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PRESENTACION

LIDIA C. OLLERO JIMENEZ*

Pocas actividades del aprendizaje humano han recibido y reciben tanta atencién en la
sociedad actual como las correspondientes al dominio y perfeccionamiento de las habi-
lidades de la lectura y la escritura.

Desde los articulos de opinion, firmados en diarios y revistas por personalidades
diversas del mundo de la cultura, hasta las mds variadas ediciones de estudios tedricos,
propuestas diddcticas o de investigaciones, nos ofrecen un fiel reflejo de esa importan-
te atencion social hacia la lectura y de la preocupacion por la crisis de la misma o por
la crisis de lectores, la influencia de los medios de comunicacion, el futuro del libro en
relacién con la tecnologias de la informacién y de la comunicacién, asi como el papel
de la escuela como institucion en la que la propia sociedad ha delegado gran parte de
la responsabilidad en cuanto a la eficacia de este aprendizaje.

La comprension lectora, la expresion oral y escrita son las competencias basicas
sobre las que se construye el conjunto de los conocimientos.

La escuela, como institucién de trascendental importancia para la formacién de
todos los ciudadanos a partir de la enseflanza obligatoria, es el lugar donde los nifos
y las ninas deben adquirir esas competencias bdsicas, que son los cimientos de lo que
ha de ser una formacién a lo largo de toda la vida, ese largo proceso educativo que
abarca el proceso vital de cada individuo, para aprender a aprender, para aprender a
ser, para aprender a vivir y para aprender a convivir.

Porque dichas competencias bisicas son también la clave de la funcién socializado-
ra de la escuela, como institucién que, ademais de ensenar conocimientos, debe educar
en valores, en los valores de la convivencia, en los valores del respecto a las personas,
en los valores de la cooperacion y de la lealtad como base de las relaciones personales
y sociales.

Sin olvidar que la responsabilidad de formar lectores hdbiles, competentes 0 modé-
licos no es competencia ni Gnica ni exclusiva de la escuela, sino que entre los coopera-
dores de ese aprendizaje, esencialmente personal, hay que atender a las aportaciones
desde la familia hasta otras instituciones sociales, como las bibliotecas, los organismos
gubernamentales, fundaciones o los propios medios de informacién y comunicacion.

En todo caso, cabe afirmar que la dimension lectora de una sociedad es un indica-
dor de la calidad de sus instituciones educativas y a la vez de sus valores. Una sociedad
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que lee es una sociedad que reflexiona sobre si misma, que profundiza sobre su reali-
dad, que valora a sus creadores, que, en definitiva, tiene capacidad para construir un
futuro mejor.

A partir de esas premisas este numero monogrifico sobre «Sociedad lectora y
Educacion» ha querido plantear diferentes aspectos que van desde las diferentes posi-
bilidades para fomentar la lectura como algo ameno, interesante, motivador y formati-
vo, el papel de la ilustracién como vehiculo educativo, la complementariedad entre las
narrativas visuales y textuales de un libro, el desenlace de los cuentos como ejemplo
de las funciones de la literatura infantil y juvenil, a las diversas variables que constru-
yen una sociedad lectora desde la convergencias de los multiples, plurales y variados
recursos del conjunto de las instituciones publicas y desde el convencimiento que la
lectura es la mejor estrategia para un cambio educativo hacia una mayor calidad de la
ensenanza.

Asi se plantean las claves para la ensenanza de la comprension lectora, alternativas
constructivas para la motivacion y el entrenamiento de la misma, las dificultades y limi-
taciones de su evaluacion, la mejora de las técnicas educativas a la hora de afrontar la
lectura en las aulas, objetivos y estrategias de ensenanza que hay que utilizar durante
la lectura, sea cual sea la materia curricular, el nivel o la etapa educativa o las tareas
escolares cotidianas, facilitando la creacion de climas propicios para el ejercicio de la
lectura, conscientes de que el verbo /eer nunca se debe conjugar en imperativo.

Asimismo se exponen ideas para hacer de la biblioteca escolar un espacio abierto a
la comunidad educativa en su conjunto y del profesor como mediador en la formacion
de lectores, ya que de la actitud que asuma al tender el puente entre los libros y los
nifios, dependeri la respuesta de éstos y la manera en que adopten la lectura como un
elemento indispensable en sus vidas.

Se aborda también la funcién y la necesidad de las bibliotecas publicas en la cons-
truccion de una sociedad lectora y su coordinacién para lograr este objetivo con las
bibliotecas escolares.

Se analiza la lectura literaria como una forma privilegiada de experimentar el hecho
literario y se propone la escritura de textos literarios como otra via complementaria
para la formacién de lectores competentes.

De tal modo que la lectura y la escritura se presentan como dos caras inseparables
de un adecuada didictica de la literatura que, ademads, requieren educar en las actitu-
des de la soledad, el sosiego y el silencio como condiciones necesarias a la hora de
plantear estrategias y entornos educativos para recuperar el placer de la recreacion en
ambas.

Se estudia el servicio que pueden prestar las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion a la animacion a la lectura, a partir de un proceso de integracion de las
mismas en la escuela y su vinculacion con los espacios bibliotecarios, mediante proce-
sadores, multimedia, programas de lengua, cuentos y fabuladores electrénicos y el
desarrollo de proyectos telemiticos, aportando mis de cien recursos que se pueden
encontrar en Internet sobre lectura y educacion.

Se presenta la reescritura de textos como una de las formas en que se manifiesta la
circulacién social de la literatura desde sus origenes a lo largo de la historia. Ya que las
adaptaciones son una forma de reescritura en la que trata de acomodar textos que pro-
ceden de las grandes fuentes como los cuentos populares, las novelas de aventuras o



los cldsicos de la literatura infantil o general a un receptor especifico, a un nuevo len-
guaje o a un nuevo contexto, cumpliendo la funcién educativa o divulgativa que tienen
dichos textos desde una perspectiva tanto social como literaria.

Se ha pretendido, en definitiva, reflexionar sobre el hecho de leer, sobre su proce-
50, sobre su magia y su misterio, que es, a su vez, una apelacién directa a nuestra pro-
_pia identidad. Porque somos lo que leemos, a la vez que leemos lo que somos. Porque
la lectura no es un hecho ajeno, inocuo, elemento subsidiario de nuestro periplo,
como personas y como sociedad. Porque la lectura es mucho mis que una destreza ttil
y necesaria ligada a los procesos de informacién, ensefanza y aprendizaje, es una
forma de crecer como personas y de progresar como sociedad.






LECTURA BIEN HECHA, LECTURA HONESTA

ROGELIO BLANCO MARTINEZ*

RESUMEN. La lectura bien hecha, la lectura honesta, no es la que se ejercita en
solipsismo, sino aquélla que requiere contar con compaiia del otro, con la reali-
dad circundante y con uno mismo. Este panorama tridimensional confirma la
dimension mads amplia del hombre: su caricter universal.

Esta reflexion se sita en el contexto de la sociedad espanola que reconoce la
importancia de la lectura, y que cuenta no sélo con el gran impulso creativo de
nuestros escritores, sino también con la fortaleza empresarial del sector editorial
de Espana, la cuarta potencia editorial de mundo tras los Estados Unidos,
Inglaterra y Alemania. Sin embargo, en nuestro pais, el indice de lectura es toda-
via bajo, y es necesario que se produzcan importantes desarrollos cualitativos:
necesitamos mds bibliotecas con una mejor dotacion de libros y otros soportes
culturales.

ABSTRACT: Well done reading, honest reading, is not that one practiced in solip-
sism, but that one made in company with somebody else, with the reality around
and with her/himself. This tridimensional panorama confirms the widest dimen-
sion of the human being which is universal.

This thought is placed in the context of Spanish society that assumes the
importance of reading, which has the great creative impulse from our authors and
from a great business strength, as Spain is the fourth printing world power after
USA, UK and Germany. However, the reading index is still low, so it is necessary to
continue with important qualitative developments: more libraries, better resour-
ces and other cultural supports.

Actualmente, cuando se habla de paises
considerados desarrollados y caracteriza-
dos por su fortaleza econémica, como es
el caso de Espana, nadie duda de que se
ha logrado una alfabetizacién casi absolu-

ta. Ciertamente, se puede afirmar que ya
sabemos leer. La pregunta es si queremos
leer. Se suele concebir la lectura como
acto cuasi-solitario ante, en su forma-
to mds frecuente, un paralelepipedo
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denominado libro en el que el negro de la
tinta discurre sobre el blanco del papel
dibujando grafias reiteradas previamente
manuscritas, también en solitario, por un
erudito o un creador que ha decidido
transmitir experiencias y conocimientos o
que pretende expresar la soledad vital
que le envuelve a fin de apaciguarla o
mitigarla.

También podemos afirmar que no
solo alcanzamos niveles absolutos de
poblacidn alfabetizada, sino que dispone-
mos de los recursos necesarios para ejer-
citarnos en la lectura.

El nimero de nuevos titulos publica-
dos en Espana cada afo se aproxima a la
vertiginosa cifra de ochenta mil. Dichos
titulos son producidos por cerca de tres
mil entidades o sellos editores, y mds de
ciento sesenta de entre ellos estin
implantados en otros paises. Los libros a
los que nos referimos se ofertan en nume-
rosos formatos, hacen uso de soportes
varios (DVD, CD...), y son distribuidos a
través de una red de empresas y librerias
que cubre el orbe. Y, por otra parte, tam-
bién son ofrecidos gratuitamente en otra
red, no menos tupida, de bibliotecas
municipales, autonémicas, estatales, insti-
tucionales o privadas. Un servicio cultu-
ral, el bibliotecario, que es el inico que se
ofrece a los usuarios gratuita e indiscrimi-
nadamente. Un servicio que no sélo per-
mite acceder a los libros, sino también al
cine, la musica, Internet, etc. «Ven, escu-
cha, lee, mira...» es uno de los esléganes
que se recitan para dar cuenta de la
amplia oferta que se brinda.

Sin abundar prolijamente en una rea-
lidad que, cuantitativamente, nos permite
concluir que Espana es la cuarta potencia
editorial de mundo —detris de los Estados
Unidos, Inglaterra y Alemania—, podemos
decir que el sector editorial tiene un futu-
ro halagiieno gracias a la afortunada
expansion de una de nuestras lenguas

10

peninsulares, el castellano, en la que se
producen «millones de libros». El libro
ocupa el décimo puesto como producto
exportable, presenta una balanza comer-
cial positiva y, segtn las Gltimas previsio-
nes, las cifras de ventas irdn in crescendo.
Por otra parte, se trata de una industria
que, directa o indirectamente, da trabajo
a mds de setenta y cinco mil personas.

Pero, si bien ya se ha sobrepasado, por
fin, la cifra «maldita» que dividia al cin-
cuenta por ciento la poblaciéon en lecto-
ra/no-lectora, atin no podemos sentirnos
satisfechos. Es necesario proseguir hasta
lograr ciertos desarrollos cuantitativos
necesarios: necesitamos mas bibliotecas y
que éstas cuenten con una mejor dotacién
de libros y otros soportes culturales. En la
gran mayoria de las comunidades auténo-
mas, no se¢ ha logrado la ratio libro/habi-
tante deseable y que nos equipararia a los
paises europeos de referencia.

Durante anos, tanto desde los minis-
terios competentes, el de educacién y/o
cultura, o los dos, como desde las comu-
nidades, los ayuntamientos, las fundacio-
nes, y los medios de comunicacion se ha
instado a considerar el valor y la relevan-
cia de la lectura. Son numerosas las cam-
panas llevadas a cabo. Estimo que la difu-
sion de esléganes como «leer da mds»,
«mds libros, mis libres» y «si tu lees, ell@s
leen», dirigidos a unos padres cuya com-
plicidad se pretende lograr, ya ha logrado
calar en la sociedad.

Organismos y profesionales (bibliote-
carios, autores, profesores, publicistas,
etc.) se desganitan pregonando las, ya por
todos asumidas, riquezas y abundancias
de la lectura. Y bien parece que este
esfuerzo ha logrado su objetivo. Pues
bien, ya sabemos leer y también recono-
cemos la importancia de la lectura.
También somos conscientes de los déficits
de infraestructuras y de sus abundancias.



«Se edita mucho y se lee poco», es frase
reiterada en la que se mezclan un valor
cuantitativo (los casi 80.000 titulos/ano
publicados) y otro cualitativo (el habito
lector). No obstante, debemos reconocer
la necesidad de matizar el dictum, toda
vez que la edicion es, también, una activi-
dad empresarial que implica realizar
inversiones tanto financieras, como de
otro tipo. En consecuencia, el hecho de
que esta frase se repita ano tras ano no
debe inducirnos a pensar que los empre-
sarios editores son masoquistas que
apuestan al fracaso, sino, mds bien, a con-
siderar que la edicién es una inversion
rentable y una actividad que tiene tam-
bién una importancia econémica. A la
hora de hablar de los libros, es conve-
niente, pues, reflexionar teniendo en
cuenta el punto de vista no sélo del lec-
tor, sino también el productor.

Tras este intencionado vaivén inicial
de reflexiones, pretendo que nos situe-
mos criticamente frente una realidad que
cuenta en nuestro pais con un abundante
recorrido historico y una aceptacién e
insercion cultural considerables: «todo
estd en los libros». Ademads, hay que con-
siderar la fortaleza creativa de nuestros
escritores, el rendimiento y la apuesta
empresarial, y la existencia de una distri-
bucién mds que aceptable, unos profesio-
nales... pero también de unos déficits
estructurales que, no obstante, son supe-
rables. Una realidad que, econOmica-
mente, se estima ya en mds del 1% del
Producto Interior Bruto segin datos del
INE de 2003.

Si consideramos tanto los puntos
fuertes, como los débiles, podemos obte-
ner una panordmica de la realidad cultu-
ral de la lectura en Espaia y de su sopor-
te prioritario, que, de momento, es el
libro. Este mapa es una muestra de una
cultura viva que se caracteriza por su for-
taleza, la pluralidad de su oferta y su cali-

dad. Hace patente, ademds, un acervo
logrado y macerado durante siglos y que
no debe perderse, sino fortalecerse en
todos los oOrdenes, teniendo en cuenta
tanto las cuestiones culturales y econémi-
cas, como las estéticas y éticas.

La fortaleza de este venero exige la
participacioén, el didlogo y el consenso de
todos los sectores implicados, publicos y
privados. Y esta implicacién obliga, de
alguna manera, a realizar inicialmente un
esfuerzo legislativo. Se requiere una
nueva ley de fomento de la lectura y de
apoyo al sector del libro. La existente estd
anticuada y, en parte, puede considerarse
derogada, ya que es preconstitucional.
Ciertamente, la construccién legislativa,
siendo importante, no es suficiente.
Mixime si somos conocedores de la forta-
leza democritica que adquiere una socie-
dad lectora, dados los efectos que la lec-
tura ejerce sobre la ciudadania, ya que
incide en estructuras mentales resolutivas
y que impulsan a saciar el «hambre»
democritica. Pero, para ello, es necesario
que los contenidos se transformen en
conocimientos, que lo que se adquiere en
los citados soportes pase a formar parte
«intencionalizada» del sujeto. Una vez que
esto sucede, se puede proclamar: «mds
libros, mis libres».

Casi todas las reflexiones anterior-
mente referidas se fijan en dmbitos proxi-
mos, pero también debemos aceptar que
vivimos en un mundo acelerado y cam-
biante. La globalizacion fuerza, en todos
los 6rdenes, ritmos de vértigo. El mundo
se estd acelerando. Vivimos en la sociedad
de la informacion, aunque quizd Steiner
tenga razén cuando afirma: «Nunca tanta
informaci6én ha generado menos conoci-
miento» o nunca la disponibilidad de tan-
tos datos ha aportado tanta escasez de
sabiduria. De momento, creo que pode-
mos aceptar que, actualmente, la informa-
cién se transforma ya en economia, €
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influye en lo industrial y en la aparicién
de nuevos productos, servicios, negocios,
empleos, etc. Pero puede y debe exigirse
mis.

Numerosos expertos apuntan que
asistimos al comienzo de una nueva era, a
una revolucién en la que se disefa un
hombre nuevo. Si seguimos la escala evo-
lutiva, quedan como fésiles el homo
saber, presapiens, loquens sapiens sa-
piens, economicus... y asistimos al naci-
miento del bomo digitalis. Quizd quepa
aqui otra pregunta: festd obsoleto el
homo quaerens y ha caido en el olvido? Si
una de las acciones reconocibles y diacré-
nicas que caracterizan al hombre es la
pregunta ante la sorpresa —tal y como se
ha expresado desde que surgi6 la filoso-
fia-, éno debemos sostenerla ante tanto
cambio? Si se pierde esta capacidad de
preguntar, cudles son los consiguientes
efectos. Estas cuestiones hacen referencia
a la interiorizacion de la informacion, a la
transformacion de ésta en conocimiento.
De lo contrario, si esto no sucede, ¢éno
perderd el homo sapiens sus pasos y se
alejard de la senda del quaerens para evo-
lucionar hasta convertirse en homo
demens?

Los ritmos y la velocidad de la infor-
macion, su estructuracion y su dominio,
su abundancia y su manera de multipli-
carse, su «deslocalizacion» y los servicios
que permite desarrollar estin ahi. Buscan
usuarios entre el género humano que
habita este pequefio planeta. Pero, si los
usuarios tienen que moverse en un espa-
cio tan mutante, deben querer y saber
leerlo. La lectura es, pues, un valor estra-
tégico indeleble si se apuesta por el
desarrollo cognitivo del hombre, un valor
que coadyuva multiples procesos intelec-
tuales y capacidades. Comunicaciéon y
expresion, recreacidon y sensibilizacion,
andlisis y sintetizaciones, aplicaciones e
interrogaciones la circundan.
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Ya olvidamos que nadie duda del
valor de la lectura o necesita abundar en
la disertacién acerca de éste, y que tampo-
co se cuestionan ni las posibilidades de
disponer de soportes que lo apoyen, ni la
abundancia de contenidos, pero se iteray
se desconfia de la transformacién en
conocimientos —es decir, de la personali-
zacion que obliga a participar, consciente
y activamente, en la sociedad que nos ha
tocado en suerte.

El acto de leer ha sido representado
pictéricamente con profusion. Incluso
todos disponemos de la imagen frecuente
de un hombre o mujer con un libro abier-
to en una actitud que exige silencio y que
se ambienta en un clima propicio de sole-
dad. Toda una ceremonia formal que
exige cortesia. Es el rito intencionado de
quien se adentra leyendo en creaciones
de otros que han perdurado siglos, pues
se manifiestan mediante palabras. Y la
palabra es eterna —no en vano, los dioses
eran «verbo»—, pero debe recuperarse y
pronunciarse. Mas promover la palabra
leida significa adentrar el grafismo y
hacerla propia, no babeada o ajena.

Guttemberg contribuyé a la difusién y
extension de lo escrito. San Ambrosio fue,
segiin su discipulo Agustin, el primero
que ley6 en voz baja, sin mover los labios.
Los renacentistas se proveian de estantes
con libros y limparas. Una calavera, un
cdlamo y un tintero, un candil o un reloj
de arena amueblaban ambientes selectos
de las clases religiosas o burguesas que
podian acceder a la lectura. Sin embargo,
la pregunta, nuevamente, y sabiendo que
las posibilidades y las capacidades lecto-
ras de que disponemos, es como leer en
el siglo xx1. El lector estd inundado de
soportes y contenidos, ya no es elite (clé-
rigo, noble, burgués), ni necesita llevar a
cabo el ceremonial solitario, tampoco se
supedita a la autoridad Gnica de un maes-
tro que transmite contenidos inmutables



y proximos, ya que el globo terriqueo se
le avecina, y se hace cada vez mas proxi-
mo. La inmediatez de los contenidos
exige habilidades ajenas al solipsismo
romdntico.

En los transportes publicos, se usan
libros de formato manipulable, flexible y
resistente, en los que se escribe al margen
o subraya, se doblan las esquinas o se uti-
liza un marca-piginas para senalar. El
ordenador -portitil o fijo- permite
conectarse a Internet y adentrarse en lo
mads recondito de los archivos y las biblio-
tecas, y podemos, incluso, liberarnos de
la necesidad de memorizar las citas rotun-
das de nuestros maestros, pues el sopor-
te puede hacerlo y ponerlas a nuestra dis-
posicion en cualquier momento y lugar,
etc. Luego, leer y movernos, atender un
teléfono, escuchar musica de fondo, dis-
poner de biblioteca personal bdsica o acu-
dir a la publica son algunas de las infinitas
posibilidades de las que disponemos.

Alo largo de las lineas precedentes, se
ha pretendido crear un clima, al modo de
un cuadro impresionista en el que predo-
minan las grandes pinceladas de las que
es necesario sonsacar el tema central del
cuadro. Y, en este acercamiento al final de
nuestro articulo, conviene recordar la
denominacion que Charles Péguy utiliza
en Dialogue de bistoire et de ['adme pain-
ne, citado por George Steiner en El lector
infrecuente: «une lectura bien-faite, une
lecture honnéte», o responder a su pre-
gunta sobre dénde encontrar des lecteurs
qui sachent lire. Anado: en el escenario
del tercer milenio, Steiner apunta, en el
texto citado, hacia la creacion de «escue-
las de lectura creativa», simbolizadas por
un contexto en el que «una habitacion
silenciosa y una mesa bastarin», y propo-
ne recuperar la métrica y las reglas de
escansion, despertar «los musculos de la
memoria», describir el placer de los clasi-
cos, huir de «la vulgarizacion y el ruidoso

vacio intelectual, por un lado, y la retira-
da de la literatura hacia vitrinas de los
museos, por otro», y, ante la abundancia
de informacién y la necesidad de leerla,
reitera la importancia de transformarla en
conocimiento, toda vez que sabemos leer.
También se puede convenir que si, en
nuestra sociedad, el aprendizaje de la lec-
tura -negro sobre blanco (tinta mads
papel)- se logra en edades tempranas,
también es durante ese periodo cuando
se adquiere el hdbito de la lectura. La
familia y la escuela son, por una parte, las
entidades impulsoras de un hibito lector
que va mis alld del «saber leer» y estimu-
la el «querer leer», pero, por otra, el
apoyo que dan las bibliotecas, la difusion
a través de los medios de comunicacion,
la oferta editorial, las creaciones de nues-
tros autores, garantiza el cumplimiento
de éstos deseos. No obstante, creo que
aun faltan rasgos esenciales para lograr
una lecture bien faite, una lecture boune-
te. El diseno de Steiner resulta incomple-
to. Es tépico y romdntico, habitual y fre-
cuente, necesario, pero insuficiente.

Ante «el perfil argumental chillon o
version predigerida y trivializada de los
cldsicos, por un lado, y la ilegible edicion
anotada, por otro», el maestro Steiner
concluye que, si no se consigue une lectu-
ra bien faite, a la guisa que describe,
«nuestras vidas se verdn invadidas por un
gran vacio, y nunca mds experimentare-
mos la tranquilidad y la luz del cuadro de
Chardin» (Le Philosophe lisant).

Tras el texto de Steiner sobre la recep-
cion ya relatado y ofrecido, y con el dnimo
de concluir el cuadro impresionista que
dibujamos, creo que se puede convenir
que la lectura va mis alld de los soportes
que la acogen y hacen posible su repeti-
cion. Pudiera ser Cervantes quien, a tra-
vés de El Quijote, nos proporcionara
el colofén a una lectura bien hecha y
honesta.
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Don Alonso Quijano, segin el autor,
leyé todos los libros conocidos. Ejercid
de philophe lisant. Sabia leer, pero, aun
reconociendo y acopiando todos los
libros conocidos, y transformidndolos en
conocimiento hasta la locura, esto no fue
suficiente para él. Hubo de salir a la reali-
dad, cabalgar, recorrer caminos, dialogar
con un escudero sabio que no sabia leer,
pero que, aun siendo noble con él, man-
tenia un didlogo permanente y vivo. Don
Quijote leyd, y leyo atrevidamente, la rea-
lidad que le tocé en suerte. Tras esa lectu-
ra, optd. Don Quijote interiorizé sus lec-
turas y, sobre todo, las mds importantes,
la lectura del rostro del «otro», el prdiji-
mo, de «lo otro», las cosas, y del «yo», la
propia. Comprendi6 que la lectura —una
vez aprendida gracias a los necesarios gra-
fismos— conviene conducirla y aprehen-
derla. «La bien hecha y honesta» desarro-
lla la dimensién de homo quaerens que
llevamos dentro y que es necesario poner
de manifiesto para que el hombre sea
zoon ecoumenicon. la «ecumene» que
nos impulsa a conocer a «el otro», «lo
otro» y «el yo», a comprender la necesidad
de convivir y compartir con «el otro», mi
projimo (dimension de zoon politicon,
necesaria pero insuficiente), y a construir
la atn ausente ciudad, que, para ser per-
fecta, debe ser poliédrica y polifénica.
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Necesitamos de las cosas y de la naturale-
za, tenemos que entendernos con ellas y
no enmaranarnos. Como seres humanos,
precisamos, finalmente, interiorizar la lec-
tura para enriquecer «nuestro yo». Esta
triple dimensién de lecturas condujo a
Alonso de Quijano a optar por los débiles
en un intento de afrontar la injusticia a
través del didlogo y la generosidad, a tra-
vés de la comprension. Y, a la vez, dejé un
discipulo, Sancho, que se «quijotiza» y
exige a su senor, Don Quijote, seguir
cabalgando (leyendo).

Asi es la lectura bien hecha, la lectura
honesta. Y la honestidad no se ejercita
solo desde solipsismo, sino que requiere
contar con la compania del préjimo, la
realidad circundante y uno mismo. Esta
tripleta confirma la dimensién mais
amplia del hombre, la ecuménica, que la
lectura, si estd bien hecha, debe atender.
Qué duda cabe que la ejercida sobre el
clisico soporte de papel ayuda y estd
inevitablemente instrumentalizada, pero
si requiere dar el paso del «saber» al «que-
rer» leer, esta intencionalidad (de intus-
ire = ir hacia) nos obliga a introducirnos
por veredas, por sendas intrincadas o por
comodos caminos en busca de encuen-
tros o espacios que favorezcan la buena
lectura. Y, por el momento, el mds sefala-
do es el rostro del hombre.
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INTRODUCCION

Pocas personas dudan de la importancia
de la lectura para la formacion de las per-
sonas. Tampoco se pone en duda la nece-
sidad de que exista una biblioteca en cada
escuela para que los alumnos y sus profe-
sores dispongan de los medios suficientes
para realizar esta tarea. Sin embargo, en
ningun curriculo estatal o autondmico se
reserva un tiempo especifico del horario
lectivo para esta actividad durante la edu-
cacion obligatoria y en bastantes centros
todavia la biblioteca no ha alcanzado un
nivel aceptable. Semejantes contradiccio-
nes no alarman a la opinidn piblica, ni a
los profesores, ni a la comunidad educati-
va, y apenas se relacionan con los resulta-
dos insuficientes que muestran nuestros
alumnos en las comparaciones interna-
cionales. Mids bien se insiste en otros fac-
tores relacionados con las leyes vigentes,
con los recursos disponibles, con la for-
macion de los docentes o con la actitud
de las familias y de los alumnos.

No se debe negar la incidencia de
todas estas variables. Sin embargo, existe
siempre el riesgo de que la amplitud y la
complejidad de los factores involucrados
en el cambio educativo dificulten la pues-
ta en marcha de iniciativas de cambio
efectivo. Por ello, cada vez es mds impor-
tante seleccionar y desarrollar alguna
estrategia que tenga un gran poder de
transformacion y que arrastre tras de si a
gran parte del sistema educativo. Entre las
varias posibles, tengo el convencimiento
de que el impulso sostenido a la lectura
en la escuela puede ser una poderosa
estrategia de mejora, y en torno a ella es
posible realizar una pequena revolucién
escolar. Es una estrategia que modifica el

modo de ensenanza de los profesores y
que reclama una mayor dedicacién de los
padres. Pero es una estrategia que, por
encima de todo, compromete a las Admi-
nistraciones Educativas tanto en la dota-
cion de bibliotecas y en el apoyo a la lec-
tura como en una nueva definicion de los
objetivos educativos, de los sistemas e
indicadores de evaluacién, de los conteni-
dos de la ensenanza y de la formacién del
profesorado.

El presente texto se presenta organiza-
do en cuatro partes. En la primera expon-
go por qué la lectura conecta directamen-
te con los objetivos que la educacién se
plantea en la actualidad; después reflexio-
no sobre la funcion de la lectura como
estrategia para movilizar las capacidades v
competencias de los alumnos asi como
para favorecer el funcionamiento de los
centros; a continuacion analizo la funcién
de la biblioteca escolar al hilo de un
reciente estudio empirico realizado sobre
su situacion en Espana; y, finalmente, en
la cuarta y ultima parte, realizo algunas
propuestas para que la lectura llegue a
convertirse en la «puerta del cambio» de
la ensenanza o, al menos, en una de las
«puertas preferentes de cambio» de la
ensenanza.

LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION!

La reflexion sobre el papel de la lectura y
de las bibliotecas en el proceso de ense-
nanza y de aprendizaje de los alumnos en
el siglo XX1 no debe hacerse al margen de
la sociedad en la que vivimos. Si siempre
ha sido importante leer, hoy lo es aun mads
por el antidoto que supone la lectura ante
tres acechanzas del mundo actual: el

(1) Parte de este texto se basa en la conferencia impartida en el seminario sobre lectura y
bibliotecas escolares organizado por ANELE en noviembre de 2004.
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riesgo del dominio de la imagen, el riesgo
del aislamiento y el riesgo de la superficia-
lidad. Veamos brevemente cada una de
ellas.

La nueva sociedad de la informacién no
ayuda a educar en el placer de la lectura.
El predominio absoluto de la imagen y el
interés por lo inmediato no favorece los
requisitos basicos de la actividad lectora:
texto escrito, comprension del significado
y de las relaciones, complejidad del texto,
esfuerzo. El alumno estd acostumbrado
desde pequeno a obtener la informacién
con escasa atencion y a través de formatos
multimedia. La television es una fuente
que transmite ripidamente mensajes con-
tinuos que se comprenden con facilidad y
de forma inmediata. Ademads, la informa-
cion tediosa puede abandonarse a través
del mando a distancia. La lectura, por el
contrario, pone en accioén un conjunto de
habilidades muy diferentes: hace falta
tiempo, tranquilidad, interés y per-seve-
rancia para comprender un texto y disfru-
tarlo. La experiencia lectora satisfactoria
contribuye poderosamente a desarrollar
estas estrategias necesarias, lo que a su vez
va a ayudar a la formacién de una persona-
lidad mas independiente y reflexiva.

El segundo riesgo es el individualismo
y el aislamiento. Vivimos en una sociedad
exigente y competitiva, en la que se exal-
tan los valores individuales en detrimento
de los sociales y colectivos. Ademis, las
familias y los grupos sociales tienden a
relacionarse en funciéon de su estatus
social y cultural y olvidan, evitan o margi-
nan a aquellos otros que no comparten
sus normas o sus reglas de distincién. La
presencia de nuevas culturas debido al
incremento constante de la inmigracion
puede abrir posibilidades de encuentro o
separar mds a unos de los otros.

La dindmica laboral poco ayuda a esta-
blecer relaciones entre la familia y la
escuela o entre la escuela y otros sectores

sociales. Las necesarias politicas educati-
vas se reducen la mayor parte de las veces
a politicas escolares, limitadas a la labor
que los profesores pueden hacer con sus
alumnos en las horas lectivas. La separa-
cién, la falta de tiempo y el desencuentro
son caracteristicas normales de la vida
social, especialmente en los nicleos urba-
nos.

Frente a estos problemas, la escuela y
la apuesta por la lectura pueden conver-
tirse en una opcidn valiosa para corregir
esta situacion. La escuela ha de ser lugar
de encuentro entre alumnos de origenes
sociales, familiares y culturales diversos;
espacio compartido de socializaciéon, en
el que se conozca a los otros y se aprenda
de ellos; institucién necesaria para la
construccion de valores de respeto, tole-
rancia y solidaridad. Pero lo que permite
el logro de estos objetivos no es la institu-
cion escolar en si misma, sino las pricti-
cas educativas que en ella se generan. Y
una de las pricticas educativas mas enri-
quecedoras es la lectura. La lectura nos
pone en contacto con otros sentimientos,
otras experiencias y otras vidas. Nos
ayuda a distanciarnos de nosotros mis-
mos, a viajar por el tiempo y por el espa-
cio, a conocer nuevas culturas y nuevas
realidades, a ser, de alguna manera, mas
humanos. La escuela y la lectura ayudan
a romper la coraza del individualismo y a
penetrar en los otros. Es dificil encontrar
una experiencia educativa mds enriquece-
dora que el tiempo dedicado a la lectura.

El tercer riesgo en la sociedad contem-
porinea, y desgraciadamente también en
la ensenanza y en el aprendizaje escolar,
es el de la superficialidad. A veces, cuan-
do se consigue evitarlo, se cae en otro
peligro: la reduccion excesiva de los obje-
tivos de la ensefanza a los estrictamente
cognitivos.

La inmensa cantidad de informacién
disponible nos hace resbalar sobre ella
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para conocer mds en el menor tiempo
posible. No es ficil mantener una actitud
tranquila y reflexiva ante tanta informa-
cién. Pero esta consecuencia directa de la
sociedad de la informacién puede exten-
derse también, desde otro tipo de razona-
miento, a los modelos de ensefianza y a
los objetivos del aprendizaje escolar.

De forma periddica, diferentes secto-
res sociales claman contra el escaso cono-
cimiento de nuestros alumnos. Al mismo
tiempo, y ante cualquier crisis o conflicto,
se Oyen voces NUMErosas que exigen una
mayor preocupacion de la institucion
escolar hacia esas cuestiones: la violencia,
la desigualdad, la prevencion de las enfer-
medades de transmision sexual, los acci-
dentes en carretera, los trastornos en la
alimentacién, son algunas de las mas
recientes. La consecuencia en muchas
ocasiones de todas estas demandas es la
ampliacion desmesurada de los conteni-
dos que los alumnos han de aprender. El
tiempo del aprendizaje escolar es el
mismo, pero se incorporan nuevas mate-
rias y se extienden al mismo tiempo las ya
tradicionales. Existe la vana creencia de
que la plasmacién de estos deseos en el
curriculo oficial ayuda a desarrollar las
habilidades de los profesores hasta nive-
les insospechados y abre la mente de los
alumnos a todo lo que estd reglamentado.
Lo que se consigue, por el contrario, son
programas imposibles de ensefar y de
aprender, superficialidad en el tratamien-
to de los temas, desinterés y mayor des-
motivacion.

Existe la curiosa paradoja de que la
mayoria de los responsables del curriculo
defienden en publico la importancia del
desarrollo de capacidades bdsicas en
nuestros alumnos y se olvidan de ellas,
en detrimento de una ampliacién cons-
tante de los contenidos, cuando han de
disenarlo. Sin embargo, la adecuacién
de los contenidos al desarrollo de las
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competencias bisicas de los alumnos y la
opcion por la comprension y la profundi-
dad frente a la superficialidad en el apren-
dizaje es una de las exigencias de un
curriculo pensado para conseguir una for-
macioén satisfactoria y equilibrada de
todos los alumnos. No es la tnica exigen-
cia. Es necesario al mismo tiempo conec-
tar con la forma de aprender de los alum-
nos y despertar sus intereses. En este
contexto es en el que se sitda con dere-
cho propio la lectura.

El énfasis principal de la ensefanza
deberia estar, por tanto, en la adquisicion
por todos los alumnos de determinadas
capacidades bdsicas y competencias espe-
cificas: lectura, bisqueda de informacion,
trabajo en equipo, solucién de proble-
mas, alfabetizacion informatica, compren-
sion del cambio social, histérico y cul-
tural, formacién de un pensamiento
cientifico y critico, bienestar social y emo-
cional, valores democriticos y solidarios,
expresion y creatividad. Conviene en
todo momento no perder de vista estos
objetivos centrales de la educacion. Nin-
guna ley educativa ni ningin curriculo
ponen en duda que la tarea del sistema
educativo y de las escuelas sea preparar a
los alumnos para comportarse como ciu-
dadanos activos e independientes, cono-
cedores de su cultura y con una forma-
cién suficiente para desenvolverse en
algiin campo profesional. De una manera
mias densa lo expuso el informe Delors
(1996):

Para cumplir el conjunto de las misio-
nes que le son propias, la educacion
debe estructurarse en torno a cuatro
aprendizajes fundamentales, que en
el transcurso de la vida serin para
cada persona, en cierto sentido, los
pilares del conocimiento: aprender a
conocer, es decir, adquirir los instru-
mentos de la comprension; aprender
a hacer, para poder influir sobre el



propio entorno; aprender a vivir jun-
tos, para participar y cooperar con los
demads en todas las actividades huma-
nas; por ultimo, aprender a ser, un
proceso fundamental que recoge ele-
mentos de los tres anteriores.

También, desde una perspectiva perso-
nal, Bertrand Russell resaltd estos mismos
objetivos en su autobiografia, que pueden
aplicarse a los que la educacién debe bus-
car en todos sus alumnos:

Tres pasiones simples, pero abruma-
doramente intensas, han gobernado
mi vida: el ansia de amor, la busqueda
del conocimiento y una insoportable
piedad por el sufrimiento de la huma-
nidad. Estas tres pasiones, como gran-
des vendavales, me han llevado de acd
para alld, por una ruta cambiante,
sobre un profundo océano de angus-
tia, hasta el borde mismo de la deses-
peracion.

Sin embargo, estos loables y razonables
propdiitos se enfrentan habitualmente
con la dificultad de traducirlos a la prictica
en los programas educativos, en las unida-
des didicticas y en las formas de evalua-
cion de los alumnos y de las escuelas. El
curriculo tiende, en la accién docente, a
estructurarse en torno al aprendizaje de
conocimientos y, dentro de ellos, a la
adquisicion de los hechos y conceptos mds
relevantes en nuestra cultura. Es mis dificil
que las estrategias de aprendizaje ocupen
un lugar prioritario y atin lo es mds que el
desarrollo de la vida afectiva y de la vida
moral tenga un puesto destacado en la
preocupacion de los docentes.

No es nada sencillo trabajar en esta
direccion, sobre todo cuando existen
alumnos en el aula que no tienen ningin
interés en aprender o cuando las condicio-
nes de los profesores para la ensefanza
son precarias. Sin embargo, y a pesar de

esas dificultades sobre las que también
debe intervenirse, es preciso defender que
la actividad docente debe orientarse a des-
pertar el interés de los alumnos por apren-
der mis y a cuidar de su desarrollo afecti-
vo, social y moral. Para ello, es necesario
que los alumnos encuentren sentido a sus
aprendizajes y comprueben en su propia
experiencia que el conocimiento progresa
con el esfuerzo y la dedicacién pero tam-
bién con la curiosidad, la ilusién y el des-
cubrimiento. En consecuencia, hay que
cambiar o al menos adaptar no sélo los
objetivos bisicos de la ensenanza sino tam-
bién los métodos pedagdégicos. Hace falta
disenar una ensenanza atractiva, conectada
con la vida, planificada con rigor pero al
mismo tiempo abierta a la participacion de
los alumnos (Marchesi, 2004).

Existen sin duda muchas iniciativas
para conseguir este tipo de ensenanza: la
realizacion de proyectos por los alumnos,
la conexién de lo aprendido con sus expe-
riencias habituales, la incorporacién del
ordenador y de Internet en las clases, las
visitas guiadas, la colaboracién entre los
alumnos o su relacién con companeros de
otras escuelas, etc. Considero, sin embar-
go, como apunté en los pdrrafos iniciales
de este texto, que existe una estrategia
capaz no solo de contribuir al aprendizaje
de los alumnos y de conectarlos con los
objetivos principales de la ensenanza, sino
de facilitar la colaboracién de los padres,
la coordinacién entre los profesores y la
relaciéon con el entorno social: el apoyo
decidido a la lectura en la escuela.

LA LECTURA, ESTRATEGIA PARA
MOVILIZAR LAS CAPACIDADES Y LAS
COMPETENCIAS DE LOS ALUMNOS

Acabo de apuntar, al reflexionar sobre los

objetivos de la educacién escolar, que el
énfasis principal de la ensenanza deberia
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estar en la adquisicion por todos los
alumnos de determinadas capacidades
bisicas y competencias especificas, entre
ellas la de la lectura. Pero también he
senalado que la lectura puede ser una
estrategia metodoldgica privilegiada para
favorecer el aprendizaje de los alumnos.
Conviene clarificar el significado que atri-
buyo a la nocién de capacidad y a la de
competencia para que pueda entenderse
mejor el valor que asigno a la lectura
como estrategia metodoldgica en el pro-
ceso de ensefanza y de aprendizaje.

CAPACIDADES, COMPETENCIAS Y
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
EN EDUCACION

En los tltimos anos, la nocién de compe-
tencia ha inundado la literatura educativa
y curricular. Es dificil quedarse al margen
de ella cuando se escribe sobre ensenan-
za y aprendizaje. Pero, éde donde procede
este nuevo planteamiento y qué ventajas
ofrece? El término competencia tiene una
larga tradicion. Su referente mds conoci-
do se encuentra en la propuesta de
Chomsky (1955) sobre la competencia
lingiiistica y su atribucién a una disposi-
cion innata de cardcter universal. Este
planteamiento se extendié después al
campo de la inteligencia de la mano de
los «modularistas», que destacaban la
existencia de una competencia bisica de
los individuos de caricter biolégico en
dominios especificos que se va desarro-
llando y adaptando en funcion de la expe-
riencia ambiental (Fodor, 1983).

Frente a esta tradicion «innatista», surge
durante los anos noventa y en el dmbito de
la formacion profesional un movimiento
opuesto que reinventa y propaga la utiliza-
ciéon de la competencia como forma de
definir los aprendizajes necesarios para
insertarse en el mundo del trabajo. A partir
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de una dura critica del sistema de califica-
ciones existente, basado en certificados
expedidos por el Estado pero sin capaci-
dad de adaptarse a las nuevas demandas
laborales, plantean una légica sustitutiva,
la logica de las competencias, modulares y
cambiantes. Las competencias se definirian
como las habilidades necesarias para des-
empenar una determinada tarea en un
contexto laboral determinado. Las compe-
tencias se establecen, por tanto, a partir
del anilisis de tareas o actividades colecti-
vas y tienen un claro componente de efica-
cia y de desempeno de los individuos
enfrentados a esas tareas.

El reconocimiento de los agentes
sociales y laborales de las ventajas de la
logica de las competencias y la dificultad
de integrar en el desarrollo de los curricu-
los vigentes la definicién de capacidades
con los contenidos que los alumnos debi-
an aprender, ha conducido a que el con-
cepto de competencia haya entrado de
lleno en el debate educativo. No hay que
olvidar, sin embargo, como se acaba de
apuntar, que su origen es contradictorio,
ya que hunde sus raices tanto en el inna-
tismo como en un ambientalismo reduci-
do a la actividad profesional. No es extra-
no, por ello, que la propia definicion de
la competencia sea objeto de controversia
(Dolz y Ollagnier, 2002).

Sin embargo, existen algunas propues-
tas que delimitan su significado y permi-
ten avanzar en su comprension. La linea
mds comun establece que la competencia
se refiere a la organizacion de los conoci-
mientos de los alumnos en una red fun-
cional, que se aplica a una familia de
situaciones, que estd orientada por una
finalidad, que estd formada por recursos
cognitivos, afectivos, sociales y «metacog-
nitivos», y que se orienta a la accién y a la
resolucion de tareas. Una competencia es
saber, saber hacer, saber hacer con otros,



y saber cuindo y por qué hay que utilizar-
la. Comprender un texto literario o con-
versar con un companero sobre su sig-
nificado o sobre su relacién con los
acontecimientos diarios son competen-
cias habituales incluidas al menos en el
area de la lengua.

El estudio de las competencias plantea
algunos interrogantes cuya discusion es
atil para situar el objetivo de este texto: el
papel de la lectura en el proceso de ense-
fanza y aprendizaje.

El primer interrogante es el referido a
las capacidades. ¢El concepto de compe-
tencia sustituye al de capacidad? Desde
mi punto de vista, coincidente con el de
Gillet (1991), la capacidad se refiere a una
organizacion mental mads transversal
mientras que la competencia es especifica
a una familia concreta de situaciones.
Estas capacidades generales se constru-
yen desde el trabajo en competencias
especificas. Por ejemplo, la seleccién de
las ideas mds importantes de un texto y su
organizacién puede conducir a que los
alumnos adquieran la capacidad de perci-
bir las estructuras narrativas de los acon-
tecimientos o la comprension del tiempo.
De alguna manera, por tanto, el trabajo
de determinadas competencias en distin-
tas familias de conocimientos (materias)
puede conducir a la adquisicién de capa-
cidades generales que, a su vez, serdn sin
duda de gran ayuda cuando las compe-
tencias existentes deban actuar en situa-
ciones nuevas o ambiguas. La incorpora-
cién de una competencia vinculada a la
comprension de textos, en cada uno de
los Ambitos del saber y en todas las dreas y
materias del curriculo conduciri, no sélo
a la adquisicién de cada una de estas com-
petencias especificas, sino también al des-
arrollo de una capacidad general relacio-
nada con la habilidad de percibir la
realidad con una visién narrativa estruc-
tural.

El segundo interrogante se refiere al
componente «motivacional» de la compe-
tencia, lo que en algunos texto se ha
denominado «la movilizaciéon de las com-
petencias». Algunos autores (Le Boterf,
1994) senalan, incluso, que la competen-
cia no reside en los recursos que van a ser
movilizados sino en la propia moviliza-
cion de esos recursos. Sin embargo, no
parece una propuesta acertada. Como
senala Allal (2002), se difuminaria la dis-
tincion entre competencia y ejecucion,
por lo que parece mas acertado comple-
tar el significado de la competencia. Por
una parte, destacar la importancia del
contexto en el que se produce el aprendi-
zaje; es decir, las condiciones, la situacion
y los métodos con los que se aprende for-
man parte de aquéllo que se aprende. Por
otra, apuntar que si bien la forma de
aprender hace mids o menos probable la
movilizacién de las competencias en nue-
vas situaciones de aprendizaje, es necesa-
rio al mismo tiempo que existan estrate-
gias metodolégicas con alto poder
«movilizador».

El tercer interrogante se refiere al com-
ponente afectivo, social y personal de las
competencias. Todos ellos estin presen-
tes en la propia definicién de competen-
cia aunque no queda claro cémo se
estructuran y ¢cémo se conectan con el
componente cognitivo de la competencia.
¢Hasta qué punto forman parte del signifi-
cado mismo de la competencia o deber
de ser considerados como competencias
especificas que han de adquirirse a través
de experiencias y de situaciones concre-
tas? En cualquier caso, sobre lo que hay
que reflexionar es sobre aquellas situacio-
nes, condiciones y metodologias que con
mayor probabilidad ponen en accién este
tipo de dimensiones.

Y finalmente, el papel de las habilida-
des «metacognitivas». En la literatura
sobre las capacidades y las competencias,
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la funcién de los procesos «metacogniti-
vos» ocupan un lugar prioritario. Ser
competente en algo supone saber selec-
cionar determinados sistemas de conoci-
miento disponibles y utilizarlos para
resolver una tarea concreta. La persona
competente conoce sus habilidades,
conoce las demandas de la tarea y es
capaz de conectar unas y otras. En el caso
de que no lo consiga, puede buscar entre
sus capacidades generales alguna nueva
informacion que le permita encontrar la
estrategia correcta. En todo este proceso,
el conocimiento de las competencias
adquiridas y el control del propio proceso
cognitivo ocupa un papel relevante. Este
conocimiento se extiende y se refuerza en
la medida en que el aprendiz tiene un
papel activo en el proceso de evaluacién
de sus aprendizajes.

Llegados a este punto, conviene hacer
un breve repaso de los argumentos de-
sarrollados hasta el momento. He defini-
do la nocién de competencia como la
organizaciéon de conocimientos orienta-
dos a la solucion de tareas especificas de
una familia de situaciones y la he diferen-
ciado de la capacidad, mds genérica y
transversal. He senalado la dificultad de
incluir en la concrecion de las competen-
cias las dimensiones social, afectiva y per-
sonal asi como la importancia de tener en
cuenta el contexto en el que se produce
el aprendizaje asi como los métodos cle-
gidos, ya que ellos no sélo forman parte
de lo aprendido sino que tienen un papel
importante en la motivacién del aprendiz
0, con la nueva terminologia, en la movili-
zacion de las competencias. Finalmente,
he apuntado que el desarrollo de la
«metacognicion» es un referente necesa-
rio en el proceso de ensenanza, aprendi-
zaje y evaluacion.

Lo que voy a argumentar a continua-
cion es que la lectura es una estrategia
metodoldgica de enorme poder «movili-
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zador» en el aprendizaje, capaz de organi-
zar y fortalecer diferentes competencias y
capacidades cognitivas, sociales y afecti-
vas y que, al mismo tiempo, puede favore-
cer el desarrollo de las habilidades «meta-
cognitivas» de los alumnos al facilitar el
dominio de las estructuras narrativas. En
esta argumentacion, tomaré prestado los
textos de dos autores con diferentes
experiencias vitales que comparten
la pasién por la lectura y la narracién: la
escritora brasilena Ana Maria Machado y
el profesor Jerome Bruner.

LA FUERZA DE LA LECTURA

Leer es una de las actividades mas com-
pletas, formativas y placenteras a la que
podemos dedicar nuestro tiempo. La lec-
tura puede ampliar nuestros conocimien-
tos, transportarnos a otros mundos, ayu-
dar a conocer a los otros y a nosotros
mismos y hacernos vivir aventuras apasio-
nantes en diferentes situaciones. La lectu-
ra tiene un enorme poder de fascinacion.
El aprendizaje de la lectura no tiene como
objetivo tnico conseguir que los nifnos
comprendan el significado de un texto
escrito. La educacion en la lectura debe ir
mis alld y lograr que los alumnos disfru-
ten con cuentos, narraciones e historias.

Ana Maria Machado (2005) ha narrado
las funciones de la lectura para el desarro-
llo y el aprendizaje de las personas con
especial belleza. Un relato, sefiala, es una
busqueda de sentido. Narrar supone
ordenar un caos de infinitos fragmentos
para otorgarle cohesion, lo que permite
que otros seres humanos lo capten y se
enriquezcan con ello.

Leer una narracién es un ejercicio per-
manente de examinar posibles alter-
nativas, de intentar percibir sutiles
indicios y no dejarse ilusionar por pis-
tas falsas, de desechar impertinencias,



de identificar eventuales aliados o
adversarios, de reconocer obsticulos
y procurar salvarlos, de proyectar sali-
das visibles, de sopesar bien todas las
circunstancias que pueden modificar
una accion. Para ello es necesario
tener en mente lo que ya se leyd
antes, ir llegando a algunas opiniones
sobre la psicologia de los personajes,
tener una determinada imagen espa-
cial del escenario donde se desen-
vuelve la trama, prestar atencion a las
coordenadas temporales y a cuestio-
nes de simultaneidad y de «sucesivi-
dad», evaluar la probabilidad de rela-
ciones de causalidad, observar el
sentido general en el cual se desarro-
lla la accion.

La lectura de un buen relato puede
suponer una revelaciéon sobre los aconte-
cimientos, sobre la vida, sobre las pasio-
nes del hombre y sobre su destino. No
cabe duda, afirmard Machado en estrecha
sintonia con los psicoanalistas, que la
narrativa puede ayudar a las personas a
conocerse a si mismas y, de esa manera,
a enfrentarse con su sufrimiento.

Al contar y recontar su propia histo-
ria, el individuo va ordenando su caos
interior y construyendo una estructu-
ra de referencias y sentido, de modo
de comprenderse a si mismo y poder
vivir mejor. Al leer y releer historias
ajenas, amplia su universo de expe-
riencias, entiende mejor la naturaleza
humana, se abre hacia un territorio
mids alli de los limites de su vida,
incorpora a su conciencia distintos
niveles de realidad.

Pero la lectura de narraciones no sélo
es un formidable ejercicio intelectual y
afectivo, sino que tiene también una fun-
cion cultural y ética. Las narraciones guar-
dan la memoria, construyen la tradicion,
transmiten sabiduria y constituyen una

barrera contra el olvido. Y es ahi, afirmari
Machado de la mano de Italo Calvino,
donde se encuentran filosofia y literatura,
el terreno comin de la ética. Una narra-
cion nos conduce a evaluar los aconteci-
mientos expresados y a formar nuestros
propios juicios de valor. Una narraciéon
permite conocer perspectivas diferentes,
formas distintas de pensar, de vivir y de
creer. La lectura nos abre a otras vidas y
nos ensena el camino del reconocimiento
y del respeto a la diversidad personal y
cultural.

Ademds de las funciones apuntadas, la
consideracién de la lectura como una
estrategia metodolégica preferente abre
el camino a la perspectiva narrativa en la
ensenanza. Bruner (1997) ha senalado
que la narracién es una forma de pensa-
miento y un vehiculo para construir signi-
ficados no sélo en las ciencias sociales y
personales sino también en las légico-
cientificas. La forma narrativa otorga
cohesién a nuestras vidas y a nuestra cul-
tura. No es dificil entender la historia de
los pueblos y de las ideas, los cuentos y
los relatos populares desde el discurso
narrativo. Pero también las ciencias de la
naturaleza pueden tener una estructura
narrativa si se conciben como una historia
de seres humanos que superan las ideas
anteriores y descubren nuevas explicacio-
nes. La narracion abre el camino de la fic-
ci6n, de la imaginacién, del mundo de lo
posible y despierta nuevas sensibilidades
para aproximarse al pasado, al presente y
al futuro. Una ensenanza con una estruc-
tura narrativa puede ser una via de hacer-
la atractiva, de despertar la creatividad y
el interés. Los alumnos pueden enfrentar-
se de otra manera a los problemas y sen-
tirse mds motivados para pensar sobre
ellos y buscar alternativas.

Los textos narrativos, ademads, abren
caminos para desarrollar las habilidades
«metacognitivas» de los alumnos.
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Al enfrentarse con los textos narrati-
vos, el lector ha de tomar conciencia de
que existen realidades diferentes y de que
su conocimiento es relativo. El estudiante
se enfrenta de esa forma al acto de cono-
cer, a la manera de conocer y a las distin-
tas experiencias de conocimiento. Cono-
cer es, en ultima instancia, construir
significados y para ello es preciso el con-
tacto con la cultura y el intercambio con
los otros. Ahi de nuevo aparecen la fuerza
y las posibilidades de la narracién. El rela-
to nos conecta con las intenciones, las
expectativas, los anhelos y las frustracio-
nes de los otros y nos transmite determi-
nadas perspectivas y valores culturales. A
través de la narraciéon conocemos a los
otros, conocemos el mundo y nos cono-
Cemos a NOSOLros mismos.

LA LECTURA, ESTRATEGIA
PARA MOVILIZAR EL
FUNCIONAMIENTO DE LOS CENTROS

Hasta ahora he reflexionado sobre la
importancia de la lectura para la ensefan-
za y el aprendizaje en el aula. Pero seria, a
pesar de su importancia, un objetivo limi-
tado. El aprendizaje de los alumnos y, en
consecuencia, el aprendizaje a través de la
lectura, no deberia quedar reducido a las
relaciones profesor-alumno y al espacio
del aula. La escuela deberia convertirse en
un espacio de aprendizaje y de lectura
para todos los que de una u otra forma
participan en ella: profesores, alumnos y
padres. El objetivo de conseguir que los
centros docentes se conviertan en comu-
nidades de aprendizaje y, de forma mds
especifica, en comunidades de lectores,
marcaria la agenda de una transformado-
ra reforma educativa.

Para conseguir este objetivo, haria falta
que la escuela valore la importancia de
ayudar a los padres a que sean lectores y,
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ademds, a que sean lectores con sus hijos.
Primero han de ser lectores. Es dificil que
un nino sienta interés y aprecio por la lec-
tura si no hay libros, ni revistas, ni peri6-
dicos en casa y sus padres apenas leen.
Animar, facilitar, convencer a los padres
de la importancia de que en la familia se
valoren los libros y se dedique algin tiem-
po a la lectura es una tarea necesaria en la
que no se debe escatimar esfuerzos desde
la educacion infantil. Asegurar el buen
funcionamiento de la biblioteca escolar,
cuidar las colecciones que pueden ser lei-
das por los padres, facilitar el préstamo
de libros y la coordinacién con otras
bibliotecas publicas y propiciar encuen-
tros de animacién a la lectura son condi-
ciones necesarias para que el objetivo de
comprometer a los padres con la lectura
pueda cumplirse. La biblioteca escolar se
configura, desde este planteamiento,
como un instrumento imprescindible
para que la escuela llegue a convertirse en
una comunidad de lectores.

He senalado la importancia de que los
padres sean lectores. También lo es, inclu-
so mds, que lean con sus hijos, aunque es
dificil de lograr si no valoran la lectura.
Colaborar con los padres para que dedi-
quen 15 minutos diarios a leer con sus
hijos cuando estén escolarizados en las
etapas de Educacién Infantil y Primaria
supondria un cambio fundamental en el
proceso de aprendizaje de los alumnos,
pero también en el de los padres y en sus
relaciones mutuas. La lectura en comin
favorece la comunicacion, el intercambio
de experiencias y la comprension mutua.

Seria necesario igualmente que los
profesores leyeran cada vez mds y que sus
alumnos percibieran que disfrutan con el
tiempo que dedican a la lectura. Para ello,
hace falta que la formacién inicial de los
futuros profesores incorpore entre sus
objetivos la educacién en la lectura, que
también los profesores lean en clase



mientras los alumnos lo estin haciendo y
que la utilizaciéon de la biblioteca escolar
con sus alumnos forme parte de los hibi-
tos establecidos. Sin embargo, como
expondré en los proximos apartados, ni
hay tiempo para leer en la gran mayoria
de las 4dreas y materias curriculares, ni hay
libros suficientes en la biblioteca escolar,
ni la mayoria de los profesores incluyen la
lectura en su programacion didictica.

El objetivo de la escuela no es sola-
mente que los alumnos lean y que haya
un profesor, el de Lengua y Literatura en
la Educacién Secundaria, directamente
responsable de la consecucién de este
objetivo. Es preciso que todos, profeso-
res, padres y alumnos, se impliquen acti-
vamente en la tarea de despertar el gusto
por la lectura y que consideren que la lec-
tura es una estrategia primordial en el
aprendizaje.

Para conseguir esos objetivos, hace
falta que las Administraciones Educativas
y las propias escuelas se impliquen activa-
mente en esta tarea. Es necesario que los
alumnos se enfrenten con textos significa-
tivos, que encuentren modelos adultos
amantes de la lectura, que perciban que
leer es la tarea privilegiada de la escuela.
La lectura ha de ser una actividad cuidada
y valorada por todos, con tiempos especi-
ficos diarios, en los que se combine la
tranquilidad y el disfrute junto con el esti-
mulo y la exigencia.

LA FUNCION DE LA
BIBLIOTECA ESCOLAR

He hecho referencia a las posibilidades de
la lectura para dinamizar la ensenanza, el
aprendizaje y el funcionamiento de los
centros docentes. En alguno de los parra-
fos anteriores he apuntado la necesidad
de que existan buenas bibliotecas en las
escuelas porque tienen una funcién

importante que cumplir para conseguir
estos objetivos. éCuidl es la situacion de las
bibliotecas escolares en Espafa? i{Cémo
funcionan, cémo y quiénes las utilizan y
qué valoracién reciben? No seria ficil res-
ponder a estas preguntas si no tuviéramos
la suerte de disponer de un estudio
reciente sobre la situacién de las bibliote-
cas escolares. Bajo el titulo «Estudio de
las bibliotecas escolares en Espafia 2005»,
la Fundacién Germdin Sinchez Ruipérez
ha patrocinado y publicado un ambicioso
trabajo en el que se ofrece un panorama
completo de la biblioteca escolar. El estu-
dio, dirigido por Inés Miret, aborda la
legislacién y los proyectos de cada Comu-
nidad Auténoma, analiza las tendencias
existentes en los principales paises de la
Unién Europea vy, finalmente, realiza un
amplio estudio empirico sobre la organi-
zacion y el funcionamiento de la bibliote-
ca escolar en Espana. El conocimiento de
la realidad debe orientar los cambios que
han de realizarse para que la biblioteca
escolar sea uno de los ejes del cambio
educativo.

El estudio se planteé sobre siete
dimensiones: la biblioteca del centro (tra-
yectoria, proyectos); las instalaciones,
equipamiento y tecnologias (superficie,
condiciones, equipamiento informaitico);
colecciones (tipologia y cantidad de docu-
mentos, ordenacidén y tratamiento); per-
sonal (responsable de la biblioteca, selec-
cién, dedicacién, comisién de biblioteca);
gestién y funcionamiento (presupuesto,
horario, coordinacién, relaciones con
otras bibliotecas); usos y usuarios ( visitas
de alumnos y de profesores, programas
especificos, actividades); y valoraciones
(satisfaccién, importancia concedida por
la comunidad educativa, mejoras desea-
das). Para obtener los datos necesarios se
elaboraron cuestionarios especificos para
los equipos directivos, los profesores, los
responsables de las bibliotecas y los
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alumnos, asi como un protocolo de entre-
vista dirigido a los equipos directivos y un
protocolo de observacion sistemdtica de
la biblioteca escolar. La muestra seleccio-
nada fueron 401 centros distribuidos de
forma proporcional por variables territo-
riales (Comunidades Auténomas), etapa
educativa (Primaria y Secundaria) y titula-
ridad (publica y privada/concertada).

La imagen que el estudio proyecta
sobre la biblioteca escolar es exhaustiva.
No es el objetivo de estas pdginas presen-
tar un resumen del trabajo realizado, sino
destacar solamente aquellos aspectos que
tienen una mayor relacion con la capaci-
dad de la biblioteca escolar para cumplir
su funcion de dinamizar la lectura, y, por
medio de ella, la ensenanza y el aprendi-
zaje de los alumnos y el funcionamiento
activo del centro escolar. Por ello, he
seleccionado cinco indicadores y sus
correspondientes datos: dotacion de la
biblioteca, horario del bibliotecario y de
apertura de la biblioteca, actividades rea-
lizadas por los alumnos, actividades

realizadas por los profesores y valoracion
de la biblioteca.

DOTACION DE LAS BIBLIOTECAS

La dotacién de las bibliotecas escolares
espanolas presenta un panorama des-
igual. Por una parte, disponen de un
nimero aceptable de documentos. Por
otra, sin embargo, el porcentaje de docu-
mentos de consulta y de conocimientos es
escaso y la mayor parte de las dreas temiti-
cas estan insuficientemente dotadas.

El grifico I recoge la cantidad de docu-
mentos existentes en los centros. La reco-
mendaci6n del IFLA? es que una biblioteca
escolar debe tener como minimo 3.000
ejemplares. En Espana, el 21,5% de los
centros no llega a esta cantidad. En el
30% de los centros, el namero total de
documentos se sitda entre 3.000 y 7.000
volimenes. Un 14,1% de los centros afir-
ma tener mas de 9.000 documentos.

GRAFICO I
Numero total de documentos en la biblioteca escolar central

Menos de 1000 __5]
1001-3000 L______16,5]
3001-5000 19,5
5001-7000 [____10,3
7001-9000

9001-11000 (34

Mis de 11000

(2) EL 1FLA es la Federacién Internacional de Asociaciones e Instituciones Bibliotecarias
(Internacional Federation of Library Associations and Institutions).
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Junto con el nimero de documentos
existentes, es importante conocer cual es
su composicion, es decir, como se distri-
buyen entre documentos de consulta y
conocimiento y documentos de ficcion.
La recomendacién del IFLA es que al
menos el 60% de los fondos de la bibliote-
ca escolar sea de consulta y conocimien-

tos. Los datos obtenidos en el estudio dis-
tan mucho de este indicador (véase el gra-
fico II). El 86,2% de los centros afirman
que los documentos de consulta y de
conocimientos que tiene su biblioteca no
llegan al 60% del total.

No es extrano, por tanto, que la ma-
yoria de las dreas temadticas estén

GRAFICO 11
Documentos de consulta y conocimiento que tiene la biblioteca

Menos del 30%
30-60%

Mis del 60%

Total

GRAFICO 111
Porcentaje de centros cuyo Responsable de la Biblioteca valora que la cantidad
de documentos en las distintas dreas temdticas estd suficientemente dotado
o muy dotado

Tecnologia

Educacion fisica

Musica

Matemiticas

Lenguas clisicas

Filosofia

Educacion plistica y visual
Lenguas extranjeras
Ciencias de la Naturaleza
Lengua

C. Sociales, Geografia e Historia

Literatura

5329

555 9

647

739 )
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escasamente dotadas. Segun la valoracion
realizada por el Responsable de la Biblio-
teca, solo hay cuatro dreas tematicas sufi-
cientes o muy dotadas en mis de la mitad
de los centros: Ciencias de la Naturaleza,
Lengua, Ciencias Sociales y Literatura. En
las otras ocho dreas sobre las que se pre-
guntaba (Lenguas Extranjeras, Educacion
Pléstica y Visual, Filosofia, Lenguas Clasi-
cas, Matematicas, Musica, Educacién Fisi-
ca y Tecnologia), en ningin caso se supe-
ra la suficiencia en el 30% de los centros

(véase el grifico III).

HORARIO DEL BIBLIOTECARIO
Y FRANJAS HORARIAS DE APERTURA

La formacion del responsable de la biblio-
teca, su seleccién, su dedicacion y estabi-
lidad , asi como el horario de apertura de
la biblioteca son condiciones que hacen
posible que una biblioteca escolar campla
sus objetivos 0 que se encuentre muy
limitada para ello. Los datos del estudio
presentan un sombrio panorama sobre
todos estos indicadores.

La responsabilidad de la biblioteca re-
cae, en la gran mayoria de los casos, en

profesores del centro. S6lo un 10% de los
centros dispone de bibliotecarios profesio-
nales. Pero el dato mds importante es la
forma de seleccién del profesorado para
hacerse cargo de la gestion de la biblioteca.
En un 54% de los centros, el criterio utiliza-
do es la disponibilidad horaria y sélo en el
22% de los casos se ha tenido en cuenta la
formacion o la especializacion del profesor.

A estos datos hay que anadir el referido
a la estabilidad de los responsables de la
biblioteca. En un 54,8% de los centros, su
dedicacion no llega a los tres anos. Posi-
blemente son los reajustes horarios de los
profesores, origen de la eleccion del
bibliotecario, los que conducen a esta
gran inestabilidad. Es muy dificil que una
biblioteca funcione bien cuando su res-
ponsable, poco preparado inicialmente
en la mayoria de los casos, deja su pues-
to en el momento en que posiblemente
tiene ya una cierta formacion y experien-
cia y puede poner en marcha programas
mads ambiciosos. Ademais, la dedicacion
del Responsable de la Biblioteca es muy
escasa. En el 63% de los centros, no lle-
gan a cinco horas semanales. Solo el 6,5%
de los responsables tienen jornada com-
pleta en la biblioteca (véase el grifico IV).

GRAFICO IV
Ntiimero de boras semanales de dedicaciéon del Responsable de la Biblioteca

Delas

De 6a 10

Dellals

De16a20

Jornada completa
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LA UTILIZACION DE LA
BIBLIOTECA POR LOS ALUMNOS

Los alumnos afirman que van poco a la
biblioteca, si bien son los de Secundaria y
Bachillerato los que lo hacen con menos
asiduidad (véase el grifico V). El 46,5% de
los alumnos de Educacion Primaria dicen
que acuden semanalmente y el 27,8%,
mensualmente. En cambio, sélo el 20%
de los alumnos de Secundaria afirma que
va a la biblioteca con periodicidad sema-
nal y el 29% de forma mensual.

Los datos que se recogen de los profe-
sores son incluso mis bajos. En Primaria,
el 45% de los profesores visita la bibliote-
ca con sus alumnos al menos una vez al
mes; en Secundaria, sélo el 15 % de los
profesores afirma ir mensualmente a la
biblioteca con sus alumnos. Ademis, el
43,3% de los profesores de Primaria y
el 74,5% de Secundaria y Bachillerato
dicen no acudir nunca con sus alumnos a
la biblioteca.

A partir de esta situacién, no es extra-
no que los alumnos consideren que la
biblioteca se utiliza poco en la mayoria de
las asignaturas (véase el grifico VI).

De acuerdo con sus respuestas, sélo
entre el 25% y el 50% de los alumnos con-
sidera que en Lengua y Literatura, en
Ciencias Sociales, en Ciencias de la Natu-
raleza y en Lengua Extrajera se utiliza la
biblioteca de forma habitual. En el resto
de las materias, el porcentaje de alumnos
que considera que se usa la biblioteca de
forma habitual no llega al 15%.

También se pregunt6 a los alumnos por
su preparacion para manejarse en la
biblioteca. En general, los alumnos de Pri-
maria se sienten mds capaces que los de
Secundaria para utilizar la biblioteca
(véase el grifico VII). Hay que senalar que
solo el 60% de los alumnos de Secundaria
y de Bachillerato sabe pedir materiales en
préstamo y no llega al 30% los que saben
manejar el catilogo de la biblioteca o
estdn al tanto de las novedades que les
puedan interesar. Posiblemente estos
datos pongan de manifiesto que los alum-
nos de Secundaria son mads criticos y exi-
gentes en su valoracion que los de Prima-
ria, pero también demuestran que la
mayoria de los alumnos mayores no tie-
nen ninguna familiaridad con la biblioteca
ni les interesa lo que en ella se colecciona.

GRAFICO V
Frecuencia de visitas de los alumnos

Una o dos
Vicik:o:dos veces al afo
) : 0/
veces al 13,1% Una o dos
tnmestre veces por
12,7% semana
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Una o dos
veces al mes
27,8%

SECUNDARIA
Una o dos
Una o dos veces por
veces al ano semana
26,1% 20,5%

Una o dos Una o dos
veces al veces al mes
timestre 29,2%

24,2%
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GRAFICO VI
Asignaturas en las que mds se usa la biblioteca, segun los alumnos (en porcenta-
Jjes de respuestas)

Cultura clisica

Tecnologia

Educacion plistica y visual
Tutoria

Educacion fisica

Filosofia

Matematicas

Lenguas extranjeras
Ciencias de la Naturaleza

C. Sociales, Geografia e Historia

Lengua y Literatura

GRAFICO VII
Autonomia percibida por los alumnos de tercer ciclo de Primaria, de Secundaria
y de Bachillerato en el manejo de la biblioteca (cifras en porcentajes de alumnos)

Sé manejar el catdlogo de la biblioteca

Estoy al tanto de las novedades que me puedan interesar
S¢é como estan organizados los materiales

Pido ayuda al bibliotecario cuando lo necesito

8¢ como pedir materiales en préstamo
B Primara O Secundaria
La opini6én de los alumnos es critica  de la biblioteca. Menos del 20% de los

sobre las estrategias que utilizan los pro-  alumnos afirman que a menudo los profe-
fesores en sus clases para fomentar el uso  sores usan materiales de la biblioteca en
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_ GRAFICO VIII
Opinién de los alumnos sobre el uso de determinadas estrategias por parte de los
profesores (en porcentaje)

Dar alguna clase en la biblioteca 5.4
Me piden que busque informacion en la biblioteca [ __10]

Acudir a las actividades que organiza la biblioteca

Me proponen libros de lectura de la biblioteca

Usar materiales de la biblioteca en clase -EEI

clase, proponen libros de lectura de la
biblioteca, piden que se busque informa-
cion en la biblioteca o dan alguna clase en
la biblioteca (véase el grifico VIII).

LA UTILIZACION DE LA
BIBLIOTECA POR LOS PROFESORES

El escaso uso que los alumnos, especial-
mente los mayores, hace de las bibliote-
cas, muestra una estrecha relacion con su
utilizaciéon por parte de los profesores. El
40% de los docentes no visita la biblioteca
casi nunca (véase el grifico IX).

Esta reducida utilizacion de la biblioteca
se manifiesta también cuando se pregunta
a los profesores sobre las actividades que

17,8

realizan en la biblioteca relacionadas con
la docencia. S6lo el 23% del profesorado,
en el mejor de los casos, utiliza en ocasio-
nes la biblioteca para desarrollar su trabajo
profesional (véase el grifico X).

Se pregunt6 también a los profesores
qué tipo de acciones llevaban a cabo para
fomentar el uso de la biblioteca en sus
alumnos. El 76,4% senal6é que el recurso
preferente para impartir las clases era el
libro de texto (véase el grifico XI). Una
proporcién semejante destacO que incor-
poraban fuentes de informacion diversas
en el aula. Las respuestas menos seleccio-
nadas, en coherencia con lo expuesto en
otras preguntas, fueron las referidas a tra-
bajar con los alumnos en la biblioteca y a
facilitar su acceso en horas de clase.

GRAFICO IX
Frecuencia con la que los profesores visitan la biblioteca para consultas relaciona-
das con la docencia

Casi nunca
39,6%

Tnmestmlmente
137%

Semanalmente
24,5%

Mensualmente

22,1%
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GRAFICO X
Porcentaje de profesores que realizan actividades relacionadas
con su docencia en la biblioteca

Seguir programas de formacion de usuarios
Recopilar informacion de otras bibbotecas
Consulmar los catilogos

Corregir trabajos y examenes

Hacer reuniones, entrevistas

Utilizar Internet

Preparar las clases con materiales de la biblioteca
Realizar préstamo individual

Conocer las novedades

Seleccionar fondos para trabajar temas especificos en clase
Consultar ¢l fondo

Realizar préstamo de aula

Leer

Preparar las clases con materiales de la biblioteca

GRAFICO X1
Porcentaje de profesores que utilizan determinadas estrategias en el aula

Trabajo con frecuencia con los alumnos en la biblioteca
Facilito el acceso de los alumnos a la biblioteca en horas de clase|

Propongo trabajos de investigacion

Programo actividades para que aprendan a utilizar fuentes de informacion
Indico lecturas obligatonas

Solicito a los alumnos que realicen bisquedas de informacion

Realizo actividades para el fomento del hibito de la lectura

Recomiendo lecturas voluntarias

Aporto fuentes de informacién diversas

76,4)

Utilizo preferentemente ¢l libro de texto)
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FUNCIONAMIENTO Y VALORACION
DE LA BIBLIOTECA

La situacion que se ha expuesto y que se
basa en los datos obtenidos de la observa-
cion de las bibliotecas escolares y de las
opiniones de profesores, equipos directi-
vos, responsables de biblioteca y alumnos
en una amplia muestra representativa de
los centros de Espana, es preocupante.
Hay que reconocer, como el propio infor-
me destaca, que se han producido cam-
bios positivos en los tltimos diez anos.
Pero las deficiencias son todavia impor-
tantes. Ademas, y este es un dato relevan-
te, la mayoria de los profesores no valora
que la biblioteca pueda llegar a ser un
medio destacado para mejorar la ense-
fanza y el aprendizaje de los alumnos.
No deja de ser sorprendente que la
mayoria de los equipos directivos, de los
responsables de biblioteca y de los profe-
sores consideren que todos ellos otorgan
una gran importancia al funcionamiento
de la biblioteca. La impresion que se
obtiene al comprobar la relacién entre
la escasa utilizacion de la biblioteca y la
amplia valoracién de los profesores es que
esta valoracion tiene poco que ver con el
uso que se hace de ella: se aprecia mucho
el buen funcionamiento de la biblioteca
pero sin que ello afecte a la forma de ense-
nar de los profesores. Llevado al extremo
este razonamiento, podria suceder que un
centro dispusiera de una buena biblioteca
con un magnifico funcionamiento pero
que la ensefianza de sus profesores se
mantuviera inalterada. Los datos del estu-
dio confirman esta hipétesis. Hemos
seleccionado a los centros con un respon-
sable con dedicacién completa y hemos
comparado la utilizacién de profesores y
de alumnos de la biblioteca con el resto
de los centros. No hay ninguna diferencia
entre ellos. Hemos hecho lo mismo entre
aquellos centros con mds de 11.000 volu-
menes y el resto de los centros. Tampoco

hay diferencia en el uso que hacen de la
biblioteca tanto los profesores como los
alumnos No basta, por tanto, con fortale-
cer las bibliotecas. Es necesario al mismo
tiempo que los profesores estén convenci-
dos de que la lectura es una actividad
imprescindible para que los alumnos
amplien sus conocimientos y se sientan
un poco mds motivados para comprome-
terse con el aprendizaje. Y que para conse-
guirlo, es util que profesores y alumnos
dispongan de una biblioteca en condicio-
nes y que la tengan en cuenta para ense-
nar y aprender.

LECTURA Y CAMBIO EDUCATIVO

El razonamiento expuesto hasta ahora
destaca la importancia de la lectura para
mejorar la ensenanza y el aprendizaje de
los alumnos. En consonancia con él, seria
necesario que se estableciera un tiempo
de lectura semanal en todas las dreas y
materias del curriculo, lo que supondria
que todos los alumnos dedicaran media
hora o una hora diaria a la lectura. No se
trata solo, por tanto, de que los alumnos
lean cuentos o literatura durante el tiem-
po escolar, lo que ya seria un logro impor-
tante. La propuesta que formulo va mads
alld y plantea que la mayoria de las mate-
rias curriculares disponga de un tiempo
semanal (media hora o una hora) que se
dedique a la lectura de textos relaciona-
dos con sus objetivos y contenidos especi-
ficos: textos geogrificos, historicos, me-
dioambientales, de animales, artisticos,
cientificos, deportivos, etc. Deberian ser
lecturas planificadas cuando se disenase
la asignatura correspondiente y relaciona-
das con los objetivos de aprendizaje que
en ella se establezcan.

Esta propuesta no debe considerarse,
por tanto, como ajena O yuxtapuesta al
proceso de aprendizaje de cada una de las
materias, sino mds bien al contrario: la
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lectura completaria el enfoque bdsico de
la asignatura y orientaria en gran medida
su metodologia didictica. Pero, ademds, la
lectura no deberia plantearse como una
actividad separada de la potenciaciéon de
otras capacidades. La comprension del sig-
nificado de los textos debe estar vinculada
al desarrollo de la comunicacién y del len-
guaje. La utilizacién de diversas formas de
expresion como el texto escrito, el dibujo,
el teatro o la musica pueden servir de
soporte y de estimulo a la comprension
lectora. Tampoco la lectura debe concen-
trarse en un Unico formato. La utilizacion
de distintos tipos de textos en distintos
soportes (papel, ordenador, multimedia)
favorece el interés de los alumnos y la
conexion de sus actividades con su entor-
no familiar y social. Pero por encima de
todo, es preciso no olvidar el papel de la
lectura como estrategia «movilizadora»
para el desarrollo de competencias y capa-
cidades de los alumnos, capaz de activar
de forma integradora las dimensiones cog-
nitiva, social, afectiva y «metacognitiva» de
los alumnos. El olvido o la marginacion
de esta estrategia es, sin duda, una grave e
irremplazable pérdida en la ensenanza.

La inclusion de un tiempo semanal de
lectura en todas las materias del curriculo
exige, ademds, una transformacién en la
forma de ensenar y de evaluar de los pro-
fesores, de su formacion inicial, de los
recursos disponibles en los centros, de
sus relaciones con los padres y de sus
relaciones con otras instituciones.

La exigencia de que un 20% del hora-
rio semanal en algunas materias se dedi-
que a la lectura va a exigir un cambio
importante en la forma de ensenar de los
profesores y de aprender de los alumnos.
Sera preciso seleccionar las lecturas, esta-
blecer itinerarios lectores para todos los
alumnos, relacionar lo que se lee con el
resto de las actividades lectivas, solicitar
que haya libros suficientes y organizarlos
en la biblioteca del centro, del aula o del
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departamento correspondiente. La hora
de lectura diaria serd, creo, beneficiosa
para los alumnos, que se sentirin mds
interesados por la materia concreta. Pero
serd también un estimulo para los profe-
sores, que deberan incluir la lectura de
textos en su programacion y constataran,
espero, una mayor motivacién de sus
alumnos.

La incorporacién del tiempo de lectura
en la programacién de las diferentes mate-
rias exige también un cambio en la forma
de evaluar. Habria que tener en cuenta
c6mo leen los alumnos, como buscan y
organizan la informacion de la materia,
coémo adquieren y desarrollan sus conoci-
mientos a través de la lectura y del resto de
las actividades lectivas, como expresan sus
ideas y como trabajan en grupo los textos
propuestos. Al mismo tiempo, habria que
animar a los alumnos a que tomen con-
ciencia de qué leen, para qué leen y quéy
como aprenden leyendo. De esta forma,
poco a poco, la lectura de libros formari
parte de la representaciéon que alumnos y
profesores mantienen sobre una buena
ensenanza y un buen aprendizaje.

No basta, como comenté en paginas
anteriores, que exista un compromiso de
las Administraciones Educativas, de los
profesores y de los alumnos con la lectu-
ra. Hace falta, de forma simultinea, la par-
ticipacion de los padres. Animar a las
familias a que lean y a que lean con sus
hijos es un objetivo que debe iniciarse
cuando el niflo entra por vez primera en
la escuela infantil y que debe mantenerse
al menos durante toda la educacién bisi-
ca: reuniones con los padres, representa-
ciones teatrales, periddicos escolares,
apertura de la biblioteca del centro por
las tardes, informacioén sobre los libros
que leen sus hijos, dia del libro, presenta-
ciones de libros, contacto con escritores
de cualquier género... son algunas de las
iniciativas que un centro puede desarro-
llar. Tal vez es dificil que un centro aislado



pueda llevarlas a la prictica con sus solas
fuerzas. Por ello, la creacién de redes de
centros para el apoyo a la lectura seria
una estrategia positiva para compartir
esfuerzos y garantizar el éxito de las ini-
ciativas. Pero no hay que olvidar que para
asegurar que una red de centros funcione
hace falta que algunos profesores de esa
red tengan tiempo disponible para cui-
darla y fortalecerla.

Un proceso de esta envergadura no se
improvisa. Hace falta que se creen las con-
diciones para impulsarlo, mantenerlo y
consolidarlo. La incorporacion de la lec-
tura en la formacién inicial y permanente
de los profesores es un paso necesario. El
apoyo a la biblioteca escolar a través de la
ampliacién del tiempo de dedicacién de
su responsable y de la dotacién de docu-
mentos variados en todas las materias
curriculares es otro de los requisitos bisi-
cos. La conexioén de la biblioteca del cen-
tro con otras bibliotecas publicas supon-
dria un respaldo importante. También la
inclusién de la lectura entre los objetivos
prioritarios del proyecto educativo de los
centros deberia ser obligatoria. Al mismo
tiempo, si las editoriales de libros de
texto incluyeran la lectura de libros com-
plementarios en toda su produccién,
establecieran itinerarios lectores y orien-
taran a los profesores sobre cémo inte-
grar la lectura en el aprendizaje y en la
evaluacion, se habria conseguido un
apoyo necesario para que los profesores
se sintieran seguros en el esfuerzo que
supone el cambio metodolégico y educa-
tivo.

La lectura es un objetivo primordial en
la educacién pero debe servir en ultima
instancia para ayudar a toda la comuni-
dad educativa a ampliar su conocimiento
del mundo, a razonar, a comunicarse, a
relacionarse y a comprender a los otros, a
ser mds creativos y a disfrutar con el
mundo migico de las palabras y de los
textos. Posiblemente, de esta forma,

profesores y alumnos compartirin la con-
viccién de que una buena parte de la vida,
del aprendizaje y de la felicidad se
encuentra en los libros.
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LA PROMOCION DE LA LECTURA:
UNA PERMANENTE TAREA EDUCATIVA

JAIME GARCIA PADRINO®

RESUMEN. A partir de las premisas iniciales sobre la promoci6n de la lectura, correspon-
de hacer un diagnéstico en profundidad sobre las causas de la crisis de la lectura y pro-
poner estrategias oportunas para llevar a cabo con éxito la labor de los docentes como
colaboradores en el fomento de los hibitos lectores. Para ello es necesario distinguir
entre la funcién entre los textos instructivos, los textos informativos y las lecturas recrea-
tivas en el desarrollo de las tareas escolares que promueve el profesor como mediador
en la relacién del nifio o del joven con la literatura. Mediacién que debe descansar en
una eficaz ensefianza de la lectura, continuada y efectiva en sus actividades, que fomente
su cardcter de técnica de trabajo y que se traduzca en el fomento de la vocacién lectora.

La responsabilidad de la tarea docente exige ademis dotar a los escolares de hibitos
de reflexién critica para que puedan discernir los valores que aportan las diversas crea-
ciones literarias.

ABSTRACT. Apart from the initial premises regarding the promotion of reading, it is
important to make a thorough diagnosis of the causes of the reading crisis and propose
timely strategies in order to successfully carry out the work of teachers as collaborators
in the promotion of good reading habits. In order to do this, it is necessary to distin-
guish between the role of instructive texts, informative texts and recreational reading
when developing activities which the teacher encourages in his role as mediator betwe-
en the child, or young adult, and the literature. Mediation must sit comfortably with an
efficient teaching of reading, continued and effective in its activities, which encourages
its nature as a technique for working and which translates into the promotion of rea-
ding as a vocation.

Furthermore, the challenge which teachers face is to equip students with critical thin-
king skills so that they are able to discern the values which diverse literary creations pro-
vide.
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INTRODUCCION

Pocas actividades del aprendizaje humano
han recibido y reciben tanta atencion en
la sociedad actual como las correspon-
dientes al dominio y perfeccionamiento
de las habilidades «lectoescribanas», es
decir, de la lectura y la escritura.

Desde los articulos de opinién, firma-
dos en diarios y revistas por personalida-
des de bien distinto perfil —bien por el
escritor afamado, bien por el profesor
especialista—, hasta las mds variadas edi-
ciones de estudios tedricos, de propues-
tas diddcticas o de investigaciones, nos
ofrecen un fiel reflejo de esa importante
atencion social hacia la lectura, que ha
generado tan amplisima bibliografia,
practicamente inabarcable, a la que cual-
quier interesado por estos temas, sea cual
sea su grado de especializaciéon o su
punto de vista, puede acceder en la actua-
lidad.

No voy a ocuparme ahora de un anili-
sis pormenorizado de las principales
cuestiones que, en la acrualidad, intere-
san en ese amplio y general debate.
Unicamente, voy a citar simplemente los
aspectos que, desde mi perspectiva, con-
viene puntualizar a modo de premisas ini-
ciales sobre la promocion de la lectura.

En primer lugar, las tan aireadas «crisis
de la lectura» y «crisis de lectores», y con
ellas factores mds o menos relacionados
como los indices de habitos lectores en la
sociedad actual, la influencia de los nue-
vos medios de comunicacién, el futuro
del libro y de las nuevas tecnologias...

En segundo lugar, el papel de la escue-
la como institucién en la que la propia
sociedad ha delegado gran parte de la

responsabilidad en cuanto a la eficacia de
este aprendizaje.

Y en tercer lugar, el caricter de la for-
macion del lector, acerca del cual, y den-
tro de ese generalizado debate, existen
hoy también voces criticas que abogan
por replantear cuestiones que se admitian
de forma universal. Asi hay ya diversos tra-
bajos en los que se cuestiona el porqué
de imponer unos hibitos de lectura’,
o de considerar lector ideal a aquél que
mads ha desarrollado el acceso a las lectu-
ras literarias.

¢CRISIS DE LECTURA O CRISIS DE LEC-
TORES?

Volvamos a considerar lo apuntado en la
primera de las premisas anteriores: ¢Exis-
ten realmente tales «crisis de la lectura» y
«crisis de lectores»?

No hace mucho tiempo —aunque no
recuerdo dénde- lei que son innumera-
bles las ocasiones que, al cabo de una jor-
nada, cualquier individuo socializado
recurre en sus practicas cotidianas a las
técnicas lectoras. Desde la lectura del
billete o el cartel del autobus, 6mnibus,
metro, que ha tomado para ir a su trabajo,
después de haber leido bien, en su hogar,
las instrucciones de un prospecto o las
noticias en el diario o en el teletexto, un
mensaje telefénico, una notificaciéon ban-
caria o de haber escrito algunas notas o
recados de tareas para hacer. Y semejante
mecanismo se repite en los infantes que
se inician en la adquisicién y dominio de
estas técnicas, cada vez que reconocen la
etiqueta de la botella de zumo o de leche,
cuando contemplan los carteles callejeros

(1) La Presentacién, firmada por Manuel Vera Hidalgo, del interesante ensayo titulado Cémo
mirar a la luna. Confesiones a una maestra sobre la formacién del lector, de Juan Mata (Bar-
celona: Grad, 2004, p. 9), se inicia con esta pregunta: «Pero, ées realmente necesario que los
nifios y las ninas lean? / La necesidad y la urgencia de la lectura se ha convertido ya en un topico,
en un lugar comin del discurso educativo y hasta de la pldtica cotidiana».
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de publicidad o cuando llegan a su clase y
deben depositar sus prendas de abrigo en
la percha donde figura su propio nombre.

Es decir, salvo el caso del analfabeto en
sensu stricto, aquél que no ha accedido
nunca a esta forma especifica del aprendi-
zaje humano, el resto de los humanos
socializados recurrimos con mayor o
menor frecuencia, con mayor o menor
dominio, a la lectura y a la escritura. Y ese
nivel instrumental cotidiano seguiri sien-
do necesario en tanto que el hombre
pueda y quiera disfrutar de las posibilida-
des inmensas de sus capacidades intelec-
tuales. Pero, dado que es un producto
humano, la lectura y la escritura necesitan
evolucionar y adaptarse a las propias exi-
gencias que justificaron su invencion: ser-
vir como instrumento de comunicaciéon y
de «conservacion lingiiistica» por encima
de limitaciones espaciales y temporales.

De ahi también que, cuando se habla
de «crisis de la lectura», solemos asociar
ese concepto con los hdbitos relaciona-
dos con la literatura, con el acceso y el
conocimiento de las obras y autores cldsi-
cos y/o actuales, con los cambios de gus-
tos e intereses en los lectores, y muchas
veces combinamos estos factores con las
ventas de libros o con la frecuencia en el
uso de las bibliotecas. Y esto es asi porque
también estd evolucionando el tipo de
lector modélico, como concepto vincula-
do a la capacidad para gozar con el acceso
a las grandes obras literarias, para emo-
cionarse y conmoverse con las creaciones
artisticas basadas en el uso de la palabra, y
vinculado también con la bisqueda del
contacto sensible con unos soportes, los
libros, y encontrar en ellos elementos
para un goce sensible.

Dentro de esta evolucion de los hébi-
tos de lectura y escritura, no me siento

atraido por la comparacién entre distin-
tos momentos histéricos e incluso entre
distintos ambientes o circunstancias
sociales, basadas en cuestiones topicas
como «antes los jévenes leian mds que
ahora», 0 que en un «ambiente urbano o
social mds favorecedor se lee mis que en
un ambiente rural o desfavorecedor»...
No niego la posibilidad de certeza para
tales afirmaciones, sino que simplemente
no atraen mi interés, pues soy partidario
de encarar nuestra realidad en nuestras
propias circunstancias.

Creo que es necesario un replantea-
miento critico de ciertos lugares comu-
nes, pero, sobre todo, no perder de vista
que la lectura y la escritura conforman un
instrumento al servicio del desarrollo
humano y que la propia sociedad, mas
que imponer o prestigiar un uso determi-
nado, debe responder a la exigencia de
crear las mejores condiciones para que
cada lector o escritor pueda aprovechar
en su beneficio las inmensas posibilida-
des de tales técnicas en su desarrollo per-
sonal.

Es inevitable, por tanto, cambiar las
imigenes o esquemas acerca de lo que
entendemos por «lector culto», en favor
de un lector «hdbil» o «cualificado» a la
hora de saber aprovechar con la mixima
eficacia las posibilidades comunicativas
que nos ofrecen en la actualidad estas téc-
nicas lectoras y escribanas. éSerd el
momento de empezar a hablar de un
nuevo tipo de lector? Surge asi el modelo
de un «ector-cyborg» en el que se conver-
tirin nuestros ninos del futuro, a modo
de «fusién de lo técnico, lo orginico, lo
mitico, lo textual y lo politico»?, sobre el
que, segin Pedro Cerrillo y Juan Seris
cabe una interpretacién optimista y otra
pesimista. De acuerdo con la primera, el

(2) D. HARAWAY: «Las promesas de los monstruos: Una politica regeneradora para otros
inapropiados/bles», en Politica y Sociedad, nim. 30, pp. 121-163. (Cit. por P Cerrillo y J. Senis,
«Nuevos tiempos, énuevos lectores?», en Ocnos, nim. 1, Cuenca, Ediciones de la UCLM, 2005).
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«ector-cyborg» serd capaz de leer y domi-
nar los textos literarios y de usar las nue-
vas tecnologias, es decir, de disfrutar con
una novela o un poema impresos y de
leer y de disfrutar también, o de satisfacer
unas necesidades informativas con un
hipertexto. Por contra, la pesimista vision
de ese nuevo tipo de lector le contempla
dominado por los medios tecnolégicos y
por la velocidad de Internet en la difusion
de informaciones, sin capacidad de discri-
minarlas, y, sobre todo, sin ser capaz de
leer cierto tipo de literatura «tradicional».
Es decir, tendrd desarrolladas su compe-
tencias linguistica y literaria bdsicas, pero
rellenard su actividad lectora continuada
con las nuevas tecnologias?.

Para no rehuir este debate, ya que he
sido libre a la hora de elegir esta referen-
cia bibliografica, voy a decantarme por la
primera vision, por la optimista, y por
hacer de ella la meta en esa necesaria pro-
mocién permanente de la lectura y de la
formacion de los futuros lectores.

Al mismo tiempo, y como secuela
inevitable de la implicacién general en
este debate social, son muchos y, a veces,
curiosisimos los tépicos o lugares comu-
nes, asi como las sentencias y opiniones
que suelen llegar respaldados por un
cuestionable prestigio social por parte de
quien las emite. Me refiero, en concreto y
entre los diversos ejemplos posibles, a las
declaraciones de politicos cuando hablan,
por ejemplo, de las campanas para la pro-
mocion de la lectura o presentan y justifi-
can las normativas legales orientadas, con
el mas elogiable de los afanes, a promover
los hdbitos de lectura entre los ciudada-
nos a los que deben servir. A este respec-
to, y dado que hablamos de hdbitos, per-
mitanme una pequena broma o digresion

(3) P CERRILLO; J. SENIS: op. cit.

humoristica. Ojald fuesen tan eficaces las
normas y campanas para promover la lec-
tura entre amplias capas de poblacién,
como lo estin resultando aquellas otras,
generalmente impositivas, incluso «pena-
lizadoras», ocupadas en la noble erradica-
cion del hdbito de fumar, incluso entre
los que vienen o venimos disfrutando de
algo que, lejos de perniciosos excesos,
puede constituir un auténtico placer.
Quizi la base de tal diferencia en la efecti-
vidad estribe en algo que ya acert6 Daniel
Pennac a definir, idea con la que muchos
de los que nos ocupamos de promocio-
nar habitos lectores participamos con una
fidelidad inquebrantable: «El verbo leer
no soporta el imperativo»?,

Asi mismo creo que acierta Juan Mata
en senalar los errores bdsicos de estas
campanas oficiales de promocién de la
lectura cuando afirma:

No sé para otros menesteres, pero
para el porvenir de la lectura me pare-
ce que la eficacia de los carteles calle-
jeros y los anuncios en los periédicos,
la radio y la television es mds bien
dudosa. Pienso que la urgencia y el
simplismo de la publicidad son in-
compatibles con el aliento de una afi-
cién que demanda dias y serenidad.
Los esloganes no han dejado sin
embargo de sucederse, sin que los
ciudadanos se hayan sentido fulmina-
dos por las palabras que los reclama-
ban para los libros. La cuestién es
determinar si las instituciones publi-
cas pueden en realidad interceder en
una decisién esencialmente intima y
libre. Aunque las campanas publicas
en favor de la lectura se fundan en la
creencia de que todas las perso-
nas sienten un irresistible deseo de

(4) D. PENNAC: Como una novela. Trad. de Joaquin Jordd. Barcelona: Anagrama/Circulo de

Lectores, 1993, p. 11.
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acercarse a los libros y unicamente
esperan una tentadora invitacién para
hacerlo, los mecanismos por los que
alguien llega a amar los libros son en
realidad muy complejos. Uno se hace
lector como consecuencia de azares y
determinaciones personales, pero
también como resultado de largos
procesos educativos. (Mata, 2004,
134).

Y ese largo proceso educativo abarca,
en mi opinién, todo el proceso vital de
cada individuo, con un papel importante
en ese desarrollo para la escuela y en su
labor encaminada a la cimentacién de
unos hibitos sin los que no puede tener
una necesaria continuidad cualquier tarea
encaminada a la promocién de la lectura
en las distintas capas de la sociedad. Es
decir, la responsabilidad de formar lecto-
res hdbiles, competentes o modélicos no
es competencia ni Gnica ni exclusiva de la
escuela, sino que entre los cooperadores
de ese aprendizaje, esencialmente perso-
nal, hay que atender a las aportaciones
desde la familia hasta otras instituciones
sociales, como las bibliotecas, los organis-
mos gubernamentales, o los propios
medios de informacidén y de comunica-
cion’.

LA ESCUELA
Y LA SENSIBILIDAD LECTORA

No obstante, centrindonos en esa labor
de la escuela, hay que recordar como en
tal marco, el nifio utiliza unos libros y se
enfrenta a una labor sistemdtica para des-
entranar con soltura los complejos signifi-

cados que le llegan gracias al empleo del
codigo escrito. Por tal razén, los materia-
les lectores iniciales deben servirle al nifio
como fuente de las primeras sensaciones
gratificantes en su desarrollo instructivo y
recreativo. Y la consecucién de este obje-
tivo dependerd, no sélo del interés por
los contenidos a los que el «neolector» se
enfrente, sino por la gratificacién del pro-
pio acto de leer. Es decir, se trata de que
esos materiales le proporcionen la mejor
recompensa a su esfuerzo de aprendizaje,
al verse el mismo nifo capaz de acceder
con ellos a los mensajes creados o produ-
cidos por otras personas.

De ahi que defienda la necesidad de
cimentar el aprendizaje de la lectura y la
escritura en una auténtica educacién de
la sensibilidad del «neolector», estimula-
da no sélo por la actitud positiva de todos
los cooperantes sociales en este momen-
to, sino potenciando la accién motivadora
de los elementos no verbales o «paralin-
gliisticos» que rodean cada acto de lectu-
rab, Se trata de realzar el atractivo del
acercamiento visual al libro y de encauzar
las sensaciones del lector ante la realidad
fisica de ese objeto convertido en soporte
de unas imdgenes grificas cuyo significa-
do va a ir desentrafiando a modo de con-
quista particular de sus contenidos y que
van a despertar en €l esa necesaria sen-
saciéon «autogratificante», como mejor
recompensa a sus esfuerzos.

En resumen, junto al necesario de-
sarrollo de los aspectos intelectuales pro-
pios de la adquisicién y dominio del com-
plejo proceso de la decodificacion y
codificacion de los signos grificos, la
potenciacién de una lectura «sensitiva».,

(5) A este respecto, véase M. PETIT: Nuevos acercamientos a los jévenes y a la lectura. México
D. F: Fondo de Cultura Econémica, 1999, y Lecturas: del espacio intimo al espacio piiblico.
México D. E, Fondo de Cultura Econémica, 2001.

(6) F. POYATOS: Comunicacién no verbal. Vol. II. Paralenguaje, kinésica e interaccién. Madrid,

Istmo, 1999.
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Y ese atender, estimular y respetar las
sensaciones del lector, desde sus pasos
iniciales, deben informar las intervencio-
nes de todos los agentes, mds 0 menos
directos, en este proceso peculiar de
ensenanza-aprendizaje. Insisto, por tanto,
en plantear esa particular e irrepetible
interaccién personal con el libro como
uno de los fundamentos que debemos
buscar en ese deseado caricter perma-
nente de la promocion lectora. La con-
quista del lector hibil, cualificado, inde-
pendiente, «cyborg» 0 como queramos
denominar al nuevo modelo impuesto
por la propia evolucién humana, es un
proceso, para mi, Unico e irrepetible en
cada ser que nace. De ahi que mis que
recetas o técnicas mids o menos eficaces,
debamos poner el punto de mira en el
estimulo de las mejores condiciones para
el entorno donde cada sujeto desarrolla
su particular conquista de este instrumen-
to que debe contemplar como cargado
de magia o fascinacion, y nunca orlado de
tedio, hastio o esfuerzos ineficaces.

LA LABOR DE LOS DOCENTES

En el apoyo de estos entornos de la lectu-
ra, a lo largo de la prictica escolar de la
lectura, estamos implicados todos los
docentes, sea cual sea el nivel educativo
donde realicemos nuestras tareas. Desde
el jardin de infantes hasta el aula universi-
taria donde impartimos las ensefianzas de
un postgrado. Son marcos donde debe-
mos cuidar los aspectos expresivos y sen-
sitivos de la lectura oral —tan mal plan-
teada en muchas pricticas escolares
rutinarias—, el momento adecuado para
una determinada lectura, el hdbito de
silencio aceptado y deseado por los pro-
pios alumnos para adentrarse cada uno

en su personal conquista o recreacién de
un determinado texto. Insisto en la idea
de que mis que buscar técnicas infalibles
hay que preocuparse por el desarrollo de
hibitos positivos generados en cada lec-
tor por la experiencia gratificante de una
lectura que nos satisface y nos descubre la
magia de las palabras.

De ahi también que todos los docentes
debamos ser conscientes de la necesidad
de no limitar la problemitica de la ense-
fianza/aprendizaje de la lectura al
momento de su inicio y de su posterior
desarrollo en los anos de la escolaridad
basica, sobre todo por no estar probada
una inequivoca relaciéon entre los méto-
dos de ensefanza para la lecturay la escri-
tura y la formacién de un buen lector’.
Por tal causa, debemos reclamar la impli-
cacion de todos los profesores en los dis-
tintos niveles y materias, para el desarro-
llo de los hibitos que conforman al
auténtico lector, al dominador consciente
de técnicas y poseedor de los recursos
que le facilitardn su desarrollo personal a
través del ejercicio libre de la lectura.

En estos ultimos anos, el auge crecien-
te e imparable de las nuevas tecnologias
de la informacién (TIC) obliga a todos los
agentes implicados en la promocion de la
lectura a atender a sus nuevas posibilida-
des. No se trata de replantear dristica-
mente sus funciones o sus instrumentos
tradicionales, en especial, el papel del
libro en este proceso, sino de no desapro-
vechar ninguna de las positivas potenciali-
dades que ponen a nuestro alcance tales
medios. Dicho de otro modo, ademds del
tradicional soporte libro, los docentes
actuales debemos plantearnos el empleo
de otros recursos que estin surgiendo
con fuerza extraordinaria, como la meto-
dologia e-learning o las plataformas web-
quest.

(7) ). MATA: Cémo mirar a la luna. ( ...) pp. 35-36.
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Y con ellas creo que podemos poten-
ciar y enriquecer, nunca sustituir, reem-
plazar o mermar, las posibilidades bdsicas
del libro como soporte fisico para las
principales modalidades que debemos
contemplar en las aulas para esa perma-
nente promocion lectora.

Entre los recursos que debemos ofre-
cer a cada lector en el entorno escolar
quiero comentar ahora las posibilidades
bdsicas que deben reunir los materiales
impresos para la lectura escolar. Para un
andlisis mads detallado de sus condiciones,
podemos agruparlas en cuatro modalida-
des bisicas: los libros de caricter instruc-
tivo, los libros informativos, los libros
recreativos y los libros de caricter
literario.

Ya senalamos antes que el desarrollo
de hibitos lectores, o lo que entiendo
como formacion del lector modélico, no
estd reservado, en exclusiva, al contacto o
a la labor con los libros de lecturas litera-
rias. Por tanto, no debemos olvidar o
infravalorar esos otros tipos de lecturas,
informativas o relacionadas con las aficio-
nes del nifo por temas no literarios,
puesto que influyen también de modo
decisivo en esa configuracién del buen
lector. No obstante, creo ficil de entender
que mis intereses profesionales me obli-
guen a ocuparme mds de los libros que
acercan a estos destinatarios a las lecturas
literarias.

LOS TEXTOS INSTRUCTIVOS EN
EL DESARROLLO DE LA LECTURA ESCOLAR

Es conocido el debate sobre los textos
instructivos o libros de texto utilizados en

las actividades lingtisticas. Es una larga
polémica centrada, especialmente, en su
papel en el trabajo escolar y su incorrecta
utilizacién es senalada como el origen de
la denominada «ensefnanza libresca». Sin
embargo, creo que podemos caer en un
peculiar maniqueismo si negamos con
rotundidad al libro de texto la capacidad
de provocar o sugerir el descubrimien-
to de unas nociones y el desarrollo de
unos hdbitos entre sus lectores, que vayan
conformando unas iniciales competencias
lingliisticas y literarias. No obstante, sin
entrar esa polémica, quiero reivindicar
ahora la correcta utilizacién del libro de
texto para las actividades lingiisticas,
incluidas entre ellas la lectura. Por otra
parte, es indudable que, en un momento
de actualizacién y renovacion pedagdgica,
se hace imprescindible una paralela reno-
vacion de esos materiales docentes, antes
que una dristica y arriesgada supresion®.

La actualizacién de los libros para la
ensenanza de la lengua y la literatura, en
los niveles primario y secundario, ha de
afectar, como es légico, a las lecturas lite-
rarias ofrecidas en sus pdginas. Para
lograrlo, la seleccién o adecuacién de
tales textos literarios —completos o frag-
mentos— ha de estar orientada por un
planteamiento flexible y motivador del
proceso lector, y a la vez, debe servir para
estimular, las capacidades creativas de los
propios alumnos a la hora de enfrentarse
con las lecturas ofrecidas en su libro de
texto.

Un medio para conseguirlo es que
tales fragmentos, o composiciones com-
pletas, despierten el interés de los lecto-
res para ampliar después esa lectura reali-
zada. Para ello, parece oportuno animar

(8) Acerca de este punto considero aiin vilidas las consideraciones que hacia J. G. PADRINO:
«El libro de texto y el documento diddctico en la ensenanza de la Lengua», en AA. VV.: Actas del
Il Encuentro Nacional sobre el Libro Escolar y el Documento Diddctico en la Educacién
Primaria y Secundaria. Valladolid, Publicacién de la Universidad, 1993.
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el conocimiento o el acceso -si eso es
posible- a la obra original, o bien, sugerir
otros autores y otras composiciones simi-
lares que hayan abordado el mismo tema
o hayan recurrido a similares tratamientos
literarios.

Conseguir ese deseable empleo de las
posibilidades de las lecturas escolares
ofrecidas en los llamados libros de texto,
dependerd, no tanto de la calidad intrin-
seca de ese material impreso, como de la
creatividad y de los recursos del profeso-
rado que lo emplee. En su mano estard la
correcta o incorrecta utilizacién de dicho
material —el libro de texto- que debe ser,
ante todo, un complemento eficaz de su
tarea. Del mismo modo, deberi evitar que
las lecturas realizadas en el marco general
de las actividades lingtisticas, puedan lle-
gar a ser una actividad rutinaria, impositi-
va y, lo mas doloroso, frustrante de todo
el encanto que lleva en si misma una
correcta prictica lectora.

Esos materiales impresos deben ser asi,
ante todo, un recurso complementario
para el profesor, pues le permite disponer
de los textos o fragmentos oportunos para
acercar a sus alumnos a un conocimiento
esencial de la literatura. De acuerdo con
ello, senalaré tres posibilidades que tam-
bién considero bdsicas en la presentacién
de los textos literarios: en primer lugar, la
antologia, como colecciéon de fragmentos
seleccionados de acuerdo con un determi-
nado criterio; segunda posibilidad, el libro
de lectura que combina o hilvana distintos
fragmentos en torno a una sencilla histo-
ria conductora, escrita ex profeso para
insertar con una leve justificacion los tex-
tos seleccionados y, por ultimo, el libro de
lectura como creacién original de un
autor que acepta el encargo editorial para
desarrollar un plan general de lectura,
adecuado a los objetivos de un determina-
do nivel educativo.

De las tres posibilidades expuestas
aqui, quiero defender las posibilidades

‘4

educativas de la primera: la antologia rea-
lizada conforme a un criterio que combi-
ne el conocimiento de la literatura con la
adecuacion a la realidad de los intereses y
necesidades del nifio. Sin duda, desde
nuestra concepciéon de lo que es ensefar
literatura, es la mds conforme a los
medios adecuados para la necesaria fami-
liarizacion de estos lectores con el verda-
dero mundo de la literatura.

Para lograr este objetivo, el tinico cami-
no es el acercamiento de los mejores tex-
tos literarios al nifo. Con las mejores
garantias de respeto a la creacién original.
Con la oportuna y adecuada explicaciéon o
justificaciéon de la obra o de los fragmen-
tos seleccionados para el nino. Es decir,
considero que los profesores debemos
ofrecer al nifio una informacién precisa, y
a la vez motivadora para el acercamiento
al propio texto, sobre la creacién ofreci-
da, sobre las circunstancias en que fue
creada, sobre su sentido o valores que
presenta en su conjunto y sobre el propio
autor, sobre sus rasgos personales o mis
interesantes o asequibles para los esco-
lares.

Los fragmentos literarios ofrecidos asi
al nifio en los libros de lectura, deben
despertar en ese lector especifico el deseo
de conocer la creacién completa, de lle-
gar en alguna ocasion al libro del que se
ha tomado ese determinado texto. Pense-
mos también en el profesor, en el caso de
que éste quisiera aprovechar otras posibi-
lidades intuidas en la obra original para la
ampliacién de las actividades escolares. El
mejor medio que se puede brindar a ese
profesor es, desde mi opinién, la comple-
ta y puntual referencia bibliogrifica. No
se trata de reivindicar un mero detalle
erudito, sino pedir la constatacién del
rigor y de la honradez empleadas en la
propia labor recopiladora, al acudir a las
primeras fuentes o a las mds fiables, lo
que avalaria, ademds, con contundencia
el fundamento propio de un genuino



trabajo recopilador: el conocimiento rigu-
roso del panorama global de la literatura.

La segunda posibilidad, un forzado
hilo conductor para enlazar o justificar la
inclusién de los fragmentos selecciona-
dos, de caricter literario o no literario,
requiere una auténtica categoria creativa,
una eficaz técnica de exposicién y una
natural originalidad en esa disculpa argu-
mental, que no empafe asi o desmerezca
las propias cualidades literarias de los tex-
tos seleccionados.

Y en la tercera via, la creacidén original
y ajustada de intencién por su autor a un
plan educativo, o de didéctica lectora, los
riesgos pueden ser los derivados de un
encargo tan condicionado, o bien del
espacio limitado para la propia creacién
literaria. De todos modos, si tales incon-
venientes fuesen superados con notoria
dignidad literaria, édénde estaria la dife-
renciacién de ese libro de lectura con
cualquier otra creacién no escolar? éSeria,
en ese caso, conveniente limitar esa espe-
cificidad a los rasgos formales de una pre-
sentacion escolar?

LOS TEXTOS INFORMATIVOS
Y LA LECTURA ESCOLAR

La clara oposicion entre los textos consi-
derados informativos y los literarios con-
tribuye a definir con claridad sus condi-
ciones particulares. Asi, reservamos la
denominacién de lecturas informativas
para aquellos textos impresos que enri-
quecen o complementan el tratamiento
escolar de los contenidos correspondien-
tes a las dreas de conocimiento bdsicas.
Son los libros, pues, que también se
denominan, obras de referencia o libro
documental.

Sobre esta ultima realidad, una preci-
sion terminolégica. Ese término, libro
documental, de conocimientos o consulta,

suele oponerse al de libro de creacion.
Este ultimo parece reservarse asi para las
creaciones literarias, pasando quizi por
alto que una obra informativa sobre la
vida de los elefantes, valga como ejemplo,
no deja de ser el resultado de un proceso
de creacién, aunque sea con una finalidad
mis utilitaria.

Durante los ultimos afnos se ha produ-
cido un considerable aumento de tales
libros infantiles. Ese incremento en el
numero de ediciones es consecuencia de
la misma pujanza editorial orientada al
nifno como lector, ya bien apreciable en
los libros de caricter literario. No obstan-
te, y del mismo modo que existe un noto-
rio predominio de obras traducidas entre
las ofertas editoriales de caricter literario,
en los libros informativos y recreativos
dedicados a las primeras edades lectoras,
hay muy escasa presencia de autores
espanoles.

Es, sin duda, una muestra clara de las
dificultades para afrontar la creacion de
este tipo de obras, que requieren no sélo
la labor de un dominador del idioma, de
un lenguaje claro, sencillo, asequible a los
potenciales lectores y fiel a la objetividad
cientifica, sino que a la vez sea el fruto de
un gran especialista en el tema elegido,
capaz de conocer y elaborar una informa-
cion actualizada y saber presentarla al
alcance de una amplia franja de edad,
donde esa obra pueda cumplir sus funcio-
nes de estimular y desarrollar un conoci-
miento especifico.

Por todo ello, el problema esencial de
estas lecturas informativas es que sepan
acomodar el imprescindible rigor exposi-
tivo y una actualizacion cientifica, con una
presentacion y exposicion atractiva, capaz
de mantener y avivar el interés de sus lec-
tores, y, a la vez, desarrollar en ellos unos
hdbitos investigadores propios.

Las posibilidades bisicas entre las lec-
turas informativas -libros de consulta,
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revistas, nuevos soportes informdticos...—
representan los medios mds adecuados
para posibilitar un planteamiento globali-
zador e interdisciplinar del aprendizaje
lector y del aprendizaje lingiiistico. De
esa forma, tales materiales lectores se
convierten en medios muy valiosos para
conseguir el necesario activismo de los
alumnos y para habituarles a la adecuada
utilizacion de las diversas fuentes y recur-
sos de informacién que pone a nuestro
alcance la sociedad contemporinea.

LAS LECTURAS RECREATIVAS
EN LAS TAREAS ESCOLARES

La tercera de las modalidades que, desde
la perspectiva antes sefialada, debemos
atender para el fomento de la lectura en la
escuela corresponde a los textos de caric-
ter recreativo. Ese cardcter reside en que
participan de algunas de las cualidades de
las otras dos categorias. Es decir, pueden
tener componentes literarios, pero su
intenciéon o fin Gltimo es aportar una
determinada o precisa informacién, una
instruccién o un mero divertimiento ajeno
a las categorias estéticas de la literatura.

Si los libros de lecturas informativas y
libros de lecturas literarias parecen bien
aceptados por las propias convenciones
bibliotecarias, mds ambigua resulta esa
tercera de la condicién recreativa en los
textos para la lectura infantil y escolar.
Ambigiiedad natural, pues ese calificativo
—recreativa— sirve para una especificacion
convencional que diferencie unas funcio-
nes y caracteristicas no menos ambiguas
en determinados materiales impresos de
entre los que tiene a su alcance el alum-
nado primario y secundario.

De ahi que, con un deseado valor clari-
ficador, valgan como ejemplos de las lec-
turas recreativas, una variada gama que
iria desde las narraciones biogrificas —las
biografias como peculiar modalidad que
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participa de la literatura y de la objetivi-
dad histérica—, a las obras dedicadas a la
dramatizacién de unos textos literarios,
donde ademis de la correspondiente cre-
acién dramatica y las acotaciones o expli-
caciones escénicas de su autor, en sus
pdginas se anaden indicaciones relativas a
la puesta en escena necesaria —musica,
confeccion de decorados, ambientacion,
caracterizacion de personajes...—, o bien
se formulan propuestas para una auténti-
ca dramatizacién como proceso creador
completo y colectivo de una representa-
cion teatral.

También puede ser incluida en esa
categoria de lecturas recreativas, entre
otras posibilidades, una especie particular
de publicaciones dedicadas a los lectores
infantiles, el «libro-juego», que propone a
sus lectores diversas actividades ladicas o
recreativas, desde accionar determinados
elementos materiales en las pdginas de
los libros —ruedecitas, ventanillas, brazos
articulados, pliegues de papel...-, hasta
aquellos otros que les proponen «crear su
propia aventura», al poder elegir entre
varias opciones para el desarrollo de la
accién o la caracterizacién de personajes
y ambientes.

Ese apunte caracterizador revela la
riqueza de posibilidades educativas entra-
nadas por los libros infantiles, como
variado y eficaz complemento de los
libros de texto, de esos que denomina-
mos [ibros escolares. El libro infantil asi
entendido cuenta, ademds, con mayor
libertad creadora, al no estar sujeto a las
pautas més o menos rigidas marcadas por
los programas o disefios curriculares. Y
de ahi también su evidente atractivo para
los naturales destinatarios, pues no tie-
nen -no deben tenerlo nunca- el caricter
de lo rutinario, de lo impuesto por el
necesario trabajo cotidiano.

Tan apreciable riqueza en las publica-
ciones actuales destinadas a los lectores
infantiles, desde mi punto de vista, es el



resultado de una busqueda de los edito-
res para encontrar nuevos productos que
atiendan a aspectos complementarios a
los abordados por los libros escolares y el
libro literario. Son consecuencia, ademais,
de un indudable desarrollo editorial que
puede contar con un mercado capaz de
absorber esa particular oferta de publica-
ciones, gracias a una demanda generada
por unas nuevas necesidades de conoci-
miento y de informacién, por un notable
desarrollo de la escuela y por la propia
evolucién de la sociedad.

LITERATURA INFANTIL
Y LECTURA ESCOLAR

Quiza la posibilidad mds sugerente para la
amplia mayoria de lectores infantiles entre
los materiales impresos a su alcance, a la
hora de desarrollar sus habitos lectores,
corresponda a los libros considerados
como de literatura infantil. Ambiguo tér-
mino y campo mis sujeto en la actualidad
a una intensa labor de promocién y difu-
sion comercial que a los valores literarios
presentes en las numerosisimas ediciones
aparecidas cada ano en el mercado.

Las posibilidades literarias bisicas ofre-
cidas por los libros para la lectura escolar
corresponden -del mismo modo que
sucede con las ediciones «adultas»— a los
tres grandes géneros o modalidades
expresivas cldsicas: la poesia, el teatro y
la narrativa. Aunque parezca bien obvia la
distincién anterior, conviene enumerar
tales posibilidades bdsicas, para hacer
frente asi a aquellas otras opiniones, basa-
das en una apreciable perspectiva biblio-
tecaria, que consideran al llamado libro
documental como parte también de la

literatura infantil y juvenil®. La teoria de
la literatura ha dejado bien claras las dife-
rencias entre obras literarias —cuya esen-
cia no es otra que el uso especial que se
hace del lenguaje en literatura— y obras
no literarias, por lo que no creo necesa-
rias mis precisiones al respecto.

Con el mismo propésito critico, quiero
sefalar algunas reflexiones sobre el trata-
miento actual de la literatura infantil. En
primer lugar, debemos ser conscientes de
la problemitica derivada de la ambigiie-
dad de la literatura infantil. Ambigiiedad
propia del hecho literario a la hora de
determinar sus rasgos, sus valores y sus
limites. En segundo lugar, después de
haberse discutido la propia existencia
de la literatura infantil, en los Gltimos 20
anos hemos asistido a una aceptacion de
esta realidad y de sus valores educativos.
Tanto es asi que podemos afirmar que hoy
en dia la escuela reconoce y fomenta las
posibilidades de esta literatura para una
verdadera formacién integral de sus alum-
nos.

Y en el centro de las esperanzas y frus-
traciones a la hora de aprovechar y desa-
rrollar las posibilidades propias del entor-
no escolar, una vez mis —como siempre-
la figura del maestro. No puede ser de otra
forma, pues el papel del profesor entrafia
ricas y trascendentales posibilidades para
la consecucién de los objetivos senalados.
Y tales posibilidades debemos contem-
plarlas desde una triple perspectiva:

* el maestro, como modelo de lector y
conocedor de la literatura, y en
especial, de la literatura infantil,
pues este conocimiento no es com-
pleto si no disponemos de esa base
en la literatura general;

(9) «La obra documental ha formado parte siempre de la literatura infantil y juvenil», en D.
ESCARPIT y M. VAGNE-LEBAS: «La aventura del mundo. La literatura de informacién cientifica y téc-
nica. Los documentales.», en La littérature d'enfance et de jeunesse: Etat des lieux. Paris,
Hachette, 1988 (Reproducido y traducido en Educacion y Biblioteca, 27 [mayo 1992] pp. 21-26).
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* el maestro, como incitador para el
encuentro personal de sus alumnos
con la literatura, y sin preocuparse
para ello por la distincién entre
general/infantil, sino por la positiva
adecuacién a sus escolares y a los
objetivos educativos; y

* el maestro, como planificador rigu-
roso de unos objetivos formativos e
instructivos en la relacién del nifio
con la literatura.

Al definir esas posibilidades, defende-
mos la trascendencia del maestro como
mediador en la relacion del nifo con la. Y,
en los niveles bdsicos, esa mediacién
debe descansar en una eficaz ensefanza
de la lectura, continuada y efectiva en sus
actividades, que fomente su caricter de
técnica de trabajo y que se traduzca en el
desarrollo de los hibitos lectores.

La responsabilidad de la tarea docente
exige, ademads, dotar a los escolares de
unos hibitos de reflexidn critica, para que
asi desarrollen la capacidad de discernir o
diferenciar los valores aportados por una
determinada creacién. No es suficiente,
por tal razén, una mediacién o acerca-
miento que se limite a facilitar el acceso o
el encuentro con la literatura. No sélo es
animar o trabajar con la literatura. Hay
que desarrollar unos gustos literarios y
unos habitos criticos que generardn unas
opiniones o valoraciones que el maes-
tro debe fomentar y siempre respetar,

aunque se aparten o sean divergentes con
respecto a los criterios habituales o los
valores instituidos.

La complejidad de la tarea docente asi
apuntada, requiere la sélida base de una
planificacién o de una visién rigurosa de
los objetivos que deben ser alcanzados
con el fomento y el enriquecimiento de la
relacion del nifno con la literatura. Al
reclamar esa necesaria planificacién de
objetivos, no exigimos una cerrada o rigi-
da programacién de niveles, de conteni-
dos y de actividades adecuadas a ese
determinado fin. Nada necesita mas de la
improvisacién docente que el aprovechar
cualquier motivo o situacion didictica en
favor de los objetivos propuestos de una
completa formacién literaria. No debe-
mos caer en planteamientos cerrados o
rigidos, pero la actividad del docente
necesita unos propdsitos bien delimita-
dos y una autoexigencia con su labor para
conseguir la mayor efectividad'©.

Y con respecto a la actitud del profesor
hacia la denominada literatura infantil,
cada maestro debe preocuparse por el
mads adecuado conocimiento de las crea-
ciones literarias, pues s6lo asi cabe la
esperanza de aprovechar las posibilidades
educativas que aquéllas ofrecen. No caben
mejores referencias o recomendaciones
que no sean las derivadas de su conoci-
miento directo y critico de las obras que, a
su vez, pretende facilitar a sus alumnos!!.
Es necesario que cada maestro no olvide

(10) Para sugerencias creativas de actividades para animar a leer y a escribir, véase, a modo de
ejemplo, las propuestas por V. MORENO: Leer con los cinco sentidos. Pamplona, Pamiela, 2003;
El deseo de leer: Propuestas creativas para despertar el gusto por la lectura. 4* edicion.

Pamplona, Pamiela, 2004.

(11) Me permito tal precisién pues creo que conviene insistir en esa libertad del profesor a la
hora de seleccionar los materiales a utilizar, en un momento donde las editoriales buscan la pene-
tracién de sus ediciones de literatura infantil en las escuelas. Para tal objetivo, de clara y honrada
intencién comercial, facilitan al profesorado toda clase de informaciones y de sugerencias para
actividades derivadas de tales lecturas. Bien que se facilite y apoye la dificil tarea del profesor. Pero
que éste nunca abdique de su personal conocimiento, de su exigencia en esa labor, en aras de
una evidente comodidad al encontrarse con que le dan un duro trabajo ya hecho.
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que en su mano tiene la adecuacién mads
eficaz de una creacion literaria a la reali-
dad, intereses y capacidades de sus alum-
nos, que son reales y particulares —yo ana-
diria que irrepetibles-, y muy posible-
mente alejados de un discutible modelo
de lector que puede inspirar la realizacion
de las orientaciones ofrecidas en un deter-
minado plan de lectura, atractivo y tenta-
dor, elaborado por expertos solventes
pero ajenos a esa realidad concreta. De ahi
que tales orientaciones sean precisamente
€so: propuestas u orientaciones para que
sea el profesor quien las adapte a la reali-
dad de sus alumnos.

EL PAPEL DEL MAESTRO EN
LA PROMOCION DE LA LECTURA

La publicacién del Informe PI1sA 2003 ha
venido a confirmar datos o impresiones
que han marcado los debates educativos
en los ultimos anos. El rigor del trabajo
realizado para llegar a unas conclusiones
muy poco positivas en el caso espanol
debe aumentar la preocupacién de todos
los implicados —familia, escuela y socie-
dad-, ademis de justificar la urgencia de
un decidido compromiso social en una
tarea comun y ajena a cambios radicales
derivados de cualquier vaivén politico. De
ahi que no sea momento de buscar la res-
ponsabilidad de un determinado elemen-
to dentro del complejo entramado que
interviene en el desarrollo de ese apren-
dizaje. Es mds que posible situar el origen
de tales carencias en una labor desatendi-
da o descuidada durante varias décadas.

Por esa misma razén y en un momento
de crisis evidente, la escuela necesita
ahora mis que nunca el apoyo y la com-
prension del resto de la sociedad para
que pueda convertirse en el motor esen-
cial de las acciones conducentes a una
sustancial mejora en los resultados de
tales ensenanzas.

Dentro de la responsabilidad exigible a
nuestros gobernantes estd el diseno de
una formacion integradora de los futuros
maestros y profesores de los distintos
niveles educativos (Infantil, Primaria y
Secundaria), orientada hacia un desarro-
llo de competencias instrumentales y
comunicativas basicas en su alumnado. Y
es entre ellas donde adquieren especial
relevancia las habilidades y dominios rela-
cionados con la lectura y la escritura. Esta
exigencia se hace mds fuerte con la
reciente publicacién de unos decretos
reguladores de los estudios de Grado y
Postgrado —donde debe inscribirse la for-
macion inicial y continua de los profeso-
res de los distintos niveles- y que, por
tanto, marcan el espacio donde debe des-
arrollarse la capacitacién de unos profe-
sionales que, fruto de las deficiencias
detectadas por informes como el citado
PISA 2003, pueden iniciar tal formacion
con carencias notables en sus personales
habilidades y capacidades relacionadas
con la lectura y la escritura.

No obstante, el mis completo marco
legal para dicha capacitacién profesional
puede convertirse en mero papel mojado
si no se potencia, al mismo tiempo, un
cambio de mentalidad y de actitud entre
los propios profesores, en formacién y en
ejercicio, para que asuman su condicion
de modelo indispensable de habilidades y
hibitos lectores y escribanos para sus
alumnos. Dicho de otra forma, mas alla
de los aspectos metodolégicos que
han de dominar y emplear con eficacia,
los maestros y las maestras, los profesores
y las profesoras, han de convertirse en efi-
caces cooperadores de esa conquista de
sus alumnos y alumnas contagiindoles
para ello una pasién, una positiva actitud
vital hacia lo que constituye en si mismo
el acto de leer y de escribir como fuente
de placer y de enriquecimiento personal.
Se trata de que, ademds de profesionales
eficaces, sepan transmitir e impulsar unas
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actitudes y habilidades mediante un dis-
frute compartido de las posibilidades que
nos ofrece el dominio del cédigo escrito.
En suma, que inviten, mds que impongan,
a participar de ese extraordinario medio
de comunicacién, de informacién y de
diversion que es, en si mismo, el lenguaje
escrito. Seguro que si participan de estas
actitudes sabrdn aprovechar mejor todos
los medios, recursos y conocimientos que
la propia sociedad ponga a su alcance y
encontrarin caminos gratificantes para su
tarea. Dejemos los lamentos. Exijamos
apoyos e impliquemos a todos los Orga-
nos sociales. Pero no perdamos nunca la
pasion por nuestro trabajo: cooperar en
uno de los aprendizajes que proporciona
a cada ser humano las mejores posibilida-
des para su desarrollo personal.

Por tal razén, quisiera plantear los
siguientes interrogantes: ¢Qué medios
nos ofrece la sociedad para conseguir el
mds efectivo tratamiento escolar de la lec-
tura? O, es que se considera que el profe-
sor es el tinico responsable de esa tarea?

Vaya por delante, para cerrar estas con-
sideraciones, mi conviccién personal de
esperanza para que en los proximos anos
sea posible el conseguir una mis comple-
ta conciencia social sobre la compleja
problemitica que he tratado de abordar
en mi intervencion.

Por tanto, es necesario insistir en la
necesidad de que se potencien, mejoren y
amplien las actividades promotoras de la
lectura y de la literatura infantil, pero sin
forzar el propio proceso personal de la
formacion del lector. Que se implanten,
de una vez por todas, los estimulos mads
sugerentes y eficaces para el arraigo de
una critica orientadora, para el desarrollo
de una investigaciéon productiva sobre
tales temas —lectura y literatura infantil-y,
sobre todo, para que cualquier iniciativa
que demuestre una cierta efectividad en
la mejora del «<ambiente» necesario para
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una eficaz promocién de la lectura, se
potencie y mejore, pero que no se dejen
fenecer por simple indolencia o insensibi-
lidad desde las esferas encargadas de su
impulso y de su desarrollo.

Y una propuesta final dirigida a todos
los adultos implicados en la relacién del
nino con la lectura y la literatura. No sélo
estamos obligados a animar esa relacién,
sino que debemos conocer sus funda-
mentos y el cardcter de las creaciones que
llegan al nino. Para conseguirlo, debemos
proveernos de los mecanismos criticos
necesarios y «autoexigirnos» la mejora de
nuestra personal aportacién en favor
de una creencia que espero compartan
todos los asistentes: las enormes posibili-
dades educativas de la lectura y del con-
tacto, a través de ella, del nino y del joven
con la literatura.

BIBLIOGRAFIA

CERRILLO, P; SENIS, J.: «Nuevos tiempos,
énuevos lectores?, en Ocnos, 1.
Cuenca, Ediciones de la UCLM, 2005.

ESCARPIT, D.; VAGNE-LEBAS, M.: «La aventu-
ra del mundo. La literatura de infor-
macion cientifica y técnica. Los docu-
mentales», en La littérature d’en-
fance et de jeunesse: Etat des lieux.
Paris, Hachette, 1988 (Reproducido y
traducido en Educacién y Biblioteca,
27 [mayo 1992] pp. 21-26).

GARCIA PADRINO, J.: «El libro de texto y el
documento didictico en la ensefanza
de la Lengua», en VV. AA.: Actas del IIl
Encuentro Nacional sobre el Libro
Escolar y el Documento Diddctico en
la Educacién Primaria y Secundaria.
Valladolid, Publicacién de la Universi-
dad, 1993.



HARAWAY, D.: «Las promesas de los mons-
truos: Una politica regeneradora para
otros inapropiados/bles», en Politica
y Sociedad, 30, pp. 121-163.

MATA , J.: Cémo mirar a la luna. Confe-
siones a una maestra sobre la forma-
cion del lector. Barcelona, Grad,
2004.

MORENO, V.: Leer con los cinco sentidos.
Pamplona, Pamiela, 2003.

— El deseo de leer: Propuestas creativas
para despertar el gusto por la lectu-
ra. 4* edicién. Pamplona, Pamiela,
2004.

PENNAC, D.: Como una novela. Barcelo-
na, Anagrama/Circulo de Lectores,
1993, (Traduccién de Joaquin Jorda).

PETIT, M.: Nuevos acercamientos a los
jovenes y a la lectura. México D. F.,
Fondo de Cultura Econémica, 1999.

— Lecturas: del espacio intimo al espa-
cio publico. México D. F., Fondo de
Cultura Econdémica, 2001.

POYATOS, F.: Comunicaciéon no verbal.
Vol. II. Paralenguaje, kinésica e inter-
accion. Madrid, Istmo, 1999.

51






LECTURA Y SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

PEDRO C. CERRILLO TORREMOCHA"

RESUMEN. En nuestra sociedad, la lectura no es un ejercicio normalizado, porque no es
entendida ni aceptada como un «derecho ciudadano» de primera necesidad y porque
no ocupa un lugar minimamente importante en el tiempo de ocio de los espanoles. Y,
sin embargo, Espafa es el quinto pais del mundo en produccién editorial, con mis de
60.000 novedades anuales; es decir, somos una gran potencia editorial, pero no lecto-
ra. Aunque nunca se ha leido tanto como ahora ni nunca han existido tantos lectores,
leer no est4 de moda; al contrario, es una actividad muy poco valorada por la sociedad,
por los medios de comunicacién y, particularmente, por los jévenes. Ademds, la lectu-
ra ha sufrido y estd sufriendo, cambios importantes.

ABSTRACT. In our society, reading is not a regular habit, because it is neither understo-
od nor accepted as a basic «citizen’s right» and because it does not even figure mini-
mally in the leisure time activities of Spaniards. Yet in the realm of publishing, Spain
occupies fifth place in the world in terms of output, with more than 60,000 new publi-
cations annually; that is to say our strengths lie in the realm of publishing but not in
that of reading. Although never before has so much reading been done as now, nor have
there ever existed so many readers, reading is not fashionable; quite the opposite, it is
an activity which is valued very little by society, the media and particularly by young peo-
ple. Furthermore, reading has undergone and continues to undergo great changes.

INTRODUCCION

Se dice, a veces, que nuestra sociedad es la
«sociedad de la informacién»; otras veces,
que es la «sociedad del conocimienton.
Pero informacion no es lo mismo que
conocimiento. La informacién es algo
externo y ripidamente acumulable, que no
es nada si no se asimila, se discrimina, se
procesa y se enjuicia y eso no es posible sin

*) Universidad de Castilla-La Mancha.

competencia lectora. Sin embargo, el
conocimiento es algo interno, estructura-
do, que se relaciona con el entendimiento
y con la inteligencia, que crece lentamente
y puede conducir a una accion.

En nuestra sociedad, la lectura no es
un ejercicio normalizado, porque no es
entendida ni aceptada como un «derecho
ciudadano» de primera necesidad y por-
que no ocupa un lugar minimamente

Revista de Educacién, nim. extraordinario 2005, pp. 53-61
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importante en el tiempo de ocio de los
espanoles; sirva como ejemplo el que se
refiere a los nifios y adolescentes: en un
estudio publicado en 2004, aunque los
datos son de 2002, se indica que, en el
orden de preferencia de actividades en
el tiempo libre, la lectura queda relegada al
penultimo lugar, sélo por delante de «no
hacer nada» (Marchamalo, 2004). Y, sin
embargo, Espana es el quinto pais del
mundo en produccion editorial, con mis de
60.000 novedades anuales; es decir, somos
una gran potencia editorial, pero no lectora.

Aunque nunca se ha leido tanto como
ahora ni nunca han existido tantos lecto-
res, leer no estd de moda; al contrario, es
una actividad muy poco valorada por la
sociedad, por los medios de comunicacion
y, particularmente, por los jévenes: incluso
a muchos adolescentes, de los que leen
habitualmente, les da verglienza reconocer
ante sus amigos que son lectores.

Ademis, la lectura ha sufrido y estd
sufriendo cambios importantes. Enrique
Gil Calvo habla de una «desnaturalizacion
lectora», que afecta a la cualidad lectora,
es decir a qué se lee, aunque no a la canti-
dad de lecturas (Gil Calvo, 2001, 19). Hoy
hay mais lectores que nunca, pero écuin-
tos de esos lectores leen textos que no
sean instrumentales? La lectura por la lec-
tura, por gusto, por enriquecimiento per-
sonal, por conocimiento del mundo, o la
relectura, ya no son objetivos basicos de
la lectura. Mucha de la lectura que se
practica es instrumental; se lee mds como
fuente de informacién que como fuente
de conocimiento. Los peligros de practi-
car solo esa lectura son las limitaciones
que termina imponiendo al lector.

LECTORES TRADICIONALES
Y NUEVOS LECTORES

Antes, el concepto de lector se podia aso-
ciar, entre otras cosas, a su frecuencia
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lectora o al uso que hacia de las bibliote-
cas. Hoy, en cambio, muchos biblioteca-
rios suelen comentar que hay mis usua-
rios que nunca y que se realizan
numerosas actividades de animacién a la
lectura, pero que no es detectable un
notable aumento de lectores ni de hdbitos
de lectura; y es que muchos de esos usua-
rios acuden a las bibliotecas como lugar
de encuentro, para solicitar el préstamo
de materiales audiovisuales o para conec-
tarse a Internet. Por otro lado, es preciso
reconocer que la animacién a la lectura,
en demasiadas ocasiones, se reduce a acti-
vidades puntuales, en las que se aplaude
el especticulo de un buen «cuentacuen-
tos», se pregunta a un autor conocido o
se juega con diversos pasatiempos,
pudiendo confundirse la animacién a la
lectura con otras actividades de promo-
cién cultural o de tiempo libre.

Leer no es un juego, sino una activi-
dad cognitiva y comprensiva enormemen-
te compleja, en la que intervienen el pen-
samiento y la memoria, asi como los
conocimientos previos del lector. Leer,
una vez adquiridos los mecanismos que
nos permiten enfrentarnos a una lectura,
es querer leer, es decir, una actividad indi-
vidual y voluntaria.

Los cambios en los modos de comuni-
cacién afectan también a la lectura y a la
promocion de la misma, creindose nue-
VOS espacios en unos tiempos que son
diferentes, tiempos de globalizacion, mul-
ticulturalismo o inmigracién. Todo esto
puede provocarnos ciertas preguntas a las
que, con dificultad, podemos encontrar
respuesta: éHay un sélo tipo de lectura?
¢Es necesaria la literatura? ¢{Los antiguos
lectores se parecen a los nuevos lectores?
éDebemos fomentar la lectura escolar
-lectura obligatoria—, a fin de cuentas,
siendo la lectura una actividad libre y
voluntaria?



Lo que parece indiscutible es que la
lectura tiene que asumir nuevos retos, y
€s0s retos van a exigir, si no lectores nue-
vos, si lectores capaces de responder a los
mismos, aunque desde la libertad y la
autonomia critica que le confieren su con-
dicion de lectores competentes.

En cualquier caso, quizd tengamos
que hablar de dos tipos de lectores:

* El lector tradicional, lector de
libros, lector competente, lector
literario que, ademds, lee en los
nuevos soportes de lectura.

* El lector nuevo, el consumidor fas-
cinado por las nuevas tecnologias,
enganchado a la red, que sélo lee
en ella: informacion, divulgacion,
juegos, que se comunica con otros
(chatea), pero que no es lector de
libros, ni lo ha sido tampoco antes.
Es un lector que tiene dificultad
para discriminar mensajes, para
entender algunos de ellos y para
comprender y expresar pensamien-
tos abstractos.

Este nuevo lector suele coincidir, ade-
mis, con personas que no han tenido la
experiencia de haber vivido la cultura oral
que vivieron sus antepasados, porque la
cadena de la literatura oral se estd rom-
piendo, o se ha roto ya irremediablemen-
te en algunos géneros, como la lirica, es
decir, que muchos de esos nuevos lecto-
res son joévenes.

TIPOS DE LECTURA
Y LECTURA ESCOLAR

Hay muchos tipos de lectura, muchos de
ellos instrumentales, pero, sabido es, que
la verdadera lectura es la voluntaria, la
que no tiene ninguna finalidad mas alld
de ella misma. El tema de los tipos de

lecturas es un asunto espinoso cuando
nos referimos a ninos y adolescentes.

Las lecturas obligatorias, que en el
caso de la Literatura Infantil y Juvenil (LIJ)
son las lecturas escolares, hay que acep-
tarlas y realizarlas. Son lecturas tan obliga-
torias como otras actividades y conoci-
mientos escolares, e igual de obligatorias
que otras normas o prescripciones de la
vida social cotidiana. Son lecturas que exi-
gen esfuerzo, disciplina, tiempo y dedica-
cion. Presentadas con sinceridad y hones-
tidad pueden ser aceptadas por los
escolares, pero debemos demostrarles
que esas lecturas serin importantes para
ellos, al tiempo que les permitirin com-
partir con otras personas pensamientos,
emociones, suefos o inquietudes.

Pero dicho esto, también debemos
saber que nos podemos encontrar con
dos problemas: la necesaria convivencia
de la lectura obligatoria y la lectura
voluntaria, por un lado, algo que no
siempre es posible lograr en el dmbito
escolar y que es mis dificil conforme
avanzamos en el nivel educativo en que
trabajamos. Y, por otro lado, la seleccion
de esas lecturas obligatorias, de modo
que se pueda producir una relacién de
empatia entre el lector (sobre todo el
adolescente) y el libro obligado.

No podemos olvidar, por mucho que
obliguemos a una persona a leer, que la
lectura tiene su base en la decision perso-
nal de leer, libremente tomada por cada
persona. Seria importante también reco-
nocer que, en relacién con la lectura, la
responsabilidad prioritaria de la escuela
es con los nifos que «no saben leer», no
con los nifios que, sabiendo leer, no quie-
ren leer (Moreno, 2003). Si es responsabi-
lidad de la escuela la competencia lectora
—-que sepan leer y comprender lo que
leen- y la educacién literaria de los es-
colares. La sociedad tiende a adjudicar
a la escuela, injustamente, toda la
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responsabilidad en la adquisicion de habi-
tos lectores. Ana M?. Machado dice que la
lectura en la escuela es:

El momento y el espacio de la salva-
cién de la literatura, del posible des-
cubrimiento y formacién del futuro
lector. Se multiplican asi las iniciativas
de apoyo a la produccién editorial
para esa drea, las campanas de fomen-
to a la lectura, los proyectos destina-
dos a que los libros infantiles lleguen
a la escuela. Nunca se ha hecho tanto
en ese terreno. (Machado, 2002, 15)

Y, sin embargo, al llegar a la adoles-
cencia, muchos chicos suelen perder el
hédbito lector adquirido en la escuela,
refugidndose, en el mejor de los casos, en
la lectura «facil», abandonando los libros y
las lecturas literarias. Una encuesta de la
Fundacién Bertelsman del ano 2003 indi-
caba, que el 55% de los escolares entre 6 y
12 anos afirmaba que le gustaba leer,
mientras que en los chicos entre 12 y 16
anos esa cifra bajaba al 8%. En ello influ-
yen varios motivos, algunos de ellos aje-
nos al dmbito de influencia escolar: cultu-
rales (los hdbitos de ocio alternativo), o
cognitivos (las dificultades de compren-
sién o el esfuerzo excesivo que puede

suponer el ejercicio lector); otros motivos
son educacionales (la falta de atencién a
la lectura comprensiva o la no diferencia-
cién clara y precisa entre lectura obliga-
toria y lectura voluntaria).

Ademas, la lectura escolar es una lec-
tura lastrada por su inclusién en un drea
como la que representa la unién de «Len-
gua y Literatura» y por esa «prescripcion
lectora» antes mencionada, se convierte
en una lectura claramente instrumental:
los escolares, que queremos que prontoy
durante mucho tiempo sean lectores,
deben enfrentarse a unos textos en los
que se ejemplifican nociones y conceptos
morfolégicos, sinticticos y léxicos, o valo-
res programados en el periodo educativo
que corresponda, en detrimento de los
valores literarios de esos textos. No es
extrano que esos escolares huyan de la
lectura en cuanto ésta no es una actividad
obligada para ellos. Sobre este asunto ya
se expresé Lazaro Carreter (1984, 7) hace
muchos anos:

El nifio no se acerca al libro como al
juego, al circo o al deporte; no existe
entre sus apetencias. Antes bien,
suele acoger la invitacién al libro
como una celada que lo apresard en
el tedio. Porque sus primeros contac-

EN LA ESCUEIA

FUERA DE LA ESCUELA

Lectura instrumental, interesada.
Lecturas obligatorias.

Lecturas literarias fragmentadas.
La lectura como DEBER.

Lkl

1. Lectura no instrumental, improduc-
tiva.

2. Lecturas libres.

. Lecturas literarias completas.

. La lectura como DERECHO.

oY

PRESCRIPCION LECTORA: la lectura de la
que se requieren respuestas a pregun-
tas o superacion de pruebas concre-
tas.

NO PRESCRIPCION LECTORA: lectura

autdbnoma y critica.
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tos con €l [contactos oficiales —preci-
samos nosotros-| son de vencimiento
de obsticulos; primero, el de desci-
frar los signos grificos y el de relacio-
narlos con el significado del léxico y
del discurso; después, el de la com-
prension de los distintos «saberes»...
Con el libro de texto, los muchachos,
en rigor, no leen, sino que aprenden.
No es raro que este esfuerzo les disua-
da del camino de la lectura (...).

A ello habria que anadir que en el
contexto de la educacién actual, que pre-
tende preparar a los jévenes para acceder
a un mercado laboral inmediato y compe-
titivo —es decir, una educacién en la que
se aprende «para algo concreto»—, la lec-
tura tiene un valor exclusivamente instru-
mental. Pero ello no es una justificacién
para que las sociedades del siglo XxI, a
través de sus programas de gobierno, sus
planes educativos, sus métodos de ense-
fanza y sus medios de comunicacion,
atiendan sélo lo que los «mercados» van
necesitando, apostando sélo por aquello
que es util a corto plazo y evitando el
esfuerzo de aprender cosas que ayudarin
a reflexionar sobre el mundo, el pasado y
el presente, y a entenderlo y enjuiciarlo
mejor y mds criticamente, como si consi-
deraran que todo eso es un asunto de
«menor enjundia». Ademds, y atin con el
objetivo antes mencionado (pragmatis-
mo), el 26% de los alumnos espafioles no
logra acabar la educacién obligatoria.

El habito de la lectura voluntaria suele
adquirirse en casa, no en la escuela, sien-
do una consecuencia de la voluntad de
leer, que se ha podido reforzar con la
practica de la lectura en la familia. Lo mds
eficaz para que un nifio lea es, probable-
mente, que vea leer. Sabido es que las
conductas son aprendidas y muchas acti-
tudes y hdbitos también; y en ellos influ-
yen factores sociales y culturales propios
del contexto en que cada ciudadano vive.

En la creacién de hdbitos lectores estables
el primer dmbito de influencia seria el de
la familia; pero...

* ¢(Leen los padres?

* ¢(Se fomenta la lectura en el hogar?

* ¢Hay libros en los hogares espano-
les?

En segunda instancia, tras la familia,
estaria la escuela. Y en tercera instancia, y
en relacién con las dos anteriores, la
biblioteca. Pero...

* ¢La lectura de textos escolares, en
los que el objetivo comprensivo
estd marcado de antemano, hipote-
ca -0, al menos, limita— la decisi6én
de leer voluntariamente de nifos y
adolescentes? ¢Lo transversal es
compatible con la creatividad?

* ¢Se escriben y se editan libros de LI
condicionados por otros objetivos
que no sean literarios?

* La obligatoriedad en el cumpli-
miento de determinados objetivos
escolares, écondiciona a los profe-
sores en el momento de elegir las
lecturas literarias?

* Esa misma obligatoriedad éprovoca
que los bibliotecarios realicen las
adquisiciones condicionados por
ella?

El progresivo impacto de los medios
de comunicacién audiovisual, con la tele-
visién a la cabeza de todos, no parece que
sea la causa por la que muchas personas
abandonan la prictica lectora en ese
umbral antes referido que pasa de la
infancia a la adolescencia. En todo caso,
serd una dificultad importante para la cre-
acion de «nuevos lectores».

El auge de los medios audiovisuales y
la irrupcion de las nuevas tecnologias de
la comunicacién si han favorecido un
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cierto cambio de modelo cultural, ya que
hemos pasado de la supremacia de una
cultura alfabética, textual e impresa a la
de otra que se construye mediante imige-
nes audiovisuales. Este cambio si implica
ciertas modificaciones en el uso del len-
guaje v, sobre todo, en las capacidades de
razonamiento, lo que -a su vez- podemos
comprobar en los hibitos lectores de los
mds jovenes y en sus habilidades para la
lectura comprensiva. Este cambio de
modelo ha sido general en el conjunto
de la sociedad, que ofrece continuamente
especticulos y actividades, incluso infor-
maciones, en las que prevalecen las ima-
genes y los iconos frente al texto escrito.

Las nuevas tecnologias no son neu-
tras ni inocentes; «chatear», por ejemplo,
no es solo una forma de comunicacion,
sino que exige -no s¢ si impone— un
nueve lenguaje y, con él, un nuevo lector.
Georges Steiner (2000, 64) ha senalado
que «nunca tanta informacioén ha genera-
do menos conocimiento». No podemos
confundirnos: la informitica, Internet
particularmente, es una excepcional
manera de democratizar el acceso a la
informacion que hace posible, ademis,
la adquisicién de nuevos conocimientos,
pero no deja de ser una lectura instru-
mental; como dice Ana M?. Machado
(2002, 36):

No es una forma de adquirir sabidu-
ria. Para la transmisién de la sabiduria
se exige otro proceso, en el que deci-
dir no depende de una opcion entre
otras del menu, de una preferencia
por «esto o aquello», sino de una
comparacion entre «esto y aquello»,
con andlisis de argumentos, oposi-
cion de contrarios, complementacién

de divergencias, encadenamiento
légico que lleve a conclusiones, etc.
Un proceso complejo (...).

La mayoria de las encuestas de hdibi-
tos de lectura son muy generosas en su
consideraciéon de lectores, incluyendo
como tales a individuos «cuyas practicas
son muy esporddicas y cuyo dominio del
lenguaje escrito resulta débil en exceso»
(GOmez Soto, 2002, 104). Adn asi, esas
mismas encuestas coinciden en senalar
que, ain hoy, uno de cada dos espanoles
mayores de 14 anos no lee habitualmen-
te!. Por otro lado, el informe PISA de la
OCDE, correspondiente al ano 2002 y
realizado en 32 paises, ha senalado que
un 15% de los escolares espanoles llegan
al final de la educacion obligatoria con
importantes problemas en su competen-
cia lectora, problemas que, en la mayoria
de los casos, estin relacionados con su
capacidad de comprension lectora. Este
dato ha sido confirmado en un nuevo
informe PISA, hecho publico a finales de
2004, sobre el que bastantes especialistas
se han pronunciado, coincidiendo, en
general, en la multiplicidad de factores
que inciden en los resultados finales, y de
los que, la profesora Anna Camps (2005,
38) ha senalado los siguientes:

Inversion en educacién, formacion
del profesorado, consideracion social
de la ensenanza y de los profesores,
equidad y «comprensividad» del siste-
ma, nivel cultural general, (...).

¢Podriamos hablar, entonces, de crisis
de la lectura? Pues, probablemente, si,
aunque sea en unos momentos en que,
como ya dijimos, se lee mds que nunca.

(1) La cifra de lectores alcanza casi el 60% en verano. (Cf. el Barémetro de hibitos
lectores y compra de libros de la Federacion de Gremios de Editores de Espana; tercer

trimestre de 2004).
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O, al menos hablariamos de un nuevo
analfabetismo, aparentemente menos pe-
ligroso que el analfabetismo funcional;
podriamos llamarlo «neoanalfabetismo»,
extendido por todo el mundo desarrolla-
do y protagonizado por esos nuevos lecto-
res, fascinados por los nuevos soportes de
lectura, que no son lectores literarios ni
tampoco, en muchos casos, lectores com-
petentes. Este «neoanalfabetismo» sélo
podra ser superado mediante una diferen-
te consideracion social de la lectura, que
parta de las instituciones, que favorezca la
lectura activa, libre y critica, como primer
e imprescindible paso para el ejercicio
regular de la lectura literaria. éCémo?

* Facilitando la creacion de climas
propicios para el ejercicio de la
lectura.

* Proporcionando diversos y varia-
dos materiales de lectura y ponien-
do los libros a disposicion de la
gente.

* Favoreciendo la prictica de la lectu-
ra voluntaria en el dmbito escolar.

* Valorando los esfuerzos de los pro-
fesores en la promocién de la
lectura.

* Concienciando a la sociedad de la
importancia de tener muchos ciu-
dadanos lectores.

* Convenciendo a los padres del
valor de la lectura en la formacion
integral de sus hijos.

Esto sélo serd posible con interven-
ciones institucionales decididas y durade-
ras que desarrollen y atiendan:

* Programas convincentes de forma-
cion de mediadores, que tengan
continuidad.

* El fortalecimiento de las bibliotecas
publicas y dotacién de «bibliotecas
escolares», con espacios y libros

suficientes, pero también con pro-
fesionales cualificados.

* La Promocion social de la lectura,
convirtiendo el fomento de la lec-
tura en una asunto de politica de
gobierno, con participacién de
todas las administraciones, con
intervenciones en el Ambito fami-
liar que logren, en un tiempo razo-
nable, generar un clima social favo-
rable sobre la lectura, asi como
crear conciencia de su valor social y
modificar las actitudes de la pobla-
ciéon hacia ella, hacia los libros y
hacia los lectores, implicando a
artistas, deportistas, empresarios,
medios de comunicacién y otros
sectores sociales.

Aunque no estamos del todo de
acuerdo con Alberto Manguel (2002, 2),
una parte de razén si que tiene cuando
dice que:

Las campanas para que la gente lea
son hipdcritas. Nuestra sociedades no
creen en la importancia del acto inte-
lectual. Los gobiernos tienen mucho
miedo (...) Es muy dificil gobernar a
un pueblo que lea y cuestione las
cosas.

La historia confirma las palabras de
Manguel: las hogueras de libros, la perse-
cucion de ciertas ediciones, los indices
inquisitoriales de libros prohibidos, el
secuestro de libros... Para algunos de los
que han ostentado el poder ha sido una
tentacion limitar, condicionar, controlar o
prohibir el acceso a los libros que pudie-
ran ser sospechosos de contradecir al
gobernante, por ser portadores de criticas
o subversiones. Todo ello puede hacernos
pensar, en ocasiones, que no se pone toda
la voluntad necesaria para intervenir de
verdad en el problema. Quizd podriamos
preguntarnos si es legitimo «intervenir»
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en la actitud lectora de los ciudadanos,
siendo ésa una eleccién personal. Creo
que si es legitimo y conveniente interve-
nir, como entiendo que también lo es la
intervencion institucional en otras actitu-
des o hibitos: la conduccién temeraria, el
consumo de alcohol y tabaco o la conser-
vacién de la naturaleza. La bondad de
esas intervenciones la corroboran los
beneficios de esas pricticas.

La «sociedad del conocimiento», tan
demandada en la actualidad como un
objetivo a conseguir, debiera exigir la
competencia lectora de todos sus ciuda-
danos; por eso, iniciado el siglo XXI1, es
mds necesario que nunca un ciudadano
lector, lector competente y critico, capaz
de leer diferentes tipos de textos y de dis-
criminar la abundante informacién que se
le ofrece a diario en distintos soportes. Si
la lectura fue, en otro tiempo, una activi-
dad minoritaria, que discriminaba a las
personas, hoy debiera considerarse un
bien al que debieran tener acceso todos
los individuos. Ser alfabetizado es un
derecho universal de todas las socieda-
des, porque el valor instrumental de la
lectura permitird a los ciudadanos partici-
par —auténoma y libremente- en la «socie-
dad del conocimiento».

La mejora de los hibitos lectores de
una poblacién empieza con la formaciéon
de sus ciudadanos como lectores litera-
rios ya en las primeras edades, en las que
los mediadores seleccionarin las lecturas
sin caer en la ficil tentacién de elegirlas
por sus valores externos, sin considerar la
historia que contienen o la manera en
que estd contada esa historia. Para que el
camino recién iniciado en los nuevos lec-
tores no se vea interrumpido es impres-
cindible que no les contemos historias
aburridas, que no les impongamos las lec-
turas, que no frenemos sus motivaciones
lectoras y que no les coartemos su capaci-
dad para creer en cosas increibles, para
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imaginar mundos maravillosos o para
sentirse muy cerca de los mds fantdsticos
personajes. Pero en ese camino es necesa-
ria la buena convivencia de las lecturas
escolares y de las lecturas voluntarias. La
suma de las experiencias que se derivan
de ambas lecturas ayudari a la formacién
del espiritu critico del nuevo lector, por-
que, como muy bien dice Jacqueline de
Romilly (1999, 93):

Se habri acostumbrado a la diversi-
dad de juicios posibles y al contraste
de los distintos sentimientos; habri
tenido que elegir, que tomar posiciéon
(...) Se habri visto obligado a formar-
se una opinién previa (...), ilustrada,
madura, personal.

Serd capaz de entender y explicar lo
que es y lo que siente, lo que sucedi6 en
otro tiempo y lo que le hubiera gustado
que nunca sucediera. Se sentird, de algin
modo, con capacidad para ejercer el jui-
cio critico con libertad.
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CLAVES PARA LA ENSENANZA DE LA COMPRENSION LECTORA

JESUS ALONSO TAPIA®

RESUMEN. En un reciente estudio de la OCDE, Espana aparecia en los ultimos
puestos en la comprension del lenguaje oral y escrito, entre otras disciplinas. Este
hecho pone de manifiesto la importancia de conocer de qué factores personales
(psicologicos) e instruccionales (pedagogicos) depende dicha comprensién. Para
contribuir a dar respuesta a este problema, en el presente articulo, se describen e
ilustran tanto las caracteristicas del proceso de comprension lectora y los factores
«motivacionales» y cognitivos responsables de las diferencias individuales en la
comprensién, como qué formas de entrenar la comprension lectora pueden con-
tribuir a motivar a los alumnos para leer tratando de comprender y a mejorar la
comprension de textos narrativos y expositivos. Finalmente, se indica también
como puede facilitarse la comprension a la hora de escribir los textos escolares.

ABSTRACT. In a recent study carried out by the OCDE, Spain ranked very low in oral
and written language comprehension, among other disciplines. This fact underli-
nes the importance of knowing the psychological and instructional factors on
which comprehension depends. In order to help solve this problem, in the first
part of this paper the main characteristics of the process of reading comprehension
are described, as well as the cognitive and motivational factors that are responsible
for individual differences in comprehension. In a similar way, in the second part we
describe and illustrate the <know how» of teaching comprehension skills, that is,
what kinds of reading comprehension instruction may help to motivate students to
look for understanding in their reading, and to improve the comprehension of
narrative as well as of expository texts. Finally, procedures to improve instructional
text in order to aid reading comprehension are also described.

INTRODUCCION
Probablemente, la inquietud de todos los

interesados en el problema de la lectura
se traduzca en la pregunta: «qué pode-

® Universidad Auténoma de Madrid.

mos hacer para facilitar que se lea mas y,
sobre todo, que se lea comprendiendo
mejor lo que se lee?». «Qué podemos
hacer?» es una pregunta que orienta nues-
tra atencion no tanto hacia las caracteristicas
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de los lectores, como hacia los entornos
que los educadores podemos crear. Res-
ponderla implicaria, en consecuencia,
revisar las condiciones que ofrecemos
para la prictica de la lectura, a fin de
determinar si son adecuadas o no y por
qué -lo que implica examinar los funda-
mentos pedagdgicos de la lectura—, y, en
caso de que no lo sean, mejorarlas.

Sin embargo, dado que la lectura es
un proceso bidsicamente individual, el
hecho de que un entorno lector favorezca
mds o menos la eficacia depende de si
facilita la actuacion de los factores perso-
nales que posibilitan la comprension del
texto. Por esta razén, si queremos funda-
mentar nuestros modos de actuar para
facilitar la comprension lectora, necesita-
mos conocer los factores a los que nos
referimos, esto es, los fundamentos psico-
l6gicos de la lectura. Este conocimiento
implica, a su vez, responder a varias pre-
guntas: ¢Cudles son, los procesos psicolo-
gicos que sustentan la lectura eficaz, la
que culmina con la comprensién del
texto? ¢De qué dependen las diferencias
individuales en la comprension lectora?
Y a la luz de la respuesta a las preguntas
anteriores, den qué aspectos se deberia
incidir durante la enserianza de la lectu-
ra? ¥ a la bora de escribir y presentar la
informacion escrita?

Probablemente, cada uno de los lecto-
res de este articulo tiene su propia res-
puesta a estas preguntas. Por ello, lo
Unico que pretendemos es presentar una
sintesis de las respuestas que el estado de
la investigacién permite proporcionar,
subrayando los avances mads relevantes, y
de un modo que facilite la reflexién sobre
el problema que nos ocupa, a saber,
coémo crear entornos que faciliten la lec-
tura y comprension del texto escrito.
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LECTURA Y COMPRENSION

Seguramente, todos reconocemos que la
lectura es una actividad que se sitia den-
tro de un proceso comunicativo —alguien
trata de decirnos algo acerca de algo o
alguien con un proposito determinado.
Es una actividad cuyo objetivo es, en el
caso de un lector experto, comprender el
contenido del texto, esto es, saber de qué
habla el autor, qué nos dice de aquello de
lo que nos habla y con qué intencion o
proposito lo dice. Es, pues, una actividad
motivada, orientada a una meta, y cuyo
resultado depende, por tanto, de la inter-
accion entre las caracteristicas del texto y
la actividad del lector, que, cuando afron-
ta la lectura, no lo hace desde el vacio,
sino teniendo en cuenta distintos conoci-
mientos, propositos y expectativas.

La lectura es, asi mismo, una actividad
compleja en la que intervienen distintos
procesos cognitivos que implican desde
reconocer los patrones grificos, a imagi-
narse la situacion referida en el texto. En
consecuencia, si la motivaciéon o la forma
de proceder no son las adecuadas, el lec-
tor no consigue comprender bien el
texto.

La motivacién y los procesos son los
dos pilares sobre los que se apoya la com-
prensiéon. Deberemos preguntarnos,
pues, por un lado, de qué depende la
motivacién con que los sujetos afrontan
la lectura y, por otro lado, qué procesos
tienen lugar durante la misma, ya que si
estos no se dan, la comprensién no se
consigue. Estos dos pilares se apoyan el
uno en el otro, sosteniéndose reciproca-
mente. Una motivacion inadecuada lleva a
leer de forma asi mismo inadecuada. Y los
procesos de lectura poco eficaces, al
impedir que el sujeto experimente que
comprende, hacen que la lectura resulte
una actividad poco gratificante e, incluso,
que produce aversion, lo que lleva al



abandono. Necesitamos, pues, compren-
der la naturaleza del proceso lector y los
factores que intervienen en él cuando lo
que pretendemos es motivar para que
lean. Ademas, la motivacién y el proceso
lector se sustentan en el entorno en que
se aprende a leer y se desarrolla la lectu-
ra. Las personas no aprendemos a leer en
el vacio, sin la mediacion de los adultos,
sino que lo hacemos en el entorno creado
por los textos e influidos por el contexto
que incita a leerlos. Serd preciso, pues,
examinar el modo en que dicho entorno
facilita o dificulta la existencia de una
motivacion adecuada y de procesos efica-
ces, cuestiones estas que pasamos a e€xa-
minar a continuacion. Para ello, acompa-
naremos a dos hipotéticos lectores.

COMPONENTES DEL PROCESO
LECTOR Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Imaginemos a dos pequenos lectores,
Maria y Javier, que estin leyendo un texto.
Supongamos también que Maria es una
lectora «experta», pero Javier no. éQué
ocurre en la mente de Maria y Javier mien-
tras leen? ¢éA qué pueden deberse las dife-
rencias que se producen en el grado en
que una y otro llegan a comprender el
texto?

Existe un acuerdo considerable entre
los investigadores cuando se habla de los
distintos procesos psicoldgicos o activida-
des cognitivas que intervienen en la lectu-
ra y de cuya eficiencia dependen las
diferencias individuales que pueden apre-
ciarse en la capacidad de comprender lo
que se lee, y lo mismo ocurre en el caso
de los factores que influyen en tal eficien-
cia. Dichos procesos se recogen en la fi-

gural.

IDENTIFICACION DE PATRONES GRAFICOS

Resulta claro para todos que, tal y como
muestra la figura 1, lo primero que hacen
nuestros lectores es identificar los patro-
nes grdficos que constituyen las letras,
patrones que, tras ser agrupados en grafe-
mas y asociados a los correspondientes
fonemas, hacen posible reconocer, inme-
diatamente después, el significado de las
palabras. Para ello, Maria y Javier no des-
plazan sus ojos de manera continua a lo
largo del texto, sino que van fijando la
vista mientras realizan pequenos saltos.
Durante cada una de estos intervalos, que
permiten abarcar entre tres y seis caracte-
res en el punto de mayor agudeza visual,
se extrae la informaciéon del texto. La
duracion y la localizacién de estas fijacio-
nes varian. Al parecer, dedicamos mads
tiempo a palabras como los sustantivos,
los verbos y los adjetivos, y mucho menos
a los articulos, los pronombres, las prepo-
siciones y las conjunciones. También
dedicamos mds tiempo a las palabras mas
largas y a las menos familiares (Just y Car-
penter, 1980; Wolverton y Zola, 1983).
Durante el tiempo de fijacion, la informa-
cion grifica queda disponible para que
nuestro «ordenador mental» interpre-
te —al parecer de modo inmediato y
sin esperar a que la lectura finalice- su
significado.

Ocurre, sin embargo, que ya en este
primer momento se aprecian diferencias
entre el modo de leer de unos sujetos y
otros. Supongamos que Maria es una lec-
tora «experta» y Javier no. Pues bien, una
de las primeras causas de las diferencias
existentes entre ambos puede tener su
origen en el reconocimiento de los patro-
nes grificos. Este reconocimiento se ve
facilitado, primero, por el grado en que la
instruccion ha posibilitado el aprendizaje
de los rasgos definitorios de las letras
(Underwood y Batt, 1996, pp. 10-12),
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FIGURA 1
Procesos psicologicos implicados en la lectura y comprension de textos
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pues no siempre son ficiles de leer debi-
do al considerable nimero de variedades
existentes y a la informacién redundante.
Como puede comprobarse si se intentan
leer las expresiones siguientes, escritas en
distintos tipos de letra, no todas se leen
con la misma facilidad.

No es lo mismo leer prosa que poesia
No es lo mismo leer prosa que poesia

leer prosa que poesia
NO 5 L0 MISMO LEER PROSA QUE POESIA

NO ES LO MISMO LEER PROSA QUE
POESIA

NO ES LO MISMO LEER PROSA QUE
POESIA

Segundo, el reconocimiento de los
patrones grificos también guarda rela-
cién con lo familiarizado que esté el
alumno con ellos, es decir, con la prictica
que tenga en su identificacion. Asi lo
ponen de manifiesto, por un lado, el
hecho de que los grupos de letras que
aparecen asociados con mayor frecuencia
se lean mads rapido y, por otro, el que la
velocidad de lectura sea menor cuando
las letras aparecen solas que cuando apa-
recen en un contexto determinado (Rei-
cher, 1969). En estos casos, parece que el
reconocimiento de unas letras facilita el
reconocimiento de las otras.

A los factores referidos, que depen-
den basicamente del aprendizaje, hay que
anadir otro cuya base no estd tan clara,
aunque parece estar relacionado con
cuestiones de tipo neurolégico. Nos refe-
rimos a la necesidad de que esté intacto el
mecanismo mediante el que se inbibe la
representacion perceptual de cada fija-
cion de los ojos antes de pasar a la

siguiente. Segun los trabajos revisados
por Underwood y Batt (1996, p. 184),
cuando esta inhibicién no se produce, las
imigenes se superponen, COMO S€ mues-
tra a continuacién, dando lugar a que los
ojos se muevan en forma erritica y vayan
principalmente hacia atris.

Si se escribe sin borrar lo escrito,
la nueva escritura no se entiende.
Si se escribe fiorhotoaedoritecpieon
lodaomerscefrninme 8o eatyangle.

Cuando el reconocimiento de los
patrones grificos no resulta ficil, el lector
debe dedicar mis tiempo a esta operacion
en cada fijaciéon. En consecuencia, puesto
que la cantidad de elementos a los que se
puede prestar atencion -y a la que se hace
referencia como amplitud de la memoria
de trabajo- es limitada, al dedicar tiempo
a la identificacién de los patrones grafi-
COs, se resta tiempo a otras operaciones.
Tenemos menos tiempo para el reconoci-
miento del significado de las palabras o la
realizacién de las inferencias necesarias
para entender las frases e integrar su sig-
nificado en una representacién coherente
del texto, con lo que la comprension se ve
obstaculizada. Quizis por esta razon, los
profesores prestan especial atencién
durante la ensenanza a la prictica de la
lectura en voz alta y la correccion de los
errores de pronunciacién, a menudo a
costa de dedicar menos tiempo al entre-
namiento de otros procesos necesarios,
lo que tiene una serie de consecuencias
negativas sobre las que volveremos mas
tarde.

RECONOCIMIENTO DEL LEXICO

La identificacion de los patrones grificos
es necesaria para acceder al significado de
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las palabras, pero no es suficiente. Tam-
bién se requiere que el sujeto posea un
codigo que le permita interpretar lo que
lee. En relacién con este punto, se tiende
a pensar que el lector tiene una especie
de «diccionario mental» que le permite
descifrar el significado de las palabras y
que uno de los factores que determina las
diferencias en la comprension es la ampli-
tud del mismo -la cantidad de vocabula-
rio que conoce el sujeto- y la rapidez con
que puede acceder a él —que dependeria
de la familiaridad con el tema de lectura
y con los términos relacionados con el
mismo (Schwartz, 1984). Pero eso no es
necesariamente cierto. Al menos, no del
modo indicado por Schwartz. Es necesa-
rio considerar también otros factores.

Las investigaciones mas recientes (Sei-
denberg, 1990, 1995; Seidenberg y
McClelland, 1989) senalan que el contex-
to en el que van apareciendo las palabras
también influye en el reconocimiento del
significado, tal y como indica la figura I.
Actualmente, por lo general, suele acep-
tarse la idea de que se puede acceder al
significado a partir de la porcion inicial de
las palabras (de Vega y otros, 1990), y de
que este acceso se ve facilitado por el
hecho de que la nueva informacién se
sitia en el contexto de lo que se ha leido,
conforme a la representacion previa que
uno se ha ido formando. Tanto el contex-
to, como la representacion previa restrin-
gen los significados posibles de los nue-
vos términos segun van apareciendo en la
lectura. Eso si, si el lector es un aprendiz
que pricticamente solo tiene presente la
palabra inmediatamente anterior o esta
prestando una atencion superficial al signi-
ficado de lo que lee, es poco probable que
sea capaz de usar informacién proporcio-
nada por el texto con anterioridad, aunque
ésta podria facilitarle la comprension.

Consideremos, por ejemplo, el titulo
y la primera frase del texto siguiente:

68

LA FIRMA DE MARIA ANTONIETA

Maria Antonieta contempla con inde-
cible terror la pluma que le tiende
una mano deferente.

Mientras se trataba de desfilar, de
saludar y bajar escaleras con gracia,
todo marchaba a las mil maravillas y
todo el mundo admiraba la facilidad y
la seguridad con que cumplia su
papel. Pero ante esa hoja blanca se
turba y pierde su aplomo.

Recuerda de pronto los dias de
Viena, en la sala de estudio, inclinada
sobre su eterno martirio: las tareas de
caligrafia. Pero alli, el maestro indul-
gente le ayudaba, a veces, trazando
previamente con ldpiz los caracteres
que ella no tenia a continuacién mas
que cubrir con tinta.

Aqui no es posible eso. Tiene que
escribir con su propia mano en un
espacio virgen toda esa serie intermi-
nable de letras que forman sus cuatro
nombres y, lo que le resulta particu-
larmente mds complicado, hacer las
letras al mismo nivel.

Empuna temblorosa su herramien-
ta, que no parece querer obedecerle.
Su primer nombre «Marie», surge sin
incidente. Pero al llegar al segundo la
mano desfalleciente le hace romper el
equilibrio de la linea iniciada.

La catistrofe viene en el tercero.
Desde la primera letra, la pluma se
engancha en el papel y surge una
espesa mancha de tinta que cubre la
parte superior de la mayuascula inicial.
Termina por fin como Dios le da a
entender su firma de escolar desapli-
cado, que desentona entre las once
firmas principescas, impecables todas
ellas, que cubren el acta.

El término «firma» que aparece en el
titulo, que evoca una situacion de escritu-
ra, el verbo «contempla», que pide un
objeto que contemplar, y el articulo «la»,



que exige la presencia de un sustantivo
femenino, crean un contexto que incre-
menta la velocidad a la que el lector
puede acceder al significado de «pluman.
Posiblemente, sepa ya de qué palabra se
trata sin haber terminado de leerla, pues
el primer grafema —«plu»— restringe los
posibles significados que tendrian senti-
do. De todos estos elementos, el término
firma es el mds definitorio, lo que pone
de manifiesto que los conocimientos
sobre el tema de lectura que el sujeto
tiene presentes en un momento dado
condicionan también el acceso al signifi-
cado de las palabras.

El contexto no sélo posibilita recono-
cer el significado de las palabras conoci-
das con mds rapidez, sino que, a menudo,
permite inferir el significado de palabras
que se desconocen. Asi, un lector que, en
la primera frase, no sepa qué significa
«deferente» puede inferir que implica una
accion cortés si entiende que «tender algo
con la mano a alguien» normalmente
tiene esta connotacion. Este uso del con-
texto, que puede ser automatico en el lec-
tor experto pero que, a menudo, es estra-
tégico —el sujeto detecta que hay algo que
no entiende y aplica estrategias para
corregir el fallo de comprensién—, consti-
tuye uno de los factores que influye en las
diferencias individuales que se detectan
en la capacidad de comprensién lectora,
tal y como han puesto de manifiesto los
trabajos de Sternberg y Powell (1983). Sin
embargo, puede, tal y como hemos mos-
trado en uno de nuestros trabajos (Mate-
os y Alonso Tapia, 1991), ensenarse y
aprenderse .

Resumiendo, podemos decir que la
facilidad y la precisién con que se recono-
ce el vocabulario depende de cuatro fac-
tores: la cantidad de vocabulario que el
sujeto conoce, la familiaridad con el tema
de lectura, el contexto semdntico y sintic-
tico, y el uso estratégico que se hace de
dicho contexto. Se trata de factores sobre

los que es posible incidir desde el entor-
no, por lo que, si se desea mejorar la com-
prension, es preciso prestarles atencién
de manera explicita a la hora de disefar
los textos o la instruccién. No es suficien-
te con indicar a los alumnos que usen el
diccionario. Es preciso prestar atencién al
uso sistemdtico del contexto, ya que no
sélo incrementa la velocidad de compren-
sion, sino que también puede ser utiliza-
do estratégicamente para deducir el signi-
ficado de los términos que no se
conocen. Esta atencion es especialmente
importante porque la facilidad y precision
con que reconocemos el significado de
las palabras es, de acuerdo con Perfetti
(1989, Perfetti y otros, 1996), una de las
principales fuentes de diferencias indivi-
duales en la comprension. En realidad,
dado que nuestra capacidad para prestar
atencién a varias cosas distintas durante
la lectura es limitada, cuanto mis tarda-
mos en reconocer el significado de las
palabras, menos tiempo tenemos para
hacer otras inferencias necesarias para
comprender los textos.

CONSTRUCCION E INTEGRACION
DEL SIGNIFICADO DE LAS FRASES

Como todos sabemos, el hecho de com-
prender el léxico de un texto no es sufi-
ciente para entenderlo. Es preciso co-
nocer e integrar el significado de las
distintas proposiciones que lo forman.
Precisamente en relacién con este punto,
la investigacion ha llegado a un notable
grado de acuerdo acerca de cuiles son
tanto los procesos psicolégicos que inter-
vienen, como los factores que determinan
las diferencias individuales, y a los que la
instruccién debe prestar una atencién
especifica.

El autor mas influyente, aquel cuyo
modelo goza de una mayor aceptacion, es
Walter Kintsch (1988, 1998). {Qué aporta
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que nos ayude a entender qué pasa por la
mente de los alumnos al leer, y por qué
unos comprenden mejor que otros lo que
leen? éSobre qué factores considera que
deberia incidir la instruccion?

Segun este autor, el lector va constru-
yendo el significado en ciclos o partes.
Cada uno de estos ciclos corresponde
normalmente a una frase —aunque, de-
pendiendo de los conocimientos del suje-
to, el ciclo puede ser mds amplio-, y el
lector va conectando e integrando la
representacion que construye en cada
ciclo con las que ha construido anterior-
mente. En cada ciclo, construye distintos
tipos de ideas y realiza inferencias. El
grado de comprensién que alcanza esti
en funcion de unas y otras, tal y como se
describe a continuacion.

CONSTRUCCION DEL SIGNIFICADO
DE LAS FRASES DE UN CICLO

Para que se entienda mejor a qué hace
referencia —segun Kintsch- cada uno de
los elementos que intervienen en la cons-
truccién del significado de las frases,
vamos a emplear el texto de la firma de
Maria Antonieta que hemos presentado
anteriormente.

Construccion de proposiciones basicas

Consideremos la primera frase del texto:
Maria Antonieta contempla con indeci-
ble terror la pluma que le tiende una
mano deferente. Segun Kintsch, de las
expresiones de la misma, el sujeto extrae
distintas ideas elementales contenidas en
ella —proposiciones con sujeto y predica-
doy con significado pleno-y las va conec-
tando para formar una red. Por ejemplo, a
partir de la frase, se podrian reconocer las
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siguientes proposiciones, todas ellas pre-
sentes en el texto:

* Maria Antonieta contempla una
pluma.

* Maria Antonieta no esti sola.

* Maria Antonieta recibe una pluma.

* Alguien le ofrece la pluma.

* Alguien sostiene la pluma con la
mano.

* Alguien es deferente, cortés.

* Maria Antonieta experimenta terror.

* El terror es indecible.

Aunque parezca que es exagerado
especificar las ideas del texto hasta el
punto en que, siguiendo a Kintsch, lo
hemos hecho, lo cierto es que se ha com-
probado que la densidad proposicional
de un texto influye en el grado de com-
prension, ya que cuanto mayor es la den-
sidad, mds tiempo necesita el sujeto para
reconocer las proposiciones implicadas.
Podemos considerar, por lo tanto, que los
textos con mayor densidad proposicional
son mis dificiles y, en consecuencia, este
hecho debe ser tenido en cuenta a la hora
de seleccionar y elaborar textos para suje-
tos de diferentes edades.

Por otra parte, aunque éste no es un
punto en el que Kintsch se detenga espe-
cialmente, la identificacién de las propo-
siciones depende de que el lector reco-
nozca la estructura sintdctica de la frase
—de quién o de qué se habla (sujeto) y
qué se dice de él (predicado). Para ello,
ha de ser capaz de segmentar las oracio-
nes y determinar qué relaciones jerarqui-
cas de tipo sintdctico hay entre sus ele-
mentos (Altmann, 1988; Vega y otros,
1990; Just y Carpenter, 1987; Moravcsik y
Kintch, 1993).

Para reconocer la estructura sintacti-
ca, el lector utiliza diversas claves: el
orden de las palabras, la funcién, el signi-
ficado y los signos de puntuacién (Elosua,
2000). Si algunas de estas claves fallan,



bien por desconocimiento del sujeto o
porque el orden de los términos no sea el
habitual, la comprensién puede verse difi-
cultada, como ocurre en la oraciéon
siguiente, en la que el sujeto de la oracién
principal aparece situado tras el verbo en
vez de ir delante: Lo que realmente deter-
mina la vida de los esquimales es el mar
y no la tierra. En casos como este,
muchos lectores tienen dificultades para
identificar sujeto y predicado, si bien pue-
den emplear estrategias basadas en los
conocimientos temdticos para resolver la
incertidumbre creada por la ambigiliedad
sintdctica (Carreiras y Clifton, 1993; Fra-
zier y Clifton, 1997).

La identificaciéon del sujeto y del pre-
dicado depende del conocimiento «pric-
tico», no tedrico, de la sintaxis, que
—como hemos podido comprobar en uno
de nuestros estudios— puede ensenarse y
aprenderse (Alonso Tapia y Corral, 1992).
Esto pone de manifiesto otra cuestién
que hay que tener en cuenta durante la
instruccion. Mis adelante nos referiremos
aella.

Activacion de ideas asociadas:
inferencias elaboradas
a partir del conocimiento

Segiun Kintsch, al tiempo que leemos,
ademids de reconocer las ideas presentes
en el texto, cabe la posibilidad de que, en
la medida en que poseemos distintos
tipos de conocimientos asociados a las
proposiciones del texto y dependiendo
del propdsito y del ritmo de lectura, estos
se activen y den lugar a un tipo de repre-
sentacion diferente en cada persona.
Estas inferencias anticipan informacion
que podria aparecer en el texto, pero que
ain no ha aparecido, por lo que, si de
hecho aparece y se hallan presentes en el
lector, facilitan la comprension.

Por ejemplo, en relacién con la primera
oracion del texto «La firma de Maria Anto-
nieta», cabe la posibilidad de que durante
su lectura se activen ideas como:

* Maria Antonieta es una mujer.

* Maria Antonieta es una princesa.

* Maria Antonieta vivié6 durante la
Revolucion Francesa.

* Maria Antonieta Murié en la Guillo-
tina.

* Quien le da la pluma seria proba-
blemente alguien importante.

* Las plumas se usan para escribir.

* ¢Quién o qué le causa terror?

En la medida en que estas ideas se
vayan asociando con un mayor nimero
de proposiciones del texto o —como han
demostrado Wade y Adams (1990)- su
contenido suscite un gran interés en el
lector, permanecen activadas, es decir,
accesibles a la conciencia del sujeto. De
este modo, contribuyen a la representa-
cion que, finalmente, éste se forma del
texto, mientras que aquellas proposicio-
nes que dan lugar a pocas asociaciones
terminan por desvanecerse. Por otra
parte, las ideas que finalmente quedan
asociadas a la representaciéon que el suje-
to va formando del texto enriquecen el
significado que éste extrae del mismo,
con lo que contribuyen a dar mayor pro-
fundidad a la comprension.

La cantidad de ideas asociadas que se
activa no estd, sin embargo, predetermi-
nada ni depende exclusivamente de los
conocimientos del sujeto. El propésito de
lectura —orientado eventualmente por las
instrucciones u objetivos que se propor-
cionan a los lectores— puede influir en la
cantidad (nimero) y amplitud (distancia
de la idea original) de las inferencias que
se activan. Queremos sefnalar este hecho
porque los factores de que depende —pro-
posito, instrucciones y objetivos— pueden
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controlarse y condicionan el nivel de
comprension, por lo que deben ser teni-
dos en cuenta a la hora del entrenamien-
to lector.

Inferencias puente

Con independencia del mayor o menor
nimero de ideas que el sujeto asocie a las
proposiciones del texto, es imprescindible
que, en la medida en que en cada ciclo de
procesamiento haya distintas oraciones, el
lector las vaya conectando entre si, realice
inferencias que constituyan el puente o
nexo entre ellas y asegure asi la coberencia
local de la representacion que estd cons-
truyendo. A través de ellas, el sujeto conec-
ta la informacién nueva con la ya dada.

Algunas de estas inferencias, como las
que implican la solucién de los problemas
planteados por la aparicion de pronom-
bres y aniforas, son generalmente auto-
maticas (Elosda, 2000), aunque no siem-
pre. Por ejemplo, en la frase que venimos
comentando, Maria Antonieta contempla
con indecible terror la pluma que le tien-
de una mano deferente, el sujeto tiene
que inferir a quién se refieren los términos
«que» y «le». En este caso, la dificultad no
es grande, porque sélo hay un referente
posible, por lo que las inferencias serin
probablemente automiticas. Pero no ocu-
rre asi en otros casos, como el que plantea
la lectura del texto siguiente:

Pedro decidi6 ir al cine con sus ami-
gos Antonio y Marcos. Mientras espe-
raban para comprar las entradas, €l
fue a saludar a su primo que vivia
enfrente del cine. Entonces, delante
de Antonio, su amigo reconoci6 a la
profesora de Matemiticas (Alonso
Tapia y col., 1992-a).

Al llegar a la expresion «su amigo»,
muchos lectores deben pararse a pensar a
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quién puede referirse, pues las posibilida-
des son varias. Como hemos podido com-
probar en dos de nuestros estudios (Alon-
so Tapia y Corral, 1992; Alonso Tapia y
otros, 1997), y como han senalado otros
autores (Sdnchez, 1993, 1998), el grado
en que se realizan o no las inferencias
senaladas es una fuente importante de
diferencias individuales en la capacidad
de comprension, y puede mejorarse
mediante entrenamiento (Mateos y Alon-
so Tapia, 1991).

INTEGRACION DEL CICLO
Inferencias sintesis

De acuerdo con Kintsch, la red de ideas
que el sujeto va formando en cada ciclo
debe integrarse en un conjunto coheren-
te de proposiciones relacionadas. En con-
secuencia, una parte de la informacion
activada se perderia y otra permaneceria.
Su permanencia dependerd de su grado
de activacién, esto es, de su asociacion
con otras ideas o —esto no lo dice Kintsch,
sino otros autores (Wade y Adams, 1990)-
del interés que han despertado en el suje-
to. Se formaria asi un Gltimo tipo de ideas
a las que —por su caricter globalizador y
de sintesis del resto de las ideas conteni-
das en la frase o frases leidas—- denomina
«macro-proposiciones». Asi, tras leer la
frase del texto de Maria Antonieta que
venimos comentando, un sujeto podria
resumir las ideas diciendo: Maria Anto-
nieta recibe una pluma, o bien, Maria
Antonieta se asusta al recibir una
pluma. No obstante, la integracién puede
ser inadecuada si el sujeto, debido a sus
dificultades para comprender las proposi-
ciones o al interés que ha despertado en
¢l alguna idea durante la lectura, se cen-
tra en ella deja a un lado las realmente
relevantes.



Conexion de las ideas formadas
en cada ciclo: Establecimiento
de la coherencia lineal

Cuando el sujeto continda su lectura,
comienza un nuevo ciclo y el proceso se
repite. En este caso, sin embargo, el suje-
to debe incorporar las nuevas ideas a la
idea sintesis formada durante la lectura
del ciclo anterior. Esta incorporacién se
realizard en la medida en que el lector se
apoye en la parte temdtica de los enuncia-
dos -la parte comin dada o conocida que
define el tema- y, cuando no haya ele-
mentos que se repitan y que faciliten esta
conexion, en la medida en que haga infe-
rencias a partir de sus conocimientos pre-
vios, si es que dispone de ellos.

Por ejemplo, consideremos los prime-
ros parrafos del texto de Maria Antonieta
y supongamos que, tras el primero, el
sujeto ha formado la idea: Maria Antonie-
ta se asusta al recibir una pluma.

Maria Antonieta contempla con inde-
cible terror la pluma que le tiende
una mano deferente.

Mientras se trataba de desfilar, de
saludar y bajar escaleras con gracia,
todo marchaba a las mil maravillas y
todo el mundo admiraba la facilidad y
la seguridad con que cumplia su
papel. Pero ante esa hoja blanca se
turba y pierde su aplomo.

Al leer en el segundo pirrafo, las
ideas también se refieren a Maria Antonie-
ta —predican algo de ella. Sin embargo, no
hay ningin término que permita una
conexién directa con la idea formada en
el primer ciclo, por lo que se requiere la
realizacion de alguna inferencia para esta-
blecer la conexién. Al leer la primera
frase, si el sujeto presta atencién a la dife-
rencia temporal, el hecho de que esté en
pasado crea un contexto que contrasta
con la situacion presente, contexto al que

contribuye el uso de términos que expre-
san una situacion agradable, no de terror.
En la segunda, por el contrario, la apari-
ciéon del término «hoja blanca» puede
conectar con el esquema de «escritura»
asociado a los términos «firma» y «pluma»
leidos con anterioridad, lo que facilita la
integracion de las ideas contenidas en el
nuevo ciclo. Al final este segundo ciclo, el
lector podria crear la siguiente idea sinte-
sis: Maria Antonieta se asusta porque
tiene que escribir. La progresion tematica
se detecta en la medida en que se activa el
esquema de escritura y se realizan las
inferencias senaladas.

Cuando los lectores no se apoyan en
la progresién temitica y establecen la
coherencia lineal, la comprension sufre,
como muestran los siguientes ejemplos
de protocolos frecuentes de recuerdo que
presentan en relacién con el siguiente
texto algunos sujetos:

A fines del siglo XI1X, la economia de
Espafa estaba retrasada respecto a la
de paises como Inglaterra, Francia o
Alemania, que eran naciones ricas.
Era un pais con una industrializacién
casi estancada, carente de productos
bésicos y de fuentes de energia, mien-
tras que la produccién de hierro y la
fabricacién de ferrocarriles en Europa
avanzaba. La retribucién del trabajo
era mds baja que en la agricultura,
aunque superior a la ofrecida en esta.
Su agricultura estaba muy poco meca-
nizada y los rendimientos eran bajos.
El comercio estaba escasamente de-
sarrollado. Ademids, presentaba una
caracteristica particular: mientras que
las importaciones (materias primas,
combustibles, medios de produccion)
eran imprescindibles, las exportacio-
nes (sobre todo de productos alimen-
ticios) no eran fundamentales para
los paises compradores.
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* Sujeto 1: En el siglo XIX, en Espana,
habia pocos ferrocarriles. En la
agricultura, se ganaba poco dinero.
Francia y Alemania eran paises
ricos. Espana exportaba productos
alimenticios.

* Sujeto 2: En el siglo XIX, Espana era
un pais muy poco desarrollado. Su
industria estaba estancada, su agri-
cultura poco mecanizada y su
comercio poco desarrollado.

* Sujeto 3: En el siglo XX, Espana
estaba menos desarrollada que
otros paises europeos. Tenia
menos industria por falta de recur-
sos, y una agricultura mds atrasa-
da. También importaba mis que
exportaba.

Esta claro que el sujeto 1 no ha conec-
tado adecuadamente unas proposiciones
con otras, pues las ideas contenidas en su
respuesta no hacen referencia al mismo
tema. El sujeto 2 si ha sido capaz de hacer
esta conexion, aunque ha sustituido el
nucleo temitico del texto «la situacion
economica de Espana respecto a Europa
en el siglo XI1X» por «la situacién economi-
ca de Espana en el siglo Xix». Sélo el suje-
to 3 ha realizado el tipo de integracion al
que hace referencia Kintsch, ya que su
modelo muestra sé6lo como tiene lugar la
comprension del lector experto.

Sin embargo, a menudo, los lectores
no expertos no proceden como senala
Kintsch cuando tienen que integrar las
ideas que sintetizan lo leido en cada ciclo.
Como veremos mds adelante, este hecho
puede deberse bien al propoésito con el
que afrontan la lectura, bien a que reco-
nocer la progresion temdtica requiere rea-
lizar un nimero notable de inferencias,
especialmente cuando la ausencia de ele-
mentos repetidos y la existencia de presu-

“posiciones implicitas dificulta la reali-
zaci6én automdtica de las necesarias
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conexiones entre las ideas. Esta actividad
requiere, a Su Vez, conocimientos previos
de los que no siempre se dispone. Por
ejemplo, si un sujeto no hubiese tenido el
esquema del proceso de «escritura», no
habria podido integrar la informacién de
los dos parrafos del texto de Maria Anto-
nieta. No obstante, tal y como han puesto
de manifiesto Sdnchez (1993, 1998) y
Carriedo y Alonso Tapia (1994), es posi-
ble entrenar explicitamente a los sujetos
en el reconocimiento del tema y su pro-
gresion, y en la realizacién de inferencias.

CONSTRUCCION DEL
SIGNIFICADO GLOBAL DEL TEXTO

Representacion
proposicional del texto

A medida que un texto se alarga, el lector
debe ir aplicando los procesos anterior-
mente descritos en sucesivos ciclos hasta
obtener una representacién del significa-
do global del texto, representacion que
debe integrar de modo coherente y sim-
plificado el conjunto de ideas contenidas
en el mismo. En los lectores expertos y
familiarizados con el tema de lectura, lo
normal es que la integracion se produzca
casi de modo automdtico como resultado
de la construccion de la informacién pro-
cesada en los distintos ciclos. De hecho,
numerosos estudios muestran que se pro-
duce lo que los investigadores han deno-
minado «efecto de los niveles», es decir,
que los lectores dedican mis tiempo a la
lectura de lo que hemos denominado
«ideas sintesis» que a la de detalles o ideas
menos importantes del texto y las recuer-
dan mejor (Cirilo y Foch, 1980; Kieras,
1980; Meyer, 1975; Varnhagen, 1991). Un
lector experto que hubiese procedido en
cada ciclo de lectura del texto de Maria



Antonieta como supone Kintsch, proba-
blemente, habria resumido el texto
diciendo:

El texto describe un episodio en que,
Maria Antonieta, probablemente una
princesa, experimenta un gran ridicu-
lo por no saber escribir y emborronar
la hoja de un acta al firmar en presen-
cia de un grupo de principes.

Sin embargo, cuando no se estd fami-
liarizado con el tema de la lectura, el lec-
tor debe aplicar distintas estrategias o
reglas para ir simplificando la informa-
cion. Estas estrategias han sido descritas
por Kintsch y van Dijk (1978):

* La seleccion implica dejar de lado
las ideas que constituyen detalles
accesorios y no necesarios para
comprender una proposiciéon en
una secuencia,

* la generalizacién o sustitucién de
varias proposiciones por una mais
general presente en el texto que las
representa a todas, y

* la construccion o sustitucion de
una secuencia de proposiciones
por otra no presente en el texto
pero que sintetiza el significado de
las mismas.

No obstante, el uso de estas estrate-
gias, especialmente el de la tercera, es,de
acuerdo con el proceso evolutivo que
sigue el lector, lo dltimo que se adquiere
(Brown y Day, 1983). Entrafa una cierta
dificultad, pues requiere razonar activa-
mente sobre la informacién, algo que no
siempre se hace, para dar lugar a protoco-
los que permiten recordar el texto y que
son similares a los que anteriormente
hemos presentado en el caso de los péarra-
fos y reflejan una falta de comprension
del significado global. iDe qué depende,
pues, que los sujetos sean capaces de

aplicar las estrategias senaladas y cons-
truir el significado global del texto?

Como hemos descrito en otros traba-
jos (Alonso Tapia, 1991, 1997 a), influyen
dos tipos de conocimiento. Por un lado,
estd la familiaridad con el contenido del
texto, familiaridad que da lugar a que los
lectores afronten la lectura con conoci-
mientos previos diferentes sobre el tema
del texto, tanto en lo que respecta a su
cantidad, como a su organizacién. Si un
lector no conoce ni el esquema de escri-
tura y ni el relativo al ridiculo que implica
ser el inico que hace algo mal en publico,
dificilmente integrard de modo adecuado
el significado del texto de Maria Antonie-
ta. De hecho, Spillich y otros (1979)
demostraron ya hace tiempo que incluso
los lectores expertos tienen, cuando se
enfrentan con la lectura de un texto cuyo
tema desconocen, tantas dificultades para
recordarlo como los lectores poco hibi-
les, y que, cuando el contenido de la lec-
tura les resulta familiar, ocurre lo contra-
rio.

Por otra parte, se ha comprobado que
la construccién del significado global se
ve influida por el conocimiento de la
estructura textual, esto es, del modo en
que los textos pueden estar organizados
(Alonso Tapia, 1991; Alonso Tapia, Carrie-
do y Gonzilez, 1992; Carriedo y Alonso
Tapia, 1994, 1995, 1996; Meyer, 1975).
Por una parte, estd la estructura narrativa,
que es la primera que los sujetos suelen
dominar, y, por otra, existen estructuras
bdsicas de tipo expositivo —descripcién y
enumeracion; clasificacién, comparacion
y contraste; secuencia o procedimiento;
causa-efecto, problema-solucioén; y argu-
mentacion. Cada una de las estas estruc-
turas puede ser identificada mediante
distintos sefalizadores textuales. Sin
embargo, muchas veces la comprensién
es dificil porque los escritores combinan
distintas estructuras y subordinan algunas
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a la que resulta ser la estructura dominan-
te del texto.

Los alumnos tienen especial dificultad
para comprender e integrar este tipo de
estructuras. Lo normal es que los alum-
nos desconozcan las distintas formas en
que pueden estructurarse los textos expo-
sitivos cuando tienen que enfrentarse a
ellos por primera vez y que, poco a poco,
vayan descubriendo regularidades en la
forma organizativa hasta que, utilizando
este conocimiento, son capaces de cons-
truir el significado global del texto. No
obstante, muchos lectores no llegan
adquirir por si solos este conocimiento,
que requiere un cierto nivel de abstrac-
cion. Esto dificulta la comprension, aun-
que, como hemos mostrado en distintos
trabajos (Carriedo y Alonso Tapia, 1995,
1996), puede ensenarse a los alumnos
c6émo construir el significado global del
texto. Este hecho subraya la importancia
de plantear entre los objetivos explicitos
del entrenamiento en compresion lectora
la ensefianza de como se organizan los
textos —la ensenanza de las estructuras
textuales. Pero, ademads, el hecho de que
la identificacién del significado global
dependa también de la familiaridad con
los contenidos de los textos sugiere la
necesidad de que este entrenamiento se
haga en el contexto de cada materia curri-
cular y no sélo en el de las dreas de Len-
gua y Literatura.

CONSTRUCCION DE UN MODELO
MENTAL O MODELO DE SITUACION

La comprension de un texto no se agota
con la construccion de un modelo propo-
sicional, esto es, de una idea-sintesis
expresable en términos verbales-abstrac-
tos. Por el contrario, normalmente, las
personas ubicamos el significado verbal
en el contexto de nuestra experiencia,
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que es concreta, se sitia en unas coorde-
nadas espacio-temporales, puede visuali-
zarse y, a menudo, estd cargada de con-
notaciones emocionales. Al hacerlo,
construimos lo que se ha denominado
modelo mental o, mis frecuentemente,
modelo de la situacion a la que hace refe-
rencia el texto (Jonson-Laird, 1980; van
Dijk y Kintsch, 1983; Kintch, 1998). Dicho
modelo, tal y como han descrito Vega,
Diaz y Le6n (1999), estd constituido por
representaciones dindmicas —que van
cambiando a medida que avanza la lectu-
ra del texto- de lo singular, lo concreto y
lo que se puede visualizar, situadas en un
contexto espacio-temporal. Considere-
mos, por ejemplo, el siguiente texto:

El gran emperador de los aztecas era
omnipotente; todas las tribus del
valle de México y de los territorios
vecinos le pagaban tributos, pero no
todos los pueblos sometidos eran feli-
ces. Estaban cansados de entregar
hombres y riquezas a sus opresores.

El cacique de un territorio vecino
decidié un dia que habia llegado el
momento de libertar a su pueblo de
la dominacién azteca y empezé una
guerra terrible entre su pueblo y los
aztecas.

Ocurri0, sin embargo, que Popoca-
tepetl, uno de los principales guerre-
ros de este pueblo, profesaba amor
callado a la princesa Ixtaccihuatl, de
juvenil belleza, hija del cacique.

Antes de salir a la guerra, Popocate-
petl pidi6 al padre de Ixtaccihualt la
mano de ésta, si triunfaba, y el caci-
que se la prometio.

Popocatepetl vencié en todos los
combates, y a su regreso triunfal, el
cacique salié a su encuentro y le dijo
que la muerte le habia arrebatado a
Ixtaccihuatl.

Popocatepetl ofuscado, tomé en
sus brazos a Ixtaccihuatl, y empez6 a
subir montanas y montanas, cargando



el cuerpo amado. Al llegar cerca del
cielo, la tendi6 en la cumbre y se arro-
dill6 junto a ella.

La nieve cubrié sus cuerpos, for-
mando los gigantescos volcanes que
presiden la lontananza del valle de
Méjico.

En primer lugar, la lectura de este
texto puede llevar a construir diferentes
«videos mentales» dependiendo de lo que
el lector sepa sobre los aztecas, sobre lo
que es pagar tributo y sobre la historia de
Méjico. En cualquier caso, tras los dos pri-
meros parrafos, lo probable es que la
composicion de lugar que se haya hecho
el lector sea la de dos pueblos en guerra.
Sin embargo, esta composicién de lugar
cambia en el tercer parrafo, cuando se
introduce el tema del amor entre dos per-
sonas y, de nuevo, en el Gltimo, cuando
todo se convierte en explicacién de la
existencia de unos volcanes. Este hecho
muestra el caricter dinimico de los
modelos de situacién.

Sin una construccién minima del
modelo mental o de situacién, el lector
no comprende adecuadamente el texto,
aun cuando haya construido una repre-
sentacion proposicional adecuada del
mismo (Kintsch, 1998). Por ejemplo, un
lector puede haber concluido, como
hemos comprobado al preguntar a distin-
tos sujetos qué es lo que, en resumen,
dice ese texto, que Maria Antonieta era
una mujer a la que no le gustaba escribir y
que echa un borrén al firmar, lo que
como modelo proposicional es bdsica-
mente correcto. Otra, sin embargo, subra-
ya ademds que «Se puso nerviosa y lo
paso mal al tener que firmar ante otras
personas porque no sabia escribir», y
comenta: «A mi me pasaria lo mismo».
Aunque estos ejemplos sean circunstan-
ciales, las diferencias ponen de manifiesto
que los lectores estin pensando en cosas
distintas, en este caso, uno en el hecho

objetivo y el otro en la experiencia subje-
tiva. No podemos decir, pues, que hayan
comprendido el texto del mismo modo.
Los modelos de situacién construidos por
uno y otro son diferentes. Ahora bien, éde
qué depende que los lectores construya-
mos modelos de situacién distintos y mds
o menos adecuados?

La respuesta a esta pregunta, global-
mente considerada, es clara: depende, en
buena medida, de los conocimientos que
el sujeto posee y activa al leer el texto.
Esto es algo que podemos comprobar si
examinamos cOmo cambia nuestra idea
de quién es Hugo en los dos textos
siguientes:

Cuando Hugo sali6 a la calle vio a lo
lejos como se acercaban sus compa-
fieros; entonces subid corriendo a su
casa para buscar su balén.

Cuando Hugo sali6 a la calle vio a
lo lejos cémo se acercaban sus com-
paneros; entonces subié corriendo a
su casa para buscar su pistola.

En el primer caso, la mayoria de las
personas suele pensar que Hugo es un
nifilo, mientras que, en el segundo, suele
pensar que es un adulto. Sin embargo,
estrictamente hablando, no hay nada en
el texto que fuerce una u otra interpreta-
cion, excepto que, en nuestra experien-
cia, hemos asociado distintos personajes
a los términos balén y pistola en el esce-
nario en el que aparecen.

Si se activan ciertas ideas y no otras,
es debido a ciertas caracteristicas del
texto. Por ejemplo, el uso de las expresio-
nes terror, martirio, temblorosa, desfa-
lleciente y catdstrofe y escolar desaplica-
do junto al hecho descrito, en la medida
en que el sujeto presta atencion a las mis-
mas, contribuye a activar experiencias
emocionales que dan lugar a un tipo de
comprension diferente a la que se tiene
cuando no se comprenden bien o no se
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las tiene suficientemente en cuenta. De
hecho, actualmente, la investigacion estd
tratando de responder a esta cuestion
analizando qué materias relacionadas con
los contenidos textuales —espaciales, tem-
porales, etc.— activan con mayor probabi-
lidad distintos conocimientos y llevan a la
construccion de diferentes modelos de
situacion (Carreiras y otros, 1997; Vega,
1995; Ericsson y Kintsch, 1995; Taylor y
Tversky, 1997; Zwann y Radvansky, 1998).

COMPRESION DEL TEXTO EN EL CONTEXTO
DEL PROCESO DE COMUNICACION

Hay una ultima cuestion que para nos-
otros forma parte del proceso de com-
prension a la que, hasta el momento, no
se ha prestado excesiva atencion desde la
investigacion psicolégica, quizis, porque
las prioridades eran otras, pero es posible
que también porque no es imprescindible
para construir los modelos de compren-
sion del texto descritos, ya que, a menu-
do, es necesario recurrir a procesos de
razonamiento que no es preciso llevar a
cabo durante la lectura.

Dicha cuestion hace referencia al
grado en que el lector llega no sélo a sin-
tetizar las ideas que el autor comunica y a
construir un modelo de la situacién de
que habla el texto, sino también a identi-
ficar la intencién con que el autor dice lo
que dice. Hay que tener en cuenta que
dicha intenciéon puede haber llevado a
exagerar O a presentar sesgadamente la
informacién contenida en el texto. El
identificar la intencién del autor es
importante en la medida en que los textos
no se escriben porque si, sino con una
intencion comunicativa, y comprenderlos
en profundidad implica ser capaces de
identificar y valorar la intencién con que
han sido escritos.

Como hemos puesto de manifiesto en
dos de nuestros estudios (Alonso Tapia y
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Corral, 1992; Alonso Tapia y otros, 1997),
no todos los sujetos identifican con la
misma facilidad la intencién de los auto-
res. éDe qué dependen, pues, las diferen-
cias entre los distintos lectores en este
punto?

El hecho de identificar la intencién
del autor depende, ante todo, de que el
lector crea que debe identificarla y trate
activamente de conseguirlo, creencia que
se traduce en proposito de lectura. A tra-
vés de la ensenanza, se puede, como vere-
mos, influir para que este propdsito esté
presente. Pero las diferencias se produ-
cen incluso cuando el sujeto lee o relee
un texto con este proposito.

En el caso senalado, los estudios que
hemos realizado muestran que la identifi-
cacion de la intencién del autor se haya
asociada, en buena medida, al grado de
comprension del texto y a las variables
que influyen en ésta. Parece légico: sin
entender qué se dice, es dificil deducir
para qué se nos dice. Asi, a menudo, la
propia estructura del texto permite iden-
tificar esta intencién, como cuando el
texto constituye una argumentacién del
autor orientada a convencernos de la
veracidad de una conclusién. Pero, ade-
mis, el lector necesita frecuentemente
echar mano de otro tipo de conocimien-
tos. Entre estos estdn los relativos al tipo
de documento en el que aparece el texto.
No es lo mismo la descripcion del paisaje
de un pais en un libro de geografia que en
un prospecto de propaganda turistica,
donde cabe que, debido a la intenci6n
comercial, se exageren ciertos datos. Ni es
lo mismo un documento legal que un
panfleto de propaganda politica. Asi
mismo, hay que considerar la relevancia
de los conocimientos sobre los recursos
retdricos que un autor puede utilizar para
comunicar sus intenciones, como el uso
de repeticiones, exageraciones y contra-
dicciones entre lo que parece afirmar y



los elementos que utiliza para apoyar sus
aseveraciones, y mediante los que se iro-
niza y se quiere comunicar lo contrario de
lo que se dice, tal y como sugiere el
siguiente texto:

No creas que eres viejo. Ni mucho
menos. Mirate: con tus bellas arrugas,
con tus canas, casi sin pelo, torva la
mirada, dentadura postiza... {No te
ves? Quien te dijo viejo no miraba,
que ni a verte empez6. No supo ver.

Si se desea, pues, contribuir a que
mejore la comprension del texto leido en
este ultimo nivel, especialmente impor-
tante con vistas al aprendizaje en las
materias en que es preciso conocer y valo-
rar la intencién con que se han escrito los
documentos con los que se trabaja, pare-
ce necesario que tanto el propdésito de
identificar la intencién del autor, como
los conocimientos de que depende se tra-
bajen de modo explicito.

AUTORREGULACION DEL PROCESO LECTOR

La descripcion que hemos hecho hasta el
momento de los factores que intervienen
en la comprension del texto ha pasado
por alto un hecho muy frecuente. El pro-
ceso lector no es un proceso sin obsticu-
los. Todo lector, incluso el lector experto,
comete alguna vez errores al leer y experi-
menta dificultades al tratar de compren-
der. Sin embargo, no todas los lectores
son igualmente conscientes de sus erro-
res de lectura y de sus dificultades de
comprension y, en consecuencia, tampo-
co reaccionan de la misma manera. Difie-
ren, pues, en la supervisién y regulacion
del proceso lector, lo que tiene importan-
tes efectos en la comprension, tal y como
han puesto de manifiesto diferentes estu-
dios con ninos (Alonso Tapia, 1991; Alon-
so Tapia y Mateos, 1992; Markman, 1977,

Mateos y Alonso Tapia, 1991) y con adul-
tos (Baker, 1989).

El grado de supervisién y autorregula-
cion del proceso lector evoluciona con la
edad, al tiempo que varia también el tipo
de criterios que usan los sujetos (Baker,
1985; Mateos, 2001; Schneider y Pressley,
1998). Al principio, los sujetos sélo se
fijan en si conocen o no el significado de
las palabras, esto es, usan s6lo un criterio
léxico. Sin embargo, no evalGan la consis-
tencia de la relacién entre las distintas
ideas, lo que implica que no wutilizan ade-
cuadamente criterios sintdcticos o semdn-
ticos, algo para lo que, con frecuencia, tie-
nen dificultades incluso los adultos
(Baker, 1989; Otero y Campanario, 1990).
Los conocimientos de que disponen los
sujetos influyen en la supervisién -ya que
proporcionan criterios distintos—y en la
respuesta a la deteccion de dificultades
—permiten disponer de diferentes estrate-
gias. El uso de los mismos, sin embargo,
depende también, como enseguida vere-
mos, del propésito de lectura.

La supervisién y la autorregulacion
del proceso lector, sin embargo, no son
procesos que sélo evolucionen con la
edad, también mejoran con el entrena-
miento explicito, como ha puesto de
manifiesto la revision realizada por Mate-
os (1995). El contexto educativo debe,
pues, asumir explicitamente el entrena-
miento de esta capacidad como objetivo
«instruccional», aunque éste es un punto
sobre el que volveremos en breve.

MOTIVACION )
Y COMPRENSION LECTORA

Como senalibamos al comienzo, la lectu-
ra es una actividad motivada. Esto signifi-
ca que, de un modo u otro, siempre lee-
mos con un propdsito: entender lo
que leemos, obtener informacién para
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resolver un problema -saber cémo pro-
gramar la lavadora, el video, etc.—, pasarlo
bien con la historia que cuenta el texto,
memorizar el contenido para realizar pos-
teriormente un examen, quedar bien
cuando los padres pidan que se lea ante
un vecino, no cometer errores para evitar
que la profesora diga delante de todos
que uno no sabe leer porque no presta
atencion, etc. El tomar conciencia de este
hecho es importante, porque las metas
que perseguimos influyen en cémo lee-
mos. En consecuencia, podemos decir
que la motivacién con que leemos es res-
ponsable de muchas de las diferencias
individuales que aparecen a lo largo del
proceso de comprension. éDe qué depen-
de, pues, la motivacién con que leemos?
La investigacion ha puesto de mani-
fiesto que uno de los factores que influ-
yen en la comprensién son las creencias
que los lectores tienen respecto al objeti-
vo que deben conseguir al leer. Por ejem-
plo, en nuestros propios trabajos (Ca-
rriedo y Alonso Tapia, 1995) hemos
encontrado que sujetos de, incluso, 11
anos con problemas de comprensién con-
sideraban que lo importante al leer es
leer sin equivocarse. Este mismo resulta-
do ha sido obtenido también por Garner
(1981) en sujetos de 12 afos con proble-
mas de comprension. En su estudio, los
sujetos debian leer textos que contenian
ideas contradictorias y textos con pala-
bras polisilabas desconocidas, pero, sin
embargo, s6lo en este dltimo caso sefala-
ban que los textos eran dificiles. Obvia-
mente, cuando un sujeto cree que lo
importante es pronunciar bien, apenas
presta atencion al resto de los procesos
implicados en la comprension de los tex-
tos, con lo que la comprension sufre y, de
rebote, el sujeto, que no experimenta
ninguna satisfaccién intrinseca al proceso
de lectura, termina perdiendo interés.
Probablemente, el hecho de que
en casa y en la escuela suela insistirse
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excesivamente en la importancia de que
la pronunciacion y la entonacién sean
correctas contribuya al desarrollo de
dicha creencia. Sin embargo, hemos de
hacer notar que esto va en detrimento de
otros procesos de comprensién que, a
menudo, y como consecuencia de ello, se
inhiben explicitamente, como cuando los
nifos interrumpen la lectura para hablar
de algo que les llama la atencién y, en
lugar de aprovechar para elaborar con
ellos la representacion de lo que leen, se
insiste en que sigan leyendo y pronun-
ciando bien.

El segundo factor que afecta a las
metas con que un sujeto lee son sus cre-
encias respecto a lo que implica com-
prender. Yuill y Oakhill (1991), tras entre-
vistar a lectores con problemas y sin
problemas de comprensién, encontraron
que, para los primeros, lo importante era
comprender los términos de los textos.
Cuando esto se lograba, un texto dejaba
de ser dificil. Resultados semejantes habi-
an sido obtenidos anteriormente por Gar-
ner y Kraus (1981, 1982). Parece, pues,
que, para muchos sujetos, la compren-
sion se consigue cuando se entiende el
vocabulario, se identifica el tema del qué
habla el autor y se va consiguiendo una
coherencia local —se entiende cada ora-
cién—, aunque no Se consiga una repre-
sentacion integrada de las ideas del con-
junto del texto, ni de la situacién a que
hacen referencia, y esto es lo que habria
llevado a los lectores de los dos estudios
senalados a detectar inconsistencias en
los textos leidos. La representacion cons-
truida supone una comprension superfi-
cial suficiente, tal vez, para recordar el
texto, pero no una comprension profun-
da, que implicaria, no sélo identificar el
tema y comprender las proposiciones por
separado, sino también ser capaces de
resumir el significado central del texto y
construir un modelo mental de la situa-
cién a la que hace referencia. En el caso



de los textos poéticos, hacerlo implicaria
sintonizar incluso con las emociones que
el autor trata de transmitir.

éDe qué depende el que los lectores
afronten la lectura con una concepcién u
otra? Probablemente, de si el contexto en
que deben leer demanda o no una com-
prension profunda del texto y de si se
entrena explicitamente a los alumnos en
la consecucion de esta comprension o no,
lo que impide que tomen conciencia de la
necesidad de alcanzarla y del modo en
que pueden hacerlo. Si, por ejemplo,
para responder adecuadamente a las tare-
as de evaluacion basta con recordar mis o
menos literalmente el contenido de los
textos, situacion muy frecuente (Villa y
Alonso Tapia, 1996), los alumnos no van a
leerlos tratando de comprenderlos en
profundidad.

Finalmente, el grado de implicacién
del sujeto en la comprension del texto no
depende s6lo de que quiera comprender,
sino de que pueda, algo que estd en fun-
cién de lo que ocurre durante el proceso
de comprension. Tendrd problemas de
comprension si:

* Experimenta notables dificultades
en la codificacion;

* Su conocimiento del léxico o del
tema que lee es escaso (Perfetti,
1989);

« No sabe extraer el significado de las
palabras del contexto (Sternberg y
Powell, 1983);

« A menudo, su atencién durante la
lectura se centra en ideas secunda-
rias evocadas por algun detalle del
texto, y es incapaz de suprimirlas y
de buscar activamente entender lo
esencial e integrar las distintas
ideas (Gernsbacher, 1993);

* Trata de entender pero no ha ad-
quirido estrategias como las recapi-
tulaciones, las auto-preguntas y las

predicciones que facilitan la men-
cionada integracién (Oakhill,
1994);

* No intenta representarse adecuada-
mente la situacion a que hace refe-
rencia el texto o, aunque lo haga,
no lo consigue por falta de conoci-
mientos;

* En general, la dificultad del texto es
tal que desborda su capacidad para
prestar atencién a los distintos ele-
mentos implicados en la compren-
sién -limitaciones en la memoria
de trabajo (Just y Carpenter, 1992).

Habitualmente, en estos casos, expe-
rimentard la lectura como una actividad
desagradable, tratard de evitarla esforzdn-
dose lo menos posible. Parece, pues, que
proceso y motivacién se influyen recipro-
camente, lo que nos lleva a nuestra pre-
gunta inicial: /desde qué presupuestos
podemos trabajar durante la ensefianza
o al editar textos para mejorar la moti-
vacién y el proceso lector y, con ello, la
comprension lectora?

ENTRENAMIENTO
DE LA COMPRENSION LECTORA

A la luz de todo lo expuesto, es posible
deducir algunos criterios que deben guiar
la ensenanza de la lectura de cualquier
tipo de texto. Estos criterios tienen que
ver con cuatro facetas del proceso de
ensenanza:

* El entorno que hay que crear antes
de la lectura de un texto para dar
significado a esta actividad.

* El tipo de objetivos que hemos de
conseguir con la ensefnanza de la
lectura.

* Las estrategias docentes que per-
miten conseguir esos objetivos
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teniendo en cuenta el modo en
que aprendemos.

* Los apoyos que cabe proporcionar a
la hora de presentar los textos que
van a utilizarse para la lectura y den-
tro de los cuales incluimos no sélo
los especificamente disenados para
su uso en la ensenanza de la lectura,
sino cualquier texto escolar.

CRITERIOS PARA LA
CREACION DEL ENTORNO DE LECTURA

ESTABLECIMIENTO DE
METAS Y PROPOSITOS DE LECTURA

Desde nuestro punto de vista, el primer
criterio pedagdgico que hemos de tener
en cuenta si queremos mejorar la capaci-
dad para realizar una lectura comprensiva
es que su ensenanza debe estar, desde el
comienzo, orientada a la comprension y
no s6lo a la adquisiciéon de la capacidad
de decodificacion. Si, como es frecuente,
se insiste s6lo en la correccién y en la
velocidad lectoras, los alumnos se acos-
tumbran a leer para algo que para la
mayoria no tiene mucho significado, y no
se sienten en absoluto motivados para
realizar el esfuerzo de pensar y elaborar el
contenido de lo que estin leyendo. Ahora
bien, dqué estrategias pueden utilizarse
para lograr este objetivo?

Cuando lo que se pretende es facilitar
la comprension de un texto especifico
que se va a leer en clase, es importante
crear un propdsito de lectura. Pueden
emplearse varias estrategias para permitir
que los alumnos afronten la lectura con
un propdsito adecuado:

* indicar el propésito directamente,

* formular preguntas que orienten
indirectamente la atencién hacia el
objetivo deseado, y
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* en los casos en que el texto va pre-
cedido por indicaciones que espe-
cifican los objetivos que hay que
conseguir, mostrar la importancia
de utilizar los objetivos senalados
en el texto.

Aunque estas estrategias son ficiles de
aplicar, no siempre se utilizan correcta-
mente, pues, a veces, su uso no orienta la
atencion de los alumnos de modo que
puedan identificar lo que constituye el
centro del mensaje que el autor pretende
comunicar.

Sin embargo, lo que realmente intere-
sa es que los alumnos afronten con un
propdsito claro la lectura de cualquier
tipo de texto, no sélo cuando van a leer
en clase, sino también cuando leen ellos
solos. Para ello, es preciso, por un lado,
que estén convencidos de la utilidad de
clarificar el propdésito de lectura —algo
que se puede conseguir haciendo que
comparen lo que recuerdan tras leer el
texto sin un proposito definido y después
de haberlo leido con un propdsito ade-
cuado- y, por otro, que sepan cOmo
hacerlo —tarea que se ve facilitada si el
profesor actia como modelo y piensa en
voz alta cuando establece el propésito de
lectura.

ACTIVACION DE LOS

CONOCIMIENTOS PREVIOS: IMPORTANCIA DE
TRABAJAR LA COMPRENSION DESDE LAS
DISTINTAS AREAS CURRICULARES

A lo largo de la exposicién, hemos senala-
do que una segunda caracteristica del
proceso de comprensién es que la repre-
sentacion del contenido del texto que
construye el sujeto depende de que la lec-
tura del mismo evoque en €l ciertos cono-
cimientos que el autor ha dado por
supuestos y sin los cuales su mensaje no
serd comprendido adecuadamente. Este



hecho tiene dos implicaciones pedagégi-
cas importantes.

El hecho de activar los conocimientos
que el sujeto tiene sobre el tema del
texto, al tiempo que se establece el pro-
posito de lectura, facilita la comprensién.
Con este fin, autores y editores de libros
de texto utilizan titulos, introducciones,
resumenes previos, diagramas, fotografias
y otros recursos que, examinados antes
de la lectura de un texto, evocan los cono-
cimientos que el lector posee sobre el
tema y despiertan en €l los interrogantes
adecuados para facilitar la comprension.

Es frecuente, sin embargo, que
muchos alumnos comiencen a leer el
texto sin leer los titulos o las introduccio-
nes y no utilicen la informacién contenida
en los diagramas y las fotografias porque
piensan que no es importante para la
comprension. En consecuencia, parece
necesario conseguir, por un lado, que los
alumnos caigan en la cuenta de la impor-
tancia de utilizar esos elementos del texto
cuando estin presentes —ya que les per-
miten activar sus conocimientos antes de
la lectura y facilitan con ello la compren-
sién-y, por otro, que sepan cémo hacer-
lo. Es posible ensefarselo:

* mediante cuestiones que, a partir
de los elementos mencionados,
hagan que los alumnos evoquen los
conocimientos adecuados y se plan-
teen las cuestiones pertinentes;

* haciendo que el propio profesor
actie como modelo e ilustre
mediante la técnica del pensamien-
to en voz alta el uso de tales recur-
sos y su valor potencial en relacion
con los objetivos de aprendizaje; y

» disenando los textos escolares para
que los titulos, las imdgenes y las
cuestiones previas orienten la aten-
cién no hacia cualquier tipo de
conocimiento previo, sino hacia

aquellos realmente relevantes para
la comprension del texto.

La segunda implicacién pedagogica es
que la ensenanza de la lectura no se agota
en las actividades que se realizan en pri-
maria y durante la ensenanza secundaria
en el drea de Lengua y Literatura. Puesto
que los conocimientos necesarios se van
construyendo a medida que se trabajan
las distintas actividades curriculares, la
ensenanza de la lectura debe continuar
de modo explicito al tiempo que se traba-
jan los contenidos propios de estas dreas,
algo que, con acierto, suelen senalar los
disenos curriculares.

OBJETIVOS Y ESTRATEGIAS
DE ENSENANZA QUE HAY QUE
UTILIZAR «DURANTE» LA LECTURA

Si la lectura esti orientada a la compren-
sién, a la hora de establecer los objetivos
del entrenamiento lector y valorar la ade-
cuacion de las estrategias que se van uti-
lizar, serd preciso tener en cuenta los
distintos origenes de las diferencias indi-
viduales que actian durante el proceso
lector, conforme a lo que hemos sefalado
anteriormente.

Hemos visto que una primera causa
de las diferencias individuales, que ade-
mds afecta a todo el proceso lector, es que
nuestra memoria de trabajo es limitada.
Sin embargo, también hemos senalado
que la familiaridad con las letras, el voca-
bulario y el tema de los textos mejora la
lectura y la comprensién. Esto significa
que, aunque nuestra capacidad de proce-
sar informacién sea limitada, es posible
mejorar su gestion con la prictica y los
conocimientos adecuados. En consecuen-
cia, parece obvio que, para mejorar la lec-
tura y la comprension, es preciso practi-
car. Pero épracticar qué? éCon qué apoyos?
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Trabajo en los primeros niveles

Fundamentalmente, es preciso ayudar a
los lectores vy, para ello, podemos utili-
zar textos —narrativos o descriptivos— de
estructuras sencillas en la comprensién
e integracion de las frases; identificar las
proposiciones o ideas simples que las
forman; ensefnarles a mantener la refe-
rencia textual mediante inferencias

puente; mostrarles cédmo ajustar su
ritmo de lectura de modo que puedan
evocar lo que saben; y, sobre todo, ins-
truirles sobre cémo integrar el texto y, al
mismo tiempo, sintetizar el significado
bdsico de cada ciclo lector. Con este fin,
teniendo en cuenta la edad y el nivel de
comprension de los alumnos, los profe-
sores, tras planificar con los alumnos
lo que se va a hacer y el objetivo a

CUADRO I
Fases del proceso de modelado y cesién del control

Nivel 1: El profesor tiene todo el control

* Activacién de conocimientos:

sometidos, opresores, cacique).
* Planificacion:
— Cada uno va a leer un pérrafo
* Supervision y regulacion:

ficacion.
— Resumen.

— Sobre el tema: para establecer el propoésito lector.
— Sobre el vocabulario: antes de empezar, vamos a ver lo que significan
algunas palabras que os vais a encontrar (omnipotente, tributo, pueblos

- Eco de lectura para facilitar la automatizacién de los procesos de decodi-

— Anticipaciéon enfocanda a los sentimientos (RI) o a la accion.
* Evaluacion de la comprension del significado global.

Nivel 2: El profesor cede el control de la comprension del vocabulario

* Planificacion:
— Cada uno va a leer un parrafo.

* Supervision y regulacién:
- Eco de lectura.

— Resumen.

* Evaluacion.

- Si no entendéis alguna palabra, preguntadlo.

— Respuesta a las preguntas por el vocabulario.

- Anticipacidon enfocada a los sentimientos (RI) o la accion.

Nivel 3 y siguientes

— Del resumen del pirrafo.

* En sucesivos niveles, se va cediendo el control:

— De la anticipacion de sentimientos y acciones.
- Del resumen del conjunto del texto
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conseguir, pueden utilizar la estrategia
«eco de lectura-sintesis-anticipacion-eva-
luacién» que, aplicada al cuento mejica-
no anteriormente descrito, se recoge el
cuadro 1. Esta estrategia requiere que el
profesor se sitie en el nivel de compe-
tencia del alumno, para, tras modelar el

proceso a seguir, ir cediendo progresiva-
mente el control mientras el alumno va
interiorizando el proceso y hasta que es
capaz de realizarlo de manera auténoma
(Sinchez, 1998). En el cuadro II, se ilus-
tra cOmo seria el entrenamiento en el
nivel mds bajo.

CUADRO II
Ejemplo de entrenamiento del proceso de comprensién en el nivel mds bdsico

bonita.
* Vamos a leerla y sabremos por qué

a encontrar (tributo...).
* Cada uno va a leer un pdrrafo.

* Vamos a leer entre todos una leyenda de unos indios, los aztecas, que vivian
en Méjico. Mirad, Méjico es una ciudad rodeada de volcanes, pero no siem-
pre ha sido asi... ¢{Cémo es posible que ahora haya volcanes, si son montes
muy altos? Nos lo cuenta la leyenda de Popocatpet! e Ixtaccihualt. Es muy

* Antes de empezar, vamos a ver lo que significan algunas palabras que os vais

Parrafo que lee cada nifio

Comentario del profesor al término
de cada pirrafo

(Resume, anticipa y hace inferencias)

Si un nifio se equivoca al leer, el profesor hace «eco» de la lectura —repite en
voz alta—, pero pronunciando bien e indicindole que siga.

El gran emperador de los aztecas era
omnipotente; todas las tribus del valle
de México y de los territorios vecinos
le pagaban tributos, pero no todos los
pueblos sometidos eran felices. Esta-
ban cansados de entregar hombres y
riquezas a sus opresores.

Los pueblos no eran felices... no les
gustaba pagar tributo... équé harian?
¢Se rebelarian tal vez?

El cacique de Tlaxacala decidi6é un dia
que habia llegado el momento de
libertar a su pueblo de la dominacién
azteca y empezO una guerra terrible
entre aztecas y tlaxcaltecas.

Era cierto... Alguien se rebela, pero
hay guerra... éQué pasard? {Quién
ganari? Seguro que...

Ver continuacién cuadro 11
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(continuacién) CUADRO 11
Ejemplo de entrenamiento del proceso de comprension en el nivel mds bdsico

La princesa Ixtaccihuatl, de juvenil
belleza, era hija del cacique de Tlaxcala.
Popocatépetl, uno de los principales
guerreros de su pueblo, le profesaba
amor callado.

En medio de la guerra, un guerrero se
enamora de la hija del jefe... éComo se
sentird? ¢Qué pensara? ¢Qué hari? iy
qué hari el padre cuando se entere?

Antes de salir a la guerra, Popocatépetl
pidid al padre de Ixtaccihualt la mano
de ésta, si triunfaba, y el cacique tlaxcal-
teca se la prometio.

Pide la mano y se la conceden, pero
étriunfard? Puede que si, pero seria muy
ficil.

Popocatépetl vencié en todos los com-
bates, y a su regreso triunfal a Tlaxcala,
el cacique salio a su encuentro y le dijo
que la muerte le habia arrebatado a
Ixtaccihuatl.

Lo dicho: Cuando habia triunfado, le
dicen que ella ha muerto. éComo se
sentird? ¢Qué hard?

Popocatépetl ofuscado, tomdé en sus
brazos a Ixtaccihuatl, y empezd6 a subir
montanas y montaias, cargando el
cuerpo amado. Al llegar cerca del cielo,
la tendié en la cumbre y se arrodillé
junto a ella.

Se la lleva y se queda con ella. éQué
ocurrird?

La nieve cubri6 sus cuerpos, formando
los gigantescos

Volcanes que presiden la lontananza
del valle de Méjico.

Asi surgieron los volcanes.

* ¢Cémo podriamos resumir el cuento?

(En este nivel, el profesor hace el resumen).
Cuenta que los volcanes que rodean México son los cuerpos de dos enamorados
que no pudieron casarse porque la chica murié mientras el chico estaba en la gue-
rra. Al volver, se la llevd, se quedé con ella y la nieve les cubrié.

Durante este proceso, dependiendo
de las dificultades que manifiesten los
alumnos a lo largo de sus intervenciones
—desconocimiento del significado de algu-
na palabra, dificultades para establecer la
referencia textual, dificultades para inte-
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grar la informacién de distintas oraciones
por desconocimiento del significado de
las particulas conectivas o de las implica-
ciones de los tiempos verbales, etc.— es
posible ensenarles a utilizar las estrategias
adecuadas: uso del contexto, relectura y



razonamiento hasta encontrar el referen-
te adecuado...

Trabajo con textos expositivos

Una gran parte de las dificultades de com-
prensién que experimentan los alumnos
se debe a que cuando leen un texto, espe-
cialmente si es un texto expositivo, no
son capaces de identificar ni la progresion
y la estructura textual, ni el significado
que confiere al texto el uso de distintos
recursos retoricos. En consecuencia,
como han puesto de manifiesto muchos
de los trabajos citados al comienzo de
este articulo, es necesario ayudar a los
alumnos a tomar conciencia de cémo pro-
gresa y se estructura el texto consideran-
do la diferente importancia que tienen las
distintas ideas en funcién del modo en
que han sido estructuradas, y de la rela-
cion del texto con el contexto en el que se
produce la comunicacién y que hace
plausible que éste se haya producido con
una determinada intencién y no con otra
(Ledn, 2003; Otero y otros, 2002).

Por ejemplo, un alumno no entende-
ria un texto como el de la economia espa-
fiola en el siglo XIX anteriormente citado
si no cayese en la cuenta de que es mds
que una suma de frases ya que:

e tiene un tema -la diferencia
de Espana con algunos paises
europeos—;

* el tema progresa de lo general a lo
particular exponiendo sucesivos
contrastes;

* dado que se organiza de acuerdo
con una estructura de contraste, la
idea principal es aquella que resu-
me el conjunto de los contrastes
recogidos, mientras que el resto
de las ideas estd subordinado a
aquella;

* puesto que los contrastes simple-
mente se describen y no se tratan,
por ejemplo, como problemas a
resolver o como fenémenos cuyos
responsables hay que denunciar, la
intencién del autor —al menos la
que se puede deducir de lo explici-
to- es solo informar.

A fin de que los alumnos puedan lle-
gar a comprender un texto, lo importante
no es s6lo que conozcan «en teoria» las
caracteristicas de las diferentes estructu-
ras textuales y su funcién comunicativa,
asi como el significado que confieren a
los textos los distintos recursos retoricos.
Es preciso que se acostumbren a usar ese
conocimiento mientras leen. El conseguir
esto requiere, en la mayoria de los casos,
que los alumnos reciban un entrenamien-
to especifico que debe orientarse a facili-
tar la toma de conciencia acerca de las
caracteristicas de las distintas formas de
organizacion textual, los elementos sin-
ticticos y semdnticos que permiten su
identificacién —conectivas, tiempos, etc.—,
y los elementos que, en funcién de la
forma de progresion del texto de acuerdo
con las distintas estructuras, constituyen
la informacién mds importante que el
autor quiere comunicar. Dicho entrena-
miento también debe facilitar el uso habi-
tual y automitico de los conocimientos
aludidos.

Para conseguir este objetivo, pueden
utilizarse de forma combinada distintas
estrategias. En primer lugar, pueden
emplearse las tareas de composicion de
textos con distintos propoésitos para mos-
trar como éstos cambian la forma de orga-
nizar el texto, tal y como hemos sugerido
en uno de nuestros trabajos (Carriedo y
Alonso Tapia, 1994). La composicién no
se utilizaria en este caso como método
para ensefar a los alumnos a expresa-
rse, sino como método para facilitar la
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observacion del modo en que la organiza-
cion de las ideas en el texto cambia en
funcion del propdsito que €éste persigue.
Por ejemplo, primero, se puede pedir a
los alumnos que describan algo —un obje-
to, un animal, su casa, etc.— y mostrarles
que, para hacerlo, sefialamos sus propie-
dades utilizando adjetivos, descripciones
funcionales, etc. Después, se les pide que
comparen este objeto con otro, y se les
muestra como se utilizan expresiones que
antes no aparecian —semejante, diferente,
por el contrario, distinto, etc.

Este tipo de tarea puede servir de
base para la utilizacién de un segundo
tipo de estrategia que consiste en ensenar
las caracteristicas de las distintas estructu-
ras textuales mediante instruccién directa
-una explicacion seguida de una ilustra-
cién- y, a menudo, con el apoyo de la
construccion de una representacion grifi-
ca de las relaciones entre las ideas. La
efectividas de estas estrategias ha sido
puesta de manifiesto en distintos trabajos
(Carriedo y Alonso Tapia, 1995, 1996;
Holley y Dansereau, 1984).

Apoyos a la lectura basados en el texto

Aunque el objetivo de la ensefianza de la
lectura y la comprension de textos es faci-
litar que los alumnos adquieran los cono-
cimientos y las estrategias que les hagan
capaces de afrontar la lectura de cual-
quier texto, hemos visto que las caracte-
risticas de éstos pueden facilitar o dificul-
tar la comprension incluso en el caso de
lectores expertos. Este hecho plantea la
siguiente cuestion: si tenemos presentes
las caracteristicas del proceso lector,
équé tipo de caracteristicas de los textos
constituyen una ayuda que facilita la
comprension?

La investigacion se ha centrado en
caracteristicas que cumplen una funcién
andloga a la que realizan los profesores y
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que son suficientemente conocidas por
los que editan los libros de texto, aunque
no siempre correctamente utilizadas
(Vidal-Abarca y col., 1998, 2000a, 2000b,
2002). Por un lado, estin las que sirven
para motivar y crear el entorno de lectu-
ra, las que guian la atencion del sujeto.
Entre estas, se encuentran, fundamental-
mente, la presentacién de informacién en
forma de texto, grifico, diagrama, ilustra-
cion, etc. —que permite activar los conoci-
mientos previos—, el planteamiento de
interrogantes relacionados con los mis-
mos y encaminados a despertar la curiosi-
dad y a motivar a los alumnos para que
lean, asi como la especificacion concreta
de los objetivos de lectura. Las numerosas
investigaciones realizadas y revisadas por
Mayer (1989) han mostrado que estos
apoyos no solo mejoran la comprension,
sino también el aprendizaje.

Por otro lado, ademis, estin las ayu-
das directas a la comprension durante la
lectura. El objetivo fundamental de estas
ayudas debe ser, de acuerdo con la natu-
raleza del proceso lector, facilitar la com-
prension de las ideas, permitir la cone-
xion entre las mismas y hacer posible la
creacion de un modelo situacional ade-
cuado. éiQué ayudas ofrecen los textos
con este fin?

En primer lugar, en la medida en que
los textos buscan que los sujetos constru-
yan modelos adecuados de la situacién a
la que hacen referencia —lo que implica
elaborar la informacién que contienen de
forma que sea posible relacionarla con los
conocimientos previos—, parece especial-
mente util el uso de organizadores pre-
vios o, lo que es lo mismo, una descrip-
cién concreta del modelo o teoria que, de
un modo mds abstracto, va a ser descrito
en el texto (Mayer, 1989).

En segundo lugar, para facilitar la
comprension de las ideas es qtil, especial-
mente si el material que hay que aprender



es nuevo, proporcionar referentes o
ejemplos que ilustren los conceptos o
procedimientos a los que el texto hace
referencia. Los textos escolares suelen
incluir grdficos, ilustraciones, etc. Sin
embargo, el hecho de que a veces el pro-
pio texto no remita a los mismos en el
momento en que la informacién que pro-
porcionan seria util para facilitar la com-
prensiéon hace que no se pueda extraer
demasiado provecho de la ayuda que pro-
porcionan.

En tercer lugar, se busca que los tex-
tos estén bien organizados. Este hecho,
sin embargo, si bien mejora el recuerdo,
no parece facilitar la comprensién, medi-
da negativamente a partir del nimero de
elaboraciones erréneas que realizan
-segun el estudio ya citado de Moravcsik
y Kintsch (1993)- los lectores. Parece que
es preciso algo mids que un texto bien
organizado para conseguir la compren-
sion y el aprendizaje que se reflejan en el
modo en que los sujetos elaboran el
texto.

En cuarto lugar, sin embargo, parece
que el uso de serializadores internos,
como titulos, etc., que facilitan el estable-
cimiento de conexiones entre diferentes
partes del texto, mejora no sélo el recuer-
do, sino también la comprensién - al
menos esto se deduce de los resultados
de las pruebas de transferencia de lo
aprendido a situaciones nuevas que se
han realizado (Mayer, Dick y Cook, 1984).

UN COMENTARIO FINAL

A lo largo de este trabajo, hemos expues-
to los fundamentos psicolégicos de la lec-
tura y hemos sefnalados los principios
pedagdgicos mds importantes que se
deducen de los mismos, y que considera-
mos han de guiar la ensenanza de la lec-
tura. Asi mismo, hemos sefalado algu-
nas estrategias que, basadas en dichos

principios, han demostrado ser especial-
mente utiles. Sin embargo, a menudo, ni
los textos, ni las actuaciones de los profe-
sores son suficientes para estimular el
hibito de una lectura frecuente y com-
prensiva. Y es que a todos los factores
expuestos hay que anadir otro mds: mien-
tras estin en la escuela, los alumnos leen
en un contexto en el que, fundamental-
mente, se les va a evaluar. Si el contexto
en el que tiene lugar la evaluacion estimu-
la aprendizajes memoristicos y que
requieren poca elaboracién (Villa y Alon-
so Tapia, 1996), dificilmente leerdin bus-
cando la comprensiéon profunda de los
textos, como muestra el hecho de que
ayudas incluidas en los textos con el pro-
posito de facilitar la comprension, como
los mapas conceptuales, se memorice con
vistas a la evaluacion. Nos adentramos asi
en un problema que afecta no sélo a los
profesores, que deben plantear modos
alternativos de evaluaciéon (Alonso Tapia,
1997b), sino también al disefio de mate-
riales didicticos que posibiliten nuevas
formas de trabajar y evaluar. Pero esto, es
tema para otro trabajo.
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LA LECTURA EN EL PROYECTO PISA*

ANGEL SANZ MORENO**

RESUMEN. Teniendo en cuenta el interés que ha suscitado la evaluacion PISA y sus
resultados, el presente articulo presenta el «marco conceptual de lectura» que
subyace a estas evaluaciones internacionales. Recoge la definicién de «ectura» y
hace unas reflexiones sobre el sentido de la misma en la sociedad del conocimien-
to. Se describen los tipos de textos contemplados en las pruebas de evaluacién y
las destrezas evaluadas. Ademis, se describen los cinco niveles de competencia
lectora, asi como las variables que explican los diferentes niveles de dificultad.
Después de analizar someramente los resultados en lectura alcanzados por nues-
tros alumnos en las dos ultimas evaluaciones PISA, se plantean una serie de medi-
das para mejorar las competencias lectoras de los ninos y jévenes que se escolari-
zan en nuestro sistema educativo.

ABSTRACT. Taking into account the interest which the PISA assessment and its results
have aroused, this article presents the «conceptual reading framework» which
underlies these internationally standardised assessments. It takes the definition of
«reading» and reflects on its meaning within the context of the knowledge society.
It describes the possible text types for the assessment tests as well as the skills which
are assessed. Furthermore the five levels of reading competency are explained, as
well as the variables which explain the various levels of difficulty. After a cursory
analysis of the results obtained in reading by our students in the two most recent
PISA assessments, a series of measures for improving reading competencies in chil-
dren and young people within our education system are considered.

INTRODUCCION

La publicacién de los resultados de la eva-
luacién PISA de la OCDE ha llevado apare-
jada una gran polémica sobre los resulta-
dos alcanzados en Espana respecto a la

media general y con relacién a otros pai-
ses. La prensa, tanto la profesional como
la no especializada, se ha hecho eco de
esta noticia. Las valoraciones han sido
multiples y a veces contradictorias, pese a
que todas ellas han partido de unos mis-

(*) Este articulo desarrolla y completa un trabajo anterior del autor publicado en R. Pajares; A.
Sanz y L. Rico: Aproximacién a un modelo de evaluacion: el proyecto Pisa 2000. INECSE, MEC, 2004.
(**) Departamento de Educacién del Servicio de Inspeccién Técnica de la Comunidad Foral

de Navarra.
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mos datos objetivos. La polémica estaba
servida. Titulares, comentarios, criticas
hacia nuestro sistema educativo: arma
arrojadiza contra la LOGSE, la LOCE, la
forma de acoger a alumnos provenientes
de otros sistemas educativos, los valores
sociales imperantes, etc., todo ello pone
en evidencia la gran preocupacién que
hay por la educacién en nuestro pais. Una
vez mais, la evaluacion ha sido el cataliza-
dor de las preocupaciones sociales en
materia educativa.

Tal vez nos falte un clima de sosiego
que nos permita un andlisis riguroso y
constructivo de lo que aportan estas eva-
luaciones y que propicie una pondera-
cién justa, realista y que huya de los enfo-
ques alarmistas. Deben evitarse, en nues-
tra opinion, dos actitudes extremas: la de
quienes defienden que estas evaluaciones
no tienen ningun valor para nosotros, y la
de quienes pregonan que son el Unico
termémetro para ver el estado de salud
de nuestro sistema educativo.

Pasada la actualidad de la noticia
viene el momento del andlisis mds des-
apasionado y racional, procurando una
cierta distancia emocional. El presente
articulo pretende contribuir a este debate
y analisis sobre la evaluacién de la lectura
en el proyecto PISA/OCDE. Pero, sobre
todo, pretende ser una invitacién a leer
detenidamente los fundamentos teéricos
y a reflexionar sobre el contenido de esta
evaluacion, antes de pasar alegremente a
emitir un juicio de valor, sea el que fuere,
desde un desconocimiento de qué se ha
evaluado y para qué se evalda.

Curiosamente el presente articulo se
centra mis en la descripciéon del modelo
tedrico que plantea la evaluacion PISA, asi
como en los comentarios y reflexiones
que surgen al confrontar nuestra realidad
social y educativa con dicho modelo que

en los resultados propiamente dichos. Se
adopta este enfoque por varias razones:
en primer lugar porque si se desconoce
qué se ha evaluado, desde qué perspecti-
vas se ha hecho, dificilmente se pueden
interpretar los resultados en su justa
medida. Pero, también se plantea de esta
forma porque pensamos que el marco
tedrico y el enfoque de la evaluacion de la
lectura pueden aportarnos muchas ideas
para mejorar los niveles de lectura de
nuestros adolescentes; pueden ser un ele-
mento catalizador de innovaciones sus-
tanciales realizadas con un soporte y fun-
damento tedrico serio y consolidado.

La evaluacién es una herramienta pri-
vilegiada al servicio de la mejora conti-
nua. El gran valor pedagoégico de la eva-
luacién no es otro que darnos informa-
cién sobre nuestros resultados para
poder tomar decisiones que mejoren la
educacién. De hecho, uno de los objeti-
vos de estas evaluaciones internacionales
es facilitar informacion a los responsables
de politicas educativas para facilitar la
toma de decisiones y para llevar a cabo
reformas e innovaciones curriculares.

El motivo bdsico para desarrollar y
dirigir esta evaluacion internacional a
gran escala consiste en aportar infor-
maciones empiricas que pueden ayu-
dar a establecer la toma de decisiones
politicas... También ayudarin a la
hora de centrar e impulsar las refor-
mas en educacion y la mejora de los
centros educativos, sobre todo en
aquellos casos en los que centros o
sistemas educativos con medios
semejantes logren resultados muy
distintos. Es mis, los resultados apor-
tardn una base para lograr una mejor
evaluacién y seguimiento de la efica-
cia de los sistemas educativos a nivel
nacionall.

(1) PISA 2000: «La medida de los conocimientos y destrezas de los alumnos. Un nuevo marco

de evaluacion» OCDE (MECD-INCE), 2000, p. 16.
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CARACTERISTICAS DE LA
EVALUACION DE LA LECTURA EN
EL PROYECTO PISA/OCDE

La evaluacién de la lectura forma parte de
un proyecto mdis amplio patrocinado y
promovido por la OCDE. El proyecto PISA
(Programme for International Student
Assessment [Programa Internacional de
Evaluacién de Estudiantes]) evalia cicli-
camente, cada tres anos, las siguientes
dreas de conocimiento: Lectura, Mate-
maticas y Ciencias. Busca evaluar el grado
de aplicacién de estos conocimientos y
competencias para enfrentarse a los retos
de la vida adulta.

Se trata de un proyecto internacional
que permite comparaciones basadas en
datos objetivos, fiables y vilidos. Ante la
dificultad de medir los resultados absolu-
tos de un pais, esta evaluaciéon permite, al
menos, una evaluacion con relacién a
otros paises, aun sabiendo que los datos
no permiten comparar, en sentido estric-
to, realidades tan diferentes como son los
sistemas educativos.

En estas evaluaciones internacionales
no soélo participan los estados miembros
de la OCDE, sino que en cada evaluacion
se van sumando nuevos paises; e incluso,
dentro de cada pais, participan con mues-
tras propias, regiones, nacionalidades o
comunidades autbnomas, como es el caso
de Espana en la Gltima evaluacién del ano
2003 en la que participaron las comunida-
des auténomas de Castilla y Le6n, Cata-
lufna y el Pais Vasco.

No se trata de una evaluacion estricta-
mente curricular, ya que cada pais partici-
pante tiene su propio curriculo. En esta
evaluacién internacional el concepto de
competencia adquiere una importancia
de primer orden. Este enfoque permite la
comparacién entre alumnos de diferentes
paises que tienen curriculos diversos. Se
pretende constatar la capacidad de los

estudiantes para aplicar conocimientos,
transferir a contextos nuevos y resolver
situaciones cercanas a los retos de la vida
prictica. Tiene, por lo tanto, un enfoque
funcional.

La idea de la educacién permanente
como tarea a lo largo de la vida estd pre-
sente en el proyecto PISA. Decisiones
sobre los contenidos de la evaluacion y el
enfoque de la misma son deudores de
esta concepcioén. El hecho de que se eva-
lde a los alumnos de 15 afos es una deci-
sion relacionada con este aspecto. A estas
edades o proximas a ellas, finaliza la esco-
larizacion obligatoria en muchos paises y
los jovenes se encuentran en disposicién
de acceder a la vida activa y prictica o
bien de acceder a estudios de tipo supe-
rior.

El hecho de que se trate de una eva-
luacién ciclica posibilita, a los paises par-
ticipantes en la misma, un doble anilisis
comparativo: de una parte permite la
comparacion sincrénica ya que es posible
compararse entre paises y, por otra parte,
permite la visién diacrénica de cada pais
participante al posibilitar una compara-
cién a lo largo de los anos. Esta doble
perspectiva es especialmente interesante
para la supervision del logro de los obje-
tivos de cada pais. Constituye, por lo
tanto, una herramienta de trabajo de pri-
mer orden para orientar las politicas edu-
cativas mediante informaciones fiables,
objetivas y rigurosas. De hecho los resul-
tados de esta evaluaciéon constituyen un
indicador de rendimiento dentro del pro-
yecto INES (Internacional Indicators of
Education Systems [Proyecto Internacio-
nal de Indicadores de la Educacién]).

Su amplia cobertura geogrifica da
una idea del calado e importancia de esta
evaluacién. Hasta la fecha han participado
48 paises y en la evaluacién PISA 2006 se
sumarin 11 nuevos paises, lo que repre-
sentard la tercera parte de la poblacién
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mundial y casi nueve décimas partes del
producto interior bruto (PIB) del mundo.
Espana viene participando desde el ano
2000 vy, el préximo afo 2006 participard
igualmente por tercera vez, teniendo en
cuenta el ciclo trienal de esta evaluacion.

Esta evaluacién realizada cada tres
anos da pie a profundizar en cada aplica-
cién en un drea concreta; asi en el ano
2000 se profundizé en la Lectura, en el
ano 2003 se hizo especial hincapié en las
Matemiticas v, en la préoxima evaluacion
del 2006, la materia principal seri el drea
cientifica.

En esta evaluacion, ademids de obte-
ner datos sobre los resultados, también se
recoge informacion relacionada con otras
variables del contexto: origen social, tipo
de centro, contexto de aprendizaje, orga-
nizacion de la ensenanza, etc. De esta
forma se posibilita la relacién entre varia-
bles de distinto tipo (no debe olvidarse
que se trata de estudios «correlacionales»,
no causales, por lo que no es licito atri-
buir causas del rendimiento a factores
determinados).

Los datos se obtienen de la aplicacion
de cuestionarios y pruebas de rendimien-
to. Las preguntas de los cuadernillos son
de tipo cerrado (items de eleccién multi-
ple) y de tipo abierto (elaboracion de las
respuestas), y se aplican en un tiempo
miximo de dos horas, por aplicadores
externos al centro.

Una de las novedades de esta evalua-
cién es que responde a un marco tedrico
explicito y consensuado entre los paises
participantes. Ademis de la calidad de los
reactivos utilizados para medir la variable
que se pretende medir, en nuestro caso la

lectura, la teoria clidsica de la medida con-
sidera como condiciones necesarias de
los instrumentos de la evaluacion tanto la
fiabilidad como la validez. Algunas evalua-
ciones de la lectura carecen de una ade-
cuada «validez de constructo»; es decir,
miden aspectos relacionados con las tare-
as lectoras, pero sin responder a un
marco tedrico y fundamentado que apor-
te valor y validez a la evaluacion.

Esta no es precisamente la situacion
de la evaluacion de la lectura en el pro-
yecto PISA. En el ano 2000, el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE)
del Ministerio de Educacion y Ciencia,
publicé la version en castellano del docu-
mento de la OCDE «Measuring student
knowledge and skills: a new framework
for assesment»?, en el que presentaba el
marco para la evaluaciéon de la lectura.
Este mismo marco ha servido también
para la evaluacién de la lectura en el ano
2003.

IMPORTANCIA DEL MARCO
CONCEPTUAL DE LECTURA

Segtin Samuels y Eisemberg? para que un
modelo de lectura resulte vilido, debe
cumplir algunos requisitos, como son:

e Tener en cuenta un gran nimero
de procesos cognitivos implicados
en la lectura. Segun este criterio,
muchos modelos quedarian des-
echados por «reduccionistas».

* Explicar los diferentes tipos de
informacion que se dan en los pro-
cesos de lectura.

(2) PISA 2000: La medida de los conocimientos y destrezas de los alumnos. Un nuevo marco

de evaluacién. OCDE (MECD-INCE), 2000.

(3) S.]J. SAMUEL y P EISEMBERG:. «A framework for understanding the reading process», en F.
J. Pirozzolo y M. C. Witrock (eds), Neuropsychological and cognitive processes in reading. New

York. Academie Press, 1981.
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* Por dltimo, debe dar cuenta y expli-
car la complejidad de las interac-
ciones entre los procesos cogniti-
vos implicados y la informacion
que proporciona el texto. Por lo
tanto, los modelos lingtiisticos que
solamente tienen en cuenta las
caracteristicas del texto no cumpli-
rian este requisito; tampoco lo
harian aquéllos que tnicamente
contemplan variables de tipo cog-
nitivo sin referencia a los textos.

El marco conceptual de lectura del
proyecto PISA cumple estos tres requisitos
y los adapta a la evaluacién de las capaci-
dades lectoras. El presente trabajo recoge
una serie de reflexiones surgidas del ana-
lisis de dicho marco teérico realizadas
teniendo presente la situacioén de nuestro
sistema educativo en el momento actual,
asi como las pricticas docentes mis habi-
tuales del profesorado.

Es importante tener referentes cienti-
ficos y rigurosos para guiar la ensefanza y
la evaluacion en un campo tan valorado
por los docentes y la sociedad como es el
imbito de la lectura. Como se indica en la
publicacion Marcos tedricos de PISA 2003:

Un marco conceptual proporciona un
vehiculo y un lenguaje comin para
debatir el propésito de la evaluacién
y lo que se pretende medir. Este deba-
te fomenta el desarrollo de un con-
senso sobre el marco conceptual y los
objetivos de la medicién?.

En resumen, el marco para la evalua-
ci6on de la lectura del proyecto PISA puede
ser de gran utilidad para nosotros y servir
como un referente tedrico por las siguien-
tes razones:

* Es un marco tedrico cientificamen-
te fundamentado.

* Es un marco consensuado entre los
diversos paises que participan en
las evaluaciones PISA.

* Es un referente internacional e
intercultural.

* Es una oportunidad de aprender y
mejorar mediante la evaluacion
internacional.

DEFINICION DE LA
LECTURA EN EL MARCO CONCEPTUAL
DEL PROYECTO PISA

En el citado marco se parte de la siguien-
te definicién de la lectura: «la capacidad
lectora consiste en la comprension, el
empleo y la reflexién personal a partir de
textos escritos con el fin de alcanzar las
metas propias, desarrollar el conocimien-
to y el potencial personal y de participar
en la sociedad»®. Es una definicién que
bien merece un anidlisis detallado.

NATURALEZA DE LA LECTURA
LA LECTURA ES UNA CAPACIDAD COMPLEJA

Se enfatiza la lectura como una capacidad
adquirida a lo largo de la escolaridad y de
la propia experiencia lectora de la perso-
na. Se trata, por lo tanto, de una compe-
tencia que se manifiesta en multiples tare-
as y contextos diferentes. A diferencia de
las habilidades que son mads especificas y
mids vinculadas a conductas concretas, las
capacidades representan un bagaje for-
mativo para el sujeto y estin mis inte-
gradas en su personalidad. La lectura
contribuye al desarrollo de todas las
capacidades del ser humano. La lectura, asi
considerada, es bastante mds que la mera
decodificacién del material impreso.

(4) PISA 2003: «Marcos tedricos de PISA 2003». MEC, p. 25.
(5) PIsA 2000: «<La medida de los conocimientos y destrezas de los alumnos. Un nuevo marco

de evaluacién». (OCDE): MECD-INCE, 2000, p. 38.



LEER ES COMPRENDER TEXTOS ESCRITOS

La lectura consiste en la comprensién de
textos. El diccionario de la RAE nos remite
a la etimologia latina del término: «com-
prehendere» y recoge varias acepciones
que nos pueden ayudar a profundizar en
el significado de la palabra. Comprender
significa abrazar, cenir, rodear por todas
partes una cosa. La segunda acepcién se
refiere a contener e incluir en si alguna
cosa. Efectivamente, comprender un
texto es acoger el significado del texto en
toda su amplitud y complejidad. La terce-
ra acepcion se relaciona con los concep-
tos de entender, alcanzar, penetrar.
Comprender un texto es penetrar activa-
mente en el significado y en el sentido del
texto, no quedarse en la superficie de la
literalidad. Por lo tanto, leer es captar el
significado y el sentido del contenido de
un texto escrito de forma personal.

LA LECTURA IMPLICA EL USO
Y EL EMPLEO DE LA INFORMACION

La lectura consiste en el uso y empleo de
la informacién incluida en el texto. La lec-
tura no €s un proceso pasivo y receptivo
que se limita a la decodificacion. El lector
es sujeto activo de la comprensién, se
enfrenta al texto con unos conocimientos
y esquemas previos. La comprension estia
en el lector, no en el texto. Leer es inter-
accionar activamente con la informacién

del texto: analizarla, seleccionarla, resu-
mirla, responder a las hipétesis previas,
etc. Pero ademads, la lectura se desarrolla
en un contexto social y personal. Como
cualquier otra actividad humana la lectu-
ra cumple diferentes objetivos y fines.

LA LECTURA POSIBILITA
LA REFLEXION PERSONAL

No puede separarse la lectura de los pro-
cesos de reflexién personal sobre el texto
que abarca tanto los aspectos formales y
gramaticales como los contenidos. Los
lectores mediante el texto reflexionan
sobre el contenido de lo leido, se posicio-
nan personalmente y criticamente. La lec-
tura es el alimento de sus pensamientos.

FINES DE LA LECTURA

Respecto a las finalidades de la lectura, se
deduce de la definicion un triple horizon-
te que nos indica el sentido de la lectura:
podemos leer para desarrollar el conoci-
miento, favorecer el potencial personal, e
incentivar la participacién en la sociedad.
Todo ello, al servicio de las propias metas
personales.

Esta triple finalidad de la lectura nos
aproxima a las dimensiones afectiva, cog-
nitiva y social del ser humano, los tres
principales dmbitos del desarrollo huma-
no y educativo. De ahi la importancia de
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la lectura como motor del desarrollo inte-
gral del ser humano y, consecuentemen-
te, del papel que debe desempenar en la
educacién formal, no formal e informal.
La lectura ha sido y debe ser la espina dor-
sal de la educacion sistemaitica.

LEER PARA DESARROLLAR EL CONOCIMIENTO

Leemos para comprender, para aprender,
para crecer cultural e intelectualmente. La
lectura es el instrumento privilegiado
para el aprendizaje escolar. Mediante ella
accedemos al conocimiento de forma
auténoma y personal. Nos permite la asi-
milaciéon personal de lo leido, la toma de
conciencia de lo que entendemos y no
entendemos, asi como el desarrollo de
esquemas de conocimiento mds elabora-
dos y matizados.

Esto es asi porque la cultura humana
y, consecuentemente, los conocimientos
se articulan, en gran medida, de forma
lingtiistica y simbdlica. El lector debe
recrear dichos conocimientos yendo de la
sintaxis a la semdntica, de la estructura
lingtiistica del texto al sentido de las pala-
bras que articulan conceptos e ideas.

Ademads, una parte muy importante
del conocimiento se adquiere a través de
documentos escritos: estén en formato
papel o bien en formato electrénico. La
nueva cultura de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién (TICS)
se resuelve, en ultima instancia, en la
capacidad de identificar y seleccionar
la informacién relevante, comprenderla e
interpretarla, organizarla y asimilarla criti-
ca y personalmente. Lo mismo ocurre con
los documentos escritos en formatos mas
tradicionales: libros de texto, de divulga-
cion, enciclopedias, monografias, revis-
tas, etc. La lectura comprensiva es la clave
para acceder al conocimiento.

Decia Montaigne que preferia una
«cabeza bien formada» a una «cabeza

llena»; pues bien, la lectura es el mejor
medio de formar cabezas y de organizar-
las mediante conocimientos asimilados y
significativos. Podemos, por lo tanto, afir-
mar que el dominio de la lectura es el
mejor recurso que tenemos para «<amue-
blar nuestra mente» en la sociedad del
conocimiento en la que abunda y nos
inunda la informaci6n indiscriminada. En
esta sociedad del conocimiento es preciso
aprender a lo largo de la vida, para ello se
requiere un dominio eficaz de la lectura.

LEER PARA DESARROLLAR
EL POTENCIAL PERSONAL

La lectura nos ofrece oportunidades para
disfrutar y apreciar la belleza del lenguaje
y, también, para vislumbrar la belleza
mediante el lenguaje. Por lo tanto, la lec-
tura no se agota en sus dimensiones prag-
miticas y funcionales. Mediante el contac-
to con los textos, el lector se aproxima y
descubre valores estéticos y éticos. El
potencial personal también incluye esta
dimension estética, ya que la persona que
la desarrolla gana en mayor humaniza-
cion.

La lectura también nos da oportunida-
des para obtener experiencias y vivencias
de forma vicaria. Permite aproximarnos a
universos personales diferentes, a diver-
sas culturas, espacios y tiempos. La lectu-
ra transciende las barreras del espacio y
del tiempo y nos aproxima a otras formas
de pensar, vivir y sentir. La lectura es una
fuente de experiencias y vivencias que
nos enrigquecen cOMO personas.

Pero también la lectura nos da la posi-
bilidad de confrontar criticamente nues-
tros puntos de vista con otros plantea-
mientos y de descubrir nuevos valores.
Mediante la lectura salimos de posiciones
egocéntricas y entablamos didlogos cons-
tructivos con otras ideas y perspectivas.
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Favorece el viaje de ida y vuelta: de nues-
tras opiniones a las ideas ajenas para vol-
ver a nuestras perspectivas enriquecidas,
matizadas y, sobre todo, contrastadas. Por
ello, la lectura nos da oportunidades para
la educacién en valores.

Por lo tanto, la lectura es la puerta de
la formacién humanistica para todos los
alumnos, sea cual fuere su itinerario y
eleccién académica y profesional. Todos
los alumnos deben salir de la Educacién
Secundaria Obligatoria con el bagaje for-
mativo comun de tipo cientifico, huma-
nistico y social.

LEER PARA PARTICIPAR EN LA SOCIEDAD

Leer para integrarse activamente en una
sociedad compleja; éste es uno de los
objetivos de la lectura porque ésta permi-
te avanzar «<hacia la libertad personal, la
emancipacién y la actuacion por dere-
ChO»ﬁ.

El dominio de la lectura contribuye,
junto con otros factores, a la participacién
critica y al compromiso social y cultural
de los alumnos, futuros ciudadanos con
obligaciones y derechos. «La lectura per-
mite al individuo hacer su aportacién a la
sociedad asi como cubrir sus propias ne-
cesidades»’.

Podriamos decir, un tanto enfitica-
mente, que la lectura es una privilegiada
escuela de ciudadania, y seria preciso ana-
lizar la relacion entre el dominio lector y
las igualdades de oportunidades que pro-
picia la escuela.

Las exigencias derivadas de la actual
sociedad del conocimiento hacen necesa-
rio un nuevo planteamiento del analfabe-
tismo, debido a la gran complejidad
semiotica de la sociedad. El conocimiento

(6) idem, p. 40.
(7) Tbid.
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se encuentra en una urdimbre de simbo-
los y lenguajes de distinto tipo, de tal
forma que ya no es suficiente saber deco-
dificar la letra impresa para alcanzar la
autonomia personal que permite desen-
volverse en el medio.

ASPECTOS MAS RELEVANTES
DE LA DEFINICION DE LECTURA

De la definicién anteriormente expuesta,
se puede deducir una visién comprometi-
da de la lectura. Comprometida social-
mente, «escolarmente» y desde el punto
de vista del desarrollo integral de las per-
sonas. A continuacién se presentan las
opciones que subyacen en el marco teéri-
co:

* Frente a la lectura como decodifica-
ciébn y proceso pasivo, se asume
una visiéon de la lectura como pro-
ceso interactivo entre lector y
texto.

* Frente a la lectura meramente aca-
démica, se plantea una lectura que
se emplea en multiples situaciones
y contextos.

* Frente a la lectura como recepcion
pasiva del significado, se plantea la
lectura como reflexién personal.

* Frente a la lectura entendida como
actividad que recae sobre el propio
lector, se recoge también la dimen-
sion social de la lectura.

¢ Frente a la lectura como mera acti-
vidad lddica y de entretenimiento,
se reivindica la lectura plural con
multiples objetivos de tipo estético,
cognitivo, social, etc.



EL CONTEXTO DE LOS TEXTOS

La dimensién funcional de la lectura lleva
a plantearnos preguntas sobre el contex-
to de la lectura, entendiendo este término
en sentido mds amplio que el mero lugar
en donde se lleva a cabo la actividad lec-
tora. También nos interesa conocer el uso
que hacemos de la lectura. Un objetivo de
la evaluacién PISA es trascender el marco
escolar y contextualizar la lectura en
todos los dmbitos y situaciones en los que
se desarrolla la vida de las personas.

Por lo tanto, es posible distinguir
situaciones de tipo personal y particular
en las que leemos con el fin de satisfacer
nuestra curiosidad o de divertirnos, de
buscar informacién sobre acontecimien-
tos y sucesos. Pero, la vida del hombre no
se agota en esta dimension individual y
privada. El hombre se desarrolla en un
contexto social.

También se utiliza la lectura en situa-
ciones sociales; leer es una tarea que se
desempena para participar en situaciones
sociales en el contexto de la sociedad de
la informacién y del conocimiento. En
tiempos pasados era ficil imaginarse unas
actividades sociales no mediatizadas por
el material impreso. Hoy dia seria muy
dificil prescindir de esta fuente de infor-
macion, bien sea en formato papel o en
formato electrénico.

Se puede utilizar la lectura, también,
en contextos laborales. Determinadas

tareas de estas situaciones requieren de la
comprension de cierto tipo de textos.
Incluso en los trabajos que tradicional-
mente se han considerado més manuales,
hoy en dia se han «intelectualizado» y exi-
gen capacidades relacionadas con la com-
prension, la capacidad de reflexién y la
capacidad de ajuste a la situacién concre-
ta. Todo ello esti relacionado con el acce-
so a la informacién escrita.

Por iltimo, la lectura es la herramien-
ta de trabajo privilegiada en el contexto
escolar. «Leer para aprender» es el eje
metodolégico de todos los sistemas edu-
cativos. La lectura es la llave del conoci-
miento, pero éste se encuentra estructu-
rado en textos escritos que deben ser
decodificados y comprendidos de forma
significativa. Un nivel deficiente de la lec-
tura haria a nuestros alumnos, sujetos
permanentemente dependientes de los
docentes, de su transmision oral, de la
imagen y de la experiencia concreta. La
competencia lectora aporta independen-
cia, autonomia, capacidad de autoapren-
dizaje y libertad para adentrarnos en con-
tenidos valiosos para nosotros y para la
sociedad.

LOS TIPOS DE TEXTO
Se indica en el marco tedrico dei proyec-

to PISA que deben contemplarse en la eva-
luacién todo tipo de textos y se describe

GRAFICO 11

Contextos en los que se usa la lectura

/

Situaciones
personales

/

\

Situaciones
escolares

\

Situaciones
sociales

Situaciones
laborales

103



una tipologia que va mds alld de las tradi-
cionales clasificaciones. Se podria decir
que basindose en un planteamiento ted-
rico/ecléctico intenta cubrir las distintas
clases de textos que se presentan en la
vida escolar, social y laboral.

Junto a los textos ordinarios forma-
dos por pirrafos secuenciados, el proyec-
to incorpora un tipo de texto que aparece
muy a menudo en la vida cotidiana: son
los llamados textos discontinuos. Todos
utilizamos listas, consultamos grificos y
mapas, etc. A este conjunto de modos de
presentar la informacién escrita se la
denomina textos discontinuos.

Esto supone una novedad respecto a
la tipologia de textos considerados en
otras evaluaciones de indole mds acadé-
mica. La razén para incluir esta nueva
tipologia hay que buscarla en el compro-
miso del proyecto PISA con una concep-
cién funcional de la lectura que replantea
los dmbitos de la vida en los que usamos
la lectura para distintos fines.

A continuacién se hace un breve resu-
men de los tipos de textos que deben
contemplarse en las evaluaciones.

Textos del ambito académico
y no académico

En diferentes documentos, se indica que
el proyecto PISA no pretende hacer una
evaluacion curricular. Adopta un enfoque
mis amplio e intenta un acercamiento a la
evaluacion de los efectos del curriculo, e
insiste en las competencias y capacidades
consolidadas cuyo logro posibilita el
aprendizaje continuo dentro y fuera del
sistema educativo, asi como la incorpora-
cién activa en la sociedad. Por ello, se
incluyen en las evaluaciones tanto textos
del dmbito académico como del dmbito
no académico.

Dentro del contexto académico, el mar-
co PISA contempla textos que podriamos
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denominar técnicos junto a textos del
ambito de las humanidades. Pretende,
por lo tanto, recoger textos de los dife-
rentes campos de los curriculos escolares.

También incorpora para las posibles
evaluaciones textos no académicos, textos
de la vida cotidiana, textos que bien
podrian estar extraidos de los periddicos,
de las revistas de divulgacién, del dmbito
laboral, etc. Se trata de lecturas extraidas
de la vida.

Estos textos académicos y no acadé-
micos pueden ser cortos (de veinte a
treinta lineas) o bien mas largos (de cien
a ciento veinte lineas), ficiles o de cierta
dificultad para su comprension. Conviene
no perder de vista estos aspectos, ya
que no debe asociarse la longitud y la difi-
cultad del texto con un tipo u otro de
texto.

Textos continuos y textos discontinuos

Son textos continuos los que estin com-
puestos por oraciones incluidas en pdrra-
fos que se hayan dentro de estructuras
mds amplias (secciones, capitulos, etc.).
Se trata de textos que presentan la infor-
macion de forma secuenciada y progre-
siva.

Junto a este tipo de textos se incluyen
también los denominados textos disconti-
nuos porque no siguen la estructura
secuenciada y progresiva: se trata de lis-
tas, cuadros, grificos, diagramas, tablas,
mapas, etc. En estos textos, la informa-
ci6bn se presenta organizada, pero no
necesariamente secuenciada ni de forma
progresiva. La compresion de estos textos
requiere del uso de estrategias de lectura
no lineal que propician la buisqueda e
interpretacion de la informacién de forma
mis global e interrelacionada.



Textos continuos de diferente tipo cia de los textos descriptivos en los
que la temporalidad no juega nin-
gun papel, en los textos narrativos
el tiempo es el hilo conductor de
los acontecimientos y de las histo-

rias narradas. Las noticias y los

Mediante el lenguaje podemos describir
la realidad, narrarla y contarla, explicarla
de forma racional o razonable, pautar la
accion, etc. Atendiendo a estas diferentes
funciones del lenguaje se pueden distin- informes también entrarian en esta
guir textos de diferente tipo. Aproximin- categoria.
donos un poco mis a esta tipologia, dis- * Textos expositivos: estos textos
tinguimos: incluyen discursos que pretenden
expresar como es la realidad, unas

* Textos descriptivos: es decir, textos veces mediante explicaciones cau-

que describen el mundo, la reali-
dad fisica, natural, social, psicolégi-
ca, etc. Son cuadros o fotografias
en palabras. Al igual que cuando
miramos un cuadro nos fijamos en
distintos aspectos que enriquecen
nuestra percepcién del mismo, del
mismo modo cuando leemos una
descripcion matizamos y enrique-
cemos mediante la compresién de
las palabras nuestra percepcién de
la realidad descrita. En el marco
conceptual del proyecto PISA se dis-
tingue entre descripciones impre-
sionistas y descripciones técnicas.
Las primeras presentan la informa-
cion desde el punto de vista subje-
tivo, mientras que en las segundas
se da un enfoque mds objetivo y
distante basado en observaciones
independientes.

Textos narrativos: son textos que
cuentan, narran acontecimientos,
historias, leyendas, cuentos, expe-
riencias vitales, etc. El factor tiem-
po es esencial en este tipo de tex-
tos; las cosas ocurren en orden
cronolégico, unas antes y otras des-
pués, y existe cierta relacion entre
lo que ha ocurrido antes y lo que
sucede después. Dicho de otra
forma, para entender el presente es
necesario comprender lo que ha
ocurrido anteriormente. A diferen-

sa-efecto, otras mediante explica-
ciones de concomitancia, otras
mediante clasificaciones y demis
formas de organizar el saber. Son
textos que articulan conceptos,
teorias y explicaciones a un cierto
nivel de abstraccién o formaliza-
cién, dependiendo de la edad del
lector al que va dirigido el texto.
Gran parte de los textos que inclu-
yen los manuales escolares son de
este tipo. Lo mismo puede decirse
de las revistas de divulgacién cien-
tifica. Otros textos expositivos
son los resumenes, los ensayos, o
las exposiciones analiticas, entre
Otros.

Textos argumentativos: se trata de
textos que nos permiten compren-
der, y hacer entender a otros, de
forma razonada un aspecto de la
realidad mediante argumentos y
razones. Podriamos decir que estos
textos suelen adoptar un enfoque
«razonable» mis que estrictamente
«racional». Mediante este tipo de
textos pretendemos convencer, dar
razones que avalen nuestra posi-
ciébn o nuestro punto de vista.
Algunos de estos textos presentan
una argumentacién cientifica y el
enfoque «razonable» tiende a una
perspectiva mis «racional». Podria
distinguirse entre argumentaciones
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légicas relacionadas con la vida
cotidiana y social y las argumenta-
ciones cientificas que tienen sus
propios sistemas de razonamiento
y argumentacion.

Textos instructivos: estos textos
incluyen ordenes, instrucciones
para pautar y dirigir las acciones
mediante indicaciones precisas
(sea una receta de cocina, un pros-
pecto de una medicina o las ins-
trucciones para poner a funcionar
el video o la lavadora). Podrian dis-
tinguirse en este apartado las ins-
trucciones propiamente dichas, los
reglamentos y los estatutos, entre
otros.

* Hipertextos: se trata de varios tex-

tos que tienen un hilo comin que
los relaciona, sea temidtico o de
otra indole. Se pueden leer en dis-
tinto orden y secuencia. El ejemplo
mis claro lo podemos encontrar en
una busqueda en Internet en la que
un texto nos lleva a otro y éste a
otro diferente, y asi sucesivamente.
Al final se configura un texto de
textos o sea un «hipertexto».

Esta clasificacion de los textos conti-
nuos no siempre se encuentra en la reali-
dad en estado puro, ya que generalmente
los textos reales incluyen textos de dos o
mds tipos. Por ejemplo, no es dificil
encontrar un texto narrativo que incluya
descripciones 0 un texto expositivo con
subtextos argumentativos.

Textos discontinuos segun
su estructura
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* Listas sencillas: se trata de una

coleccion de elementos que pue-
den seguir un cierto orden. Por
ejemplo, pueden estar ordenados
alfabéticamente, segun el orden de

prioridad o de sucesién etc. Suelen
aparecer en multiples contextos.
En el contexto personal, por ejem-
plo, la lista de la compra, en el con-
texto social, por ejemplo, la lista de
los votantes, etc.

* Listas combinadas: estin formadas

por la combinacion de dos listas
sencillas expresadas en una tnica
lista. Asi, por ejemplo, una lista que
ordena elementos por orden alfa-
bético e incluye otro tipo de infor-
macién, sea unas calificaciones,
unas preferencias, etc. Estas listas
admiten una doble clasificacion.

* Listas de interseccion: estin com-

puestas por tres listas y forman una
matriz de filas y columnas. Asi, por
ejemplo, las tablas estadisticas que
abundan en la prensa y en los arti-
culos de divulgacién cientifica sue-
len ser listas de interseccion.
Suelen darse en contextos escola-
res, sociales y laborales.

* Listas intercaladas : estin forma-

das por una serie de listas combina-
das. Un requisito de este tipo de lis-
tas es que deben emplear el mismo
tipo de categoria en cada una de las
listas de interseccion.

» Listas de combinacion: incluyen

varios tipos de listas o varias listas
del mismo tipo unidas en una
misma lista.

Textos discontinuos segin su formato

* Formularios: son textos que

requieren la «cumplimentacién» de
datos por parte del usuario. Se uti-
lizan, sobre todo, en contextos
sociales.

* Hojas informativas: ofrecen infor-

macién puntual sobre algin aspec-
to. Igualmente se utilizan, sobre
todo, en contextos y situaciones
sociales.



* Vales y cupones: garantizan algin
derecho del usuario del mismo. Por
ejemplo un billete de tren. Tam-
bién su uso mas abundante se da
en situaciones sociales.

* (Certificados: son documentos que
reconocen la validez de algo. Se uti-
lizan en contextos sociales, acadé-
micos y laborales.

* Avisos y anuncios: dan informa-
cion puntual sobre algiin aconteci-
miento 0 evento. Se utilizan en
contextos sociales, fundamental-
mente.

* Cuadros y grdficos: representan la
informacién de forma grifica y
visual. Se utilizan, sobre todo, en
contextos académicos y cientificos.

* Diagramas: representan informa-
cién esquematica con apoyo grifi-
co o visual. Igual que en el caso
anterior también se utilizan prefe-
rentemente en situaciones escola-
res.

* Tablas y matrices: presentan la
informacion organizada en filas y
columnas. Se usan en contextos
escolares fundamentalmente.

* Listas: elementos ordenados segiin
algin criterio. Se dan en multiples
contextos.

* Mapas: representaciones grificas de
espacios segin una escala. Se utili-
zan en contextos escolares, pero
también en contextos sociales y de
uso personal (piénsese por ejemplo
en los mapas de carreteras).

La presencia de textos continuos
y discontinuos en las pruebas

En el marco para la evaluacion de PISA® se
hace una recomendacién sobre la distri-

(8) idem, p. 62.

bucién de las tareas de lectura por tipo de
texto; en la tabla I puede apreciarse esta
proporcion:

TABLA I
Descriptivo 20%
Narrativo 20%
Expositivo 33%
Argumentativo 20%
Instructivo 7%

Al analizar la tabla I se puede observar
que las tareas de comprension relaciona-
das con los textos expositivos tienen la
mayor representacion en la prueba, segui-
das por las que se refieren a los textos des-
criptivos, narrativos y argumentativos,
todas ellas con igual proporcién, mientras
que las tareas con menor representacion
tienen que ver con los textos instructivos.

Respecto a los textos discontinuos, las
recomendaciones sobre la distribucién de
las tareas de lectura atendiendo al tipo
de texto discontinuo son las que se esta-
blecen en la tabla II.

TABLA 11
Diagramas/grifico 33%
Tablas 33%
Esquemas 10%
Mapas 10%
Formularios 8%
Anuncios 6%

Cuando se observa la tabla II se cons-
tata que las tareas relacionadas con la
interpretacién de diagrama, grificos y
tablas tienen la mayor representacion en
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la prueba, seguidas por las que se refieren
a los esquemas y mapas, con igual pro-
porcién, mientras que las tareas con
menor representacion tienen que ver
con formularios y anuncios.

Aconseja el marco teérico que dos de
cada tres tareas estén relacionadas con los
textos continuos y una de cada tres con
los discontinuos. Esta distribucion indica
la presencia y el peso que cada tipo de
texto tiene en los distintos contextos y
situaciones de la vida personal, social,
laboral y académica.

PROCESOS IMPLICADOS EN LA LECTURA

En primer lugar conviene distinguir entre
dos modalidades de lectura que se practi-
can en la vida cotidiana: la lectura super-
ficial y la lectura profunda. Aunque mais
bien podriamos hablar con propiedad de
un continuo que va de la primera hacia la
segunda. Aqui nos interesa reflexionar
sobre este proceso que nos lleva de la
superficialidad del texto, de su literalidad,
a la comprensiéon profunda del texto, es
decir, al descubrimiento de su sentido.

Del anilisis del marco PISA para la eva-
luacién se puede deducir que asume,
para explicar este complejo fenémeno, el
«modelo interactivo» de lectura. Este
modelo entiende la comprensién como
una interaccion entre los esquemas y
conocimientos del lector y la informacién
que aporta el texto. Por lo tanto, la com-
prension lectora debe entenderse, segin
esta perspectiva, desde una posicién dia-
léctica entre el lector y el texto.

El lector debe tener nociones previas
sobre lo que lee, porque de otra forma
dificilmente podri dar sentido a la lectu-
ra. Cualquier persona no puede entender
cualquier texto. Todo lector tiene su
«techo de comprensiéon» que le permite
entender lecturas que estin dentro del
campo de su competencia. Este techo
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viene definido por los conocimientos
generales del lector. Cuando no se entien-
de un texto puede ser debido a que el
contenido del mismo se halla fuera de la
competencia temdtica del lector.

Ahora bien, la comprensién no
depende tGnicamente de los conocimien-
tos generales que se tienen previamente,
el lector competente utiliza también una
serie de conocimientos especificos que
hacen mds eficiente la lectura. Veamos
algunos de ellos: el conocimiento sobre la
organizacién del texto: oraciones, pirra-
fos, secciones, etc., ayuda al lector. No se
trata de un conocimiento explicito sino
del uso prictico del mismo para llevar a
efecto la tarea de la lectura.

Igualmente el lector competente utili-
za informacién relacionada con el encabe-
zamiento, epigrafes, numeracién de titu-
los y subtitulos para organizarse mental-
mente el contenido del texto mediante
los aspectos formales del mismo. También
saca informacion del tipo de fuente: cur-
siva, negrita, etc., asi como de los indica-
dores textuales de posicién (en primer
lugar, en segundo lugar, a continuacién).

Por lo tanto, se podria decir que el
lector competente utiliza mas eficiente-
mente que el lector poco competente una
serie de claves del texto que le ayudan a
comprender mejor la estructura y el sen-
tido del mismo.

A su vez, el lector competente utiliza
distintas estrategias y modalidades de lec-
tura segin el objetivo de la misma.
Diversifica estrategias y selecciona modos
de lectura apropiados segin el tipo de
texto y lo que pretenda conseguir (hacer-
se una idea, seleccionar informacién rele-
vante, buscar una informacién determi-
nada, etc.). Se pueden distinguir varios
aspectos o procesos de lectura que
requieren de diferentes estrategias
lectoras.



Leer para alcanzar una
comprensién general

Este modo de lectura se caracteriza por
abarcar el texto en su totalidad, su objeti-
vo es la compresion global. En este tipo
de lectura los detalles se pierden en el
conjunto. El lector lee con una finalidad
concreta: hacerse una idea general de lo
que se dice en el texto. El sujeto cuando
se enfrenta al texto quiere obtener una
visién esencial del contenido del texto.

Esta visioén esencial le permite «enca-
jar las distintas partes y buscar la coheren-
cia entre las mismas. Generalmente se uti-
liza este modo de lectura como primer
acercamiento al texto, como introduccion
a una lectura mds profunda. En la evalua-
cién se incluyen miultiples tareas que exi-
gen este tipo de comprension; por ejem-
plo las tareas relacionadas con la identifi-
cacion del tema o de la idea esencial, de
la intencionalidad general del texto, etc.
Las tareas concretas pueden consistir en
reconocer el titulo mds adecuado o en
inventar el titulo que se ajuste al conteni-
do, etc.

Leer para extraer informacién

A veces, leemos para identificar y recupe-
rar informacién especifica. Por ejemplo,
todos consultamos la lista telefénica, o
buscamos los ingredientes de una receta,
buscamos la respuesta a una pregunta
determinada, etc. Este modo de lectura
selectiva precisa del uso de estrategias de
busqueda activa; pretende, mds que la
comprension, la localizacién de un cierto
tipo de informacién. Suele ser un tipo de
lectura complementario de otras modali-
dades.

Las tareas de evaluacién relacionadas
con esta finalidad pretenden comprobar si
el lector es capaz de encontrar informacion
explicita en el texto que responda a una

condicibn o requerimiento previo. Por
ejemplo, decir caracteristicas de persona-
jes, realizar localizaciones o buscar aconte-
cimientos que se desarrollan en un mo-
mento del continuo temporal del relato.

Leer para desarrollar
una interpretacion

Tiene por objetivo elaborar una interpre-
tacién ajustada al sentido del texto.
Mediante este modo de lectura relaciona-
mos las distintas partes del texto buscan-
do una coherencia y un sentido de las
partes con relacion al conjunto. También
supone realizar inducciones y deduccio-
nes ya que el texto no contiene toda la
informacién ni agota los sentidos del con-
tenido. Las intenciones del autor, por
ejemplo, escapan a la literalidad de las
palabras contenidas en el texto.

Este modo de lectura exige del lector
un dominio de habilidades que tienen
que ver con la capacidad de relacionar la
informacién del texto y los conocimientos
que aporta el lector. Es un tipo de lectura
muy apropiado para conseguir una com-
prension profunda del texto. Las tareas
relacionadas con este aspecto se centran
en la deduccién de la intencién del autor,
por ejemplo, o en la identificacion de las
pruebas que confirman una tesis, en la
identificaciéon de causas y efectos, deduc-
ciones a partir del contexto, etc.

Leer para reflexionar sobre el
contenido de un texto

Asi como en la «lectura interpretativa» el
«conocimiento del mundo» que posee
el lector se utiliza para interpretar y com-
prender el texto, en la «lectura reflexiva»
el lector piensa sobre el contenido del
texto para interpretar mejor su realidad.
El lector debe comprender cabalmente el
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texto para confrontarlo con sus puntos de
vista y sus esquemas.

De esta forma puede valorar lo leido
desde una perspectiva personal y critica. La
lectura se contempla como un medio para
enriquecer nuestra vision de la realidad.
Integramos lo leido en nuestros esquemas,
que asi se enriquecen y matizan. El hecho
de leer es un pretexto para pensar sobre lo
leido y dejarnos interpelar por el conteni-
do del texto. Cuando el lector realiza este
tipo de tareas va mads alld del texto.

Analizando diferentes libros de texto
utilizados en nuestras escuelas e institutos,
se constata que algunas actividades relacio-
nadas con la lectura incluyen preguntas de
este tipo, pero con un enfoque mas abier-
to y creativo. Dicho de otra forma, que
para responderlas no es necesario haber
entendido el texto, sino tener una opiniéon
personal sobre lo que se pregunta o se
pide opinién o valoracién. Es decir, el
texto es un pretexto para exponer nuestras
opiniones.

Sin embargo, en los comentarios de
texto se suele respetar el enfoque que se
da en PISA respecto a la reflexién sobre lo
leido, porque el lector debe fundamentar
y argumentar su interpretacion y sus valo-
raciones personales a la luz del contenido
y de las intenciones del autor y del cono-
cimiento del contexto social e histérico,
entre otras cuestiones.

Entre las tareas que valoran este
aspecto se pueden encontrar requeri-
mientos para aportar pruebas o argumen-
tos que no estin en el texto, valoraciones
de la importancia de fragmentos, compa-
raciones con criterios y normas estéticas o
morales, etc.

Leer para reflexionar

sobre la forma de un texto

Este modo de lectura adopta un enfo-
que mds técnico y linguistico; el lector
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reflexiona sobre aspectos formales del
texto. El lector, como el experto cuando
analiza un texto, toma una cierta distancia
del mismo. Debe analizar ciertas caracte-
risticas, tanto de los aspectos formales
como del enfoque del tema y del estilo, y
ver la importancia que éste tiene en el
texto. El lector, mediante este modo de
lectura, se hace consciente de ciertos ras-
gos subyacentes y de matices que a veces
son sutiles.

Se supone que el lector estd en pose-
si6én de una serie de conocimientos sobre
la estructura del texto, ciertos recursos
graficos y tipogrificos, tipos de registro,
estilos, usos retéricos de elementos lin-
glisticos y no lingliisticos, etc. No es pre-
ciso que sean explicitos y que el lector
pueda definir o explicar conceptualmen-
te, por el contrario se precisa de un cono-
cimiento implicito que se desencadena
con el enunciado de las tareas.

Complementariedad de
los diferentes aspectos de la lectura

No se trata de modos alternativos de lec-
tura, sino mds bien de diferentes formas
de lectura que pone en prdctica el lector
competente para no quedarse en la litera-
lidad de las palabras sino avanzar hacia la
comprensién profunda y el sentido del
texto.

Podriamos decir que la lectura es un
viaje del lector al texto, pero un viaje de
ida y vuelta. Se inicia con una percepcion
global del contenido del texto que nos
sirve de anclaje y orientacién para avanzar
hacia anilisis mis refinados y elaborados
que nos llevan a descubrir el sentido de
las partes en el tapiz temitico y complejo
del texto. Al final este tapiz queda perfec-
tamente definido gracias al engarce de las
partes en la trama y la urdimbre textual.

Dicho de otra forma, la lectura se



inicia con una visi6bn general (compren-
sion global) para ir avanzando hacia el
anilisis de las partes y sus relaciones (lec-
tura que recupera informacién del texto,
lectura mediante la que se elabora una
interpretacion, lectura que permite la
reflexiéon sobre el contenido y la forma)
para alcanzar una sintesis final elaborada,
matizada, enriquecida y asimilada perso-
nalmente. Este es el viaje de ida y vuelta:
de la visi6n general al anilisis y de nuevo
a la sintesis, en una continua dialéctica
entre las partes y la globalidad del texto.

La evaluaci6n de la lectura del proyec-
to PISA incorpora tareas de comprension
relacionadas con las diferentes modalida-
des descritas anteriormente. En la tabla
I1I° se puede ver la distribucién de tareas
de lectura que recomienda PISA atendien-
do a los aspectos de la lectura:

Competencias cognitivas
que se requieren para la lectura

Cada uno de los aspectos de lectura pre-
sentados anteriormente precisa de unas
determinadas competencias cognitivas
para alcanzar la comprensién, aunque en
la prictica todos los procesos de lectura
se entremezclan en la lectura. No obstan-
te, desde un enfoque analitico es posible
y atil hacer esa distincién con el fin de
propiciar la reflexiéon sobre este fenéme-
no complejo.

Conviene desechar desde el principio
una idea errénea que consiste en atribuir
a las tareas de comprension literal menor
dificultad que a las relacionadas con la
interpretacion o la reflexiéon. Nada mis
alejado de la realidad de las evaluaciones
PISA. Existen tareas que requieren de una

TABLA III

Comprension global 20%
Recuperacion de la informacion 20%
Desarrollo de una interpretacion 30%

Reflexion sobre el contenido 15%
Reflexion sobre la forma 15%

Como puede observarse el mayor
peso recae sobre las tareas relacionadas
con el «desarrollo de una interpretacion»,
seguidas por la «comprensién global» y
«recuperacion de la informacién» y, por
altimo, aparecen las tareas vinculadas a la
«reflexion sobre el contenido» y la «refle-
xi6n sobre la forma».

(9) idem, p. 63.

comprensién literal que en la escala de
dificultad estin en los niveles mds bajos
mientras que otras se hallan en los niveles
superiores; lo mismo puede observarse
respecto a las tareas relacionadas con la
interpretacién. Por lo tanto, no es el
aspecto o proceso implicado en la tarea lo
que marca la dificultad, sino las variables
diferentes inherentes a cada tarea, tal y
como se verid en un apartado posterior.
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En el grifico III se presentan las dos
grandes dimensiones que tradicionalmen-
te se han contemplado al reflexionar
sobre la lectura en la educacién formal:
comprension «literal» y «no literal». Pues
bien, a la comprension literal correspon-
den las tareas de «recuperacion de la
informacién», mientras que la compren-
sién no literal se lleva a efecto mediante
tareas de «interpretacion», «reflexiéon» y
«comprension global».

primer orden. De ahi, la consideracién de
la lectura como medio privilegiado de for-
macién intelectual y humana.

LOS NIVELES DE COMPETENCIA
EN LA LECTURA

Uno de los aspectos mds interesantes de
estas evaluaciones esti relacionado con el
contraste empirico del marco conceptual
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Cada una de las tareas implicadas en
los diversos modos o procesos de lectura
supone e implica actitudes y aptitudes
cognitivas determinadas. Asi, por ejem-
plo, en la lectura literal se precisan actitu-
des de precision, rigor, exactitud, etc. En
las tareas implicadas en la comprensién
no literal se ponen en funcionamiento
aptitudes cognitivas relacionadas con el
anilisis, la inferencia, la sintesis, la reorga-
nizacion de la informacion, la capacidad
de relacionar los conocimientos previos
con la nueva informacién, etc. Todas ellas
tienen una potencialidad formativa de
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anteriormente comentado. El tratamiento
estadistico utilizado con técnicas muy
desarrolladas (la Teoria de Respuesta al
item [TRI]), que no es posible comentar
en este trabajo porque excede el enfoque
del mismo) ha permitido deducir una
escala de cinco niveles que describe la
graduaciéon de la competencia lectora
atendiendo a las tres dimensiones con-
templadas en el marco conceptual:

* Recuperacion de la informacién.
* Interpretacion de textos.

* Reflexién y evaluacion.



Cada uno de los cinco niveles descri-
be y caracteriza cOmo son las tareas aso-
ciadas al nivel en cada una de estas tres
dimensiones. A continuacion se describen
estos cinco niveles de dificultad.

Nivel 1

* Recuperacion de la informacidn:
el sujeto es capaz de identificar
informacién teniendo en cuenta un
anico criterio. La informacién estd
explicita en el texto. Por ejemplo:
localiza un elemento de informa-
cion expresado de manera explicita
en un texto con encabezados.

* Interpretacion de textos: el lector
reconoce el tema principal o el pro-
posito del autor, siempre y cuando
el texto verse sobre un tema fami-
liar. Por ejemplo: infiere la idea
principal de un grifico de barras a
partir del titulo.

* Reflexion y evaluacién: El lector es
capaz de realizar una conexion ele-
mental entre la informacion conte-
nida en el texto y el conocimiento
cotidiano.

Nivel 2

* Recuperacion de la informacion:
el sujeto es capaz de identificar
informacién puntual teniendo en
cuenta varios criterios. Otra varia-
ble que anade un grado de dificul-
tad es la relacionada con la presen-
cia de «distractores».

* Interpretacion de textos: el lector
reconoce el tema principal o el pro-
poésito del autor, aunque resulte
necesario realizar pequenas infe-
rencias. También es capaz de com-
prender las relaciones o interpretar

el significado de una parte cuando
la informacién no estd destacada.
Por ejemplo: interpreta la informa-
ciéon de un pdrrafo para compren-
der el escenario de una narracion,
comprende la estructura de un dia-
grama de drbol, etc.

* Reflexion y evaluacion: el lector es

capaz de establecer una compara-
cién o relacién entre el texto y el
conocimiento exterior. También es
capaz de explicar una caracteristica
del texto basindose en la propia
experiencia 0 en sus conocimien-
tos.

Nivel 3

* Recuperacion de la informacion:

el sujeto es capaz de localizar e
incluso, en algunos casos, recono-
cer la relacién entre los elementos
de informaciéon que cumplen multi-
ples criterios. Por ejemplo: identifi-
ca la fecha de inicio implicita de un

grifico.

* Interpretacion de textos: el lector

es capaz de integrar diferentes par-
tes de un texto para identificar la
idea principal. También compara,
contrasta y categoriza teniendo en
cuenta muchos criterios. Por ejem-
plo: explica la motivacién de un
personaje relacionando los hechos
de una narracién larga; infiere la
relacion entre dos representacio-
nes grificas, etc.

* Reflexion y evaluacién: el lector

demuestra una comprension deta-
llada del texto teniendo en cuenta
los conocimientos de la vida ordi-
naria y familiar. Es capaz de valorar
y explicar las caracteristicas de un
texto. Por ejemplo: relaciona los
hechos de una narracién larga con
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las propias ideas para justificar
puntos de vista opuestos.

Nivel 4

* Recuperacion de la informacion:

el sujeto es capaz de combinar
informaciéon que debe descubrirse
en el texto y secuenciarla o relacio-
narla de acuerdo a numerosos cri-
terios. También es capaz de inferir
qué informacién del texto es
importante para la tarea.

* Interpretacion de textos: el lector

es capaz de hacer deducciones del
texto para comprender categorias y
relaciones en un contexto no fami-
liar. También es capaz de respon-
der a tareas relacionadas con las
ambigiiedades e ideas contrarias a
lo esperado.

* Reflexion y evaluacion: el lector

valora criticamente un texto a par-
tir de hipotesis basadas en su cono-
cimiento. También demuestra una
comprensién precisa de textos lar-
gos o complejos. Por ejemplo:
compara y evalda el estilo de dos
cartas; evalia la conclusién de una
narracion larga relacionindola con
el argumento.

Nivel 5
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* Recuperacion de la informacion:

el sujeto es capaz de combinar
informacién que debe descubrirse
en el texto y secuenciarla o relacio-
narla de acuerdo a numerosos cri-
terios. Esta informacién puede
estar fuera del cuerpo principal del
texto. También es capaz de infe-
rir qué informaciéon del texto
es importante para la tarea.

Igualmente se muestra competente
a la hora de tratar con informacién
extremadamente verosimil y que
desempena un papel fundamental.
Por ejemplo localiza informacién
en un diagrama de drbol a través de
una informacién que se encuentra
en una nota a pie de pagina.

* Interpretacién de textos: el lector
es capaz de interpretar el significa-
do atendiendo a matices sutiles.
También demuestra un entendi-
miento completo y exhaustivo del
texto y de todos sus detalles. Por
ejemplo: relaciona los matices lin-
gliisticos de una narracion larga
respecto al tema principal con la
presencia de ideas opuestas.

* Reflexién y evaluacion: el lector
valora criticamente un texto a par-
tir de hipoétesis basadas en conoci-
miento especializado. También
demuestra una comprension preci-
sa de textos largos o complejos. Es
capaz de manejarse con conceptos
opuestos a las expectativas. Por
ejemplo: realiza una hipétesis
sobre un hecho inesperado tenien-
do en cuenta el conocimiento
externo junto con toda la informa-
cion relevante de una tabla comple-
ja sobre un tema que resulte poco
familiar.

Variables implicadas en
la dificultad de los niveles

Analizando los cinco niveles de dificultad
se pueden deducir una serie de variables
que van marcando la graduacién de los
niveles respecto a las dificultades. Asi, por
ejemplo, en los textos continuos, la longi-
tud de los mismos puede ser un factor
que vaya incrementando la dificultad; no
obstante, esta variable considerada en si



misma no explica el grado de dificultad si
no va asociada a otras variables como es la
familiaridad del tema o el tipo de relacio-
nes que se establecen dentro del texto. A
continuacion se presentan estas variables
atendiendo a las tres dimensiones consi-
deradas: «recuperacién de la informa-
cion», «interpretacién de los textos» y
«reflexion y evaluacion».

Recuperacion de la informacion

Son cuatro aspectos que hay que tener en
cuenta para analizar el grado de dificultad
de las tareas relacionadas con la recupera-
ci6n de la informacién. En primer lugar
hay que tener en cuenta la cantidad de
informacién que se maneja en la pregun-
ta. Cuanta mis informacién mis compleja
se hace la tarea. En segundo lugar hay que
tener en cuenta si la informacién estd
explicita o implicita. En este Gltimo caso la
dificultad aumenta. En tercer lugar, si la
tarea exige la modificacién de la informa-
cion (reordenar, combinar, etc.) 0 si no es
preciso modificarla; en el primer caso
aumenta la dificultad. En cuarto lugar, hay
que tener en cuenta si existe un Unico cri-
terio para recuperar la informacion o bien
se deben manejar varios criterios. En este
tltimo caso se hace la tarea mds compleja.

Véase en este sentido la tabla IV con los
gradientes correspondientes.

Interpretacion de textos

Son varios los aspectos que hay que tener
en cuenta para analizar el grado de dificul-
tad de las tareas relacionadas con la inter-
pretacion de textos. En primer lugar debe
considerarse si la interpretacion exige la
comprension de la idea o del tema princi-
pal o bien si es necesario, ademads, com-
prender las relaciones intrinsecas de las
partes y vincularlas con la idea principal o
tema. Légicamente en este segundo caso
aumentan las dificultades. En segundo
lugar hay que tener en cuenta la familiari-
dad del tema y del contexto. Cuanto
menos familiar mis dificultades tendri el
lector para comprender e interpretar la
lectura. En tercer lugar, hay que observar
si la informacion relevante estd destacada
en el texto o no se destaca de ninguna
forma. En este caso aumentan las dificulta-
des. Existe otra variable que también suele
estar asociada al grado de dificultad de la
tarea y tiene que ver con el grado de aleja-
miento de las expectativas y conocimien-
tos previos del lector respecto a lo que se
cuenta en el texto. Véase la tabla V con los
gradientes correspondientes.

TABLA IV

Facilidad de la tarea

Dificultad de la tarea

Informacién puntual

Mucha informacién

Informacién explicita

Informacién implicita

Informacioén no modificada

Informacién modificada

Unico criterio

Multiples criterios
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TABIAV

Facilidad de la tarea

Dificultad de la tarea

Comprension de las ideas importantes

Comprension de las relaciones

Mucha familiaridad del tema

Tema poco familiar

Informacién relevante destacada

Informacion relevante no destacada

Texto responde a las expectativas

Texto se aleja de las expectativas

Reflexion y evaluacion

Son varios los aspectos que hay que
deben considerarse para analizar el grado
de dificultad de las tareas relacionadas
con la reflexién y la evaluacion. En primer
lugar, hay que tener en cuenta el vinculo
entre la informacién del texto y el tipo de
conocimiento del lector. Si el vinculo es
sencillo las tareas son mas ficiles, si el
vinculo exige conexiones o comparacio-
nes mas elaboradas, aumenta la dificultad
de la tarea. Ademds hay que tener en
cuenta si la tarea exige un conocimiento
elemental y cotidiano por parte del lector
o si por el contrario exige un conocimien-
to mas depurado y elaborado. En segun-
do lugar hay que considerar la necesidad
0 no de la formulacién de hipétesis para
realizar la valoracién y reflexionar sobre

el texto. Cuantas mds hipodtesis se exijan
mayor dificultad de la tarea. Por ultimo
hay que considerar la valoracién critica y
el posicionamiento personal. Cuanta
menos critica exija la tarea mads facil resul-
ta. Véase la tabla VI con los gradientes
correspondientes.

Los resultados de la evaluacién
en el ano 2000 y en el 2003

La evaluacién puede interpretarse como
una amenaza O como una oportunidad
para mejorar. Desde los enfoques de la
evaluacién formativa se ha insistido en
que el fin de la evaluacién no es otro que
ayudar en el proceso formativo de los eva-
luados. No es éste el tnico fin de la eva-
luacién, ya que también es licito el fin

TABLA VI

Facilidad de la tarea

Dificultad de la tarea

Relacion sencilla entre texto y
conocimientos previos del lector

Exigencia de relaciones complejas

Exigencia de conocimiento
previo elemental

Exigencia de conocimiento previo
elaborado

No se formulan hipdtesis

Se formulan hipdtesis

Poco posicionamiento critico

Alto compromiso personal en el
posicionamiento critico
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sumador que tiene como finalidad la
constatacion de los logros. La sociedad
tiene el derecho de conocer los resulta-
dos de la educacion y la rentabilidad de la
inversion en este campo.

En una escala de media 500 puntos y
desviacién tipica 100, el resultado de
Espafa en la evaluacion del ano 2000 fue
de 493 puntos (error tipico de 2,7) lo que
supone una situacion ligeramente por
debajo de la media. En la evaluacion del
ano 2003 el resultado fue de 481 puntos
(error tipico de 2,6). Lo cuil supone, una
mayor diferencia respecto a la media y por
lo tanto, un empeoramiento de los resul-
tados respecto a la evaluacién anterior.

Segun los informes de las evaluaciones
del ano 2000 y del 2003, los resultados de
los alumnos espanoles se caracterizan por
su homogeneidad, lo que supone que en
la distribuciéon del alumnado en los cinco
niveles de competencia, los alumnos se
agrupan en los niveles centrales, mientras
que en los niveles extremos hay pocos
alumnos con rendimientos muy altos o
muy bajos. Desde el punto de vista de la
equidad éste es un dato positivo y como tal
debe ser tenido en cuenta como un logro
de la educacién en nuestro pais.

En contrapartida, en la evaluacién del
2000, Gnicamente el 4% de los alumnos
espafoles alcanzaron el nivel 5 (el mis
alto de la escala), frente al 10% de los

estudiantes de los paises de la OCDE. Mds
del 15% de los estudiantes de Australia,
Canad4, Finlandia, Nueva Zelanda y el
Reino Unido llegan al nivel 5, igual que el
12% de los alumnos de paises como
Bélgica, Estados Unidos e Irlanda. En la
evaluacion del 2003, llegaron al nivel 5
unicamente el 5% de los alumnos frente a
paises como Australia, Bélgica, Cana-
d4, Finlandia, Corea, Nueva Zelanda,
Liechtenstein que tuvieron un 12% del
alumnado en el nivel 5 de lectura. Veamos
como el informe PISA caracteriza lo que
supone dominar el nivel 5 de lectura.

Los estudiantes que alcanzan el nivel
mis alto de dominio de PISA tienen una
gran probabilidad de mejorar el acervo
de talento de su pais. La proporcion
actual de estudiantes que se desempe-
fa en estos niveles puede también
influenciar la contribucién que esa
nacién hard en el futuro al acervo de
empleados de perfil muy alto en la eco-
nomia global. Es por ello que comparar
las proporciones de los estudiantes
que alcancen el nivel mds alto de domi-
nio en aptitud para lectura es, en si
mismo, de gran relevancia'®,

Véase en la tabla VII la distribucién de
los alumnos espanoles, segin el nivel
alcanzado, en la evaluacién del ano 2000
y en la del 2003.

TABLA VII
Niveles % alumnos ano 2000 % alumnos ano 2003
Nivel 1 (0 menos) 16% 21%
Nivel 2 26% 26%
Nivel 3 33% 30%
Nivel 4 21% 18%
Nivel 5 4% 5%

(10) PISA 2000: «Conocimientos y aptitudes para la vida». Santillana (ed.), México 2002, p. 41.
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Como puede observarse en la evalua-
ciéon del 2003 aumenta el porcentaje en
los niveles inferiores respecto a la evalua-
cién del 2000 y disminuye el porcentaje
en los niveles superiores. Estos resultados
obligan a reflexionar sobre la necesidad
de mejorar las competencias lectoras de
nuestros alumnos sin renunciar a lo que
se ha conseguido, pero planteando nue-
vos retos. Es posible mejorar la calidad y
alcanzar metas de mayor excelencia sin
renunciar por ello a la equidad. En nues-
tra opinién, el equilibrio del binomio
«excelencia-equidad» debe marcar el futu-
ro de nuestro sistema educativo.

Estos son los datos objetivos, a partir
de aqui las multiples y diferentes valora-
ciones. En nuestra opinion no pueden
considerarse unos buenos resultados,
aunque si se relacionan los resultados
alcanzados con los gastos en educacion,
se ve que hay una alta correlacién entre
ambas variables. Desde todos los puntos
de vista, la lectura es un drea de mejora y
debe ser un campo preferente de trabajo
en nuestros centros, desde Infantil hasta
el Bachillerato.

Algunas propuestas de mejora

La evaluacién es una oportunidad para
mejorar, ya que la mirada hacia atrds no
soluciona los problemas del manana si no
se proyectan al futuro las lecciones apren-
didas. Sean cuales fueren los resultados
de la evaluacién siempre deben servir para
marcar nuevos hitos y renovados retos, ya
que la mejora debe ser continua, perma-
nente y sostenida. A continuacién se des-
criben cinco propuestas de mejora, tanto
para las Administraciones Educativas
como para los centros y profesores.

Primera propuesta: empezar
por la enserianza

Empezar por la ensefianza, no esperar a la
evaluacién. El «nuevo marco para la
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evaluacién» de PISA puede ser utilizado
como un referente curricular para todos
los paises que participan en estas evalua-
ciones. No se esti planteando que se
inviertan los términos y que el curriculo
se derive del diseno de la evaluacion, se
propone que los curriculos y la prictica
docente puedan beneficiarse de la evalua-
cion. Debe recordarse, ademas, que las
evaluaciones PISA no son curriculares aun-
que, no cabe duda, pueden ayudar a dar
perspectivas innovadoras a la ensefianza
de la lectura en los paises participantes.
Desde el punto de vista pedagogico
conviene que los centros y profesores
sean conocedores de los referentes que
se utilizan en cualquier tipo de evalua-
ciéon externa. De ahi la importancia de
hacer publico no solamente el marco te6-
rico de la evaluacién sino las pruebas uti-
lizadas o al menos algunos elementos de
la evaluacién (lecturas, reactivos, etc.)
que sean relevantes y significativos. Desde
el punto de vista técnico no es viable
hacer publica toda la prueba porque no
seria posible la comparacién con los
resultados de la siguiente evaluacion.
Empezar por la ensenanza sin esperar
a la evaluacion tiene en nuestro caso una
aplicacién nueva: el marco tedrico de la
lectura definido por PISA no es Ginicamen-
te un marco vilido para la evaluacion,
también puede utilizarse para la planifica-
cion y la ensenanza de la lectura. Hacer
un repaso de lo enunciado en los aparta-
dos anteriores puede servir para analizar
la propia prictica docente al comparar los
propios objetivos, contenidos y meto-
dologias con la propuesta descrita mds
arriba. ¢Se trabajan textos continuos y dis-
continuos en nuestras aulas? éSe trabajan
textos descriptivos, narrativos, expositi-
vos, argumentativos e instructivos? éSe
practican, mediante tareas especificas, los
diferentes procesos de lectura? Son estas
algunas de las preguntas que podemos



hacernos para reflexionar sobre nuestras
pricticas docentes y de evaluacion.

Segunda propuesta: buscar métodos de
enserianza y de evaluacion adecuados

La mejora de la calidad de la ensefnanza
requiere, generalmente, una actualiza-
cion de métodos didicticos de ensenanza
y evaluacién acordes con las investigacio-
nes de la psicologia y de las didicticas
especificas. Ahora bien, no deben propi-
ciarse métodos altamente sofisticados y
complejos que por su propia dificultad
y escasa capacidad de generalizacién
estan abocados al fracaso. Es posible, por
el contrario, propiciar métodos y procedi-
mientos sencillos para mejorar el rendi-
miento en la lectura. Estas propuestas
deben ser realistas y estar relacionadas
estrechamente con las pricticas mas habi-
tuales del profesorado. Se puede y se
debe ensenar a nuestros alumnos a com-
prender textos sin recurrir a métodos
sofisticados.

Tercera propuesta:
enfoque transversal de la lectura

A lo largo de toda la historia de la educa-
cion, la lectura ha sido la llave de acceso
al conocimiento de cualquier disciplina;
por lo tanto, la lectura es un aprendizaje
basico que debe ser contemplado por
todo el profesorado, ya que la lectura
tiene un cardcter instrumental en todas
las dreas.

Las aptitudes y actitudes que se de-
sarrollan en la lectura tienen una capaci-
dad formativa generalizable a todas las
tareas que requieran hibitos de atencion,
exactitud, rigor, capacidad de relacién, de
inferir, de deducir, etc., y, a la inversa,
cuando estas aptitudes se desarrollan en
otras areas de conocimiento, revierten
en la mejora de la lectura.

Cuarta propuesta:
ensenianza planificada de la lectura

La lectura debe ensenarse de forma plani-
ficada y sistemitica, pero no tnicamente
en el drea de Lengua y Literatura. Si el
conjunto de profesores es consciente de
la importancia de la lectura en el desarro-
llo formativo de los alumnos, con un
poco de dedicacién, esfuerzo y coordina-
cién pueden contribuir a elevar conside-
rablemente los niveles de competencia
lectora de los alumnos.

Los distintos departamentos didicti-
cos y los equipos de ciclo pueden contri-
buir a la mejora de la lectura de textos
propios del drea. Adoptando algunas
medidas y acuerdos conseguirian que el
centro tuviese un plan de mejora de la
lectura comprensiva realista y eficaz.

En la vida escolar hay miltiples opor-
tunidades para trabajar la lectura com-
prensiva, el propio libro de texto o
manual escolar nos ofrece miltiples oca-
siones para poner en prictica diferentes
modos de lectura. Otras ocasiones para
aplicar las propuestas descritas mas arriba
serian, entre otras, las siguientes: la ela-
boracién de trabajos basados en informa-
cion recogida de enciclopedias, manuales
de consulta, Internet, etc.; la prepara-
cién de exposiciones orales, el trabajo en
grupo, etc., por citar solamente algunas
de ellas.

El mero hecho de ser conscientes de
la importancia de la lectura seria un gran
paso hacia adelante, porque como expre-
sa el escritor Carlos Pujol:

Quizi leer y escribir sea lo Gnico que
valga la pena aprender, lo Gnico que
haya que ensefar de veras a todo el
mundo para la honrosa superviven-
cia. Si nuestros universitarios termi-
naran sus carreras sabiendo leer y
escribir dignamente, ya podriamos
darnos por satisfechos; todo lo demis
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se daria por anadidura, se encuentra
en los libros... que hay que saber leer
y escribir!l.

La experiencia de diferentes paises ha
demostrado que es posible mejorar la lec-

tura de los alumnos de primaria y de
secundaria mediante la implicacién del
profesorado, el establecimiento de planes
de mejora de la lectura y el apoyo de las
Administraciones Educativas.

(11) C. PujoL: Cuadernos de escritura. Pamplona. Pamiela, p. 40.
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EVALUACION DE LA COMPRENSION LECTORA:
DIFICULTADES Y LIMITACIONES

M2 JESUS PEREZ ZORRILLA*

RESUMEN. Un problema fundamental a la hora de evaluar la lectura es la ausencia
de una definicion clara y precisa del concepto de lectura. Se acepta el hecho de
que es una capacidad compleja, y diferentes autores sefialan que existen cinco
niveles o procesos de comprension que hay que tener en cuenta en dicha evalua-
cion. Se describen las distintas medidas de producto que pueden utilizarse para
ello y los problemas mds comunes que plantean. Otro aspecto relevante en la eva-
luacién de la comprension es el tipo de texto, dadas las diferentes caracteristicas
que presentan los distintos tipos de texto. Finalmente, el articulo se centra en el
terreno prictico: el desarrollo de la evaluaciéon de la comprensién lectora en el
INECSE.

ABSTRACT. One of the main problems when it comes to assessing reading literacy
is the lack of a clear and accurate definition of it. The fact that it is a complex abi-
lity is commonly accepted and several experts have pointed out five comprehen-
sion levels or processes to be taken into consideration for its assessment. The
various measures of product that can be used and the most common problems
that arise are described. The different types of texts, according to their characte-
ristics, are another important aspect in reading literacy assessment. This article
concludes by putting those aspects into practice: the development of reading lite-
racy assessment in the INECSE.

DEFINICION
DE COMPRENSION LECTORA

El interés por la comprension lectora no
es nuevo. Desde principios de siglo, edu-
cadores, pedagogos y psiclogos han teni-
do en cuenta su importancia y se han ocu-

pado de determinar lo que sucede cuan-
do un lector cualquiera comprende un
texto.

Hacia la mitad del siglo XX, cierto
nimero de especialistas en la lectura con-
sider6é que la comprensién era resultado
directo de la descodificacién y, si bien
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este concepto ha cambiado bastante en
los tltimos anos, esto no siempre se ha
reflejado en los procedimientos de eva-
luacion. Frente a lo establecido por con-
cepciones tedricas de caricter restrictivo,
la comprension lectora es considerada
actualmente como la aplicacion especifica
de destrezas de procedimiento y estrate-
gias cognitivas de caricter mds general
(Flor, 1983). Este cambio en la concep-
cion de la comprension lectora debe atri-
buirse a los avances que, en los dltimos
anos, ha experimentado el estudio de las
destrezas cognitivas.

Hoy en dia, se sostiene que el conoci-
miento se almacena en «estructuras de
conocimiento», y la comprension es con-
siderada como el conjunto de las fases
que intervienen en los procesos implica-
dos en la formacién, elaboracion, notifica-
cion e integracion de dichas estructuras
de conocimiento. El nivel de compren-
sién de un texto equivaldria, pues, a la
creacion, modificacién, elaboracion e
integracion de las estructuras de conoci-
miento, es decir, al grado en que la infor-
macién que conlleva el texto es integrada
en dichas estructuras. En este sentido, se
concede una importancia crucial a los
procesos de inferencia en la comprension
lectora.

Por tanto, se considera que entre el
lector y el texto se establece una interac-
cion. Desde esta perspectiva, la compren-
sién se concibe como un proceso en el
que el lector utiliza las claves proporcio-
nadas por el autor en funcién de su pro-
pio conocimiento o experiencia previa
para inferir el significado que éste preten-
de comunicar. Se supone, pues, que —-a
todos los niveles— existe una gran canti-
dad de inferencias que permite construir
un modelo acerca del significado del
texto.

La comprension también es conside-
rada como un comportamiento complejo
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que implica el uso tanto consciente,
como inconsciente de diversas estrate-
gias. En primer lugar, la comprension
implica el uso de estrategias de razona-
miento:

* El lector utiliza una serie de estrate-
gias que le permiten construir un
modelo de significado para el texto
a partir tanto de las claves que le
proporciona el texto, como de la
informacién que sobre dichas cla-
ves almacena en su propia mente.

* El lector construye dicho modelo
utilizando sus esquemas y estructu-
ras de conocimiento, y los distintos
sistemas de claves que le propor-
ciona el autor como, por ejemplo,
claves grafo-fonéticas, sintdcticas y
semdnticas, informacion social...

* Estas estrategias deben, en gran
parte, inferirse, ya que el texto no
puede ser nunca totalmente expli-
cito e, incluso, el significado exacto
de las palabras debe inferirse tam-
bién a partir del contexto.

En segundo lugar, otro tipo de estra-
tegias utilizadas en la comprension lecto-
ra son aquellas a través de las cuales los
lectores monitorizan o auto-controlan sus
propios progresos en el proceso de com-
prension del texto, detectan los fallos que
cometen en la comprensiéon y utilizan
procedimientos que permiten la rectifica-
cion de dichos fallos (Jonson, 1983).

Finalmente, hay que subrayar la
importancia que la investigacion concede
al conocimiento o la experiencia previos
(background knowledge) del lector cuan-
do se habla de comprensién lectora. Se
sostiene que cuinto mayores sean los
conocimientos previos de que disponga
el lector, mayor serd su conocimiento del
significado de las palabras, asi como su
capacidad para predecir y elaborar



inferencias durante la lectura y, por tanto,
su capacidad para construir modelos ade-
cuados del significado del texto (Feeley,
Werner y Willing, 1985; Bruner, 1990;
Binkley y Linnakyli, 1997).

Asi, se llega a definir la comprension
como un proceso a través del cual el lec-
tor elabora un significado en su interac-
cién con el texto. La comprensién a la
que el lector llega se deriva de sus expe-
riencias previas acumuladas, experiencias
que entran en juego, se unen y comple-
mentan a medida que descodifica pala-
bras, frases, pirrafos e ideas del autor.

PROCESOS DE COMPRENSION

Dado que leer es algo mids que descodifi-
car palabras y encadenar sus significados,
existe una serie de modelos que explican
los procesos implicados en la compren-
sion lectora, y que coinciden en la consi-
deracion de que ésta es un proceso que
se desarrolla teniendo en cuenta varios
niveles, esto es, que el texto debe ser ana-
lizado en varios niveles que van desde los
grafemas hasta el texto considerado como
un todo. La comprension correcta de un
texto implica que el lector pase por todo
los niveles de lectura (Langer, 1995) para
lograr una comprension global, recabar
informacién, elaborar una interpretacion,
y reflexionar sobre el contenido de un
texto y su estructura.

Son muchos los autores que han sefa-
lado distintos procesos de comprension
que intervienen en la lectura. Aqui se
senalan los de Alliende y Condemartin
que, a su vez, se basan en la taxonomia de
Barret (Molina Garcia, 1988), y que son
los que, desde 1995, se han utilizado en
las distintas evaluaciones sobre compren-
sion lectora realizadas por el Instituto
Nacional de Evaluacion y Calidad del Sis-
tema Educativo (INECSE), tanto en prima-
ria, como en secundaria.

COMPRENSION LITERAL

El primer nivel es el de la comprensién
literal. En él, el lector ha de hacer valer
dos capacidades fundamentales: recono-
cer y recordar. Se consignarin es este
nivel preguntas dirigidas al:

* reconocimiento, la localizacién y la
identificacion de elementos.

* reconocimiento de detalles: nom-
bres, personajes, tiempo...

* reconocimiento de las ideas princi-
pales.

* reconocimiento de las ideas secun-
darias.

* reconocimiento de las relaciones
causa-efecto.

* reconocimiento de los rasgos de
los personajes.

¢ recuerdo de hechos, épocas, luga-
Ies...

¢ recuerdo de detalles.

* recuerdo de las ideas principales.

* recuerdo de las ideas secundarias.

* recuerdo de las relaciones causa-
efecto.

* recuerdo de los rasgos de los per-
sonajes.

REORGANIZACION DE LA INFORMACION

El segundo nivel se corresponde con la
reorganizacién de la informacion, esto
es, con una nueva ordenacion de las ideas
e informaciones mediante procesos de
clasificacion y sintesis. Se requiere del lec-
tor la capacidad de realizar:

* clasificaciones: categorizar perso-
nas, objetos, lugares, etc.

* bosquejos: reproducir de manera
esquemadtica el texto.

* resumenes: condensar el texto.

* sintesis: refundir diversas ideas,
hechos, etc.
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Estos dos n