas sociales
de referencia”, es decir, con los usos de la lengua propios de un determinado campo de
actividad, de un determinado contexto. Ahora bien, esas practicas se concretizan, se
vuelven observables, en lo que Charmeux (1987: 90 y ss.) denomina situaciones de
lectura, situaciones que se definen, segun la autora, por los textos y los propdsitos
lectores con los que esos textos se abordan. En un programa de lectocomprension
basado en la didactica contextual las situaciones de lectura determinaran entonces, los
elementos linguisticos y las estrategias necesarias para resolver los problemas propios
de cada situacion, es decir, los contenidos cuyo manejo permita construir sentido a
partir del texto y de un proposito especifico. Asi, en la seleccion de contenidos, el
docente debe remitirse a las situaciones de lectura propias del contexto del estudiante,
intentando que el programa dé cuenta de la diversidad de circunstancias de lectura que



se presentan en ese contexto, y que la progresion esté marcada por los diversos grados
de dificultad planteados por las distintas situaciones seleccionadas.

3.1 Los textos y los proyectos de lectura

Concebir a los textos como contenidos contextuales es admitir la necesidad de preparar
a los alumnos para manejar los diversos escritos que funcionan en su contexto de
referencia. El contacto con esas diferencias deberia permitir desarrollar conductas de
lectura diversas y adaptables. En efecto, segin Dabéne (2000: 347) “La variedad, la
heterogeneidad de los textos, sobre todo en términos de géneros, son factores que
influirian sobre las estrategias empleadas por los lectores™".

En este sentido, y para responder a la diversidad que debe presentar un programa de
lectocomprension en LE, es necesario tener en cuenta las diferencias que existen entre
los textos y que se relacionan no solamente con su formato, su puesta en pagina, sino
también con su funcion social y funcionamiento. Estas diferencias se traducen por
ciertas codificaciones en los habitos de presentacion, pautas formales a las que se
agregan particularidades referidas a la organizacién de los contenidos. El contacto con
estas diferencias facilitaria la reflexion de los alumnos acerca de la necesidad de adaptar
sus conductas de acuerdo a los objetos que deben leer.

Ahora bien, para que los textos sean entonces considerados elementos del contexto, para
que den cuenta de los usos que se puede hacer de la lectura en LE en dicho medio, los
escritos propuestos deben ser los llamados “textos auténticos”, materiales atractivos,
funcionales y apropiados a las necesidades e intereses de los estudiantes, de manera que
aseguren un aprendizaje contextualizado y significativo. En este sentido, es
recomendable que se tenga en cuenta su vinculacidn con las areas de experiencia de los
alumnos, y los aportes de nuevos conocimientos que esos textos signifiquen. El trabajo
de seleccion podria ser facilitado entonces a partir de la pregunta: ;Qué cosa en este
texto concierne directamente a los estudiantes? (Souchon 1992)

Con respecto al proyecto lector o propdsito de lectura, nos remitiremos a Charmeux (op.
cit.: 90) quien lo plantea como un elemento definitorio de la situacién misma de lectura
y propone una reagrupacion de las numerosas finalidades con las que se puede abordar
un texto, en dos grandes series. Asi, la autora sefiala, por un lado, las lecturas orientadas
hacia el lector mismo, hacia su entretenimiento, lecturas que se encierran en la relacion
“texto/lector”, y por otro lado, las lecturas orientadas hacia el exterior, hacia los otros,
lecturas al servicio de un proyecto social, escolar o no, lecturas que atraviesan el texto
hacia el exterior. Como ejemplo de los primeros sefialaremos la lectura de una novela
que se hace por placer; en cuanto a la segunda serie, mencionaremos la lectura de un
instructivo para armar un aparato, de la guia telefonica para encontrar una direccion o
de un manual de historia para aprender la leccion indicada por el docente.

La autora atribuye al proyecto lector una importancia capital en la ensefianza de esta
actividad, a tal punto que asegura que sin él, no puede haber situacion de lectura. Como
ejemplo de ello senala que al pedir a los alumnos que “abran el libro en la pagina 27 y
comiencen a leer”, el docente estd planteando sin duda una situacion escolar clasica,
pero no una situacion de lectura (Charmeux op. cit.: 90). Esto pone en evidencia la
necesidad imperiosa para el docente de explicitar el propdsito lector que pretende
atribuir a los textos dados para leer. De hecho, segun la especialista, solo las situaciones
de lectura definidas previamente, es decir, en las que la finalidad est4 establecida con



claridad, pueden ser utilizadas para acompafar el trabajo de aprendizaje en clase
(Charmeux op. cit.: 99).

Ademas de las razones mencionadas, la consideracion del proyecto lector resulta
indispensable para la ensefianza de la practica lectora porque el propdsito sera el que
determine la forma que adoptara la lectura del texto. En efecto, el sentido construido
depende del para qué se lee: se puede leer un diccionario para distraerse y un poema
para trabajar. De hecho, los dos tipos de proyectos descritos tienen distintas
consecuencias cognitivas para los individuos pues propician el desarrollo de diferentes
procesamientos cognitivos: ponen en funcionamiento operaciones mentales diversas y
no requieren las mismas capacidades. Los primeros (lecturas orientadas hacia el lector
mismo) exigen una imaginacion desblogueada, ya que aqui comprender significa
construir en la mente imagenes que permitan la evasion y el placer. Los segundos
(lecturas orientadas hacia el exterior) exigen, al contrario, un gran rigor de razonamiento
y la facultad de elegir entre las significaciones que se deben construir aquellas que el
proyecto exige.

Asi, en una propuesta didactica contextual, organizada en torno al proyecto lector, los
progresos en materia de comprension estan relacionados con la posibilidad de adaptar
las conductas (conocimientos procedurales) en funcion de los propositos, los que
determinan, a su vez, la puesta en marcha de capacidades diversas. Naturalmente éstas
ultimas sobrepasan el aspecto puramente linguistico (conocimientos declarativos) del
proceso de lectura. Para ilustrar esta concepcion retomaremos las palabras de Charmeux
(op. cit: 53) “Saber leer es ser capaz de servirse de un escrito para llevar a cabo un
proyecto, se trate de acciones a realizar [practicas o cognitivas] o de placer. Lo que
permite afirmar que la lectura ha sido eficaz, es la realizacion del proyecto que la
origind. Esta realizacion del proyecto es también lo que se llama ‘comprender’ "

Una propuesta didactica que considere al proyecto lector debe poner en relieve la
correlacion de la lectura con las actividades practicas de los alumnos en las que se
origina la practica lectora. Las tareas propuestas deben tener objetivos similares a los
que se plantean en situaciones auténticas de lectura y ademas, no perder de vista en su
disefio que, los propositos que se persiguen con la lectura generalmente estan
prescriptos por el contexto institucional en el que la practica se lleva a cabo. Dichas
tareas implican un “hacer” con la lengua escrita con el fin de obtener un resultado.
Como ejemplo de esas tareas podemos mencionar: leer para elaborar un folleto
explicativo sobre un determinado tema, leer para seleccionar articulos para una
publicacion, leer para recabar informacion para la revista del colegio, leer para elaborar
un afiche que se colocara en la clase destinado a informar a los comparieros sobre un
determinado tema, leer para participar en un debate, etc. En el marco de estas tareas
“auténticas”, la mediacion del docente debe ayudar al alumno a tomar conciencia del
proyecto lector o la finalidad de la lectura. La comprension de un discurso se entiende
entonces, como un proceso de interaccion entre un lector activo (que sabe para qué lee)
y un texto, en el cual el lector busca producir una significacion especifica al contexto en
el que realiza la actividad de la lectura.

Asi, la didactica contextual procura encontrar un equilibrio entre las propuestas
declarativas y procedurales, poniendo el énfasis en la relacién que une al lenguaje con
las actividades concretas de los usuarios. Con este objetivo, las practicas contextuales
plantean comenzar directamente por actividades de lectura de textos completos en las
cuales, las estrategias propuestas se presentan en estrecha relacion con lo que se lee y



con el para qué se lee. Sobre esta base procedural se articulan entonces intervenciones
de orden declarativo, es decir, mediaciones del docente que se refieren en principio, al
contexto de recepcion del texto, al proyecto lector y a la funcion del escrito que se esta
leyendo. Pero ademés, se propicia la reflexion de los alumnos sobre sus propios
procedimientos de aprendizaje (aspecto metacognitivo) y sobre la lengua (aspecto
metalinguistico). Estas intervenciones son en principio puramente declarativas, pero se
refieren a la accion, lo que permite calificarlas de metaprocedurales (indicaciones dadas
para decir como hacer algo), luego se transforman en contenidos procedurales, razon
por la cual, para algunos expertos, constituyen “conocimientos declarativos
metaprocedurales” (Fijalkow op .cit.: 122)

Pasemos ahora a los supuestos tedricos que subyacen a esta orientacion de la didéctica
de la lectura en LE. La didactica contextual encuentra su fundamento en la teoria
vigotskiana del aprendizaje (Vigotski, 1964, 1988) (concepcion psicolinguistica
interaccionista social), en la concepcidén socioconstructivista segun la cual, toda
actividad cognitiva es, en principio, una actividad social, es decir que proviene del
contexto social, y solo luego, mediante un proceso de interiorizacion, se vuelve una
actividad interna. Asi, el aprendizaje no procede ni de la adquisicién guiada y
fraccionada de los modelos sociales (empirismo) ni de la autorrealizacién de un poder
cognitivo innato y universal (racionalismo). Por lo contrario, para esta concepcion, el
aprendizaje es una construcciéon psicosocial que adopta diferentes formas segun el
contexto social en el que se construye. Asi, segin estos principios, existen diferentes
maneras de aprender a leer.

Por lo tanto, lo que determina el aprendizaje no es ni totalmente de orden externo
(manera en que la lengua se presenta al alumno), ni totalmente de orden interno
(estructura cognitiva del sujeto), sino una interaccion de factores externos e internos
(Fijalkow op.cit.: 97). En efecto, el desarrollo de los conocimientos y de las nuevas
practicas exige, en principio, el contacto con los modelos a adquirir, pero también
supone por parte del sujeto, la realizacion de generalizaciones y conceptualizaciones, es
decir, la construccion de sistemas de representacion sucesivos que depende, en este
caso, de las diversas practicas especificas que cada sociedad lleva a cabo con respecto al
escrito. La adquisicion de estas capacidades se realiza entonces en el marco de
intervenciones a partir de las cuales el alumno adquiere e interioriza progresivamente
practicas sociales y conocimientos que transforman su actividad mental.

El énfasis puesto en el caracter interaccional y social del aprendizaje de la lectura
determina que estas practicas prioricen los aspectos contextuales de los contenidos a
seleccionar y que, por lo tanto, estén orientadas por criterios relacionados con la
sociolinguistica. La concepcién de la lengua que subyace a estas propuestas didacticas
se inscribe en la perspectiva comunicativa, segun la cual, tal como lo sefialaramos antes,
la comunicacién es la funcién fundamental de la lengua. Esto implica admitir que la
palabra es siempre palabra para otro, por lo tanto, el destinatario se presenta como un
personaje esencial del acto de palabra, ya que comunicar es siempre comunicar a
alguien (Bajtin 1982).

A diferencia de la concepcion de comunicacion que caracteriza las propuestas
procedurales, segun este marco tedrico, las relaciones intersubjetivas inherentes a la
palabra no se reducen a la comunicacion tomada en sentido estricto, es decir al
intercambio de conocimientos. Al contrario, se introduce entre ellas una gran variedad
de relaciones interhumanas ya que, en lugar de hacer hincapié en la lengua como



sistema, teniendo en cuenta sus aspectos estructurales, esta perspectiva se centra en las
diversas formas que adopta el lenguaje en distintas circunstancias comunicativas.

En efecto, esta perspectiva no se basa en las unidades estables, reiterables de la lengua
(los signos), sino en su aspecto dindmico, no reiterable, es decir, en lo que se crea a
partir de la materia y el medio ofrecidos por la lengua en una determinada situacion.
Asi, la realidad discursiva no se concibe como un conjunto de signos que se “reconoce”,
sino como una préactica que se forma en el seno de la interaccion verbal y que, entonces,
se interpreta. No es que la lengua no represente, sino que su efecto representacional
surge a partir de su uso comunicativo, basado en reglas propias de la comunidad socio-
linglistica a la que pertenecen los interlocutores; y lo hace, no en razon de cierta verdad
0 adecuacion con el mundo, sino méas bien en razén de convenciones linglisticas y
sociales y a través de los discursos.

En cuanto a las relaciones establecidas entre los tres polos del proceso de lectura, las
propuestas que se inscriben en una didactica contextual entienden a la lectura como un
dialogo entre el autor y el lector a través del texto. De esta forma, no hay subordinacién
ni del lector al texto (didactica declarativa) ni del texto al lector (didactica procedural).
Asi, no basta con comprender un texto como lo hacia su autor (didactica declarativa), el
lector es también creador, pero esa construccion de sentido no es totalmente libre
(didéactica procedural) sino que responde a una serie de condicionamientos sociales (ya
no solo los del texto) que tienen que ver con sus aprendizajes y con el contexto de
recepcion del texto. Segun estos principios entonces, se puede definir a la lectura en LE
como el proceso de construccion de sentido (no de reconocimiento) llevado a cabo por
el lector, inserto en una determinada comunidad sociolinguistica, a partir de un texto y
mediante la interaccion establecida con el autor a partir de un determinado proposito de
lectura.

A modo de conclusion diremos que para nosotros, la didactica contextual permite
superar el aspecto exclusivamente individual de los conocimientos declarativos y
procedurales priorizados por las otras orientaciones. En efecto, las propuestas
contextuales evitan centrarse separadamente en el proceso de ensefianza por un lado y
en el de aprendizaje por el otro, ya que consideran conjuntamente a los sujetos, al objeto
de conocimiento y al contexto en el que estos procesos se desarrollan. Creemos
entonces que esta orientacién brinda los elementos necesarios para una verdadera
reflexion didactica sobre la lectura en LE, evitando las transposiciones directas o las
aplicaciones inmediatas de las concepciones tedricas al campo de las précticas aulicas.

De hecho, segun nuestra opinidn, las practicas de ensefianza de la lectura no pueden ser
concebidas como espacios de aplicacion de saberes elaborados en el marco de
disciplinas tales como la psicolinguistica o la linglistica. Estas disciplinas pueden
ayudar a precisar el objeto o las actividades de aprendizaje, e incluso legitimar las
decisiones del docente, pero no pueden reemplazar estas decisiones ni brindar
respuestas didacticas, es decir, indicaciones relativas, por ejemplo, a la manera de
ensefiar o a la naturaleza de los contenidos. En este sentido, creemos que no es
pertinente esperar modelos didacticos de campos disciplinares que no tienen ese
propdsito. Por lo tanto, una reflexion sobre las practicas de ensefianza de la lectura debe
inscribirse en el campo de la didactica, desde donde el docente toma efectivamente, las
decisiones que otorgan sentido a la ensefianza.
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