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«el leer y aprender a partir de la lectura im-
plica y complica la esperanza de mejores com-
prensiones del mundo y de nosotros mismos; el
compromiso de leer para si, para otros y con
otros; el esfuerzo por la inteleccion profunda, y
la osadia necesaria para ir mds alld del texto,
para trascenderlo .»

G. Vélez (citada en Rosales y Ripoll, 2009)

El trabajo con textos en Ciencias Sociales

Desde hace unos afios ya, hemos incorpo-
rado a los cursos de formacion en servicio, el
trabajo con textos en Ciencias Sociales como un
contenido mds a trabajar en el drea. Esta deci-
sién se justifica en el entendido de que la lec-
tura es fundamental para el aprendizaje de las
Ciencias Sociales, porque permite a los alum-
nos acercarse a los diversos discursos que uti-
lizan estas disciplinas, relacionar informacion,
familiarizarse con conceptos propios del drea,
encontrar y analizar explicaciones, realizar pre-
guntas significativas, elaborar respuestas pro-
visorias. Sin embargo, en nuestra experiencia
como docentes hemos podido constatar las di-
ficultades que tienen los alumnos para aprender
contenidos de Ciencias Sociales cuando se los
enfrenta a un texto de Historia, de Geografia.
Existen alli limitaciones especificas de com-
prension que es necesario atender directamente.
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Dicha restriccién se verifica en el uso in-
suficiente de habilidades relacionadas con el
lenguaje, asi como en los inconvenientes que
este hecho significa para el aprendizaje de las
Ciencias Sociales. Aunque esta realidad se ha
verificado insistentemente cuando se le pide al
alumno que demuestre lo aprendido a través del
lenguaje, no ha existido un espacio suficiente
en las aulas para su tratamiento. La lectura no
es considerada un contenido a ser enseflado en
el drea, y el disefio de actividades que la pro-
picien no constituye una practica generalizada.
A los alumnos se les enfrenta constantemente
a los textos con contenidos sociales, con con-
signas muy generales o poco claras, creyendo
que el mero contacto con la informacién ha de
provocar automdticamente la comprension de la
tematica. «...el uso de cualquier texto (...) pre-
cisa de condiciones diddcticas que permitan
su comprension, al tiempo que garanticen el
aprendizaje de los conocimientos disciplinares
que con ellos se pretende transmitir.» (Rosales
y Ripoll, 2009:42)

En el intercambio con maestros y sus pro-
puestas de ensefianza surge el temor de plani-
ficar un contenido de Ciencias Sociales a partir
del anélisis de fuentes escritas y trabajar, en rea-
lidad, desde la Lengua. Pero ;no es el lenguaje
el vehiculo de comunicacién por excelencia?



HH

(;De qué manera abordarfamos las estrategias
cognitivas y discursivas, si no es a través de
textos que nos informen de temas vinculados a
algin 4rea? Estamos convencidos de que para
aprender acerca de la realidad social, los nifios
deben interactuar con textos significativos y re-
levantes. Y a la inversa, se aprende a leer y es-
cribir mientras leen textos de Ciencias Sociales
y escriben sobre temas de Ciencias Sociales. El
proceso de aprendizaje se concretard cuando los
alumnos anticipen informacion, infieran el con-
tenido del texto, hablen sobre lo que leyeron,
confirmen datos, sinteticen informacién, infor-
men a otros. Es decir, que aprendan sobre las
practicas del lenguaje mientras aprenden Cien-
cias Sociales.

Por tanto respondemos afirmativamente a
las preguntas que plantea el Equipo Directivo
de la Revista fber, N° 28 (2001:5): «/Se debe
enseriar lengua en las clases de geografia o his-
toria? ;jEl desarrollo de habilidades cognitivo-
lingiiisticas favorece la mejora de la comuni-
cacion en el aula y la adquisicion de conoci-
mientos sociales?» Y coincidimos con Dolors
Quinquer (2001:9) cuando afirma: «Hoy dia,
buscar informacion critica y selectiva, escuchar
con atencion, hablar con claridad y persuasion,
leer comprendiendo y escribir adecuadamente
son competencias bdsicas que deben abordarse

desde cada una de las diversas dreas de conoci-
miento, como una responsabilidad compartida
y coordinada de todo el profesorado de un cen-
tro, pero estrechamente vinculada al aprendiza-
Jje de las diversas materias».

La lectura en las clases
de Ciencias Sociales

Cuando incorporamos el trabajo con textos
como contenido del drea, estamos poniendo én-
fasis en la lectura de los mismos, su compren-
sién. Consideramos esto de vital importancia,
ya que no podemos dejar de reconocer que la
mayor parte de la informacién que recibimos
diariamente proviene de textos escritos. A dia-
rio, los medios de informacion (television, ra-
dio, prensa, internet) nos transmiten mensajes
que es necesario leer. En la escuela, los docen-
tes aportamos informacién a través de textos
escritos (textos producidos por investigadores
sociales, manuales escolares, diversidad de tex-
tos sobre lo social). «El escrito se nos convier-
te entonces en el medio fundamental a través
del cual adquirimos conocimiento» (Martinez,
2004); los textos escritos resultan imprescindi-
bles para acceder a la informacién y al discurso
propio de cada disciplina. En ellos se encuen-
tran las explicaciones de los fenémenos socia-
les, permiten formular interrogantes, revisar y
cuestionar conocimientos adquiridos, incorpo-
rar informacién complementaria, generar de-
bates sobre un tema. A pesar de la importancia
para los alumnos del uso de textos escritos en
las clases de Ciencias Sociales, constatamos
diariamente que «la mayoria de ellos tienen
dificultades para aprender a partir de los tex-
tos» (Martinez, 2004). Esto nos obliga a revisar
nuestras propuestas de ensefianza.

Especificidad del conocimiento social:
tipos de textos

Cada disciplina posee un lenguaje propio
que la caracteriza y la diferencia de otros discur-
sos académicos. En el mismo aparecen ciertas
formas, con un contenido determinado. El dis-
curso de las Ciencias Sociales no debe reducirse
a identificar o localizar hechos, lugares, fechas,
nombres. A través de este discurso se comuni-
ca informacién especifica, se identifican y se
definen conceptos que otorgan sentido a dicha
informacioén, se describe, se narra, se expone,
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se argumenta, permitiendo explicar y compren-
der hechos, procesos, marcos conceptuales. En
el andlisis del discurso deben identificarse, ade-
mads, los modos en que la disciplina construye
el conocimiento, o sea, aquellos procedimientos
que usa cada investigador para elaborar su rela-
to. Los alumnos entonces aprenderdn de forma
simultanea, «el discurso, los métodos de las dis-
ciplinas sociales y las habilidades lingiiisticas
que estas requieren» (Quinquer, 2001:10).

Como puede apreciarse en el cuadro, resulta
fundamental que el docente reconozca la fuerte
relacién que existe entre el contenido de las dis-
ciplinas y la estructura particular de los textos.
Los tipos de textos o superestructuras' actdan
como esquemas a los cuales se adapta el dis-
curso escrito. Condicionan la macroestructura,
o sea, la forma en que se jerarquizan las ideas y
se relacionan los conceptos.

DIFICULTADES DE COMPRENSION

' Contiene:

+ Explicaciones

+ Narraciones

Caracteristicas del
discurso de las
disciplinas sociales

+ Definiciones
+ Descripciones

+ Comparaciones

* Argumentaciones

estructura |

Desarrollar
‘ I::> habilidades

- cognitivo-
contenido | g

lingtiisticas

Como seiiala Isabel Solé (2001:72), el re-
conocimiento de las estructuras textuales im-
porta entonces por dos razones: para el alumno
(lector) funcionan como esquemas de interpre-
tacion, ayudan a realizar predicciones. Cuan-
do un lector experto se enfrenta a una noticia,
una narracion, una definicién, una explicacion,
activa determinadas estrategias que le hacen
esperar unos contenidos y no otros, porque co-
noce el modo de organizacién (superestructura)

" «Denominaremos superestructuras a las estructuras globales que caracterizan
el tipo de un texto. Por lo tanto, una estructura narrativa es una superestructura,
independientemente del contenido (es decir, de la macroestructura) de la narracion,
aun cuando veremos que las superestructuras imponen ciertas limitaciones al
contenido de un texto. (Van Dijk, 1983; p. 142)» (citado en Solé, 2001:72)
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del texto que va a leer. Dicho conocimiento lo
condiciona para una lectura mds productiva y
una mejor comprension. Es por ello que impor-
ta seleccionar para nuestros alumnos distintos
tipos de textos; que reconozcan y se familiari-
cen con diversas superestructuras. El estudiante
utilizard luego este conocimiento en la eleccién
de una estrategia organizacional (comparacion,
problema-solucién) como forma de recordar la
informacion.

En segundo lugar, el docente podr4 seleccio-
nar aquel texto cuya estructura posibilite ana-
lizar de mejor manera el contenido que en esa
oportunidad es objeto de indagacién. Depen-
diendo de la temdtica y de las decisiones que
este adopte, se enfrentard al alumno con un tex-
to enumerativo, secuencial, explicativo, compa-
rativo, narrativo.

En este sentido, M. T. Serafini (citado en
Trepat, 1995:207-208) identifica seis “tipos de
unidades de lectura”; secuencias textuales espe-
cificas para el drea de Ciencias Sociales. Estas
unidades de lectura encierran una unidad de
sentido, una unidad semantica y corresponden
a una parte de un texto que se adecua a una es-
tructura especifica.



Constituida generalmente por una lista de propiedades que describen un mismo objeto, hecho o

ENUMERATIVA idea. Al comienzo de la enumeracion puede aparecer una frase que cumple el papel de organizador
de la lista.

SECUENCIAL Es un caso particular de la unidad de lectura por enumeracion, en la que los elementos presentados
aparecen ordenados en forma explicita, por ejemplo, de manera cronoldgica.

COMPARACION- Indica las similitudes o bien las diferencias entre dos o mas objetos. En estas unidades de texto se

CONTRASTE identifican varias categorias, mediante las cuales se confrontan los objetos.

AMPLIACION DE Hay una idea principal que esta enunciada de una manera explicita y es reafirmada a través de

UN CONCEPTO ejemplificaciones o argumentaciones. Las informaciones secundarias explican, aclaran, detallan o
ilustran la afirmacion principal.

Egggf&%%"w Esta qividida en dos partes: en la primera se presenta un problema; en la segunda se expone su

UN PROBLEMA 201G

CAUSAS- Cuando a un acontecimiento o situacion presentada le siguen las razones que los causaron (causas

CONSECUENCIAS reales o hipétesis).

¢Como ayudar a la comprension de los
textos en Ciencias Sociales?

El Programa de Educacion Inicial y Primaria
(2009:47) define: «La lectura es un proceso de
construccion de sentido, producto de una tran-
saccion entre el lector, el texto y el autor, que
pone en juego los conocimientos lingiiisticos y
enciclopédicos del primero con las pistas lin-
giiisticas codificadas del segundo y el mundo
del tercero. Este proceso, es de naturaleza cog-
nitiva, cultural y social».

Esta definicién adhiere a la teoria y modelo
de K. Goodman (Marin, 1999:229) que él lla-
mé: «Una teoria transaccional sociolingiiisti-
ca». En la misma se entiende a la lectura como
una actividad en la que el lector y el texto se
modifican durante el proceso. El primero resulta
transformado porque «genera ideas al atribuir
significado al texto», y el segundo porque es
«entendido como representacion elaborada en
el proceso de interpretacion» (Rosales y Ripoll,
2009:43).

Como se confirma, leer es mucho mas que
extraer informacion de un texto; las investiga-
ciones psicolingiiisticas demostraron que leer
implica una tarea de construcciéon que supone
predecir, inferir, formular y verificar hipdtesis,
establecer relaciones. Son las estrategias cog-
nitivas del lector que identifica Marta Marin
(1999:237): «Son los procesos mentales que el
lector pone en accion para interactuar con el
texto. (...) son los modos de utilizacion de sus
conocimientos previos y de los datos que el tex-
to le proporciona».

Durante el proceso de lectura de textos
académicos, que exigen al lector un uso del
lenguaje mas complejo, la comprensién de
la informacién contenida en los mismos im-
plica la realizacién de un nimero importan-
te de inferencias?® al establecer relaciones de
significado con lo leido. Las investigaciones
han demostrado que el lector realiza inferen-
cias de manera més rdpida y sencilla cuando
la organizacién global del texto coincide con
la narracién. En cambio, cuando el texto esta
organizado en forma expositiva, explicativa u
argumentativa, las inferencias no se realizan
o se realizan luego de varias lecturas. «Si du-
rante el proceso de lectura de un texto acadé-
mico escrito (...) no se logra hacer una buena
inferencia, no se podrd comprender bien 'y en
consecuencia, aumentan las dificultades para
aprender a partir del texto. (...) Las inferen-
cias se convierten en el eje central de los pro-
cesos de comprension y de aprendizaje y estdn
intimamente relacionadas con los diversos
usos del lenguaje.» (Martinez, 2004)

Para presentar propuestas que ayuden a la
comprensiéon hemos tenido que identificar, en
primer lugar, cudles son aquellos factores que
inciden fuertemente en la lectura de textos de
Ciencias Sociales. Beatriz Aisenberg (2007:24),
a partir de las investigaciones realizadas respec-
to a las dificultades de los alumnos al leer textos

2 Maria Cristina Martinez (2004) considera «la inferencia como el resultado
de un proceso de busqueda continua por parte del oyente o lector de las
relaciones de significado propuestas en los enunciados de un texto (oral o
escrito) en cuyas formas de manifestacion tal actitud de respuesta activa ya
habia sido considerada».
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del drea, intenta explicar su origen mencionan-
do tres aspectos: a) los escasos conocimientos
previos de los alumnos respecto a los temas de
sociales; b) las propuestas de trabajo en las que
se fomenta casi exclusivamente la localizacién
y reproduccién de la informacidn; c¢) las carac-
teristicas de los textos y manuales escolares
en los que se resume de forma considerable
la informacidn, se utilizan términos técnicos y
especificos, se constata una solidez conceptual
a la que los alumnos no estdn acostumbrados.
Tomando en consideracion estos tres aspectos
proponemos examinar cudles serian las condi-
ciones de enseflanza a tener en cuenta para ayu-
dar a la comprension.

DIFICULTADES DE COMPRENSION |

Conocimientos
previos del lector

Caracteristicas
de los textos

<

2" ¥

Comenzaremos, como muestra el cuadro,
con la tarea de seleccion y adaptacion del tex-
to que debe realizar el docente al planificar su
propuesta de lectura.

1. La seleccién se hard en funcién de la temé-
tica que se aborde; no deben ser los textos
los que condicionen las actividades de ense-
flanza. Dentro de ese contenido temadtico se
identificardn los conceptos especificos que
el docente decide presentar y que necesitan
ser caracterizados y analizados para enten-
der la informacion global del texto.

2. El texto debe aportar informacién relevante
para el tema que se propone ensefiar (signi-
ficatividad 1dgica), permitiendo establecer
conexiones con los contenidos trabajados,
amplidndolos.

36/ QUEHACER EDUCATIVO | Diciembre 2012

3. Debe ademds ser accesible a la comprension
del alumno, o sea, establecer conexiones con
los conocimientos que este posee (significa-
tividad sicoldgica). El texto se adecuard en-
tonces al drea y a los destinatarios.

4. Se facilita la comprension si el texto presen-
ta titulos, subtitulos, negritas, subrayados,
introduccién, conclusién en su diagrama-
cidn externa, asi como textos complementa-
rios (paratextos) que anticipen el contenido.

5. Lalectura del texto se verd condicionada por
la estructura textual que se presente. Cuando
es posible reconocer con claridad si se trata
de una explicacién, descripcién, compara-
cién o definicién, y esta se adapta eficaz-
mente al contenido tratado, la comprensién
se beneficiard.

Cuando afirmamos que un texto debe ser ac-
cesible a la comprension del alumno, estamos
considerando cudles son los conocimientos
previos que tiene respecto al contenido del tex-
to. Tener presente la motivacién y los conoci-
mientos previos del lector en la biisqueda y se-
leccion de la informacion, facilitara su analisis.
Si el texto estd bien escrito y el lector posee un
conocimiento adecuado sobre €l, tiene muchas
posibilidades de poder atribuirle significado.

Puede ser el docente actuando como media-
dor fundamental entre lector y texto, quien apor-
te informacidn sobre el contenido promoviendo



un primer acercamiento al mismo, antes de la
lectura (Solé, 2001:78). Generard interés y acti-
vard los conocimientos previos de los alumnos.
En este sentido aportard informacion del tema
en general y contextualizard los textos brindan-
do datos del autor, de su intencionalidad, de las
condiciones y del tipo de produccién. Estamos
poniendo énfasis aqui en la realizacién de infe-
rencias discursivas (macro y micropragmaticas)
o de coherencia global y local, segiin enuncia
Maria Cristina Martinez (2004): «Hacer una
buena inferencia pragmdtica significa haber
identificado, ademds del género discursivo y su
propdsito, cudl es la intencion global del autor
del texto y de qué tipo de actos discursivos se
valio para hacer pasar su intencion».

Examinar los titulos, subtitulos, imédgenes,
que acompaiien la estructura textual predomi-
nante (comparacidn-contraste, problema-so-
lucidn, causas-consecuencias) actualizara sus
ideas previas, y facilitard la interpretacién y
comprensién de la informacién.

Debemos aclarar que cuando nos referimos
al principio constructivista de “partir de los
conocimientos previos de los alumnos”, fo-
calizamos la atencién en la idea de «explorar
los saberes previos al mismo tiempo que los
alumnos aprenden nuevos contenidos, en fun-
cion de las interpretaciones que ellos realizan.
(...) Es cierto que desde la Psicologia se afirma
que los nuevos conocimientos se construyen “a

partir de” conocimientos anteriores pero, en
esta idea, la anterioridad es de cardcter logi-
co, no temporal: para lograr nuevos aprendi-
zajes debe darse una interaccion que supone
simultaneidad entre saberes anteriores y objeto
de conocimiento» (Aisenberg, 2000:228). Esta
autora analiza y caracteriza como operan los
conocimientos previos en situaciones de ense-
flanza para que se produzca la simultaneidad
sefialada. «Con lo cual “partir de” los conoci-
mientos previos, mds que “comenzar con” Sig-
nificaria, principalmente, contemplarlos “junto
con” la ensefianza de los nuevos contenidos.»
(Aisenberg, 2000:228).

Al considerar las ideas previas de los alum-
nos, de partir de lo que saben para facilitar la
lectura, podemos apoyarnos en las “formas de
comprension® mitica y roméntica” (Egan, 2000)
que los alumnos en edad escolar utilizan para
comprender el mundo que los rodea. Entre los 3
y 8 afios, la comprension mitica, profundamente
vinculada a las emociones, esta caracterizada
por el desarrollo de habilidades narrativas, la
capacidad de imaginar, el uso de la fantasia
para poder entender la realidad, una gran ca-
pacidad metaforica y la consideracién de un
mundo dividido en opuestos (valentia-cobardia,
libertad-opresion, seguridad-inseguridad). En-
tre los 9 y 15 afios de edad predomina la com-
prension romdntica. El alumno siente atraccion
por el mundo real comprendiéndolo a través de
los extremos de la experiencia y limites de la
realidad. Interesan los héroes y los grandes per-
sonajes, sintiéndose identificados por las cuali-
dades humanas trascendentes y explicando los
fenémenos por la accién de individuos concre-
tos mds que por razones estructurales.

% Egan sostiene que a lo largo de la vida de los sujetos predominan diversas
formas de comprension que seria importante tener en cuenta en cualquier
propuesta de ensefianza, ya que de ellas depende, en gran medida, el
modo en que uno se acerca al conocimiento. Egan identifica cinco estadios
de comprension en la evolucién de la cultura de los seres humanos, que
coinciden con la evolucion del individuo. El desarrollo somatico (corporal);
el mitico, cuando predomina la imaginacion y el pensamiento oral; la
comprension romantica en la que nos sentimos representados por los héroes;
la comprension filoséfica (desarrollo de las ideas abstractas); el conocimiento
irénico, el reflexivo.
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La propuesta de ensefianza debe contar, en forma previa, con la explicitacion del objetivo
o propdsito para el que se va a leer, que va a incidir en el tipo de lectura que se realice. Si se
necesita obtener informacién precisa o localizar datos, la lectura serd selectiva y focalizada;
pero si se recurre al texto con el propdsito de responder preguntas abiertas, la lectura serd mas
lenta, repetida, y deberdn deducirse significados del texto a nivel local y global. Aunque muchas
veces se recurrird al texto para buscar un dato preciso, promovemos una lectura que atienda mas
a la comprension, a la interaccion entre lector y texto, que a la extraccidon de informacién. En
este sentido, la consigna que se plantee fomentard esa relacion entre lector y texto, explicitando
de forma clara como se realizard la actividad, qué se hard con el texto y cdmo se procesarad la
informacion.

Las propuestas que se disefien partirdn de un problema planteado (pregunta amplia que pro-
blematice el tema), en una secuencia de enseflanza que priorice la lectura como actividad central
y que tenga como proposito indagar en diferentes fuentes, hipotetizar, buscar evidencias para
confirmar o negar las hipdtesis planteadas, interpretar textos, preguntar, repreguntar, en un enfo-
que de ensefanza de lectura compartida (Solé 1992:102) y comprensiva. «...se trata de disefiar
situaciones de lectura conjunta en las que el docente comparta el conocimiento conduciendo los
intercambios con sus alumnos, mostrando el uso de ciertas estrategias de lectura y solicitando
su activacion a los alumnos, con la intencion de que estos se familiaricen con prdcticas y com-
portamientos que no suelen ser habituales en las aulas.» (Rosales y Ripoll, 2009:46)

SITUACIONES DIDACTICAS
Tradicional Interactiva
PROPUESTA Lectura del texto. 102 pregunlta_s para el tema.
Responder preguntas. Lectura - actividad central.
Localizar y reproducir Relectura.
ALUMNO informacién explicita. Realizar preguntas, predicciones,
“Barrido” superficial. inferencias.
DOCENTE Explica y comenta Interroga.
contenido del texto. Ayuda a relacionar informacion.
LECTURA Extractiva. Comprensiva.

En este cuadro es posible analizar dos situaciones didacticas diferentes (tradicional e interacti-
va), en las que se puede examinar el tipo de propuesta, las acciones de alumno y de docente, y el
tipo de lectura resultante.
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En resumen

Estamos convencidos del compromiso que
tenemos los docentes de ayudar a construir nue-
vas comprensiones del mundo a partir de los
textos. Ya en los primeros niveles es posible
generar situaciones en las que, mientras se en-
seflan contenidos especificos de un drea, se en-
sefia a los alumnos a leer para aprender sobre un
tema. El proceso de lectura no se puede hacer
solo. Se acompafia al alumno en el aprendiza-

Las précticas de lectura que propiciemos,
los textos que seleccionemos y el desarrollo de
habilidades lingiiisticas serdn de mucha ayu-
da para que los alumnos puedan comprender
textos de Ciencias Sociales y para que, poco
a poco, puedan hacerlo solos. Con ello quizas
podamos avanzar un paso mds alld formando
seres alfabetizados, capaces de alcanzar sus
objetivos, desarrollar sus conocimientos y po-

je del cédigo escrito, de decodificacion, pero  tencialidades, ademds de participar plenamen-
luego, en aras de la autonomia, se lo abandona te en la sociedad. [

para que continde el proceso en soledad. Hoy

sabemos que para formar lectores auténomos

en cualquier drea es preciso un intenso acompa-

flamiento de los docentes, quienes promoverdn

situaciones diddcticas especificas para ello.
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