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Las dificultades que cada vez mas alumnos evidencian tanto en el
proceso de comprensién como de produccién de textos escritos ocu-
pan hoy un lugar central en la agenda de la escuela y de la educacién
en general. Comprender las dificultades concretas que los alumnos
evidencian tanto para leer como comprender textos escritos explica-
tivos o expositivos en los que circulan los contenidos de las ciencias
en la escuela; e indagar sobre algunos parametros basicos que pue-
dan optimizar tales procesos, constituye un aporte interesante para
la formacién de lectores y escritores.

El proyecto se propone, como objetivo central, analizar las propues-
tas didacticas concretas para comprender y producir textos de cien-
cias que circulan en las aulas a través de los manuales escolares, e
indagar en ellos las formas en que se ensefian las particularidades
lingiiisticas, textuales y/o discursivas de los textos bajo estudio. Los
resultados de la investigacion buscan impactar positivamente en el
tratamiento que se hace en la escuela de tales textos; pretende ser
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una contribucién destacada a las practicas de ensefianza de la lengua
y las ciencias en la escuela, y a los procesos de comprensién y pro-
duccién de textos escritos por parte de los alumnos.

Textos cientificos - Comprensién lectora ~ Actividades didécticas -
Manuales escolares - Ensefianza de la ciencia

The growing difficulties that students show both in the process of
comprehending and in the production of written text occupy a cen-
tral role in the school and education agendas in general. Understand-
ing the concrete difficulties that the students show both reading and
comprehending explicative or expositive written texts in which the
contents of sciences in school circulate, and investigating some of the
basic parameters that may help optimizing such processes, is an in-
teresting contribution to the training of readers and writers.

The project sets, as its main goal, analyzing the concrete didactic
proposal for understanding and producing the scientific texts that
circulate in the classrooms through the textbooks, and look into them
the forms in which the linguistic, textual and/or discursive particu-
larities of the texts under study are taught. The results of the re-
search aim to impact positively in the treatment that school makes of
such texts, it aims to be an outstanding contribution to the teaching
of language and sciences in school and to the students’ comprehen-
sion and production of texts.

Scientific texts - Reading comprehension - Didactic activities -
School textbooks - Science Teaching

5>

Introducciéon

Las dificultades que cada vez mdas alumnos evidencian en los proce-
sos de comprensién y de produccién de textos escritos ocupan hoy un
lugar central en la agenda de la educacién en general y de la didactica de
la lengua en particular. Comprender las dificultades concretas que los
alumnos evidencian para leer y/o comprender textos escritos explicativos
o expositivos en los que circulan los contenidos de las ciencias en la escue-
la, e indagar sobre algunos pardmetros basicos que puedan optimizar tales
procesos, constituye un aporte interesante para la formacién de lectores y
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escritores. Algunos trabajos han demostrado que parte de la responsabili-
dad del fracaso de los estudiantes en la escuela o la universidad, la tiene el
desconocimiento de los géneros tipicos del discurso académico o cientifico.
La falta de tratamiento explicito de las particularidades estructurales y
discursivas de los tipos de texto en los que circula la ciencia en las escuelas
o las academias, dificuita las tareas de comprender o producir textos de
esa clase por parte de los alumnos, y consecuentemente obstaculiza sus
trayectos formativos y la posibilidad de insertarse productivamente en las
comunidades de estudjos.

En ese marco, nos interesé investigar las actividades didacticas que
se ofrecen a los alumnos en los manuales de ciencias naturales para leer
textos, a los fines de comprender determinadas formas estandarizadas del
trabajo escolar y poder construir metodologias alternativas. La indagacién
sobre los tipos de actividades que se proponen a los alumnos en las aulas,
derivadas de los manuales escolares, nos parece un elemento interesante
para conocer muchas de las actividades que usualmente profesores y estu-
diantes realizan en las aulas, y para comprender -en consecuencia- modos
de ensefianza y tipos de aprendizaje usualmente propuestos y desarrolla-
dos en las clases.

La incidencia de la produccién bibliografica (y en particular, de los
manuales escolares producidos por la industria editorial) en la formacion,
capacitacién y trabajo escolar de los docentes, ha sido puesta en relieve en
algunas investigaciones {(Herrera de Bett, Alterman, Giménez, 2004); se
puede constatar alli, el impacto que en muchas areas de conocimiento pro-
dujo la reforma educativa y curricular de los "90; también, el papel decisivo
que la industria bibliografica y los manuales escolares tuvieron en los nue-
vos conocimientos requeridos a los profesores y en la derivacién de aque-
llos hacia el trabajo escolar. En efecto, las propuestas de los manuales (tex-
tos, actividades, contenidos de ensefianza, orden y secuenciacién de tales
contenidos, etc.) fueron reproducidas por muchos profesores en progra-
mas, textos de lectura, propuestas de trabajo, actividades aulicas, proyec-
tos extraulicos, etc. Dieron contenido y forma a muchas de las tareas que
diariamente profesores y alumnos realizan en torno a contenidos de cono-
cimiento diversos.

A partir de alli, el proyecto se propuso como objetivo central, anali-

zar las propuestas didacticas concretas para comprender textos de las cien-
cias que circulan en las aulas a través de los manuales escolares de ciencias
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naturales, e indagar en ellos las actividades concretas que se proponen
para que los alumnos lean esos textos.

Se opt6 por las ciencias naturales para focalizar las particularidades
de propuestas didacticas ajenas a aquellas que por su objeto estdn maés
cercanas a los estudios sobre el lenguaje, la lectura o la escritura (lengua,
literatura, comunicacioén, etc.); y, ademas, porque en su desarrollo ofrecen
muchos y variados textos (al menos los manuales asf lo muestran) con los
cuales se da a conocer el “mundo natural”. Para delimitar el corpus de
trabajo se seleccionaron las propuestas editoriales para 9° afio de la EGB (6
3° afio de la escuela secundaria) de los tres manuales de Ciencias Naturales
de mayor venta en la ciudad de Cérdoba.

A partir de alli, el proyecto se desarroll6 en 3 fases o momentos que
focalizaron

¢ el estudio de la especificidad de los textos cientificos (en particu-
lar los que circulan en los manuales escolares);

¢ el estudio de las particularidades del proceso de comprensién
lectora; y

» el andlisis de las actividades de lectura y/o comprension de tex-
tos aportadas por los manuales.

1. Los textos de las ciencias. Generalidades

Nos preguntamos qué forma tienen los textos por los cuales
comianmente circula la informacién cientifica, aludiendo por “forma” a
cémo organizan la informacién, cuél es la “estructura profunda” que, més
alla de las palabras y su contenido, permite reorganizar la informacién en
la mente del lector y colaborar en su comprension. La idea de que los tex-
tos representan ciertas formas més o menos estables, acrénicas e identifi-
cables en las numerosas variables histéricas que han desarrollado, y de
que esas formas son funcionales para su interpretacion, ha sido extensa-
mente desarrollada por las ciencias del lenguaje a partir de la nocién de
superestructura (Van Dijk, 1983, 1988, 1990, 1995). Asi, los conocimientos
que los lectores portan sobre la forma de las narraciones, descripciones,
etc. colaboran sin duda en la comprension de nuevas narraciones, descrip-
ciones, etc.

El reconocimiento de tales esquemas, juntamente con las enciclopedias per-
sonales y las disposiciones afectivas, constituyen medios facilitadores fundamenta-
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les para la comprensién y memorizacion de textos (...) los sujetos disponen en su
memoria de analogins psicolgicas de estructuras textuales” (Zamudio y Atorre-
si, 2000:55; subrayado nuestro)

Avanzando en el sentido de un estudio componencial del discurso (tal
como lo propone Adam, 1997) es posible abordar un ntimero limitado de
unidades, esto es secuencias textunles, de cuya combinatoria resultaria la
pluralidad y heterogeneidad de formas sobre las cuales se organizan la
informacién y/o el contenido de los textos. Es posible reconocer una serie
acotada de formas minimas que organizan la experiencia de mundo subje-
tiva y que se expresan en los textos: secuencias narrativas, argumentativas,
explicativas, descriptivas y dialogales.

Cuales son las secuencias textuales que cominmente sirven de so-
porte a los textos cientificos resulta una buena pregunta para iniciar su
estudio. Podemos afirmar que las explicativas, descriptivas y argumentati-
vas conforman por lo general la trama estructural de buena parte de los
textos en los que circula la informacién cientifica; ello no implica que no
puedan localizarse secuencias narrativas y dialogales, por cierto, aunque
con menor frecuencia. Analicemos brevemente cada una de ellas en parti-
cular.

1.1. Secuencias explicativas

De la cantidad de significados asociados al término explicar, Adam
(1997) reconoce como pertinentes “dar motivos” y “dar cuenta de” en tan-
to operaciones que instauran algtn tipo de relacién causal, y con ello dan
lugar a una explicacion.

Entenderemos como secuencia explicativa, en sentido general, las
unidades textuales que establecen relaciones de causalidad entre términos
diferentes. Adam (1997) representa la estructura béasica de la secuencia
explicativa de la siguiente manera:
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e una macroproposicion problematizadora que instala el motivo de la
explicacién; se trata de una interrogacién acerca de la causa de
algin fenémeno (;Por qué se descompusieron los alimentos?)!

e una macroproposicion explicativa propiamente dicha, que funciona
como respuesta a la problematizacion anterior (Los alimentos se
descompusieron porque quedaron fuera de la heladera)

® una macroproposicion de cierre que retoma el problema en cues-
tion y la respuesta planteada, restituyendo el orden definitivo
(Todos los alimentos deben guardarse en la heladera, hay que
ser cuidadoso en esto, etc.)

A partir de ello, es posible pensar la importancia de destacar las re-
laciones de causalidad en los textos cientificos que, en buena medida, in-
tentan explicar por qué determinadas cuestiones del mundo social o natu-
ral ocurren de alguna manera y no de otra. En tal sentido, la estructura
tipica de la explicacion nos ofrece una pista de comprension interesante y
un parametro didéctico pertinente para analizar las actividades de los
manuales.

1.2. Secuencias descriptivas

Otra forma tipica de los discursos cientificos es la descripcién de obje-
tos o fenémenos: cono es el mundo es una pregunta basica que acompafia a
la de por qué es asi; ambas definen en gran medida la l6gica de los “discur-
sos de razonamiento” (Brunner, 1991; Zamudio y Atorresi, 2000).

Adam (1997) propone un modelo de la secuencia descriptiva que ar-
ticula los procedimientos de enumeracion con procesos de anclaje referencial
(esto es, la tematizacién de aquello que se describe) que orientan la expre-
sion discursiva del texto descriptivo y los procesos cognitivos de los inter-
pretantes.

1 la macroproposicion problematizadora y la de cierre pueden estar elididas lin-
glifsticamente, sin embargo sus funciones cognitivas de “instalar el problema” y
“concluir la explicaciéon” son importantes para la interpretacion de la causalidad
invocada en la explicacion.
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Anclaje

Aspectualizacién Puesta en relacién

Propiedades... + ...Partes... ... ..Comparaciones + t1empo / espacio /
cantidad, etc.

El centro del esquema lo ocupa el “anclaje”, el objeto de descripcion
permanentemente tematizado y “anclado” en el sistema cognitivo del
intérprete; de él se derivan las series de las propiedades (fisicas, psicolégicas,
éticas, etc.) y/o las partes (las partes del cuerpo humano, por ejemplo) que
definen el “aspecto” del objeto de descripcién y otras series de compara-
ciones (género, especie, etc.) y cuantificaciones (medidas, lugares, ubica-
ciones temporales, etc.) que lo “ponen en relacién” con otras series, clasifi-
caciones o categorias, etc.

Esta caracterizacién estructural nos permite construir algin parame-
tro de estudio de las actividades didécticas de comprensién lectora, al eva-
luar como estd representada la especificidad de los textos o secuencias
descriptivas en el trabajo didactico con los textos de las ciencias.

Uno de los problemas claves, entonces, para comprender un texto
cientifico es la diferenciacion entre segmentos del texto que explican fené-
menos y otros que los describen; en otras palabras, la distincion entre se-
cuencias explicativas y secuencias descriptivas.

1.3. Secuencias argumentativas

En un sentido general, la argumentacion esta inscripta en todos los
actos lingiiisticos; cualquier enunciado puede ser justificativo de otro ya
dicho, o ser interpretado como fundamento para uno nuevo; en un sentido
mas acotado podemos decir que todo enunciado que intenta sostener o
defender una posicién sobre determinado orden de cosas y que al mismo
tiempo intenta influir en el receptor (tanto para que cambie sus creencias
como para que acepte la razonabilidad del emisor, aun sin acordar con él)
es un discurso argunientativo. En el orden de los discursos, y en el imagina-
rio mds extendido, los resultados de las ciencias naturales no parecen opi-
nables, sino verificables; convocan a su validacion o falsacién. Sin embar-
go, muchos de los textos referidos a las ciencias (entrevistas, articulos de
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divulgacién, opiniones, etc.) que circulan por los manuales, tienen una
clara estructura y funcién argumentativas. Comprender estos textos impli-
ca para el receptor distinguir una opinion central (Tesis), una serie de argu-
mentos que intentan hacerla creible o valida, apoyados en ciertas garantias?
(premisas generales) en tanto conocimientos compartidos y validados.
Siguiendo la teoria de Stephen Toulmin, podriamos esquematizar una
secuencia argumentativa de la siguiente forma3:

Tesis

Argumentos

Refuerzo

Garantia
(Premisa general)

Reserva

1.4. Textos y “modos de decir”

Junto a determinados tipos de estructuras secuenciales, los textos se
valen de determinadas “estrategias lingiiisticas y discursivas” para hacer

2 Si el argumento “hace mal a la salud” funciona a favor de la tesis acerca de “la
necesidad de abandonar el cigarrillo”, se debe a la existencia de una premisa (gene-
ralmente elidida en las argumentaciones escritas) acerca del valor positivo y supe-
rior de la salud frente a los placeres, adicciones o estimulos quimicos. Inferir las
leyes, creencias, supuestos, etc. que funcionan como motores de ciertas aseveracio-
nes y sus respectivos procesos de validacion argumentativa, constituye una activi-
dad ineludible para un buen intérprete.

3 Alrededor de ese niicleo, se organizan tres elementos que traman la relacién tesis-
argumentos: la fuente, en tanto espacio discursivo donde se pueden buscar y hallar
datos, cifras, voces u opiniones que sostengan desde “afuera” el proceso argumen-
tativo; el refuerzo argumentativo, en tanto proceso que regula la acumulacién con-
vincente y cohesiva de argumentos a favor de la tesis; y la reserva en tanto espacio
de prevencién para la defensa contra posibles argumentaciones contrarias que
busquen debilitar el proceso emprendido.
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efectivos sus propésitos comunicativos (hacer comprender al lector las
causas de algin fenémeno, describirlo, o fundamentar una posicién, entre
otras). El receptor de un texto no “decodifica” en abstracto una organiza-
cién causal, o una serie de caracteristicas/ partes/relaciones de un objeto a
describir, o una estructura de tesis y argumentos, sino que lo hace a partir
de expresiones lingiiisticas especificas (proposiciones causales, marcas
enunciativas, ejemplificaciones, citas, definiciones, analogias, conclusiones,
concesiones contraargumentativas, generalizaciones, clasificaciones, etc.).
Por ello incorporamos en esta propuesta de descripcion de los textos de las
ciencias, y en funcién de su proyeccién didactica, un segundo nivel de
andlisis con algunas figuras discursivas “tipicas” de este género que inten-
tamos caracterizar; se trata de herramientas discursivas eficaces para la
“puesta en texto” del discurso cientifico-académico. Reconocer tales figu-
ras también resulta eficaz como estrategia para la comprensioén, en tanto
son portadoras de significado, establecen relaciones internas en los textos,
y hacen presente mundos, ideas y representaciones sobre las cosas.

Zamudio y Atorresi (2000), reconocen que “los procedimientos discur-
sivos mds frecuentes empleados para el logro de este fin ~el reconocimiento y la
aceptacion de las explicaciones suministradas por el emisor al receptor- son Ia
pardfrasis, la definicién, el ejemplo y la analogia” (2000:75)

Es posible localizar la existencia de otras “formas del decir” mas o
menos recurrentes en este tipo de textos: las generalizaciones (la invocacién
de universales: todos, siempre, nadie, nunca, nada, ningn ser humano,
etc.); las citas de autoridad (voces de autores, creencias, proverbios, frases,
sentimientos populares, etc.) que se constituyen en legitimos para sostener
la propia tesis, al afirmarlos o negarlos; las concesiones parciales a la vera-
cidad, credibilidad o legitimidad de ideas o argumentos que se intentan
relativizar o negar (si bien es cierto que...sin embargo; es posible afirmar
que...no obstante...).

La advertencia de estas estrategias discursivas permite al lector po-
tenciar su interprefacién de los textos al establecer relaciones internas al
texto (la parafrasis y lo parafraseado, el ejemplificante y el ejemplificando,
el texto citado y el texto citante, los términos andlogos, etc.) y advertir in-
tenciones comunicativas especificas (ser claro, hacer entender, apoyarse en
conocimientos de otros, relativizar afirmaciones, etc.)
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1.5. Tipos de textos (secuencias textuales), estrategias discursivas e
interpretacién.

Entre los numerosos conocimientos que un lector actualiza al mo-
mento de la lectura (conocimientos de mundo, esquemas de situacion,
valores, etc.) y en particular entre aquellos conocimientos sobre el lenguaje
(el léxico, las estructuras morfo-sintacticas, las convenciones de uso, etc.),
resultan claves aquellos conocimientos que los lectores tienen sobre las
distintas formas o estructuras convencionales que organizan los variados
tipos de textos; asi también los conocimientos sobre determinadas modali-
dades o estrategias expresivas que particularizan “modos de decir” comu-
nes o especificos a unos u otros tipos de discursos.

Numerosas investigaciones han demostrado que parte de la dificul-
tad de los estudiantes en la comprensién de los textos escritos, se debe al
desconocimiento de ciertas estructuras textuales y ciertas modalidades
expresivas que caracterizan los géneros tipicos del discurso; en el caso del
cientifico, cierta dificultad para su comprensién podria derivar de la indi-
ferenciacién entre estructuras causales, descriptivas o argumentativas, y en
el débil reconocimiento de analogias, definiciones, ejemplos, citas, parafra-
sis, etc. Por tal motivo, el tratamiento especifico de tales cuestiones resulta
de un interés especial para evaluar las actividades de lectura y/o com-
prension de textos en general, y las propuestas por los manuales escolares
de ciencias naturales, en particular.

2. El proceso de comprension lectora. Notas distintivas.

Muchos estudios han caracterizado cognitivamente el proceso de
comprension lectora, es decir, han intentado representar las actividades
cognitivas que un lector compromete en la tarea de comprender un texto.
Siguiendo a Teresa Colomer (1998) hemos agrupado una serie de avances
provenientes de la investigacién que permiten destacar cuestiones centra-
les respecto de la comprensién lectora:

2.1. Basicamente, el proceso de comprension lectora estd concebido
como un trabajo de reduccion y reconstruccion de la informacion textual
explicita (Van Dijk, 1983, 1988, 1990, 1995) que posibilita integrar la varie-
dad y profusién de la informacién aportada por los textos en estructuras
cognitivas globales y funcionales (macroestructuras, Van Dijk, 1983, 1988,
1990, 1995); la dificultad que el lector experimente para integrar la infor-
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macién en unidades mayores, acarreara una dificultad bésica y primaria a
todo el proceso de lectura y comprension.

2.2. Esta suficientemente demostrado que las inferencias resultan ac-
tividades centrales para la comprension de textos escritos; en efecto, la
interpretacién de lo que “no esta dicho” en el texto y el lector debe “llenar”
(por deduccién, asociacién, relacién, etc. con algun otro contenido) resulta
un mecanismo bésico que interactda con la natural economia informativa
de los textos.

2.3. La incidencia de los conocimientos previos de los sujetos en la
calidad de los procesos de comprensién lectora también ha sido suficien-
temente estudiada y difundida por teéricos e investigadores (van Dijk,
1983, 1990, 1995; Bruner, 1991; de la Vega, 1990; Gonzalez Fernandez, 2000;
Zamudio y Atorresi, 2000, entre otros). Ahora bien, la expresién “conoci-
mientos previos” conlleva una generalidad tal que amerita una serie de
puntualizaciones. Cuéles, de qué tipo, sobre qué cuestiones, son esos cono-
cimientos que los lectores ponen en actividad en el proceso de lectura de
un texto y que inciden productivamente en él. Basicamente, podriamos
reconocer: conocimientos basados en experiencias comunes con el mundo
natural y social; conocimientos sobre édreas especificas de la enciclopedia
social (informaciones o datos sobre quimica, fisica, biologia, historia, litera-
tura, economfa, politica, etc.); conocimientos sobre el lenguaje (significados
de las palabras, estructuras morfo-sintactico-seménticas, formas conven-
cionales de los textos, expresiones tipicas de uno y otro género, adecuacio-
nes a contextos determinados, etc.). Estos conocimientos posibilitan -o por
ausencia, dificultan- la efectividad de la lectura, en tanto permiten o no
realizar inferencias sobre cuestiones implicitas en los textos.

2.4. Los conocimientos que los lectores tienen sobre el proceso mis-
mo de lectura (metaconocimientos, por ejemplo: la necesidad de integrar
informacién en el curso de una lectura, de conocer el significado de las
palabras o deducirlas del mismo texto, de vincular tematicamente las dis-
tintas partes del texto —parrafos, apartados o capitulos-, etc.-) permite auto-
evaluar el propio proceso y tomar decisiones sobre su marcha: volver a
leer, atender a cuestiones pasadas por alto, avanzar rapidamente, buscar
informacién, saltear partes, etc.

2.5. Los conocimientos sobre las “formas” de los textos (conocimien-
tos sobre las narraciones, explicaciones, descripciones, argumentaciones,
conversaciones, etc.) orientan el proceso de comprension lectora en tanto
permiten realizar hipotesis y anticipaciones en el momento de la lectura,
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tal como se ha desarrollado en apartados anteriores. De la misma manera,
el conocimiento de expresiones y estrategias tipicas de los distintos géne-
ros (citas, definiciones, comparaciones, paréfrasis, ejemplificaciones, con-
cesiones, etc.)

3. Conclusiones parciales

A partir del estudio empirico (anélisis de actividades de lectura en
los manuales escolares de ciencias naturales para el 3° ciclo de la EGB) las
hipétesis de trabajo que mas cuerpo van tomando son las siguientes:

3.1. Las actividades de lectura propuestas por los manuales escola-
res de Ciencias Naturales no abordan, por lo general, la especificidad es-
tructural o genérica de los textos cientificos que se ofrecen. Ello implica
que en ningin momento, las cuestiones relativas a la forma de los textos
(estructura causal, descriptiva, argumentativa) o a sus estrategias (figuras
de la retérica explicativa o argumentativa) forman parte del trabajo reque-
rido a los alumnos-lectores.

3.2. Tampoco las particularidades genéricas de los textos cientificos
(ya sean académicos, de divulgacién especializada, de divulgacion pe-
riodistica, de opinién cientifica, etc.) son objeto de tratamiento diferencia-
do para el trabajo de lectura propuesto.

3.3. Los procesos de inferencia de lo “no dicho” en los textos (infor-
maciones implicitas, supuestas por el autor en el lector) no experimentan,
en la mayoria de los casos, un tratamiento explicitado o particularizado;
pocas veces se estimulan procesos de deduccién, asociacion o relacién con
algtn otro contenido que los lectores sepan de antemano por sus conoci-
mientos previos, por lecturas anteriores, por informaciones del mundo
circundante, etc.

3.4. En el mismo sentido, los conocimientos que los lectores traen al
acto de lectura, raras veces son objeto de trabajo particularizado en las
propuestas escolares de los manuales. En la mayoria de los casos, puede
suponerse que los lectores “saben poco” sobre aquellos temas que se pro-
ponen; adn asi el trabajo con otras fuentes preparatorias para la lectura,
que aporten informacién sobre el tema, suele reducirse muchas veces a la
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busqueda de significados de palabras en diccionarios o enciclopedias que
los mismos textos ofrecen seleccionados y recortados. En algunos casos se
solicita al lector buscar informacién relacionada en otras fuentes distintas
al manual, pero se dan pocas indicaciones para ello: tipo de informacion,
género, extension, etc. Los paratextos y su contenido no suelen constituir
un motivo de trabajo para la comprension de los textos.

3.5. Las cuestiones metacognitivas, que abren definitivamente las
posibilidades de que cada lector evalae la efectividad de su proceso de
comprensién lectora, son raras o inexistentes; la posibilidad de que cada
alumno-lector “comprenda lo que estd comprendiendo”, ademas del tema
especifico de las ciencias naturales, es poco o nada aprovechada en las
actividades de lectura.

3.6. En muy pocas oportunidades, la practica de comprender textos
cientificos se asocia con la de escribir textos cientificos; asi, la funcién
epistémica de la escritura, es decir, aprender sobre aquello que se escribe
(Carlino, 2005) es basicamente desaprovechada como movil de la com-
prension lectora. Los pocos textos escritos que se solicitan resultan objetos
de fines ajenos a la propia comprension (como la evaluacién, por ejemplo).

3.7. Son raras o inexistentes, también, las actividades que demanden
reconstruir o reescribir (ya sea sintetizando, parafraseando o reformulando
los textos, o partes de ellos, para fines diversos: cartillas informativas, tex-
tos para alumnos de cursos inferiores, afiches para ferias de ciencias, etc.).
Las actividades de produccién se vinculan generalmente con la solicitud
de respuestas a preguntas mds complejas sobre la informacion aportada
por los textos, que solicitan explicar, comparar, dar ejemplos, etc.

3.8. Las actividades de lectura mas comunes tienden, por lo general, a:

¢ la localizacién de informacion explicita, bajo la forma de res-
puestas a preguntas sobre el contenido del texto que tienden a la
simple reproduccién de informacién explicitada en él. Las pre-
guntas constituyen el dispositivo méds comun de las actividades
didacticas de comprensién.

¢ seialar la verdad o falsedad de determinadas afirmaciones que
reproducen, o no, informacién textual.
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¢ reordenar las secuencias temporales de determinados sucesos
naturales.

3.9. Las actividades de lectura parecen operar sobre los resultados
supuestos de la comprension lectora de los alumnos (pidiendo respuestas
para evaluarla), pero no con actividades que evidencien el proceso en si:

» registrar partes del texto no comprendidas.

¢ anticipar de acuerdo a conocimientos existentes en la asignatura,
a lecturas anteriores o buscar informacién que no se tiene sobre
las tematicas anticipadas en los titulos.

¢ destacar informacién central o secundaria.

o realizar inferencias a partir de actividades de deduccion, o rela-
cién con otros textos.

¢ evaluar el proceso propio de lectura: sefialar partes menos com-
prendidas para volver a leerlas, realizar esquemas u otros textos
a partir de lo comprendido, etc.

3.8. En definitiva, la complejidad del proceso de lectura no se deriva
en una complejizacién didactica de la lectura y la comprension de los tex-
tos; tal actividad parece estar planteada como una practica reproductiva de
la informacién de los textos por parte de los lectores.
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