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Aunque esta pdgina se encuentre entre los primeras del libro, lo
cierto es que ha sido elaborada al concluir su redaccién, en un
momento en el que podria explicar desde multiples perspectivas lo
que pora mi ha supuesto escribirlo. Creo que ha sido, ante todo,
un proceso de construccion fascinante y algo misterioso, fruto,
como casi todas las cosas, de un contexto y de unas circunstan-
cias. A esto ultimo quiero referirme ahora.

A lo largo de los ultimos aiios he tenido la suerte de compartir
proyectos, ilusiones y discusiones sobre la ensefianza con un buen
numero de amigos y colegas, quienes han contribuido de forma
decisiva a crear el medio o la vez acogedor y estimulante en el que
valia la pena aventurarse o escribir. Colaborar con César Coll,
quien ha promovido buena parte de los proyectos a que antes ha
aludido, ha sido y es para mi fundamental; muchas de los ideas
que aparecen en esta obra asi lo atestiguan.

En distintos momentos y situaciones, de diverso modo y en
torno a variadisimas problematicos, Eulalia Bassedas, Luis del Car-
men, Teresa Huguet, Teresa Mauri, Mariana Miras y Antoni Zabala
me han ofrecido la posibilidad de discutir y contrastar mis ideas
con las suyos. Me gustaria poder pensar que para ellos esa expe-
riencia ha sido tan enriquecedora como para mi.

Discusion, contraste y elaboracién conjunta residian también
las tareas de los miembros del Grupo de Estudios sobre el disefio
y desarrollo del curriculum, y han influido en mi forma de enten-
der la ensefianza en varios aspectos.

Cada uno a su manera, todos ellos -y seguro que algunos
mds- han hecho posible la interaccion social alentadora y desa-
fiante, retadora y confiada en que necesariamente se inscriben

los procesos de construccién personal, de los que este libro es un
ejemplo.
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pasiones humanas son un misterio, y a los nifios les pasa lo mismo que a
res. Los que se dejan {levar por ellas no pueden explicarselas, y los que no
vivido no pueden comprenderlas. Hay hombres que se juegan la vida para
tafa. Nadie, ni siquiera ellos saben por qué. Otros se arruinan por con-
or de una persona que no quiere saber nada de ellos. Otros se destru-
mismos por no saber resistir los placeres de la mesa... o de la botella. Algu-
& nto tienen para jugar en un juego de azar o lo sacrifican todo a una
s podra realizarse. Unos creen que solo serdn felices en un lugar dis-
| mundo durante toda su vida. Y unos pocos no descasan hasta que
jerosos. En resumen: hay tantas pasiones distintas como hombres

) de Bastidn Baltasar Bux eran los libros.
haya pasado nunca tardes enteras delante de un libro, con las ore-

‘qd ndole y el pelo caido por la cara, leyendo y leyendo, olvidado del
ado v sin darse cuenta de que tenia hambre o s¢ estaba quedando helado...
ien nunca haya leido en secreto a la luz de una linterna, bajo la manta, por-
fPapd o0 Mamd o alguna otra persona solicita le ha apagado la luz con el
raumento bien intencionado de que tiene que dormir, porque mafana hay
Jue levantarse tempranito...
‘Quien nunca haya llorado abierta 0 disimuladamente Idgrimas amargas por-
que una historia marovillosa acaba y habia que decir adids a personajes con
los que habia corrido tantas aventuras, a los que queria y admirabo, por los
habia temido y rezado, y sin cuyad compaiiia la vida le pareceria vacia y sin

0...
no conozea todo eso por propia experiencia, no podrd comprender pro-




, en el editorial del primer nimero del Journal of Educational Psyco-
las primeras revistas especializadas en este ambito del conocimiento, se
ediante una simple afirmacion lo que iba a convertirse en un reto fun-
ecesidad de alumbrar un nuevo profesional cuya tarea debia ser sme-
&menma de la psicologia y el arte de la ensefanzan. La historia casi cen-
a Psicologia de la educacion puede interpretarse, en cierto sentido, como
esfuerzos ininterrumpidos, con sus consiguientes avances y retrocesos,

hjetivo.

tivo]s relevantes dan siempre lugar a programas de trabajo fructiferos,

ien sabido, los objetivos relevantes suelen ser también mas faciles de
canzar. Probablemente, la persona que escribio el editorial no era
dificultades que encerraba su propuesta. Ha sido necesario llevar a
s intentos, no siempre coronados por el éxito, para darse cuenta de que

yropuesta no es, en realidad, tal.
rariamente a lo que parece sugerir a frase citada, los derroteros se-
iento psicoldgico y educativo en el transcurso de nuestro siglo
ta con disponer de los conocimientos que nos brinda «la ciencia

n dominar sel arte de la enseiianza» para ejercer la funcion de
bemos que para poder mediar entre el conocimiento psicoldgico y
ianza hace falta algo mas: hace falta dotar de contenido el pro-
acion, hace falta asentarlo sobre unas bases conceptuales soli-
a repensar en buena medida, desde una perspectiva que al-

ogia» como el arte de la ensehanzas.
ogia de la educacion se ha visto asi obligada, para responder al reto
un amplio rodeo que esta todavia lejos de haber concluido y que,
, no figuraba ente las previsiones de quien escribi6 el editorial del
ational Psychology en 1910. El objetivo era y sigue siendo relevante;
han sido y siguen siendo fructiferos; pero las dificultades han sido y si-
bién mucho mayores de lo que, con una cierta ingenuidad, se ha
ocasiones.
ificultades, por lo demds, se hacen todavia mas patentes, si cabe, cuan-
nuestra atencion a las competencias y destrezas exigidas a los profesio-

en'vgfectivamente a su cargo la smediacions entre el conocimiento psi-
practica educativa. Los que nos dedicamos a la formacion de psicologos
¢ profesionales de la intervencion psicopedagogica y de profesores, sabe-
EXperiencia propia que no es facil aunar en una sola persona los conoci-
‘bdﬂdﬁ y sensibilidades necesarios para «mediars eficazmente entre la

A psicologia y el arte de la ensefianza.
Facil aprender un vocabulario psicoldgico y saber utilizarlo con
a cuando la ocasion lo requiere. También es relativamente facil,

8l

las prescripciones unidireccionales o de la simple amalgama, «la
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aunque exija mayores esfuerzos, utilizar las destrezas y conocimientos psicologicos
adquiridos para proponer soluciones a tal o cual problema educativo concreto, 0 in-
cluso para formular sugerencias y orientaciones sobre como deberia abordarse. Lo
que es realmente dificil, y en honor a la verdad no siempre conseguimos, es utilizar
los conocimientos psicoldgicos como instrumento de indagacion, analisis y reflexion
en el abordaje de los problemas educativos. Y sin embargo, a mi entender, ser capaz
de mediar eficazmente entre el conocimiento psicologico y la practica educativa sig-
nifica precisamente esto.

Entendida de esta manera, la capacidad de ejercer eficazmente la mediacion
requiere un solido y amplio conocimiento psicologico y educativo. Requiere también

“una experiencia dilatada y reflexionada. Y requiere, sobre todo, una especial sensibi-
]an ante las situaciones educativas que solo puede desarrollarse en contacto direc-
to con ellas, implicindose y comprometiéndose a fondo en su planificacion, ejecu-
cién y valoracion. Son ciertamente unos requisitos exigentes y no deberia extrafar
que sea mas bien dificil cumplirlos de forma simultanea.

No obstante, el rodeo que se ha visto obligada a realizar la psicologia de la edu-
cacion es fructifero y, las dificultades que este rodeo comporta, superables. El libro que
el lector tiene en sus manos es un magnifico ejemplo de ambas afirmaciones. No se
trata de un libro més, de los muchos que inundan el mercado editorial, sobre el apren-
dizaje y la ensefanza de la lectura. Se ocupa, en efecto, de la lectura, y més concreta-
mente de la comprension lectora, o si se prefiere, de la lectura comprensiva. Y aborda

temas relacionados con el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las estrategias
Wp"riﬁiibﬁ lectora. Sin embargo, y pese a ser una temitica de innegable perti-
nencia y actualidad, a mi juicio su interés no reside tanto, o no reside sélo, en los pun-
tos que trata como en la peculiar perspectiva elegida por la autora para tratarlos.

Desde las primeras lineas de la introduccion, Isabel Solé pone de manifiesto su
intencién de situarse precisamente en este espacio intermedio entre la ciencia de la
psicologia y el arte de la enseianza, El propésito del libro, nos anuncia, es ayudar a
los docentes y a otros profesionales de la educacion en la tarea de promover en los

@Mamu‘tj!i_zggigp auténoma de estrategias de comprension lectora. Y nos ad-
vierte inmediatamente de que no se trata de una tarea facil, que hay que desconfiar
de las recomendaciones simples y de las soluciones hechas que se acomodan mal a la
stremenda complejidad y riqueza que caracteriza la vida del aulas. Y en el espacio in-
termedio asi establecido, rehuyendo las soluciones féciles, pero sin evitar plantearse
los problemas de la practica, tomando partido con claridad en las cuestiones polémi-
casy aportando continuamente propuestas y sugerencias concretas para la accion di-
dactica, asistimos a un proceso de elaboracion que ilustra perfectamente cémo puede
llevarse a cabo esta «mediacions entre el conocimiento psicoldgico y la practica edu-
cativa. El resultado es un libro cuya lectura resulta extremadamente facil y cuya uti-
lidad es inmediata. Como docente, como profesional de la educacion, y también
como lector, al menos en mi caso la autora ha consequido su proposito.

Sin embargo, no deberiamos llamarnos a enganio. Tras la aparente sencillez del
texto se esconde una considerable complejidad conceptual, un manejo de conoci-
n.llentos muy heterogéncos Y, sobre todo, un esfuerzo de integracion y de coheren-
¢ia encomiables. Permitaseme sefalar tan solo dos puntos que pudieran pasar inad-
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v que, a mi entender, son. esenciales para entender cOmo un libro cuya lec-
Ita tan facil puede, no obstante, ser al mismo tiempo tan rico no sélo desde
de vi ilidad practica, sino también desde el punto de vista de su

C0 ptual. . . .
destacar, en primer lugar, la reflexion de fondo sobre los objetivos que
ir la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y el esfuerzo por situarlos.

“mas amplio de las funciones que debe cumplir la escuela en la sociedad.
trasfondo de no pocos argumentos ue se exponen en el libro, late una
esta naturaleza, asi como una determinada concepcion sobre el curricu-
las condiciones y exigencias que deben presidir su desafrotlo y puesta

2 en los centros escolares. Es el caso, por citar solo alguqos ejemplos, de las
as de extender el trabajo de la lectura a toda la escolaridad; de plantearlo
estion de escuela, de proyecto curricular, que implica a todos los profe-

ro y a todas las materias; de vincular el objetivo de aprender a leer con
de leer para aprender; de considerar la capacidad de comprender ¢ inter-
omam nte textos escritos como un instrumento necesario.para alcanzar
sleno en el marco de una sociedad letrada como la nuestra, g:,tg
”",:_ggar,‘las tesis principales sobre la ensefianza y el gprcnc!nzajc de la
tora que se expanen.en el libro son claramente tributarias de una
tender como aprenden los alumnos y como es posible ayudarlgs
n m y mejor. Utilizando la propia expresion de la autora, son t.n-
npo que constituyen una ilustracion y una concrecion en un ambito
Ja concepcion constructivista del aprendizaje y de la ensefianza. Es el
nplo, del tratamiento que se hace del espinoso y delicado tema de la
relativa de la descodificacion y la comprension en el aprendizaje de la
a propuesta de inscribir siempre el necesario acceso al c6digo en con-
cativos para los alumnos; de la critica expresada ante algunas practicas_
e descuidan totalmente la ensenanza de la lectura comprensiva espe-
0 se sabe muy bien sobre qué base, que los alumnos aprendan por si solos lo
les ensena; de la propuesta de considerar las estrategias de comprension
como contenidos procedimentales; de las pautas sugeridas sobfe {a ejercita-
nsiva de estas estrategias en el aula como una de las vias principales para
_dominio; de la doble consideracion de la lectura como objeto de cono-
como instrumento de aprendizaje,.etc. =4
)mplejo entramado conceptual, apuntado apenas en los capitulos inicia-
anifiesta con especial contundencia en los que, a mi entender, son los capi-

es del libro, confiriéndoles una coherencia, un rigor y un interés t?qto

miables cuanto que en ningtin momento se abandona el estilo expositivo
llo y claro que caracteriza todo el libro. Me refiero a los capitulos quin-
0 y séptimo dedicados, respectivamente, a las estrategias previas a la lectura,
ategias que se activan durante la lectura y a las estrategias que se trabaja-
posterioridad a la lectura. Este Gltimo capitulo -y en especial los puntos re-
como trabajar la idea principal y el resumen en el aula- constituye, pienso,
Ortacion especialmente significativa que esta llamada a convertirse en punto
cia obligada sobre el tema.
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Quisiera aludir, para terminar estos comentarios, a un aspecto que, si bien se
menciona en el libro, tal vez hubiera sido merecedor de un tratamiento mas exten-
s0. Me refiero al hecho de que los buenos lectores no son solo los que comprenden
mé:?l ‘mejor los textos que leen, sino los que sienten placer y gusto por la lectura.
Ahora bien, de la misma manera que no es razonable esperar que los alumnos y alum-
nas aprendan las estrategias de comprension lectora por si solos, sin que nadie les en-
sefie a utilizarlas, tampoco es razonable esperar que aprendan a sentir placer y gusto
por la lectura sin unos modelos que les andamien adecuadamente a este respecto.

La ‘.cz_ipacidad de disfrutar con la lectura es una caracteristica intrinseca del
buen lector. Y para aprender a disfrutar leyendo sirve lo mismo que para aprender las
otra_s_nggt_gggg;_dc_gqmprgnsién. En palabras de la autora,

Simplemente se trata de hacer con la lectura Jo que se hace con otros contenidos de la

ensefanza: mostrar cémo los maneja un experto, plantear situaciones en los que el

aprendiz pueda oproximarse progresivamente a su manejo y ayudarle para que, par-
tiendo de donde se encuentra, pueda ir cada vez un poco mds alld, en ef sentido d'cl do-
minio auténomo.

La Unica diferencia es que, en este caso, hay que ser ex i
de la lectura para poder ayudar a los alumnos. e iy sl
No es que la lectura tenga que ser obligatoriamente la pasidn de la vida de todo
educador. Tampoco se trata de convertir a todos los alumnos en réplicas de Bastian
Baltasar, el protagonista de La Historia Interminable. Pero me temo que sin una mi-
nima capacidad para sentir placer y qusto por la lectura sera dificil que Eonéiégaﬁ
desarrollar esta misma capacidad en nuestros alumnos. Y si no lo conseguimos, difi-

_cilmente podemos aspirar a que lleguen a ser buenos lectores.

César Coll

jl proposito de este libro es ayudar a los docentes y a otros profesionales que
vienen en la educacion escolar en una tarea que, contrariamente a lo que
suponerse, no es en absoluto facil: promover en los alumnos la utilizacion de¢
ategias que les permitan interpretar y comprender autonomamente los textos

oy
‘Asi como ensefar a leer no es una cuestion sencilla, conseguir la finalidad que
propongo tampoco lo es. En mi opinién, resulta dificil escribir para maestros y
ofesores porque cuesta hacerse cargo de la tremenda complejidad y rijueza que
racteriza la vida del aula; ello puede conducir a abstraer dichas caracteristicas y a
espojar las situaciones de enseiianza y aprendizaje de los rasgos que le son propios.
caso, los docentes que se acercan a un texto escrito para ellos pueden encon-

o alejado de su realidad, y en consecuencia, considerarlo poco util.
Por otra parte, s evidente que, incluso aunque el autor haga un gran esfuer-
20, no es posible que consiga que cada uno de los maestros lectores potenciales de

su obra se sientan identificados con las situaciones, el discurso, los ejemplos... que en
ella se vierten.
i La situacion, pues es compleja, 0 al menos a mi me lo parece. A esa compleji-
dad contribuye también mi desconfianza hacia las recomendaciones simples, des-
" contextualizadas, las soluciones hechas... lo que podriamos llamar, en una palabra, las
«recetass . Debo decir que esa desconfianza ha aumentado en proporcion directa al
‘conocimiento de lo que acontece en el aula, que exige para su buena marcha la pre-
'sencia de un profesor sensible a cuanto ocurre en ella, dotado de recursos para im-
plantar situaciones y soluciones creativas y para evaluar su impacto; esta figura tiene
;ﬁocosvaspectos en comin con la de un aplicador de recetas.
~ En este marco, se comprendera mi afirmacion acerca de la dificultad de lograr
objetivo propuesto y mi interés en establecer las condiciones que a mi juicio pue-
den contribuir a disminuirla, Entre ellas, destaca la explicitacion de algunas premisas
las que parto y la exposicion de la estructura general del libro. Considero que unas
otra -premisas y estructuras- pueden ayudar al lector a ubicar sus expectativas

sobre la obra, y a la autora, a no defraudarle.

Premisas

Como se verd, algunas de las premisas que aqui se exponen se refieren a la
~ lectura y la comprension lectora, otras al papel que su aprendizaje desempena 1a
ensefianza; otras a la tarea del lector, etc. No voy a justificar aqui lo que son, por
tanto, principios no discutidos, pero evidentemente discutibles. Muchos de ellos
seran retomados en el curso de la obra, lo que espero que actiie como aliciente
para el lector, que podra encontrar mas adelante una justificacion que considero
adecuada.
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Poder leer, es decir, comprender e interpretar textos escritos de diverso tipo
con diferentes intenciones y objetivos, contribuye de forma decisiva a la au-
tonomia de las personas, en la medida en que la lectura es un instrumento

necesario para manejarse con ciertas garantias en una sociedad letrada.

. En la lectura, el lector es un sujeto activo que procesa el texto y le aporta

sus conocimientos, experiencias y esquemas previos. Parto de la idea de que
el lector experto atribuye sentido y significado al texto, y rechazo el su-
puesto de que lo recita (excepto en el caso en que la actividad de la lectu-
ra responda a ese objetivo: por ejemplo, en la recitacion poética).

. El aprendizaje de la lectura y de estrategias adecuadas para comprender los

textos requiere una intervencion explicitamente dirigida a dicha adquisi-
cion. El aprendiz lector -y bien podriamos decir simplemente el aprendiz-
necesita la informacion, el apoyo, el aliento y los retos que le proporciona
el maestro o el experto en la materia de que se trate. De esta forma, el lec-
tor incipiente puede, progresivamente, ir dominando aspectos de la tarea de
lectura que en un principio le resultan inaccesibles.

Esta forma de concebir el aprendizaje de la lectura me aleja tanto de las
tendencias que postulan una adquisicion espontanea o individual, como de
las que apuestan por un método (nico, cerrado, aplicable a cualquier caso,
contexto o alumno.

El aprendizaje de la lectura se encomienda en las sociedades occidentales a
la instruccion formal e institucionalizada que proporciona la escuela. A este
hecho, sensato y razonable, se vinculan, sin embargo, otros aspectos a mi
juicio menos dotados de sentido comdn.

Por una parte, la ensefianza de la lectura suele considerarse como propia de
un ciclo de la escolaridad; en nuestro actual sistema educativo, el primer
ciclo de educacion primaria. Voy a defender en esta obra que el trabajo de
lectura debe extenderse a lo largo de toda la escolaridad, puesto que hay ra-
zones para ello.

Por otra parte, existe un hiato considerable entre lo que se ensefia en la es-
cuela acerca de la lectura y las necesidades que deben ser satisfechas me-
diante ella, incluso en la propia escuela: leer para aprender. Desde mi punto
de vista, los medios que se arbitren en la ensefianza deben conducir a hacer
de los alumnos buenos lectores, que sientan placer y gusto por la lectura y,

 si es posible, que se apasionen por ella. Esos lectores aprenderan leyendo a

la vez que disfrutan de su tarea.

En estrecha conexion con lo expuesto en el punto 4, creo que la ensenanza
de la lectura no es la cuestion de un curso o de un profesor, sino que es una
cuestion de escuela, de proyecto curricular y de todas las materias en que
interviene (Zexiste alguna para la que no sea necesario leer?). Para el apren-
dizaje de este contenido, la coherencia, continuidad y progresion de la in-
tervencion a lo largo de la escolaridad son condiciones necesarias, aunque
no suficientes. Las caracteristicas sefaladas serian, no obstante, poco Gtiles

si los profesores no saben transmitir ese gusto por la lectura de que antes
se hablaba.

. Por Ultimo, insistiré en la idea de que ensefar y aprender a leer son tareas
féomplei as, pero quiero anadir aqui algg esencial: son t?mblén enormemen-
3 gratificantes, tanto por la funcionalidad del contenido como por el pro-
tagonismo € implicacion que exige de los responsables, maestros y alumnos,
3 ;)ara que la adquisicion de ese aprendizaje se produzca.

Estructura del libro

libro consta de dos partes. La primera, en la que se expone el plante_a!-
general y lo que supone ¢l aprendizaje ini.cial de la lectura, incluye tres capi-
\ el primero intentaré definir lo que considero que es la lectura, en términos
y en el ambito de la educacion escolar. Para ello describiré brevemente el
e lectura desde el smodelo interactivos, en ¢l que me situo, asi como .las
es que la lectura asume en la escuela. El segundo capitulo se ocupa de la vin-
entre leer, comprender y aprender. En €l analizaré el concepto de aprendl-
ificativo a partir de textos a la luz de lo que enticndo‘p_or comprension lec-
tercer capitulo aborda la ensefianza y el aprendizaje inma! pe la lectura y de
jones que se establecen entre comprension y descodnﬁcacuoq.
gunda parte del libro se dedica a la ensefianza de estrategias de compren-
ora. El cuarto capitulo define qué es una estrategia como contenido de la
on, enumera las estrategias fundamentales ~definicion de objetivos de I;_) lec-
ctualizacion de conocimientos previos, prediccion, inferencia, autocuestiona-
0y resumen- y se pronuncia sobre los parametros generales que debe observar
anza desde una perspectiva constructivista. Se aborda tambl_en en ¢l c.I tema
ntos textos que leemos. Los capitulos siguientes profundizan las diversas
sefialadas y su ensefianza: en el quinto capitulo me ocupo de las estrate-
a la lectura; las que se activan durante la lectura seran tratgda.s en el ca-
to, y el séptimo esta dedicado a las que se trabajan con posterioridad a ella.
mo capitulo, octavo, se ha dedicado a reflexionar sobre algun(_)s temas muy re-
os con la ensefianza de la comprension lectora: su evaluacion, su ubicacion
de las etapas de la educacion escolar y su consideracion como cuestion
tida, de proyecto de centro. i
10 puede comprobarse, esta obra no ofrece un método para ensefiar a leer,
nseflar a comprender, aunque pretende constituir un recurso umportaptc
ensefianza, Los contenidos que se incluyen se centran en las estrategias de in-
i0n y utilizacion de textos, pero deben ser, a su vez, c!cbidamcntc interpre-
tilizados por los maestros, profesores y otros profesionales que, llegado a
unto, decidan continuar leyendo este libro.
~ En cuanto a ellos, parto del supuesto de que, como lectores expertos, sabran
e objetivos de lectura adecuados para este texto, y que le aportaran sus ex-
as y conocimientos previos. Solo asi su contenido adquirira verdadero signi-

.




El reto de la lectura

En este capitulo expondré mi concepcion acerca de la lectura, concepcion que
no es en absoluto original, sino que comparto Con nUMErosos autores cuyo trabajo
de investigacion se ubica en este Ambito. Considero necesario exponer mi punto de
vista por dos razones principales: porque determina en parte mis ideas acerca de la
ensenanza de estrategias de comprension lectora y porque creo que el lector de este
libro debe poder contrastar su propio punto de vista con el que aqui se presenta. Ello
contribuye, sin duda, a clarificar los parametros de los que partimos y a facilitar la
interaccion entre lector y autora.

Tras esta exposicion, abordaré la funcién, o mejor, las funciones que tiene la
lectura en la educacion escolar, centrandome especialmente en |a lectura como
objeto de conocimiento en si mismo y como instrumento necesario para la reali-
zacion de nuevos aprendizajes. Ello dara paso al segundo capitulo, en el que me
ocuparé de una forma explicita de las relaciones entre leer, aprender y compren-
der.

;Qué es leer? :

En otro lugar (Solé, 1987a) he ensenado que leer es un proceso de interaccion
entre el lector y el texto, proceso mediante el cual el primero intenta satisfacer [0b-
tener una informacion pertinente para) los objetivos que guian su lectura.

Esta afirmacion tiene varias consecuencias. Implica, en primer lugar, la presen=
cia de un lector activo que procesa Y examina el texto.

Implica, ademas, que siempre debe existir un objetivo que guie la lectura, 0

dicho de otra forma, que siempre leemos para algo, para alcanzar alguna finalidad.

El abanico de objetivos y finalidades por las que un lector se sitda ante un texto es

amplio y variado: evadirse, llenar un tiempo de ocio y disfrutar; buscar una infor-

macion concreta; seguir una pauta o instrucciones para realizar determinada activi-

dad (cocinar, conocer un juego normativizado); informarse acerca de un determina-

do hecho (leer ¢l periodico, leer un libro de consulta sobre la Revolucion Francesa);
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confirmar o refutar un conocimiento previo; aplicar la informacion obtenida de la
lectura de un texto para realizar un trabajo, etc.

Una nueva implicacion que se desprende de la anterior es que la interpretacion
que los lectores realizamos de los textos que leemos depende en gran medida del ob-
jetivo que preside nuestra lectura. Es decir, aunque el contenido de un texto perma-
nezca invariable, es posible que dos lectores, movidos por finalidades diferentes, ex-
traigan de €l distinta informacion. Los objetivos de la lectura son, pues, elementos
que hay que tener en cuenta cuando se trata de enseiiar a los nifos a leer y a com-
prender.

Todavia a propésito de las implicaciones de mi primera afirmacion respecto de
lo que es leer, debo sefalar el hecho de que el significado del texto se construye por
parte del lector. Esto no quiere decir que el texto en si no tenga sentido o significa-
do; afortunadamente para los lectores, esa condicion suele respetarse. Lo que inten-
to explicar es que el significado que un escrito tiene para el lector no es una traduc-
cion o réplica del significado que el autor quiso imprimirle, sino una construccién que
implica al texto, a los conocimientos previos del lector que lo aborda y a los objeti-
vos que se enfrenta a aquél. Este aspecto es tratado con mayor profundidad en el ca-
pitulo 2.

Pero la variedad no afecta solo a los lectores, a sus objetivos, conocimientos y
_experiencias previas. También los textos que leemos son diferentes y ofrecen distin-
tas posibilidades y limitaciones a la transmision de informacién escrita, No encon-
tramos lo mismo en un cuento que en un libro de texto, en un informe de investiga-
cion que en una novela policiaca, en una enciclopedia que en un periddico. Cambia
¢l contenido, por supuesto, pero no sélo cambia éste. Las diferentes estructuras tex-
tuales -0 ssuperestructurass (Van Dijk, 1983)- imponen restricciones a la forma como
se organiza la informacion escrita, lo que obliga a conocerlas, aunque sea intuitiva-
mente, para lograr una comprension adecuada de esa informacion,

Para terminar con esta descripcion no exhaustiva de las implicaciones que
posee la definicion sobre lo que es leer que inicia este apartado, hay que senalar la
que me parece fundamental: que salvo para informaciones muy determinadas (un
numero de teléfono o de cuenta bancaria, una direccién)Eeer implica comprender el
texto escritoJEsto, que hoy nos parece obvio, no siempre ha sido claramente acepta-
do en las diversas definiciones de la lectura que han ido emergiendo a lo largo de la
historia (Venezky, 1984), en las que se detecta una identificacion de ésta actividad
cognitiva con aspectos de recitado, declamacion, pronunciacion correcta, ete.

La perspectiva que se adopta en este libro - iva interactiva: Rumelhart,
1977; Adams y Collins, 1979; Alonso y Mateos, 1985; Solé, 1987b; Colomer y Camps,

1991- asume q | proceso mediante el cual se comprende el lenguaje-es-
Ctito. En esta comprension interviene tanto el texto, su forma y su contenido, como

el lector, sus ctativas y sus conocimientos previos. Para leer necesitamos, simul-
tdneamente, manejar con soltura las Rabilidades de descodificacion y aportar al texto
nuestros objetivos, ideas y experiencias previas; necesitamos implicarnos en un pro-
ceso de prediceion e inferencia continua, que se apoya en |a informacién que apor-
ta el texto y en nuestro propio bagaje, y en un proceso que permita encontrar evi-
dencia o rechazar las predicciones e inferencias de que se hablaba,

i 1o el
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,-'I proceso de lectura. Una perspectiva interactiva

enimiento de los distintos modelos desde los
i breve referencia al modelo
yse | i la lectura, conviene hacer aqgl una br
; cthivoa eglf?::((:dclo supone una sintesis y una integracion de otros enfoques qluc
G d la historia han sido elaborados para exphcgr el proceso fic |gctura. 0s
"a'g(:i :es estan de acuerdo en considerar que las diferentes explicaciones %ue-
B jerarqui nte -bottom up- y des-
“f.'aguparse en torno a los modelos jerarquicos ascendent -
‘ ~top down-.
£ att?rzviar en el primero se considera que el Iectog ante el texto, procesa sus
i compm;entes. empezando por las letras, continuando con las palabras,
'mt:f\ un proceso ascendente, secuencial y jerdrquico que conducg a la com-
n del texto. Las propuestas de ensefianza que se basan en el atnbuylerls :tnar
importancia a las habilidades de descodificacion, pues conslder'an gu& el lecto
# » p?n render el texto porque puede descodnﬁcarlg en su totalida . Es un mo;
ecomzo en el texto, y que no puede explicar fenomenos tan corrientes comn
Q;ech‘ e_eg de que continuamente inferimos informaciones, el que le:mos Z ::rsn g:::
erti i i aficos, y aun el que podamo -
dos determinados errores tipogr ! 4
?::rtnexto sin necesidades de entender en su totalidad cada uno de sus compo

Aunque no voy a hablar con det

El modelo descendente ~top down- sostiene todo lo coptrario: el lector no pro-
e letra a letra, sino que hace uso de su conocimiento %z%%;ijgs_mummg
ivos para es ' icipaci ¢ tenido de , y.se fija_en éste
itiv tablecer anticipaciones sobr' el con el te i
s verificarlas. Asi, cuanta mas informacion posea un Iegt(:; rs;t:rt: :il(":‘exEt;)p?:e
j n § ceso
itara efijarses en €l para construir unaf '
l@tr..mcnos nﬁ:gtambiér{ secuencial y ico, pero en este €aso descendentg.
'r:ees. higdtes icipaci revias, el texto es procesado para su \;:;;-
ficacion. Las propuestas de ensefianza a que ha dado Iutga‘r:l :Sl:aes r::;;lga:;:: ::des-
zado el 1 imi detrimento
conocimiento global de palabras en ( Idz ;
: :::(m. que en las acepciones mas radicales se consideran perniciosas para 1a

ra eficaz. : 1
r:lsnodclo interactivo, por su parte, no se centra CXCI‘{SI:a':;::ed:ns;‘s tcc:rt‘:d—
| lector, si bien atribuye gran importancia al_ uso que €s e| ks pro'(é&'
tos’prcvios para la comprension del texto. Slmpluﬁcgndo a ";inuaci'é e
ectura, en esta perspectiva, vendria a ser el que describo a con s é| s
ctor se sita ante el texto, los elementos que lo componen gene e
a distintos niveles (el de las letras, las palabras..) c!e manera gl gl
que se procesa en cada uno de ellos funcnpna com(_)'mput para Shierasend
a;d.'a través de un proceso ascendente, la informacion se pron;;:,?én O
4s elevados. Pero simultaneamente, dado que el texta.genera fa ¢ l’e‘c't% St
nivel semantico, de su significado global, dichqs expectativas guian i
'su verificacion en indicadores de nivel inferior (I_é_x_lgg,;mtéﬁgg_, gnte Pkt
sés de un proceso descendente. Asi, el lector utiliza snmultén;ame ooy
to del'mudo y su conocimiento del texto para construir una T;:rpuc g
) de aquél. Desde el punto de vista de la ensefianza, las propuestas q




esta perspectiva senalan la necesidad de que los alumnos a

texto y sus distintos elementos asi como las estrategias que ';:;:gga:o;b;'):o;es:;r:.l
prension. (La descripcion que he realizado de las tres perspectivas es muy sintética:
el lector interesado puede consultar, ademas, Alonso y Mateos, 1985: SZIé 1987 :
Solé, 1987b; Colomer y Camps, 1991) gt

La perspectiva en que se sit(a este libro asume que i

minar las habilidades de descodificacion y apn:ndcrq las distintarsccssrt‘:act?;:: d: :
condl_lcen a la comprension (las relaciones entre comprension y cddigo se anali(z'ane
con c:cu_'to detalle en el capitulo 3). Se asume, ademds, qu tor es un proccs,a"}
mgm&.elalﬁgg, y que la lectura es un proceso constante de emision y verifi-
d@mbn de hipotesis conducen_tes.aJa construccion de la comprension del fEYt‘cfy
; Wp ~de comprobacion de que la comprension tiene

Predecir, verificar, construir una interpretacion
‘ lecEtn este apartado voy a haplar del proceso de lectura y de las predicciones que
qgg;_e)spertos vamos realizando a medida que leemos, de su verificacion y de
0% cstrategg_; que aphca'mos durante su curso y que conducen a su interpretacion
- n:has‘ estrategias son analizadas con detenimiento a lo largo de esta obra, por lo qué
:23 ‘_?:;areccn solo para dar cuenta del proceso que como lectores realizamos. Como
¢ _qlde-onas veces a lo Iargo_de cste.libro, esto puede ser dificil de explicar, pues se
mnu m:ez-roc.eso interno, inconsciente, del que no tenemos prueba... hasta que
stms‘__n :sté |'cc|ones no se cumplen, es decir, hasta que comprobamos que en el
;textoof ue o._b 0 que deseamos leer. Ello significa que preveiamos que iba a suceder
l»g ; Ase iba a explicar algo, y que ese algo no aparece, o bien es sustituido por otra
'eesa., / Gur;?:eagllj ::zpno.p%da:lgs decir exactamente qué es lo que preveiamos, lo
cierm( revision deberiamos de :
BC ook tener cuando nos damos cuenta de que
s polgg; ::ejlu:gr;glot de que"predecimos lo encontramos cuando leemos una nove-
‘. nte, en ellas el juego del escritor consiste en of i
que vayamos haciendo hipotesis acerca de qui i e e
_ e quién es el asesino... y en ofrecer luego
:an:t mr:a::es;ﬁ;ap::e.stro g;;sugto delincuente. A veces, nos hemos dejado llev%r
pia prediccion que cuando nos damos i
el e . cuenta de que es inco-
r ecesi gunas paginas, hasta que en i i
iz pagia e que encontramos suficiente eviden-
novelasn p:;?c?:;g:' seria erroneo pensar que solo establecemos predicciones en las
o 0en tegctos'narratnvos y aun sobre historias completas. Hacemos
e i ':t ctt:alquner tipo df: texto y sobre cualquiera de sus componentes.
B n:?d asamos en la informacién que nos proporciona el texto, en la
_ i ene;:: cor:teéxtui)l y en nuestro conocimiento sobre la lectura, los
tex tosl I eral. En el ejemplo siguiente, si le i :
i , St lee con atencion, v
na nifa predice lo que va a estar escrito en una frase: i

cuento Los tres cerditos del libro de lectura que dice asi:

4 T :
(Se trata de una situacion de lectura colectiva. Los nifos feen por turnos el parrafo inicial del J

B e b o o 2 0 o = o 9 = = e O 9 5 0 B
~ sfranse una vez tres hermosos cerditos. Su madre era una marrana muy pobre y no podia dar- T
' Jes toda la comida que ellos querian [..Js. Desputs de leer algunos nifios y reir mucho cada vez

| que alguien dice «marranas, fe toca ¢l turno a M¢ Jost)

e que

M.: Empieza, M* José.
M¢ José (lee muy ripido); Eranse una vez tres enormes cerditos...
M.: (Qué? (Como?
~ Qtros nifios: jNoo, noo!
M José (un poco més despaci
| madrel.)
| M. (1a interrumpe): ¢Quieres fijarte bien, por favor? jLee la primera linea!
M» José: Eranse una vez tres enor... tres hermosos cerditos. Su madre era una..

0): Eranse una vez tres enormes cerditos..tres enormes cerdos su

(A-2)

M2 José es buena lectora. Por alguna razon -tal vez las ilustraciones del cuen-
 to, tal vez saber que se trataba de cerditos que tenian mucho apetito, tal vez porque
) le parecieron guapos, tal vez por el hecho de que senormess y «hermosos» tienen
el mismo sonido inicial- o probablemente por una combinacion de esas razones, sus-

tituye una palabra por otra que tiene sentido en el contexto en que la introduce. Su
hipbtesis de que se trata de cerditos enormes €s tan fuerte, que cuando se le indica
aue comete un error lo corrige de una forma completamente coherente: si son enor-
entonces no seran cerditos, sino cerdos. No se trata, a mi juicio, de un error de
descodificacion, sino de un hecho muy frecuente en los buenos lectores: a partir de
conocimientos que tenemos y de la informacion que nos da el texto, aventura-
-predecimos- o que viene a continuacion. Veremos ahora otro ejemplo, bas-

nte distinto al anterior.

rcicios del libro de trabajo de lengua. M., en su mesa, hace leer in-

| (Los nifios estan resolviendo eje
Blancanieves con bastante di-

i & dividualmente a un pequedio grupo de nifios. Inés lee un cuento de
 ficultad)

5' nés: Y Blancanieves co-rrié por ¢l bos-que hasta que ca-yd mmm u..usasta.
- M.: iComo? Vuelve a leer esta palabra (sefiala la Gltima que leyo Inés).
Inés: Usas... mmm... ex... exhaus-ta... exhausta.
M.: Exhausta, muy bien. ;Qué querra decir exhausta?
Inés: No se...
M.: A ver, si dice que estuvo corriendo toda la noche por el bosque,
bujo, venga...
Inés (mira el dibujo): Triste...
M.: Més que triste, Jqué serd? cuando Blancanieves ha caminado muc
{ bosque...
| Inés: jCansada!
(8-4)

M.: Cansada. Muy cansada. Sigue...
2l

Zqué querra decir? Mira el di-

ho, mucho tiempo por el




Contrariamente al caso anterior, Inés tiene todavia bastantes problemas con la
lectura. Su profesor intenta leer cotidianamente de forma individual con ella y con
algunos de sus comparieros que se encuentran en situacion similar. Mas adelante
analizaremos la actuacion del profesor en este ejemplo. Por ahora, lo que interesa es
¢l hecho de que ante una dificultad como la palabra «exhaustaw, Inés no puede fiar-
se de su conocimiento previo -constituido en buena parte por lo que ha ido leyendo
hasta tropezar con el obstaculo- para hipotetizar lo que puede significar. Es bastan-
te probable que ello ocurra por que no comprende lo que lee, porque esta preocu-
pada en este momento por oralizar correctamente, y su atencion no puede dirigirse
a ambas cosas a la vez.

El ejemplo ayuda a constatar que cuando el proceso de prediccién no se reali-
za, la lectura es muy ineficaz: primero, porque no se comprende; segundo, porque no
s¢ sabe que no se comprende. Podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que Inés
hubiera podido continuar leyendo tranquilamente después de decir que «Blancanie-
ves cayo usasta..». Ha sido el profesor quien se ha dado cuenta de su error, quien se
lo ha sefalado y quien le ha proporcionado una estrategia para corregirlo. Aunque
es Inés quien lee, el control de su proceso de lectura se encuentra en manos de su
profesor; solo cuando se produzca un traspaso del control a la nifia, su lectura sera
semejante a la suya o a la mia.
~ Asumir el control de la propia lectura, regularla, implica tener un objetivo para
ella, asi como poder generar hipotesis acerca del contenido que se lee. Mediante las
predicciones, aventuramos lo que puede ocurrir en el texto; gracias a su verificacion,
a través de los diversos indices existentes en el texto, podemos construir una inter-
pretacion, lo comprendemos.

; Dicho de otro modo, cuando hipotetizamos y vamos leyendo, vamos compren-
d‘_ler.ldo. ¥, Si no comprendemos, nos damos cuenta de ello y podemos emprender las
acciones necesarias para resolver la situacion. Por eso puede considerarse la lectura
€Omo un proceso constante de elaboracion y verificacion de predicciones que con-
ducen a la construccion de una interpretacion.

X E_n el establecimiento de predicciones desempena un papel importante los co-
nacimientos previos del lector y sus objetivos de lectura. Ademas, el texto en si -su
superestructura (Van Dijk, 1983; ver capitulo 4)- ayuda a sugerirlas. Asi, Collins y
S!mt.h (1980) senalan que en las narraciones se encuentran diversas fuentes de pre-
dicciones; entre ellas:

- Laatribucion de caracteristicas permanentes (guapo, seductor, antipético) o
temporales (contento, enfurecido, triste) a los personajes de esas narracio-
nes. Esperamos que alguien seductor se comporte de determinada manera,
y €l hecho de que una protagonista se encuentre enfurecida nos puede
hacer prever lo peor.

- Las situaciones en que los personajes se mueven. Una situacion de euforia
€n un determinado personaje permitird pensar que su reaccion ante un pro-
blema concreto va a ser una y no otra.

. l..a§ rglaciones que se establecen entre los personajes y el hecho de que los
objetivos que se persiguen converjan o discrepen abiertamente. Si dos her-
manos consideran que cada uno de ellos es el que debe ser el heredero

universal del patrimonio familiar, con exclusion del otro, se puede esperar
que entren en conflicto. ' . . :
La confluencia de objetivos contradictorios en un mismo personaje. Imagi-
nemos a la protagonista de una novela, que recientemente ha tenido un
bebé, recibiendo una invitacion para un crucero =sin nifos- que desde hace
tiempo deseaba realizar. , ; i

Un cambio brusco de situacion: el protagonista se arruina, o recibe una he-
rencia, 0 por cuestiones de trabajo lo envian por una temporada a otro pais..

En fin, los hechos que suceden en una historia -y los elementos que la compo-
escenario, personajes, problema, accion, resolucion- nos permiten ir predicien-
ué ocurrira a lo largo de ella; es un proceso que hay que Fnschar y aprender,
y una maestra formula a los alumnos sus propias preq!ccloncs. es importante
les explique en qué s¢ basa para realizarlas; ser{a también conveniente que al-
de sus previsiones no se cumplieran, y que revisara con los alumnps cué! esla
Asi, éstos se darian cuenta de que lo importante no es la exactitud, sino el
y la coherencia. e

establece de este modo un proceso en el que los alumnos pueden participar,
ndo sus propias previsiones respecto del desarrol|o: per_»sando como Pucde

la historia... Esta actividad sélo es posible realizarla si se sigue con atencion lo
otro estd leyendo, si se es un sescuchador activos como condugu_ﬁn para ser Iueg‘o
E:ctor activo. Ademas, ya habra usted adivinado que para pat:tlcupar en una acti-
d como ésta los nifios no necesitan ser lectores expertos, ni tan solo necesitan
eer. En la escuela infantil se pueden leer textos a los alumnos y se les puede
ue piensen a lo largo de la lectura (Choate y Rakes, 1989)_.

~ Las predicciones no deben reservarse para lo_s }extos narrativos. Cqmo veremos
ora y en capitulos posteriores, los textos expositivos ofrecgn una serie de indices
pueden ser usados por el lector de manera muy productiva a lo largo dg la lec-
continuacion transcribo fragmentos de una pequena parte -dos paginas- de
 texto sobre «Rocas y mineraless:

| 2 ROCAS Y MINERALES
|  lasrocas

Las rocas son los constituyentes de la corteza terrestre y estan formadas a su vez por minerofes.
‘hk&ologla es la ciencia que estudia la composicion, la clasificacion y el origen de las rocas [..).
- Las rocas y los minerales han sido y continian siendo importantes materias primas utilizadas

por el hombre .

Asi, buena parte de la energia que consumimos procede de los carbones y del petrdleo, que
son rocas sedimentarias [..].

Teniendo en cuenta su origen, los gedlogos dividen las rocas en tres grandes grupos:

Rocas magmdticas, formadas por enfriamiento y solidificacion de los magmas [} también
s denominan rocas enddgenas (el prefijo endo significa interior, y genes, origen). Son, con gran
| diferencia, las rocas més abundantes en la superficie terrestre. e

...........
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m: sedimentonas. que se originan en la superficie terrestre, en los fondos ocednicos o en
los continentes por accion de los agentes geolégicos externos. También se denominan rocos exd-
genos (el prefijo exo significa exterior).

R::os metamorficas (metomorfosis significa cambio de formal, que se originan por transfor
macion de rocas preexistentes por la accion de presiones y temperaturas i ?

el
a la fusion. [.] - e

ncgrige cls:sci:;a:o ﬁ(;nscrvar los indices que aparecen en el texto -titulo, subtitulo,
mano d‘e los ca;acs?ere:‘ ii‘c-'E?lljenc‘:z: ;:eedlco:gmal & j:ega sl oo o
> _ res, etc. acer uso de todos ellos, si se le ensefa,
f: maa’::rgf\mt:adt; ::Se_\'r: :':s?zlc:rc% l:c::t: (de las rogas). para saber qué aspectos del
: as rocas, siempre en cursiva-
:!n:pcctlos que son .nmportantes -€n negrita, la idea deplas rocasr::r:c; ;:rtiz:;n;?f
iy Jeea ::lsi:isesegr)‘cc:al de las rocas sedimentarias- y a otros que, aunque no sean ob-
o referec t_exto, se cncucngran estrechamente vinculados con su conteni-
e activa‘ma ala Pgtr_ologna-. Pgr supuesto, todos estos indices le sirven
ilhdad s et tr_ su conocimiento previo [.antes de la lectura) y le seran de gran
i iene que extraer Ip principal del texto, elaborar un resumen o
Daz a.f'» sobre _Io es.tudnado (después de la lectura).

b q::‘eac'flug?(;pt?‘lld?d de los mdic_:es a los que me estoy refiriendo, pareceria
R, seaecr:g::s de ensenanza/aprendizaje fueran convenientemente
el h'acerlo ks ara a los alumnos y alumnas a hacer uso de ellos. Una
bl que el profesor o la profesora lea ante los alumnos un
contenga y que haga ver a los alumnos para qué le resultan ttiles. Al-
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. qutores, como Anderson y Pearson (1984), encuentran un paralelismo entre el
namiento del titulo y los subtitulos de un texto y los sorganizadores previoss
itos por Ausubel y sus colaboradores (1983) en el marco de la teoria del apren-
ie verbal significativo.
~ " Esos organizadores son conceptos, informaciones, previos a la escucha o lec-
ura de una explicacion o textoy que tienen la funcion de establecer puentes con-
uales entre lo que el lector ya conoce y lo que se desea que aprenda y com-
ida. Los titulos y otras partes del texto marcadas de distinta forma pueden
.r esa funcion, si estan bien construidos. Durante la lectura, especificamente,
adan al lector a fijar la atencion en aspectos fundamentales, a orientar sus pre-
iones -se va a hablar de las rocas magmaticas... dird sus caracteristicas y la
2 de diferenciarlas de otros tipos de rocas, etc.-y 3 verificarlas, lo que condu-
la interpretacion del texto. (Sin embargo, hay que ensefiar también que mu-
veces los titulos pueden ser engafiosos; su funcion comercial no debe ser ocul-
tada a los alumnos.)
La interpretacion progresiva del texto, es decir, |a elaboracion de su compren-
, implica determinar las ideas principales que contiene. Es importante estable-
er que aunque un autor puede confeccionar un texto para comunicar determina-
dos contenidos, la idea o ideas principales que construye el lector dependen en
buena parte de los objetivos con que afronta la lectura, de sus conocimientos pre-
vios y de lo que el proceso de lectura en si le ofrece en relacion con los primeros. Si
' texto sobre «Rocas y mineraless que antes utilicé estuviera reproducido tal cual,
veriamos que, incluso teniendo en cuenta lnicamente las dos paginas de las que ex-
traje los fragmentos, el autor habla de diversos contenidos: para qué sirve el estu-
dio de las rocas; como se ha dividido la historia de la humanidad en funcién del uso
J ue de las rocas ha hecho el hombre; cudl fue la primera cultura litica (de piedra);
_qué productos de uso habitual en nuestra €poca son o derivan de las rocas; como
sifican los gedlogos las distintas rocas; las rocas como algo que se transforma
o litologico).
~ Como usted comprendera, toda esta informacion puede ser importante, y de
~ hecho lo es desde el punto de vista del autor —en caso contrario, es de suponer que
" la habria omitido-. Desde el punto de vista del profesor, algunas informaciones pue-
“den ser mas importantes que otras para los objetivos que pretende que los alumnos
alcancen mediante la lectura del texto. Desde el punto de vista del alumno, la idea
principal que transmite el texto estara en consonancia con los objetivos que deba
- consequir, los cuales deberan ser previamente acordados con €l o al menos conogi-
“dos. Por ello, en el curso de la lectura se desbrozan esas ideas principales a través de
distintas estrategias, que implican (Brown, Campione y Day, 1981):
. La supresién u omision de los contenidos del texto que, en funcion de lo que
se persigue, aparecen como triviales; 0 bien de aquellos que, adn siendo im-
portantes, son repetitivos o redundantes.
. la sustitucion de conjuntos de conceptos, hechos o acciones por un con-
cepto supraordinado que los incluya.
. La seleccion o creacion de la frase-tema o sintesis de la parte mas intere-
sante del texto para los objetivos que determinan su lectura.
ﬁs_i




W—L

En el caso de «Rocas y mineraless y suponiendo que en una clase se hubiera
acordado leer el texto en primera instancia para saber si todas las rocas son iguales
y tienen el mismo origen, mucha informacion que se aporta seria desestimada —omi-
tida- después de la lectura y, en este caso, aplicando ademas las estrategias de se-
leccion, los alumnos llegarian a conclusiones mas o menos de este tipo:

sLas rocas son diferentes segin su origen. Se dividen en rocas magmdticas, sedimentarios y
metamdrficass

Si el resumen, como es de esperar, tuviera que ser mas explicito, utilizando
combinadamente los tres tipos de estrategias sefialadas vendria a resultar en algo asi
(a continuacion de la afirmacion anterior):

«Las rocas magmaticas proceden del enfriamiento y solidificacion de los magmas, materiales
r0C0S0S que se originan en el interior de la Tierra. Son las mds abundantes. Las rocas sedimenta-
rias se originan en la superficie de la Tierra por la accidn de agentes geoldgicos externos. Las me-
tamorficas proceden de otras rocas que se han transformado por temperaturas elevadasa

-

Claro que a partir de este resumen podriamos/deberiamos profundizar mas; jus-
tamente aqui queria llegar yo. La lectura y el resumen realizados a partir de las dos
paginas que nos ocupan, nos permiten obtener una comprension para los objetivos
‘que perseguimos. Esta interpretacion, ademds, asume una importante funcién en el
sentido de que permite generar:

+ Primero, nuevo conocimiento sobre las rocas y los minerales,

« Segundo, nuevo y mas preciso conocimiento sobre lo que todavia no sabe-

mos acerca de las rocas y minerales -metaconocimiento-.

« Tercero, nuevas predicciones y expectativas sobre lo que necesitamos leer y

lo que nos puede continuar aportando el texto.

En definitiva, las interpretaciones que -a partir de las predicciones y de su ve-
 rificacion- vamos realizando en el curso de I lectura, implican la deduccién de lo
fundamental del texto en relacion con los objetivos que nos han llevado a leerlo, y
nos permiten ir orientando nuestra lectura de una manera cada vez mas precisa y cri-
tica, haciéndola mas eficaz. Es bastante frecuente creer que el establecimiento de la
idea principal, o la confeccion del resumen de un texto, son actividades posteriores
a la lectura. En mi opinién, aunque su concrecion formal se haga poslectura y aun-
que exija unas estrategias de elaboracion especificas, a las que nos referimos en el
capitulo 7 (sEstrategias después de la lecturaw), la idea principal, el resumen, la sin-
tesis, se construyen en el proceso de la lectura, y son un producto de la interaccion
entre los propésitos que la mueven, el conocimiento previo del lector y la informa-
¢ién que aporta el texto.

El proceso de lectura debe asegurar que el lector comprende el texto, y que
puede ir construyendo una idea acerca de su contenido, extrayendo de él aquelio que
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incion de sus objetivos le interesa. Esto solo puede hacerlo mediante una lectu-
) Mdual. precisa, que permite el avance y ¢l rctrqce_so. que pc.rmnte parar, pen-
capitular, relacionar 1a informacion con el conocimiento previo, plantearse pr?-
decidir qué es importante y qué es s?cundano: Es un proceso mtern_o. pero (:
05 que ensenar. En este libro intcnt_are profundlz?r c.:n estas estrategiasyen e
o de ensefianza que puede conducir a su aprendizaje.

» e lea, un poco mds adelante, el titulo siguiente, y sék? ese
.’Bﬂz:g:; lzlelgc; tf;,f:, a este psgto. Siya lo Icyé,'le _sugiero ahora que se dtlgqta
Is‘mo Jo que espera encontrar en el texto subsiguiente, es dec:g, que explicite
tles son sus expectativas en relacion con ese apartodo. Mi prop Is;to go csocZ;
 en un juego de adivinanzas, sino ayudar o hacer consciente fj ‘enémen e
prediceiones e inferencias que en los lectores expertos se da de uno mane
E (o’;?:llczctor es paciente y acepta mi propuestq, le ruego que a mcd:g:‘ que lee
texto y una vez terminada la lectura, que examine nueyamentt sus pn :ccrpgzeics,-

en qué grado el texto se ajustaba a ellas; y que analice también si sr:fj p e

nes variaron a lo largo de la lecturo. ¢No es cierto que, como lectores, p : lecimos,
hipotetizamos, contrastamos, interactuamos constantemente con ¢l texto?

~ La lectura en la escuela

§ ir que los alumnos aprendan a leer correctame‘nte es uno de los mu!t!-
erro?eq%:':aqescucla debe afrontar. Es l6gico que sea asi, pu-csto que la a_dg::js;
de la lectura es imprescindible para moverse con autonomia €n las sociel %
etradas y provoca una situacion de desventaja profunda en las personas que n
iza : ‘

'l"o?:laa :ree:sgrscjim]ﬁen la actualidad, cuando el sistema cdu_catwo cs'accecs::(e’
0s los ciudadanos, no cabe hablar de situaciones de analfabetismo maswo.| o
dia ocurrir algunas décadas atras. Sin embargo, los datos afirman que en € b
espaiol, por poner un ejemplo cercano, mas de 1.300.000 personas mzyor;suua =
05 no saben leer ni escribir, lo que supone que el 4,18% de la poblap n an s
nalfabeta (datos publicados por el diario £/ Pais el 5/11/90) Estadisticas a b
Libro blanco de la educacion de adultos, editado por el MEC) elaborados so e
‘base del censo de 1981 cuantificaban en 1.991.581 (6,3% de la pob|ag|<?n mayorcn-

fios) las personas analfabetas absolutas (sincapaces de leer y escr_uglr. cc:ir:ipa o
“diéndola, una breve y sencilla exposicion de hechos relativa a la vida co :
UN EC, 1989a).

Esf:)p?:ocupaci(m)que puede provocar estas cifrgs se agrava cuando a eII::es:
afaden las relativas al nimero de «analfabetos funcionaless, personas que p o2
haber asistido a la escuela y habiendo «aprendidon a leer y a cs:cnblr no plue en
utilizar de forma autonoma la lectura y la escritura en las relaciones sociales g5
dinarias. Los datos indican que en las sociedades occide_ntales. el fc'nOme:lgsm :
Ifabetismo funcional, lejos de disminuir, aumenta a ritmo regular: en €
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do espafiol, por no dejar nuestro ambito, afecta a mas de 10 millones de personas,
en su mayoria entre los 18 y 35 aios y en posesion del certificado escolar (Ef Pais,
5/11/90). Por otra parte, las frecuentes referencias de los medios de comunicacion
a la escasa aficion por la lectura que existe en nuestro pais, y la publicacién de es-
tadisticas de venta de libros y de prensa, constituyen también un claro exponen-
te de que no utilizamos la lectura cuando si podriamos hacerlo vy, en cualquier
caso, de que no leemos demasiado. Aunque estos datos deberian ser adecuada-
mente contrastados, lo cierto es que conducen a cuestionar algunas de las practi-
cas educativas que se llevan a término en nuestra sociedad en relacion con la al-
fabetizacion.

De este modo, es posible asistir con cierta reqularidad a la reedicion del eterno
debate sobre los métodos a través de los cuales se ensefia a los nifios a leer, a la dis-
cusion en torno a la edad en que debe iniciarse la instruccion formal en lectura o
sobre los aspectos indicadores de una lectura eficaz.

Aunque todos los debates y discusiones son sin duda vélidos en cuanto que pro-
mueven el contraste de opiniones y la revision de practicas de ensefianza y de inves-
tigacion, debo confesar mi escepticismo sobre su utilidad cuando éstos se generan en
un marco desprovisto de justificacion tedrica o cuando los supuestos tedricos en que
se apoya la defensa de diversos métodos son claramente opuestos y contradictorios

entre si. A mi juicio, cuando ello ocurre, se plantea un conflicto generalmente irre-
soluble y se desperdicia una oportunidad de oro para convertir dicho conflicto en
controversia constructiva.

En mi opinion, el problema de la ensefianza de la lectura en la escuela no se
sitda a nivel del método que la asegura, sino en la conceptualizacion misma de lo que
€sta es, de como la valoran los equipos de profesores, del papel que ocupa en el pro-
yecto curricular de centro (PCC), de los medios que se arbitran para favorecerla, y por
supuesto, de las propuestas metodoldgicas que se adoptan para ensefarla. Notese
que éstas son un aspecto mds, pero no el Gnico ni el primero; considerarlas en ex-
clusiva equivale, segtn mi parecer, a empezar la casa por el tejado.

A lo dicho, hay que anadir que cuando la discusion se centra en los métodos, o
en las edades en las que hay que iniciar la instruccion formal, se opera simultanea-
mente una asimilacion y una restriccion: se asimila la adquisicion y la ensefianza de
la_lcctura a la adquisicion y ensefianza del codigo y se restringe lo que la lectura im-
plica, que supera las habilidades de descodificacién. En otras palabras, aun cuando el
debate metodoldgico tuviera alguna posibilidad de llegar a acuerdos constructivos,
quedarian por analizar los aspectos ligados a la comprension y las estrategias que la
facilitan. Propongo, pues, posponer la discusion sobre los aspectos de descodificacion

ysu relacion con la comprension lectora al capitulo 3 y ocuparnos ahora de las fun-
ciones que asume la lectura en la escuela,

~ La lectura, un objeto de conocimiento

Leer y escribir aparecen como objetivos prioritarios de la educacion primaria. Se
€Spera que al final de esta etapa, los alumnos puedan leer textos adecuados a su edad
de forma auténoma y utilizar los recursos a su alcance para soslayar las dificultades
€on que puedan tropezar en esa tarea -establecer inferencias, conjeturas; releer el
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requntar al maestro u otra persona mas capacitada, fundamentalmente—; se
imismo que tengan preferencias en la lectura, y que puedan expresar opi-
propias sobre lo leido. Un objetivo importante en ese tramo de la escolaridad
los nifios y nifas aprendan progresivamente a utlllzar_la lectura con f_ines de
nacion y aprendizaje. Como puede verse, las competencias que en relaclbp con
stura establecen las propuestas curriculares (ver DCB de primaria; ver Disseny
ular) trascienden con mucho la idea de un mecanismo cuya adquisicion pueda
ndarse a un unico ciclo.
" En la actualidad, en la escuela y a lo'largo de la etapa de primaria, se dedican
as horas por semana al lenguaje, en el que se ubica una parte importante dcl tra-
de lectura (por lo general, en las escuelas suele preverse un horario de bnbhotg-
va sea en el aula o en una dependencia dotada para tal fin). Ademas, el lenguaje
: escrito se encuentran presentes en las distintas actividades propias de las dreas
nforman el curriculum escolar. De ahi que para muchos profesores el lengua-
aje continuamente. _
Podemos preguntarnos, pues, en qué consiste este trabajo, concretamente en el
ito de la lectura. Aunque la generalizacion obliga a dejar de lado la; c_aracteris-
responsables de cada aula y de cada situacion de ensenanzafaprendizaje en par-
puede ser 0til recordar aqui la secuencia de instruccion que con pocas varia-
ha sido encontrada por diversos investigadores que, en distintos contextos, se
aproximado a la enseianza de la lectura en las aulas (Durkin, 1978-79; Hodges,
: Pearson y Gallagher, 1983; Solé, 1987).
En general, esa secuencia incluye la lectura en voz alta de un texto por par?e
¢ los alumnos —cada uno un fragmento, mientras los demas «siguen» en su propio
~:'si en su transcurso el lector comete algun error, éste suele ser corregido di-
t 'ménte por el maestro o, a sus requerimientos, por otro alumno. Tras la lectura,
t ugar una serie de preguntas relativas al contenido del texto, formuladas por el
pro A continuacion suele realizarse una ficha de trabajo mas o menos relacio-
pada con el texto leido y que puede dedicarse a aspectos de morfosintaxis, ortogra-
ocabulario, y eventualmente, a la comprension de la lectura.
‘Esta secuencia merece algunos comentarios:
« En primer lugar, hay que decir que aunque es frecuente gncontrarla alo
largo del primer ciclo de educacion primaria, su continuidad parece ga-
rantizada también en el segundo ciclo , lo que no quiere decir que éste
sea el tratamiento exclusivo que recibe la lectura en la escuela; recordg-
mos que, como antes sefnalabamos, en casi todas las dreas el texto escri-
to es un recurso de primer orden. Por lo demés, a medida que se progre-
sa en la escolaridad, la tipologia de textos se diversifica y su complejidad
aumenta. )
En segundo lugar, no solo refleja lo que suele pasar en las clases en rel_aclén
con el trabajo de lectura, sino que resume bastante bien lo que se indica en
las guias didacticas al uso o en las directrices que suelen acompafiar el ma-
terial didactico dedicado a los nifios. !
En tercer lugar, en la secuencia tiene escasa cabida las actividades destina-
das a ensefiar estrategias adecuadas para la comprension de los textos.
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El Gitimo aspecto comentado puede parecer polémico, por lo que intentaré jus-
tificarlo. En los inicios de la lectura, los maestros dedican gran cantidad de tiempo y
esfuerzos para iniciar a los pequenios en los secretos del codigo, a partir de diversas
aproximaciones. Es bien sabido ademas que esta etapa suele empezar previamente a
la escolaridad obligatoria en el sequndo curso de educacion infantil, por lo que buena
parte de los alumnos logran un incipiente dominio de la descodificacion hacia fina-
les del primer curso de educacion primaria.

Una vez que los nifos pueden, con el apoyo de sus maestros, enfrentarse a tex-
tos adecuados para ellos, la secuencia que he descrito anteriormente se instala con
relativa frecuencia. El trabajo de la lectura suele entonces restringirse a lo que alli se
dijo: leer el texto, y a continuacion, responder a algunas preguntas sobre él, en ge-
neral relativas a detalles o a aspectos concretos. Cabe sefalar que la actividad de pre-
gunta-respuesta es categorizada por los manuales, guias didacticas y por los propios
profesores como una actividad de comprension lectora.

En mi opinion, dicha actividad se refiere, en este caso, a la evaluacion de la
comprension lectora. Al plantear preguntas sobre el texto leido, el profesor obtiene
un balance del producto, una evaluacion de lo comprendido (aunque este aspecto es
también ciertamente discutible, como veremos mas adelante). Sin embargo, no se in-
terviene en el proceso que conduce a ese resultado, no se incide en la evolucion de
la lectura para proporcionar guias y directrices que permitan comprenderla; en una

- palabra, y aunque suene fuerte, no se ensefla a comprender. Afadiré todavia que
aunque la secuencia lectura-preguntas-respuestas es el mas frecuente, otros ejerci-
cios que implican la representacion gréfica de lo comprendido, o la indicacion de «lo
que consideras mas importante... lo que més te ha gustados, adolecen del mismo pro-
blema que antes sefalé: se centran en el resultado de la lectura, no en su proceso, y
no ensenan como actuar en €l (Cooper, 1990).

Estos comentarios se apoyan en las conclusiones de algunas investigaciones, de
entre las que Gnicamente citaré los datos que me parecen mas reveladores. Durkin
(1978-79) observd 17.997 minutos de practica de la lectura.en aulas de 3 a 6° curso,
de los que sélo 50 (0,27% del tiempo observado) podian ser considerados como de
ensefanza de la comprension -en los que el maestro proporcionaba consejos a los
alumnos para que éstos pudieran comprender el texto-. Las intervenciones mas fre-
cuentes de los adolescentes eran las dedicadas a evaluacion -interrogar a los alum-
nos sobre el texto leido- y a proporcionar instrucciones para la realizacion de los
ejercicios del libro de trabajo. Una investigacion que realicé en aulas de 2° y 3° curso
de EGB (Solé, 1987) puso de manifiesto también que las intervenciones dirigidas a
evaluar el resultado de la lectura superaban con creces las destinadas a enseiar. Ade-
mas, éstos y otros trabajos revelan que los materiales didacticos suelen aconsejar,
para que los alumnos comprendan los textos leidos, las sesiones de pregunta-res-
puesta y el trabajo autonomo en fichas o ejercicios.

La frecuencia y, a veces, la exclusividad con que aparece la secuencia lecturaf
preguntasfejercicios, indica que para profesores, autores y editores ésta es la mejor y
tal vez la tnica forma de proceder en la ensefianza de la comprension. Sin menos-
cabo de la utilidad que estas actividades puedan tener para el aprendizaje de la lec-
tura y de otros aspectos del lenguaje, en este libro defenderé, como ha sido amplia-
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nentado por otros autores (Baumann, 1990; Colomer y Camps, 1991; Co-
nith y Dahl, 1988, entre muchos otros) que es posible ensefar a los
estrategias que favorezcan la comprension lectora y la utilizacion de
‘multiples finalidades.

momento, y corrigiendo el grave riesgo que siempre implica la generali-
ecesario convenir en que, cuando la lectura es considerada un objeto de
to, su tratamiento en la escuela no es tan amplio como seria deseable,
en muchas ocasiones la instruccion explicita se limita al dominio de las
de descodificacion. La literatura revisada indica que las intervenciones
omentar estrategias de comprension -activar el conocimiento previo re-
blecer objetivos de lectura, clarificar dudas, predecir, establecer inferen-
~yestionar, resumir, sintetizar, etc.- son muy poco frecuentes; indica tam-
na estrategia de evaluacion, como la respuesta a preguntas sobre el texto
nde a suplantar su ensefianza. i

un medio para la realizacion de aprendizajes
e nsiderar que a partir del segundo ciclo de educacion primaria la lec-
F la escuela, uno de los medios mas importantes para la consecucion de
yrendizajes. Ello no quiere decir que haya dejado de considerarse necesario
| su ensenanza; de hecho a lo largo de toda la etapa de educacion primaria
ones también en la secundaria, contintia reservandose un tiempo, en ge-
en la materia del sLenguajes, dedicado a la lectura. Por lo demas, a medida que

de afirmarse, por lo tanto, que del sequndo ciclo de educacion primaria en
la lectura parece sequir dos caminos dentro de la escuela: uno pretende que
sy los jovenes se familiaricen con la literatura y adquieran el habito de la lee-
tdiante el otro, los alumnos deben servirse de ella para acceder a nuevos con-
s de aprendizaje en las diversas areas que conforman el curriculum escolar. No
Jue sea muy arriesgado asegurar en este contexto que lo que se pretende es que
y que se aprenda leyendo, y que esos objetivos estan igualmente presen-
educacion secundaria.

n embargo, es un hecho que estos objetivos no siempre se consiguen, y €s
echo también que la solucion a este estado de cosas no puede desprenderse
iques reduccionistas, que en un método la panacea a las dificultades con
nos encontramos. Todos los profesores, de todos los niveles, han experi-
estrategias, métodos, materiales... ya sea para promover la lectura, ya sea
ompensar los déficit que ante ella manifiestan algunos alumnos. Y saben
existe una (nica respuesta, que lo que funcioné en una ocasion no fun-
n la siguiente, y que en algunos casos, nada parece adecuado. ;/Qué puede
para que los nifios y las niflas aprendan a leer y utilicen la lectura para
der?

Muchas veces, para dar con un buen camino es necesario realizar un peqycﬁ_o
ruego al lector que no se desanime, puesto que su motivacion es imprescindi-
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ble para orientarnos en el mapa de lo que pretendo decir. Por el

dc_ abordar el capi_tulo 2, le sugiero que intente definir y rclacionar';z':i;:ti:;lre: ’t‘:f
minos: c_omprens:én, comprensién lectora, descodificacion, aprendizaje significati-
vo. No pido tanto una definicion formal, cuanto la activacion de lo que int t
propasito de dichos términos. : o |

er, comprender y aprender

te capitulo, retomando lo que s¢ decia en al anterior, analizaré las relacio-
e mi punto de vista se establecen entre leer, comprender y aprender. Ello
isar, a la luz de lo discutido, la funcion y los contenidos de la ensefan-
ra en el ambito escolar, que fueron descritos en el primer capitulo.

Jra y comprension

ipezado usted a leer este libro por la primera pagina y continua ha-
ta este momento, podemos afirmar que lo esta comprendiendo. De otra
bablemente ya lo habria abandonado; a nadie, salvo que tenga poderosas
ra ello, le resulta facil mantenerse ante un texto de 33 paginas para el que
truir uno interpretacion.

ra cursiva en que estan escritas las tres altimas palabras del parrafo an-
N recurso que como autora he utilizado para poner énfasis en el mensaje
transmitir. Si usted esta comprendiendo este libro, o cualquier otra forma
escrito, no esta extrayendo, deduciendo o copiando su significado, sino
a construyendo.

a construccion interviene, como se dice en el capitulo 1 el texto; espero que
una estructura logica, una coherencia en el contenido y una organizacion
favorezca la construccion a la que aludia. Sin embargo, estas condiciones, que
¢ arias en mayor o menor grado para que los lectores podamos interpretar el
: escrito, no son suficientes por si solas para que logremos ese proposito.
realidad, usted puede comprender porque realiza un importante esfuerzo

vo durante la lectura -y conste que €so 1o ocurre sblo con este texto, sino con

et 0tro que caiga en sus manos; ino €s que éste sea mas dificil!-. Ese esfuer-
que permite hablar de la intervencion de un Jector activo, que procesa y atri-
gnificado a lo que esta escrito en una pagina. Yoo
a ultima frase requiere un pronunciamiento respecto del proceso mediante el
uimos significado a 1o que leemos (o a 1o que oimos.0.a lo que vemos). Esa

—
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atribucion la realizamos a partir de nuestros conocimientos previos, a partir de-fo-que
ya-sabemos, de fo que ya formaba parte de nuestro bagaje experiencial, En el caso de
‘este libro, puede comprender porque posee una cantidad variable de conocimientos
. —Cuya riqueza, complejidad y pertinencia puede ser también variable- acerca de lo
que implica leer, lo que es la lectura, la comprension lectora, etc., Y €s a partir de esos
conocimientos como puede ir atribuyendo significado a lo que yo intento decir.

Claro estd que cuando escribo no puedo pensar sélo en usted; no seria correc-
to olvidar que puede haber distintos lectores, con distinta motivacion, expectativas y
conocimientos respecto del tema de este libro. Asi que intento confeccionar un texto
que «llegue a todos los que lo aborden, es decir, que pueda ser comprendido e in-
terpretado por sus potenciales lectores. Lo que no espero es que todos interpreten lo
mismo, puesto que la comprension que cada uno realiza depende del texto que tiene
delante, pero depende también y en grado sumo de otras cuestiones, propias del lec-
tor, entre las que me gustaria sefalar como minimo las siguientes: el conocimiento
previo con que se aborda la lectura; los objetivos que la presiden; y la motivacion que
se siente hacia esa lectura.

Aunque ya se mencion6 con anterioridad, vale la pena insistir sobre el conoci-
miento previo. A lo largo de nuestra vida, las personas, gracias a la interaccion que
mantenemos con los demas, y en particular con aquellos que pueden desempedar con
nosotros un rol de educadores, vamos construyendo unas representaciones acerca de
la realidad, de los elementos constitutivos de nuestra cultura, entendida ésta en sen-
tido amplio: valores, sistemas conceptuales, ideologia, sistemas de comunicacion,
procedimientos, etc. Estos esquemas de conocimiento (Coll, 1983), que pueden ser
mas o menos elaborados, mantener mayor o menor nimero de relaciones entre si,
presentar un grado variable de organizacion interna, representan en un momento
dado de nuestra historia nuestro conocimiento, siempre relativo y siempre ampliable.
En cualquier caso, mediante dichos esquemas, las personas comprendemos las situa-
ciones, una conferencia, una informacién transmitida en la escuela o en la radio Y.
evidentemente, un texto escrito.

Cuando al final del capitulo 1 le sugeria que definiera y relacionara unos tér-
minos determinados, mi intencién era que pudiera activar los conocimientos que
posee sobre ellos; la comprension que pueda usted realizar de lo que escribo depen-
de de que esté bien escrito, pero depende también de lo que ya conoce sobre el con-
tenido y del tipo de relaciones que establezca entre ello y lo que va leyendo.

Un factor responsable en parte de la calidad de las relaciones a las que acabo
de aludir y que resulta determinante de la comprension es el de los objetivos o in-
tenciones que presiden la lectura. Como ha sido sefialado por numerosos autores,
entre ellos Baker y Brown (1984), comprender no es una cuestion de todo o nada,
sino relativa a los conocimientos de que dispone sobre el tema del texto y a los ob-

Jetivos que se marca el lector (o que, aunque marcados por otro, son aceptados por
éste). Dichos objetivos determinan no solo las estrategias que se activan para lograr
una interpretacion del texto; ademds establecen el umbral de tolerancia del lector
respecto de sus propios sentimientos de no comprension.

Es decir, nuestra actividad de lectura esta dirigida por los objetivos que me-

diante ella pretendemos; no es lo mismo leer para ver si interesa seguir leyendo, que

\
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i acion muy determinada, o cuando necesitan!os for-
ml?b:r:;?fgnmtenido paZa transmitirlo a otra persona. Evnden_te-
: irbara del mismo modo pcrcibif lagunas en nuestra mmprensuQn

en otro, lo que con toda probabilidad nos conducird a en_'lplear di-
ias compensar dichas lagunas: desde ignorarlas, hasta interrum-
‘?gnr;leto y acudir a un experto que pueda eventualmente ayudar-
s I’at‘l’g:‘:)ebrj:tivos que el lector se propone lograr con la Icctur_a es cru-
q:QMina tanto las estrategias rcgponsables de la comprc_nsnén colmo
ue de forma inconsciente va ejermem_io sobre ella, a medida que lee.
ificil de explicar, pero ocurre. Mientras leemos y comPrendemos,
y no nos damos cuenta de que estamos no solo leyendo sino ademas
que vamos comprendiendo. Es lo que Brown ‘(1980) llama cest'ado de
ticos. Pero cuando aparece un texto u obstéculo que en algin pro-
pide nos comprension (reordene el texto [..]: cuando en el texto apare-
sblema u obstdculo que nos impide la comprcnsrén'[...]). nos damcsl
a lectura se interrumpe y dedicamos nuestra atencion a deshacer e

lector podra deducir, el control de la cor_nprensién €s un requisito esen-
cazmente, puesto que si no nos alertaramos cuando no entendemos
e de un texto, simplemente no podriamos hacer nac!a para compensar est'a
‘ -prensién, con lo cual la lectura seria realmentc' |mproduc.t|va -con:o [3
la nifia que leia vusastan en el cjemplo del capitulo anterior-. Ene c:«:-
que abordamos las estrategias de comprension durante la lectura, vol-
€s to. 4
}eeesr? e?stz::cno de los objetivos, una ultima precision de caracter ‘genér-
‘afiade a lo dicho hasta aqui. Saber por qué hacemos algo -por ejemp oé
)¢ ests usted leyendo este libro?, saber qué se pretcpdg que ha_gamos 0 qu
0s con una actuacion es lo que nos permite atribuirle sgntldo, y €s un?
necesaria para abordar dicha actuacion con mayor .seggndad_, con gadra(r;o
ito. En el 4mbito de la lectura, este aspecto cobra un inusitado mterés.P a ;
08 leer con muchos objetivos distintos, y es bueno que lo sepamos. Por )
en el ambito de la ensenanza, es bueno que los nifios y las nifas aprenda: a
 diferentes intenciones, para lograr fines diversos. De esa manera apren Iec‘s‘,
0 a activar un gran nimero de estrategias, sino que aprenden que la lectura
esultar Gtil para muchas cosas.
?mlttiamo.tpa‘:a que alguien pueda implicarse en la actividad que le vaa Ilev:t
ider un texto escrito, es imprescindible que encuentre que ésta tiene sehe
 otro lugar (Solé, 1990), y a partir del concepto de «sgntuﬂo» (Coll, 1‘.:888]; &
derado que para que se pueda atribuir sentido a la realizacion de l'.ma ::; i
0 que se sepa lo que se debe hacer y o que se pretende co.n ella; ?u:am:een
que tiene que llevarla a cabo se sienta competente p§ra ello; y que a ot
ilte motivante. Dado que ya he comentado en los parrafos antcn:?resé St
3 bjetivos de la lectura -que es la tarea que aqui nos ocupa-, analizar

€ los restantes aspectos.
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Para que una persona pueda implicarse en una actividad de lectura, es necesa-
rio que sienta que es capaz de leer, de comprender el texto que tiene en sus manos,
ya sea de forma auténoma ya sea contando con la ayuda de otros mas expertos que
actlian como soporte y recurso. De otro modo, lo que podria ser un reto interesante
-elaborar una interpretacion adecuada- puede convertirse en una seria carga, y pro-
vocar el desanimo, el abandono, la desmotivacidn. Los lectores eficientes no tenemos
problemas con este aspecto. En general, podemos resolver las tareas de lectura, pero
incluso cuando no logramos comprender un texto, sabemos a qué podemos atribuir
este hecho: puede ser que el texto posea una organizacion demasiado compleja o
densa, puede ser que no dispongamos de conocimientos previos relevantes para el
tema de que se trata, o bien que, aun disponiendo de ellos, el nivel del contenido del
texto no se ajuste a nuestras posibilidades.

Sin embargo, me gustaria llamar la atencion aqui sobre lo que ocurre con los
lectores principiantes, nifios y adultos que empiezan a leer, y que por la razon que
sea no pueden leer al mismo nivel que sus compaferos de clase o al nivel que espe-
ra el profesor. En estos casos, en los que se va generando una expectativa de fraca-
50, es muy dificil que ese lector pueda asumir el reto que significa la lectura si no se
interviene de forma tal que aquella expectativa se transforme en un sentido positi-
vo. Aungue este libro no tratard de dificultades especificas de lectura, espero que el
enfoque amplio que intento transmitir y las estrategias que en proximos capitulos
abordaré puedan ser utilizadas para individualizar y adaptar la ensefianza de la lec-
tura, medio a mi juicio necesario para lograr que todos puedan aprenderla.

El Gltimo aspecto que queria comentar aqui se refiere a la necesidad de que la
tarea de lectura resulte por si misma motivadora. El término smotivacions es polisé-
mico, por lo que, sin ningtn animo de exhaustividad, sefalaré como lo entiendo en
el ambito de la lectura. Creo que una actividad de lectura sera motivadora para al-
guien si el contenido conecta con los intereses de la persona que tiene que leer, y
desde luego, si la tarea en si responde a un objetivo. Puede ser muy dificil, en un
grupo de clase, contentar siempre los intereses de todos los nifios respecto de la lec-
tura, y ademas hacerlos coincidir con los del profesor, que supuestamente interpre-
ta las prescripciones de las propuestas curriculares. Sin embargo, todas las escuelas
cuentan con actividades de biblioteca o de lectura slibres en las que es posible que
primen, entre otros pardmetros, los intereses del lector.

Por otra parte, no hay que olvidar que el interés también se crea, se suscita y
se educa, y que depende en no pocas ocasiones del entusiasmo y de la presentacion
que hace el profesor de una determinada lectura y de las posibilidades que sea capaz
de explotar. En este punto cabe senalar que una secuencia rutinaria de lectura como
la que describi en el capitulo 1 puede, por su falta de novedad, resultar poco moti-
vadora para los nifios, especialmente si se convierte en una secuencia tnica. Convie-
ne, ademds, tener en cuenta que la lectura ede verdady, la que realizamos los lecto-
€S €Xpertos y la que nos motiva, es aquella en la que nosotros mismos mandamos:
releyendo, pardndonos para saborearla o para reflexionar sobre ella, saltando pérra-
fos... una lectura intima y por ello individual.

Anadiré, por tltimo, la importancia de los materiales que se ofrecen como so-
porte a la lectura. Mas alla de la necesidad de que resulten atractivos y que fomen-
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i interés y cuidado, creo que hay que insistir, cuando
’ﬁvacaigtrft:idecfogccontcnidZS que transmit-en. Los textos que se ofrecen
. para que €stos elaboren una interpretacion, deben «dejarse compren-
.~ hay que asegurarse de que los alurpnos no los conocen -pues en :ss
.mucho sentido abordarlos como objeto de comprgqs@n yla actwn' a

tivadora; otra cosa puede ser su eventual utilidad para practicar
es'zma(:t:a-; hay que asegurarse también'de que los lectores dnspondcn de
ntos necesarios para abordarlos, es decir que no qu_cdan tan ICJ:)S € sus
‘v conocimientos que su comprension resulte imposible -lo cua. es :ml:-
otivador-. En otras palabras, se trata de asegurar en la medida e'do
uste Gptimo entre el texto y el lector, de modo que tenga sentido
o implicarse en la actividad constr.uctwa que supone elaborar u‘na in-
, plausible de aquél. (El tema de los tipos de texto se aborda en el capi-

is, en este apartado he pretendido poner de rclievg.que le'er c.:_ co(;n-
comprender es ante todo un proceso de construccion _de sll.gm m: of
| texto que pretendemos comprender. Es un proceso que imp ucad ac w:o
' r, en la medida en que la comprension que _realuza no es un er||v|a
cion del contenido de que se trata. Por c_llo. es imprescindible que el lec-
re sentido en efectuar el esfuerzo cognit.wo que supone leer, lo que exige
va a leer, y para qué va a hacerlo; exige .ademé.s fi!sponer de relcurts;s
: previo relevante, confianza en las propias posibilidades como lec n-‘
dad de ayudas necesarias, etc.- que permitan abord_ar la ‘tarca contgare; .
0 exige también que se sienta motivado y que su interés se manteng -
la lectura. Cuando esas condiciones, en a|gun‘grado. se encgentrar: pre
¢l texto se deja, podemos afirmar que, en algun grado tamb:én.. el ctc).tpr
nderlo. Ahora bien, ;podemos afirmar que en ese caso podra tambien

ir del texto?

ego que intente responder a la pregunta antes dF seguir' odc_lantc. D;Jdo
I mismo estd leyendo, le sugiero que revise su propia experiencia como fec=
ntestarla.)

mprension lectora y ap?endizaje significativo

hemos ocupado hasta ahora de lo que es leer y de lo que es comgrendcr, asi
s condiciones necesarias para que el lector pueda construir una mterp.ret:-
 del texto. Podriamos decir que hasta este momento hemos focahzaéo
ion en lo que seria el resultado de aprender a leer. Sin .embargo, al.t r-
timo apartado, he planteado un nuevo problema que podriamos resumir ﬁ:
bras: leer para aprender. En lo que sigue me ocuparé.de dlcho .prqblemat,rq ¢
untado en el primer capitulo de este libro, cuando hice la distincion entre

) objeto de conocimiento y la lectura como instrumento de aprendizaje.

m




r—

Empecemos por lo que entiendo que es saprenders. Ruego al lector que se dé
cuenta del significado de la frase anterior; no voy a describir las diversas explicacio-
nes sobre el aprendizaje, lo que estaria fuera de los limites de este libro. Voy a refe-
rirme a la explicacion del aprendizaje escolar y de la ensefanza (Coll, 1990), puesto
que es ése el marco de referencia psicologico para la educacion escolar que compar-
to, es decir, el que me permite identificar problemas y encontrar para ellos vias de
solucion.

En la explicacidon constructivista se adopta y se reinterpreta el concepto de
aprendizaje significativo acunado por Ausubel (1963). Aprender algo equivale a for-
marse una representacion, un modelo propio, de aquello que se presenta como obje-
to de aprendizaje; implica poder atribuirle significado al contenido en cuestion, en
un proceso que conduce a una construccion personal, subjetiva, de algo que existe
objetivamente. Ese proceso remite a la posibilidad de relacionar de una forma no ar-
bitraria y sustantiva lo que ya se sabe y lo que se pretende aprender.

Cuando nos enfrentamos a un texto que habla sobre estrategias de compren-
sion lectora con la intencion de aprender algo sobre esas estrategias, el proceso que
seguimos tiene en cuenta algunos pasos: revisamos lo que ya sabemos sobre el tema
0 sobre otros que nos parecen relacionados -comprension, lectura, habilidades de
descodificacion, procedimientos, estrategias cognitivas, etc.-, lo que nos conduce a
seleccionar y a actualizar antes y a medida que vamos leyendo aquello que nos re-
sulta Gtil, en el sentido que se ajusta mas o menos al contenido del texto.

Sin embargo, es de esperar que nuestros conocimientos -nuestros esquemas de
conocimiento (Coll, 1983)- no se ajusten exactamente a dicho contenido; atin mas,
si lo que pretendemos es aprender sobre el tema, lo mas probable es que hayamos
elegido un texto que pueda ensefarnos, es decir, que nos aporte nueva informacion
sobre nuestro objeto de interés. Puede ser también que la informacion que aporte
contradiga en todo o en parte nuestros conocimientos previos. En cualquiera de estos
caso, nos vemos obligados a efectuar una revision de dicho conocimiento, para que
pueda integrarse la nueva y/o contradictoria informacion. Esta revision puede tener
multiples resultados: ampliacion del conocimiento previo con la introduccion de
nuevas variables, modificacion radical de éste, establecimiento de relaciones nuevas
con otros conceptos... en cualquier caso, se ha reorganizado nuestro conocimiento
anterior, se ha hecho mas completo y mas complejo, nos permite relacionarlo con
conceptos nuevos, y por ello podemos decir que hemos aprendido.

Por supuesto, puede darse el caso de que el texto sobre estrategias de lectura
no suponga ninguna novedad respecto de lo que ya sabemos; entonces, simplemen-
te no aprendemos. Otra posibilidad es que la informacion que aporte sea tan nove-
dosa o compleja o esté tan mal organizada que nuestros conocimientos previos no
sean suficientes para abordarla, de forma que no podamos establecer ningun vincu-
lo entre ambos, 0 que éstos sean muy débiles e inconexos; no eprendemos tampoco

€n ese caso, y ademds es bastante probable que lo pasemos mal. En lo que sigue,
vamos a suponer que no es esa nuestra situacion actual, y que aprendemos a medi-
da que vamos leyendo.

Esto ocurre —si ocurre- porque usted, como lector, dispone del conocimiento
previo relevante, que le permite comprender e integrar la informacion que encuen-

|38

n {anificatividad psicoldgicas), y porque €sta posee un
o w:%u;i;f:‘rg;:lcf;‘a {lo que Kusubel definiria como ssignificativi-
ilita su ardua tarea. Sin embargo, estas condlm'oncs no son nad_a
‘ ir a fondo, para desentranar la mformagén, para du;cermr
. rr?o, para establecer el mayor m;nmcro posible de rc!aclones...
ra mostrar esa disponibilidad, necesita gncontrarle sentido a leer
ategias de comprension lectora, €s decir, usted debe saber para
ontrarse motivado para esa actividad concreta. ‘
ue el proceso descrito requiere una actwnda_!d mental chstructl-
5 un proceso que vale la pena. A la experiencia emoguon?l gra-
da 'a::)srender, y que es a la vez causa y gfef:to dg la motivacion (;n-
de el hecho de que cuando aprendemos sugplﬁcatlv?mcnte sle produ-
zacion éorhprensiva. por el proceso de integracion de la rgj.c:a
: de esquemas de conocimiento de que ant!:s r'\a'b.lébamos. icha
nta a la memoria mecéanica- hace que la posibilidad de utilizar
rado -su funcionalidad- para la resolucion de problemas prac-
¢ cabe resaltar el seguir aprendicn@o), sea muy elevada. : 4
tratado el tema del aprendizaje sigmﬁcatw_o de una forma as}an
que lo dicho basta para dar cuenta de !as vinculaciones que cxnstten
ar y aprender, y para explicar el cont}nuo que se establece entre
eer para aprender. Cuando leer implica comprender: leer devncr::
uti 'para aprender significativamente. Antes de terminar con €s
¢ io hacer dos precisiones.
v:lsge::.sa p::emos aﬁrmgr que cuando un lector Fomprende lo quf
prendiendo, en la medida en que su lectura le informa, le permi
se al mundo de significados de un autor y le ofrece nuevas pers:
bpinioncs sobre determinados aspectos, etc. La le§tura _nos ace:s
ltura, 0 mejor, a multiples culturas y, en es¢ scntlf:lo. siempre :
ucion esencial a la cultura propia del lector. Posinamqs decir ta
» en la lectura se da un proceso de aprendizaje no mtc.ncncfnado in-
cuando los objetivos del lector poseen otras caracteristicas: leer por

gundo lugar, en una gran variedad de contextos y sit_uagones, Ieemqs:
\la finalidad clara de aprender. No solo cambian los objetivos que p;;s:d
lectura, sino que generalmente los textos que sirven a ducp? finali a‘
sentan unas caracteristicas especificas -estructura expositiva-, y 123
nos requerimientos claros, entre ellos controlar y freguentcme?t'e
ar que se ha aprendido. Aunque la forma en que s¢ entiende a.q: :
nsién implica la presencia de un lector activo quc procesa la méota
n que lee, relacionandola con la que ya poseia y modificando sd
consecuencia de su actividad —con lo que, en mayor 0 menor grado
pre aprendemos algo mediante la lectura-, no debemos pcu'jcr de v:;t:
cuando leemos para aprender, ponemos en marcha una serie de esbor-
cuya funcion es asegurar este objetivo. Dichas estrategias seran a

a partir del capitulo 4 de este libro.
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Ambas consideraciones deben ser tenidas en cuenta en el tratamiento educati
vo de la lectura. La primera nos ayuda a ver su potencialidad en la formacién int i
gral de la persona; la segunda nos alerta sobre la necesidad de ensefiar a usar la lee-
tura como instrumento de aprendizaje, y a cuestionar la creencia de que una vez o
un nifo aprenfie a leer, puede ya leerlo todo y que puede también leer para apr‘i:f
der. En su conjunto, nos hace ver que si ensefiamos a un alumno a leer comprensi
vamente y a aprender a partir de la lectura, le estamos facilitando que aprenda :
aprender, es decir, que pueda aprender de forma auténoma en una multiplicidad da
situaciones. Dado que éste es un objetivo fundamental de la escuela, revisaremos e:
los capitulos que siguen lo que puede hacerse desde la enseianza de la lectura
su consecucion. para

sefianza de la lectura

jtulos anteriores nos hemos ocupado de lo que significa leer, del
|a lectura tiene la comprension, de las relaciones que se establecen
' ndizaje, y hemos revisado sucintamente lo que algunas investiga-
an encontrado respecto de la intervencion didéctica con relacion a fa com-

pit loy los proximos se ocuparan propiamente de la enseianza de la lec-
yrtante que como lector recuerde que ya adverti en la introduccion que
un método para ensedar a leer; ello, sin embargo, no debe ser in-
imposibilidad de ofrecer una serie de propuestas metodologicas
determinada forma de entender lo que implica la lectura, propues-
ientemente contextualizadas pueden facilitar a los profesores su tarea
jos alumnos en su aprendizaje.
¢ apitulo voy a tratar de la ensefianza inicial de la lectura, es decir, de lo
__ndo un nifo pequeno aprende a leer. Los capitulos siguientes se van
analizar con mayor detenimiento algunas estrategias especificas de com-
Esta separacion no debe despertar la expectativa de que primero s¢
después se aprende a comprender; se aprende o no se aprende a leer
. Los inicios de la lectura tienen, sin embargo, una serie de implica-

-
abetizacion

" f!lt‘;llencia. al hablar de alfabetizacion, se asimila este término al dominio
procedimientos de lectura y escritura. Tal vez para usted «alfabetizacions su-
ente eso. Aunque no estoy intentando convencerle de otra cosa, me
carle por qué esta definicion de dicho proceso me parece restrictiva €
Imente enganosa.

_izacién es un proceso a través del cual las personas aprendemos a
Estos procedimientos, sin embargo, van mucho mas alla de unas
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técnicas de traslacion del lenguaje oral al lenguaje escrito. El dominio de la lecty-
ra y la escritura supone el incremento del dominio del lenguaje oral, de la con-
ciencia metalingiiistica (es decir, de la capacidad de manipular y reflexionar inten-
cionadamente sobre el lenguaje; deberemos ocuparnos de ella a lo largo de este ca-
pitulo), y repercute directamente en los procesos cognitivos implicados en las
tareas que afrontamos (por no hacer mencién de lo que significa a nivel de inser-
cién y actuacion social). Tolchinsky (1990) ha analizado recientemente algunos de
estos aspectos.

Por otra parte, la restriccion de la nocidn de alfabetizacion al lenguaje escrito
puede ser fruto de una interpretacion erronea segin la cual ésta requiere de 1a ins-
truccion formal, mientras que el lenguaje oral se desarrolla de forma natural; ello ex-
plica que exista un proceso concreto, el de alfabetizacion, que integra dicha instruc-
cion vy su resultado.

Lo erroneo de la interpretacion anterior no recae precisamente en el hecho de
considerar que el lenguaje escrito requiere una instruccion explicita, sino en consi-
derar que el lenguaje oral no la requiere. En ambos casos es necesaria la presencia de
un adulto, de un medio social, que ayude al nifio en un proceso de aprendizaje que
se da en la interaccion educativa, ya sea ésta de tipo formal, como ocurre en la es-
cuela, ya sea informal, como es el caso de la familia.

Permitame afadir alin que es frecuente sefalar la repercusion del lenguaje oral
en el aprendizaje del sistema de la lengua escrita, algo con lo que todos estariamos
de acuerdo.

Sin embargo, lo que ya no recoge la definicion tradicional de salfabetizaciéns
es |a repercusion del segundo sobre el primero. Probablemente, me dara usted la
razon si le digo que las personas que han aprendido a leer y a escribir suelen ser usua-
rios mas competentes del lenguaje -de todo el lenguaje- que aquellas que no logra-
ron dicho aprendizaje.

De ahi que proponga la definicion de Garton y Pratt (1991) como mas ajusta-
da a lo que realmente supone la alfabetizacion:

. [-] El dominio del lenguaje hablado y la lectura y la escritura [..] Una persona alfabe-
tizado tiene la capacidad de hablar, leer y escribir con otra persona y el logro de la al-

fabetizacion implica aprender a hablar, leer y escribir de forma competente. (pp. 19-20)

Por supuesto, existen diferencias sustanciales entre el lenguaje oral y el len-
guaje escrito que no van a ser tratadas por el momento. Pero disponer de una defi-
nicion amplia de la alfabetizacion puede ser til cuando se pretende avanzar en la
comprension del proceso que nos conduce a ser lectores eficientes.

En este proceso, un hito fundamental lo constituye el aprendizaje de las habi-
lidades de descodificacion.

Debo confesarle -creo que ahora ya puedo hacerlo- que abordar este tema
siempre me preocupa. Son tantas y tan apasionadas las discusiones que se suscitan
acerca de si hay que enseiar o no dichas habilidades, y, en caso afirmativo, acerca
de como hay que hacerlo, que no puedo evitar una cierta prevencion a la hora de

manifestarme en torno a un asunto, como éste, polémico. Sin embargo, me pro-
nunciaré.
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conciencia metalingiiistica y lectura

i i er acceder al texto cuya lectura se ha
,gualgulea:,z?;z:'e?\ice‘eﬂ:ghgo;xw posee una serie de caracteristicas,
Obnj:tl e:‘:.a menos importante el hecho de que esté confor_mado por un
r un codigo. Para acceder al texto, usted necesita acceder a
::' pI::a acceder al mensaje que se emite dgsde un noticiario rag{O-
le resulta imprescindible conocer el codigo que el locutor utiliza
;:: np‘::;:ll:s;ambién acceder a los mensajes codificados en otros idio-
¢ los conozea solicitando la ayuda de un tmductor: En alggnas 0casio-
i damente atil; por ejemplo si necesita leer las instrucciones de uso
ico, y ¢stas se encuentran €n una lengua 'dc_scono_cida, puede
amigo que la conozca o a un traductor especialista. Sin embargo,
s muy costosa si hay que utilizarla con demasiada frccugnm?. t?nto
que cuesta dinero como por el hecho de que usted nccesntana‘snem-
un experto que le permitiera acceder al'mensa‘ue. En otras palabras,
arse auténomo para explorar el Iengua{c escrito en esa Igngua.
ia a la autonomia personal es, desde mi punt.q de vista, mterlesan-
srender el papel de las habilidades de desc.odnﬁcacnop cuando hab ar:goi
> aprenden a leer. Estos, cuando toda\{ua no dominan la lectura, tie
3 con el sistema de |a lengua escrita y p:dcn_ gyuda a Iog adultos para
a (s2Aqui qué pone?s, #;Qué dice aqui?s). Facilitar a los naf‘los el acceso
cilitarles estrategias auténomas de exploracion del universo escrito

tido, estaria de acuerdo con Garton y Pratt (199_1) cuandc_J afirman
programas de ensefianza de la lectura debcrian. fagulutar al nifo el ac-
Esto no debe ser interpretado como una asimilacion entre la lect.ura
’ igo, ni entre la ensefanza de una y del otro. A lo lar99 del capl_tu-
oder ir clarificando el alcance de mi afirmacion, que podr_ua traducnrsg
descodificar, pero para leer es necesario podef .d:sc'od;ﬂcan!. h\ d -
n, ¢en qué se apoyan las habilidades de descodlflcacléq. 0 dng 0 :
Zeomo puede un nifio aprender significativamente descodificar, sin q|uS
s le represente una tortura? Aprender a descodn'ﬁcar supfme aprender a_
lencias que existen entre los sonidps del lenguaje y los signos o los COJn
nos graficos -las letras y conjuntos de letras- que los representan. )
que tratar ser, pues, el de las dificultades que puede suponer aisia
" los soni lenguaje. ,
;hg m::t‘r:sddoe;esdg hajce mucho numerosas invcstigaciongs (Ut?crman y
'féUnque los sonidos son las unidades basicas del lenguaje, anslarlf:?ée
irlos es particularmente dificil, porque no existen como tales en la emision
0 al menos no existen todos. Es decir, aunque percibimos fonemas, cuando
un fenomeno de superposicion que hace imposiblg aislarlos como tqltcs-
0 se quiere descomponer una palabra en los sonidos que la co:stlc:n
nente podemos aproximarnos a los fonemas subyacentes; pruebe
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«cosan (ccc-000-sss-aoa); por mas rapidamente que la diga, como han senaladg
Garton y Pratt, los cuatro sonidos juntos no shacens la palabra.

Un fenémeno similar, para un nifio aprendiz, puede producirse cuando lo que
se pretende es aislar palabras. Este nifio no oye «zHas cogido la pelota?s, sino #iHas-
cogidolapelota?s Muchos alumnos reproducen lo que oyeron cuando se trata de eg.
cribir, para desesperacion de sus maestros.

Sin embargo, los nifios, en la época en que aprenden a leer y a escribir, suelen
mostrarse competentes en el uso comunicativo del lenguaje, competencia que |es
conduce incluso a utilizar estructuras lingiiisticas realmente muy complejas. Esta ha-
bilidad es fundamental para el aprendizaje de la lectura y la escritura, Ahora bien,
cuando se trata de aprender el cdigo, el nifio no solamente necesita usar bien el len-
guaje. Necesita, ademds, poder manipularlo y reflexionar sobre é ~que es lo que |e
permite pensar en una palabra, en un sonido, aislarlos y diferenciarlos, ademas de
muchas otras cosas-. El nifio necesita haber desarrollado un cierta conciencio metg-
lingiiistica para comprender los secretos del cadigo.

Cuando hablamos, rara vez dirigimos nuestra atencién al lenguaje como forma;
nos interesa sobre todo el contenido. Pero si queremos, podemos atenderla. Por
ejemplo, lea |a siguiente frase: La evolucién de esta oracién expresa una funcion de
conjuncién, y es con razén. Si ha percibido en ella una rima interna, es porque ha
dirigido su atencion (perddn, otra rima) al lenguaje como tal, al margen de que haya
atendido también al contenido que se expresa.

De hecho, los nifios atienden a su lenguaje y al lenguaje de los otros muy tem-
pranamente: se dan cuenta de los errores que cometen, de los de los demas, perciben
la rima, les encantan los pareados y suelen jugar a inventarlos aunque su contenido
no tenga ningun sentido, hay palabras que les divierten y otras que son feas, etc. La
Suya es una atencion espontanea, suscitada por algin hecho lingiiistico que les sor-
prende, les atrae o les enfada. Por ejemplo, Anna, alrededor de los dos anos, solia jugar
con Guillem, de tres afios y medio. La secuencia que se reproduce era habitual en sus
conversaciones, mediatizadas por la posesion de un objeto codiciado por ambos:

A. (ensefdndole una pelota a Guillem): «Mia, Aiem, mia que tinc jols
G. (visiblemente molesto): «No me dic Aiem, me dic Guillem, jo! (Dirigiéndose a un adulto cerca-
no): No ho sap dir, és petita..s *

El disgusto de Guillem no sélo concierne al hecho de que Anna, otra vez, le
quitd la pelota. No le gusta en absoluto que pronuncie mal su nombre, e incluso co-
noce la razon -wés petitas (es pequeia)-, que sus padres le han explicado otras veces.
Guillem, a pesar de que tiene fuertes motivos para atender al mensaje (¢l queria la
pelota), atiende aqui a la forma que tiene dicho mensaje, y muestra un conocimien-
to adecuado de como es necesario pronunciar su nombre.

A aMia Aiem, imia que tengo yo!
G.: iNo me llamo Aiem, me llamo Guillem!
No lo sabe decir, es pequedia..s
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 pone de manifiesto que los niflos muy pequenos no sOl(_> son habiles
"nguaje. sino que ademas pueden efectuar sobre €l reflexiones espon-
ntes. Garton y Pratt (1991) sugieren que sobr'e esta base podran irse
tras formas de conciencia metalingii_lstllca, mas deliberadas y contro-
pilitaran el acceso a un mejor conocimiento de la estructura del len-
sistema de representacion alfabético; los autores asumen, ademas, que
ominio creciente del lenguaje escrito promueve ese desqrrol!o. que a
ario para la competencia en lectura y es.cntura. Asi, conciencia !ncta-
alfabetizacion estdn estrechamente relaclongda_s y po@emos d.ecnt que
neficia de la otra en el proceso de aprendizaje. El ejemplo siguiente
h:(iié a leer durante el primer curso de educacion pr‘im‘aria. Un dia,
de camino a la escuela, le pregunta a su mad(c: «Mama, L‘Por qué de-
ir glés"?». La madre, no acostumbrada a este tipo de cuestiones tan de
medio del trafico, entiende mal la pregunta y le contesta que mucha
'3 ese centro a comprar, que es un lugar hgbntual._ etc. Aleix |!1§nstc:
icen ‘elcortinglés's. «Bueno, hijo, pueden ir ta_mblén a otro sitio...».
yna momentaneamente, ante la evidente incapacidad de la madre para
. La madre contintia peleando con el trafico, hasta_x que, parados en un
le seiiala una valla anunciadora y exclama: «Mira, z!o ves? Pone _cl
parando exageradamente las palabras], pero lo decimos mal, deci-
glés"s. La capacidad de leer le proporcionaba recursos a! nifo para
forma del lenguaje, y l¢ planteaba a él -y €l a su madre- interrogan-

; ahora al primer ejemplo. El hecho de que Guillem a‘tienda a la forma
nuncia su nombre no implica, sin embargo, que €l sepa qu§ €s un
ue constituye una palabra, ni que el error se‘sitaa en unos somflos de
‘oral. Es mas, podemos afirmar sin temor a equivocarnos que no dispone

miento, el cual le va a ser necesario para leer y escribir de una forma
al, como lo hacemos los adultos. Hace tiempo que Guillem haFe como que
encia en sus producciones los dibujos de la sescrituras), e incluso Anna
; €sas actividades denotan una comprension incipiente de algunas pro-
sistema de escritura. .
demostraron Ferreiro (1979) y Ferreiro y Teberosky (1979), el nifio posee
acerca del sistema de escriturayy las relaciones que se e§-tablecen_ entre
uaje oral. Por ejemplo, en determinados momentos, los nifios consideran
se pueda leer «algos, ese algo debe tener cierto nimero de Icgras (tres
0), y ademas esas letras deben poseer cierta variabilidad. También pue-
ue se escriben los nombres, que son considerados propiedades del obje-
e refieren, pero, por lo mismo, los articulos y, en ciertas fases, los verbos,
labras, y por lo tanto no se pueden escribir. Esas afirmaciones no produ.c.en
urbacion cuando se contradicen con otras efectuadas por el mismo nifo,
D, tuando dice que en la frase «la nifia compro un caramelos estan escri-
snifias y «caramelos, y simultineamente afirma que la frase dice «la
N caramelos.
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En definitiva, cuando en la escuela el nifo se enfrenta al lenguaje escrito, en
muchos casos, se encuentra ante algo conocido, sobre el que ha aprendido varias
cosas. La fundamental, desde mi punto de vista, es que lo escrito transmite un men-
saje, una informacion, y que leerlo capacita para acceder a ese lenguaje. En la ag-
quisicion de este conocimiento tienen una funcidn importantisima las experiencias
de lectura del nifio en el seno de la familia. Mas alla de la existencia de un ambien-
te en que se promueva el uso de los libros y de la disposicion de los padres a adqui-
rirlos y a leer, el hecho de que lean a sus hijos* relatos e historias y la conversacion
posterior en torno a los mismos parece tener una influencia decisiva en el posterior
desenvolvimiento de éstos con la lectura (Wells, 1982).

La potencialidad de la lectura hecha por otros reside en que contribuye a fami-
liarizar al niflo con la estructura del texto escrito y con su lenguaje, cuyas caracte-
risticas de formalidad y descontextualizacion lo distinguen del oral. Por otra parte, ¢l
nifo puede asistir muy precozmente al modelo de un experto leyendo, y puede par-
ticipar de distintas formas en la tarea de lectura (mirando las ilustraciones, relacio-
nandolas con lo que se le lee, planteando y respondiendo preguntas, haciendo como
que lee ¢l mismo, conversando acerca de lo leido, etc.). Asi se construye progresiva-
mente la idea de que lo escrito dice cosas, y que puede ser divertido y agradable co-
nocerlas, es decir, saber leer.

En estas experiencias, ademds, habra aprendido numerosas convenciones acer-
ca del lenguaje escrito, como podrd comprobar el lector si recurre a algtn joven
amigo. Antes de recibir instruccion formal en la escuela, cualquier nifo alrededor de
los tres afios e incluso antes- sabe que debe mantener erguido el libro que lee/mira;
sabe que se empieza por la primera pagina y se acaba por la dltima, y hojea de una
en una; sabe que la escritura sigue la direccion izquierda/derecha y que va de arriba
abajo -al menos en nuestra cultura-; sabe que lo que esta escrito tiene que ver con
lo que esta dibujado, y si se le pide ~y si é| quiere- nos contara una historia que tiene
que ver con la ilustracién. No tendra ninguna duda en diferenciar el dibujo de la es-
critura, y afirmara que solo ésta se lee.

Algunos nifios, ademas, habran aprendido €l nombre de algunas letras, o a di-
ferenciarlas de otras, por alguna razon significativa. Aleix entre los tres y cuatro aios,
se alegraba enormemente cuando en los emapas del tiempos que salian en television
se indicaba la presencia de anticiclones; la vision de ssus letra por ia tele (*A" dentro
de una nebulosa) le llenaba de orgullo y satisfaccion, y era un incentivo notable para
que el nifio se interesara por la meteorologia. También es frecuente que los peque-
fios reconozcan globalmente algunas palabras muy significativas: su propio nombre,
el de productos habituales, el de un personaje de cuentos...

Sin embargo, es mucho todavia lo que queda por aprender acerca del sistema
de la lengua escrita, aunque restrinjamos por el momento ese smuchon al acceso a la
autonomia para explorarlo, que, como ya se sefiald, exige la capacidad de descodifi-
car ~la cual se caracteriza por el establecimiento de correspondencias entre los soni-

* En la actualidad, existen numerosos programas de lectura para padres. En castellano, se puede consul-
tar la obra de Fredericks y Taylor (1991).
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ua y su representacion grafica convcnci9nal-. En rpi. opinion, y de
varios investigadores, subyace en esa capacidad la posibilidad de aten-
deliberada y consciente el lenguaje (sus .somdos. sus pglabras. Su repre-
fica) y de reflexionar sobre €l. Como he mten'tad.c.)_egphcar alo {argo de
do, en la construccion de |a conciencia gnetalnnguust{ca no partimos de
|a atencion que espontineamente suscita el lcnguajg, tanto oral como
interrogantes que ¢l nifio plantea y de las concepeiones que va cons-
2 conciencia fonologica surge inicialmente (?cl interés que suscita la len-
y algunas de sus propiedades, como por ejemplo, la rima, que conduce
rar similitudes y diferencias entre palabras y partes de pa|'f.:bras. Asi,
del adulto, puede establecer la diferencia entre el inicio y Ia‘nma. y ac-
ynemas individuales. A partir de ahi, puede conducirsele a_fuar la aten-
onemas de las palabras, mediante tareas de segmentacion fonémica
contar, etc.). : ' _ : : :

u parte, la conciencia que tiene el nifo de las palabras, de su .emstencla y
cas independientes del objeto que representan, y ¢l hecho mismo de_ que
abras las que no representan un objeto concreto (las palabras -funclén?)
Jr4 notablemente cuando empiece a manejar lo impreso, y podra susti-
creencias arraigadas sobre el sistema de representacion -por q:emplo.

na palabra mas larga que «hormigas, dado que un tren es cvndc.:nte-
rande que una hormiga; que «els, auns, spors y otras palabras no existen
‘es necesario unirlas a otras que «si son palabrass porque representan
tras mas acordes con la realidad. _
zjora de la conciencia metalingiiistica que propicia el creci}:ntc manejo
la escritura se extiende también a la sintaxis del lenguaje y a sus as-
gmaticos. Progresivamente, el nifio se va dando cuenta de qug puede

o de muchas maneras -utilizando diversas estructuras, por ejemplo-,
e que hay maneras mas adecuadas de decirlo en funcién del contexto
imbién se aprende a matizar los significados que se pretenden transmi-
sin decir exactamente, a utilizar la ambigiiedad del lenguaje en determi-

do ello, que remite a un usuario competente del lenguaje en todas sus ver-
e de forma notable en el desarrollo general de la persona. Para que
hace falta que adultos interesados y que sepan ensefiar se propongan
le el lenguaje escrito a los niflos que tienen a su cargo, lo que |mpl|c‘a
y ayudarles a ir mas alla de donde se encuentran, y de ahi un poco mas
proceso que podria no tener fin. -
0 que se refiere al codigo, es necesario tener en cuenta lo que el nifio sabe
enguaje oral y escrito, acerca de las palabras y de los sonidos, y ofrecer-
nacion que requiere en el momento oportuno. No creo que sea muy aven-
fmar que un nifto no va a descubrir por si mismo que esto que ve.aqui,
%€rres y que suena errr..», aunque no siempre; depende de si es al inicio
, 0 después de consonante, etc. Tampoco creo que ese hecho de!)a trau-
estamos ahi para ayudarle a aprender. El problema se plantea si el nifo
Jue leer es divertido, que escribir es apasionante, y que €l puede ha-
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cerlo con la ayuda que requiera. Vamos a ocuparnos ahora de las condiciones para

que el aprendizaje del codigo se supedite al objetivo lidico que ha surgido en las |j-
neas anteriores.

¢Qué pone aqui? Ensefianza inicial de la lectura y
aprendizaje del codigo

Recuerde que al inicio de este capitulo le adverti que me resultaba costoso
afrontar el tema de la descodificacion; tal vez por ello tenga una estructura un poco
tortuosa y necesito resituarme. Esperemos que no le importe, pues, que procedamos
a recapitular.

En apartados anteriores he sugerido que |a alfabetizacion es un proceso quelno
implica sélo los procedimientos de la lectura y escritura, sino que repercute favora-

blemente en el lenguaje entendido en su globalidad (escuchar, hablar, leer y escribir),

De acuerdo con otros muchos autores (Chall, 1983; Garton y Pratt, 1991; Weiss,
1980), he considerado que comprender la forma de representacion del lenguaje que
define el sistema alfabético requiere que el nifo desarrolle una conciencia metalin-
gliistica, que a su vez se va a ver incrementada por el hecho de que aprenda a leer y
a escribir. Hemos dejado establecido, ademas, que muchos nifios y nifias, cuando ac-
ceden a la instruccion formal en lectura y escritura, poseen un buen nimero de co-
nocimientos acerca del sistema escrito, conocimientos sobre los que se deben cimen-
tar las posteriores adquisiciones. En lo que sigue, insistiré sobre este punto, antes de
abordar (ipor fin!) la ensefianza y el aprendizaje del codigo en las etapas iniciales de
la lectura y la escritura).

Entre los conocimientos con que el nifio contribuye a los intentos de los adul-
tos para ayudarle a aprender a leer y a escribir, adquiere un valor fundamental el
convencimiento de que lo escrito transmite un mensaje. La participacion en activi-
d_ades conjuntas con sus padres y en la escuela infantil -lectura de cuentos, presen-
ciar I? confeccion de una lista para la compra, llevar una nota del centro de educa-
cion infantil, ver a la maestra leyendo cuentos, escribiendo notas...— ha propiciado la
construccion de este conocimiento que, como el lector reconocera, es muy adecua-
dp a la realidad. Es verdad que algunas de esas actividades no son reconocidas por el
nifio flel.rpismo modo que lo son para el adulto; por ejemplo, las actividades de lec-
tt.xra individual de sus padres pueden constituir en cierto modo un misterio para el
nifio, pues él no sabe lo que ocurre mas alla de lo que ve; es decir, no puede acceder
a los procesos internos de lectura de los demas.

'Sll:l embargo, ello no es obstaculo para que el nifio aprenda que en los libros,
los diarios, los papeles, los anuncios, los botes de productos habituales... se «dicen
COSasw, y que pronto se sienta muy motivado para saber qué es lo que dicen. De ahi
la pregunta «;Qué pone aqui? ;Aqui qué dice?s, que formulan con insistencia a los
adultos que tienen alrededor.

Es fundamental que en este momento nos atendamos al hecho de que los in-
tentos del nifio por explorar el universo escrito estan firmemente dirigidos por su ne-
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‘acceder al significado del texto en cuestion. Weiss (1980) mantiene que
ycion y significado se encuentran siempre presentes en el lector, pero que
ueda de este Gltimo lo que guia generalmente las tentativas de descodifi-
sgico que sea asi, puesto que lo que hace el nifio es simplemente aportar al
lectura -la que €l hace 0 la que pide que le hagan los otros- sus conoci-
experiencias previas: ¢l sabe que ahi se expresa un significado, y 1o que in-
acerlo suyo.
hi que podamos afirmar que el acceso al cddigo debe inscribirse siempre
significativos para el nifo. Esto no es una declaracion de principios. El
lector posee conocimientos pertinentes sobre la lectura ~sabe que lo es-
cosas, que leer es saber qué dice y escribir poder decirlo- y de lo que se
de aprovecharlos, para que pueda irlos mejorando y haciéndolos mas atiles.
o se tiene en cuenta, es decir, si se trabaja el codigo de una forma mas o
ada, descontextualizada, no sblo no aprovechamos ese bagaje, significati-
acional, sino que contribuimos a que la idea de lectura’ que construya el nifio
nea: leer es decir las letras, o los sonidos, o las palabras.
or otra parte, cuando se respeta la condicion de significatividad con relacion
tura inicial, la pregunta que encabezaba este titulo Zqué pone aqui?, pronto
mpanada de otras: wiEsta -una letra- cudl es? ;Esta es la misma que la mia
mplo, la del nombre-? ;Por qué en tu nombre hay una -Mariana-y en el mio
na-? ;Por qué suenan diferente -Guillermo, Gema- si se parecen tanto...?
uchas, parecidas o distintas, que ponen de manifiesto el progresivo analisis
s nifios proceden en cuanto fijan su atencién en la lengua escrita.
ro que los nifos, ademas de pequenos, son muy listos. Por eso plantean esas
s cuando pueden plantearlas y cuando resulta rentoble hacerlo, y no en
casiones. Si se les ensefia que leer es otra cosa, aprenderan otras cosas y plan-
guntas de acuerdo con lo que aprenden. Si no se responde a sus interro-
 pronto dejaran de formularlos, a no ser que puedan interactuar con personas
uestas. ;Se da cuenta de que hablando del nifio, como si tal cosa, nos vamos
ndo al tema de sus educadores?

ensefanza inicial de la lectura

indo el nifio estd en las primeras fases de la escritura y deletrea incorrectamente
o casi todas las palabras [..] los adultos se preocupan mucho y de hecho impi-
len ol nifio escribir o le desalientan. Estg reaccion es extremadamente sorprendente
porque no reaccionamos de este modo en otras dreas del desarrollo. Cuando el nifo
pequeno empieza a producir sus primeros intentos de lenguaje hablado, los padres no
~ amordoazan al nifio ni le prohiben hablar hasta que pueda decir adecuodamente las pa-
"“bm Una accion asi seria considerada universalmente ridicula, ya que se¢ reconoce
ue los nifios necesitan practicar el habla durante algun tiempo antes de desarrollar
un dominio completo de los sonidos [...

iiy_lmmente. cuando un nifio pequeiio produce un dibujo de una persona sin piernas y
~ sin brozos, sus padres probablemente estardn satisfechos, aunque €l les diga que ¢l di-
“bujo es uno de elios Una vez mas, no hay expectativas de que el nifio produzca un di-
“bujo adecuado la primera vez, ni existe gran preocupacion porque el nifto desarrolle ‘
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malos hdbitos y continde dibujondo cuerpos desmembrados para siempre. Al contrg-
rio, los padres responderdn con palabras de oliento y podrin actuar también de ung
manera que lleve o un mayor desarrollo de los hobilidades del nifio, Por ejemplo, pue-
den preguntar al nifio dénde estdn los brazos de Papé o sugerir que se aadan.

ZPor qué ha de ser diferente la escriturg temprana? [..].

Garton y Pratt, 1991 (pp. 198-199)

Aunque la cita hace referencia a Ia escritura, se ajusta también perfectamente
a lo que ocurre con la lectura. De ella se desprende la necesidad de contemplar en
una perspectiva procesual la lectura y la escritura Y poner al alcance del nifio situa-
ciones en las que se fomente su exploracion del sistema de la lengua escrita. De ejla
se desprende también que la expectativa de los adultos a Cuya responsabilidad se en-
comienda la ensefianza inicial de los nifios debe ser ajustada, tanto en lo que se re-
fiere a sus capacidades -que suelen ser mayores de lo que se reconoce- cuanto a los
resultados que obtienen -que suelen ser menos «convencionaless de lo que se espe-
ra, al menos al principio-.

(g_:ando se trata de la ensefianza, es importante tener en cuenta que a pesar de
que los nifios poseen, como ya vimos, numerosos y pertinentes conocimientos acer-
ca de la lectura y la escritura, el tipo de instruccién que reciban influir en el tipo de
habilidades que irdn adquiriendg>Un debate que ha ocupado miles de paginas y que
€reo que no puede darse por cerrado, a tenor de las publicaciones, se refiere justa-
mente al tipo de instruccion.

Una de las posturas sobre las que se ha mantenido dicho debate gira en torno
al énfasis del codigo, e implica la ensefanza de los fonemas, que permite transmitir
la correspondencia entre los sonidos del lenguaje y las letras que los representan. En
algunas aproximaciones de este tipo, se ensenia la correspondencia de forma aislada,
haciendo corresponder al principio un sonido con una letra, y examinando después
las excepciones -por ejemplo, sonidos que pueden representarse de diversas formas-.
Otras, mas habituales en nuestros tiempos, parten de la palabra, de la que se aislan
los sonidos componentes -recuerde el ejemplo anterior con «cosas-,

Otra postura, en cambio, parte de la frase, y se anima al nifio a leerla «global-
menten. Para facilitar la tarea, las frases que se presentan suelen tener una estructu-
ra muy simple, que se repite -sésta es Martas, «éste es Tomass, aéste es Dics-. Se trata
de un lenguaje poco familiar para el nifio, que en la época en la que se enfrenta a él
estd acostumbrado a interactuar oralmente de una forma muy distinta, mucho mas
rica y compleja.

Aln en otra dimensi6n, cabria situar las aproximaciones de experiencia del
lenguajes (Goodman y Goodman, 1979; Goodman y Burke, 1982), que parten de lo
quc'el nifio dice, de sus explicaciones sobre los dibujos que realiza, y de la lectura y
escritura que el maestro realiza a partir de sus experiencias.

Por fin, otras Propuestas metodolégicas se apoyan en el hecho firmemente es-
tablecido de que, en sus primeras aproximaciones al lenguaje escrito, los nifios apren-
den a reconocer globalmente determinadas palabras que les resultan significativas
=Su nombre, el de algunos productos de consumo habituales, el de los personajes de

_ SUs cuentos favoritos, etc.-. Esta fase de reconocimiento global (que Weiss, 1980 y
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: i ra propiamente dicha) es utilizada por algu-

sideré::;rl: e;ggga' ?n!?fl:,ul;:a) Fc’c)mo argumento para dcnostar.la en-
. Foucaﬂ} de desc;)diﬁcacién. Sin embargo, desde otras perspectivas se
gw?teglas nifos pueden reconocer alrededor de cuarenta palabras de
e ﬁ de ese numero el progreso se detiene, porque no se encuen-
sun;?;aque permitan diferenciar nuevas palabras, lo que obliga a buscar

‘ e_r.ga'ac::'en claro de todo esto? ;Cual de las posturas es la mas adecuada?

i la Gltima pregunta. g o
emsez;rs re:;?:::;eensd:dccuada si es exclusiva, y no porque yo lo diga, sino
!ganeen :n supuesto incorrecto, a saber: que el n_iﬁo solo puede apren-
se |e transmiten las correspondencias entre el s‘om.d_o y .Ia letra, o porque
"“‘F frase simple, 0 porque Gnicamente le resulta significativo su propio IenE-|
7 do lo ve escrito, 0 porque se aproxima a la palabra como globa.l;'dad,.
prendcr y de hecho aprende en la mcd_nda en que es capaz de uti |zﬂar dm-
diversas estrategias, y esas estrategias -todas- deben s_erfense a ai
nder, el nifio puede beneficiarse tanto del contexto de una ::se ?lu:“a
ocida para aventurar el significado de una palabra nuevfa_l msed ae; otras'
su experiencia en correspondencias. De hecho, como he afirma ot s
: (Solé, 1987), el buen lector es aquel que hace uso snmglta_near:cn e
fektuales, textuales y grafofonicos para construir el sugmﬁcah 0. i
ué se saca en claro de todo esto? En primer Iugar,. que la ensefanza 48
para acceder al texto no es un fin en si misma, sino un rpcdlo par: quoai-
interpretarlo. En segundo lugar, que en la lectura, sagmﬁcado y dgsc e
encuentran siempre presentes, pero que su peso es _d‘nfcrente en wediﬁ-
de la lectura. Mientras que en el lector experto las h?bllldadcs de desco o
n automatizado, hasta el punto de hacerse consmen.tcs solo en c‘zntr;t!uo-
es =por ejemplo, cuando encontramos un texto manuscnto con le:ra ocncia
ector aprendiz necesita hacer uso de dichqs habilidades con gran rgcu & c;
contexto de la busqueda del significado. Es importante dar§c cuenta de qoce-
z de la descodificacion exige que pueda combinarse la informacion pr .
las reglas de correspondencia con la informacion proceden'tc del texlto znos
miento previo del lector. Esto no puede darse en palabras. ans]adas, a nf1avor-
e la misma forma, y no en lectores iniciales. Pruebe a leer lo siguiente, por 3

-

éNo puede? Esta bien, le ayudaré un poquito. Pruebe de nuevo:
Estec__ _ £ _oes mas largo que los anteriores.

p l;mbablementc, ahora si pudo. Ha hecho uso de sus habilidades de descodifica-
r ala vez que utilizaba el contexto para llegar al significado de la :rase. o
-Uando Anna y Guillem -los que pelean por la pelota, ;recuerda?- I!eg:cn =
3, su vida va a ser mucho mas facil si sus maestros y maestras entienden g
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dado que el sistema de la lengua escrita es un sistema complejo, los nifios necesitan
abordarlo en una perspectiva amplia, no restrictiva, y les ofrecen una multiplicidad
de caminos y estrategias para apropiarse de €l. Ademas, si hacen eso, sus maestros
contribuirdn a que los nifios vean la lectura no como un inseguro proceso de trasla-
cion de un codigo a otro, sino como un reto interesante que necesitan resolver, para
saber qué dice y como decirlo. Para ello cuentan con sus conocimientos y con la
ayuda que aquellos les prestaran. Esta ayuda puede consistir en lo siguiente:

. Los maestros y maestras que reciben a los nifios en la escuela deberian poder
pensar en el sistema de la lengua escrita como algo complejo, que va a suponer es-
fuerzos a ellos mismos y a los nifios que van a abordar su aprendizaje. Ello no debe-
ria conducir sin embargo a minusvalorar la capacidad de los nifos para abordarlo, ni
a intentar reducir lo que constituye un sistema complejo a una serie de pretcndi&as
subhabilidades y prerrequisitos que poco tienen que ver -si nos atenemos a los re-
sultados de numerosisimas investigaciones- con dicho sistema. A leer y a escribir se
aprende lcygndo y escribiendo, viendo a otras personas como leen y escriben, pro-
bando y equivocandose, guiados siempre por la busqueda del significado o por la ne-

“cesidad de producir algo que tenga sentido.

& Dado que aprender y ensefiar a leer y a escribir no es una cuestion baladi ni
sencilla, seria muy Gtil no gastar esfuerzos y energias discutiendo acerca de si se debe
:\'e“r'l):zt?;s'taa I'ectuTa en el centro de educacion infantil o si lo mas adecuado es pospo-
E a primaria; o acerca de si h imaci i
e palabrapglobal. si hay que hacer una aproximacion al codigo o
’ Desde que son muy pequenos, los nifios construyen conocimientos bastante
pertinentes acerca de la lectura y la escritura y si tienen oportunidad -es decir, si al-
g-uien €s capaz (‘ie situarse al nivel de dichos conocimientos para prcscntarlc‘ retos
ajust.ados- podran ir construyendo otros nuevos, cada vez mas acordes con el punto
de vista adulto. ;Vamos a esperar en la escuela infantil a que el nifo pueda com-
prender lo que supone la institucion familiar para la conservacion del modelo de so-
ciedad para tra_bajar con €l «la familia, al nivel que le resulta adecuado? ;Esperare-
mszsr: que en.tlcnda el sistema métrico decimal para dejarle que haga mediciones?
é d necesario que conozea {a metqdologig de la investigacion cientifica para que
podamos pr?poncric observaciones sistematicas y experiencias? ¢Por qué, entonces,
::m;)s‘la obligarle a posponer sus tentativas de explorar y conocer algo tan cotidia-l
] t:’ y sugerente como son la lectura y la escritura?
i es:r: t?‘trraa s':a{)teer; :t? !a medida en que se trata de_ un sistema complejo, la lectura
R IEcslan del uso combinado de.dlversas estrategias que permitan
S - Es necesario romper con la idea de que existe un solo camino
S pr?cedf) nociones adecuadas acerca del codigo y para hacerse usuario
el lrf}ugn'tos de leer y escribir. Una aproximacién amplia, no restric-
3 4 ensenanza inicial de la lectura y la escritura supone:
= Apl'ovec.ha.r los conocimientos que el nifio ya posee, y que suelen implicar el
reconocimiento global de algunas palabras -y si eso no es asi, la primera
tarea de la escuela sera proporcionar oportunidades para que di;:ho conoci-

B

miento y otros de los que ya se ha hablado a lo largo del capitulo se cons-
truyan-.

- Aprovechar los interrogantes de los nifos sobre el sistema para profundizar
en su conciencia metalingdistica, lo que permitira introducir las reglas de
correspondencia,

- Aprovechar e incrementar sus conocimientos previos en general para que pue-
dan utilizar el contexto y aventurar el significado de palabras desconocidas.

- Utilizar integrada y simultineamente todas esas estrategias en actividades
para las que tenga sentido hacerlo . Solo de esta forma los nifos y las nifas
podrén beneficiarse de la instruccion que reciben.

. La ensefianza inicial de la lectura debe asegurar la interaccion significativa
y funcional del nifio con la lengua escrita, como medio para que construya los cono~
cimientos necesarios para poder ir abordando las distintas fases que supone su
aprendizaje. Ello implica que en el aula ¢l texto escrito esté presente de forma perti-
nente =en los libros, en los carteles que anuncian determinadas actividades (salidas,
acontecimientos), en las etiquetas que tengan sentido (por ejemplo, las que indican
el nombre del nifio al que pertenece un colgador o las que sefalan el lugar donde
deben depositarse las pinturas)- y no indiscriminada. Implica también que los adul-
tos que tienen a su cargo la educacion de los nifios usen la lengua escrita cuando sea
posible y necesario delante de ellos (para escribir una nota a los padres, para trans-
mitir un mensaje a otra clase, etc.).

Este uso significativo de la lectura y la escritura en la escuela es ademas muy
motivador y contribuye a incitar al nifio a aprender a leer y a escribir. En ocasiones,
cuando se habla de contexto motivador, se alude prioritariamente a |a existencia de
materiales y libros adecuados. En mi opinion, la riqueza de recursos debe ser siempre
bien recibida, pero creo que lo que mas motiva a los nifios a leer y a escribir es ver
leyendo o escribiendo a los adultos significativos para €I, asistir a lectura en peque-
fio o gran grupo, probar y sentirse apoyado en sus intentos.

. Es imprescindible que las maestras y los maestros exploren los conocimien-
tos que poseen sus alumnos sobre el texto escrito; seria recomendable, ademas, que
previeran que van a encontrar que diferentes nifos saben cosas distintas sobre el
tema, como sobre cualquier otro. La ensefianza que planifiquen y que implanten en
¢l aula debe partir de esos conocimientos, puegesa partir de ellos como los nifos van
a poder progresar.

Esta exploracion puede hacerse de muchas formas: observando a los nifos
cuando miran/leen libros; sugiriéndoles que acompaiien sus dibujos de una explica-
cion de lo que en ellos se ilustra, estando atentos a los interrogantes que plantean,
que suelen ser un indicador eficaz tanto de las dudas como de los conocimientos mas
asentados... Unas situaciones facilitaran dicha exploracion mas que otras; asi, en las
aulas donde exista un rincon de biblioteca, un rincon de inventar historias 0 de crear
libros, los maestros tendran muchas oportunidades no solo de enseiiar a leer y a €5-
cribir, sino de observar los progresos y las dificultades con que se encuentran sus
alumnos, lo que les facilitara el ajuste progresivo de su intervencion.
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« La lectura y la escritura son procedimientos; dominarlos supone poder leer
y escribir de forma convencional. Para ensefiar los procedimientos es necesario xmos-
trarlosw, como condicion previa a su practica independiente, Asi como los macestros y
maestras muestran como mezclar pinturas para obtener un determinado color, o
como hay que proceder para registrar las observaciones sobre el crecimiento de una
planta, deberian poder mostrar lo que ellos hacen cuando leen y escriben. Algunos
autores denominan a esto «demostracion de modeloss (Graves, 1983; Nisbet y
Shucksmith, 1990). En esencia, consiste en ofrecerle al nifo las técnicas, los ssecre-
tos» que utiliza el maestro cuando lee y escribe, de modo que pueda progresivamen-
te hacerlos suyos.

En los capitulos siguientes hablaré mas de la demostracion de modelos. He que-
rido que aparecieran aqui porque mencionarlo ayuda a comprender que el aprendi-
zaje de la lectura y de la escritura se construye en el seno de actividades comparti-
das, y que no puede esperarse que el nifio se muestre competente en algo en lo que
no se le instruyd. Aunque en nuestras escuelas el aprendizaje del codigo tiene lugar
en situaciones compartidas, no siempre ocurre lo mismo cuando se trata de acceder
al significado. Ademds, es necesario tener en cuenta que el hecho de que el nifio y el
maestro estén trabajando, por ejemplo, un fonema, no presupone en absoluto que
ambos atribuyan el mismo sentido a dicha actividad. Puede ser que el profesor vea la
tarea como un requisito imprescindible para la lectura, mientras que para el nifo
poco tenga que ver con esta Ultima, porque la tarea en si entra en contradiceién con
lo que él ya sabe acerca de leer.

Permitame tres dltimos comentarios para terminar. Se habrd dado cuenta de
que desde que hemos empezado a tratar el tema del codigo, hemos hablado de lec-
tura y escritura de una forma bastante paralela, Aunque éste es un libro que preten-
de decir cosas sobre estrategias de lectura, siempre que sea necesario prestaremos
atencion a la escritura, no como objetivo en si misma, sino para ayudar a compren-
der lo que supone trabajar Ia lectura en un contexto mas amplio y global. En las pri-
meras fases del aprendizaje, lectura y escritura se apoyan mutuamente; en el adulto
experto, una repercute en la otra, Por esta razon, en ocasiones deberemos hablar de
escritura,

También habra percibido probablemente que no he prestado mucha atencion a
lo que se llama con frecuencia los sprerrequisitoss de la lectura. Entiendo ésta como
una actividad cognitiva compleja, a través de la cual construimos un significado para
un texto escrito. El Gnico requisito es poder acceder a dicho texto. Lo demas tiene
que ver con la construccion de significados, de la que ya me ocupé en el capitulo 2.
Que se trabaje la lateralidad, la estructuracion espacio-temporal o la seriacion, puede
ser Gtil para el desarrollo global del nifio, aunque ninguno de estos aspectos es espe-
ciﬁgo de la actividad de leer. Desde luego, si lo que se pretende es fomentar ésta, lo
mejor es que lea, y que se le lea, y que se le expliquen cosas pertinentes para su
aprendizaje. En ningin caso deberia pensarse que la lectura es un conjunto de sub-
habilidades, y ain menos deberia esgrimirse como argumento para no dejar al nifio
leer o escribir su incompetencia en alguno de los aspectos seialados u otros a los que
frecuentemente se alude. (Una maestra comento un dia que cuando tenia a su cargo
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evarle una ficha de discriminacion visual, —-que
;n como prerrequisito para la lectura- le pregunto cuéf\do dejarian .clc(:mccr
' 3 licadas y podrian leer, tarea para la que se sentia més capacita o.?
e tario se refiere al material de lectura. De lo dlcl_m.hasta aqui se
' il io que los nifios interactien con material de distintas ca.ra'ct.e-
o neccsearr:nigré hacer diferentes cosas con la lectura. Asi, en .los inicios
B l? p' tiles los libros ilustrados que cuentan cosas desconoclf!as -para
i uIee- como los cuentos tradicionales -en los que los nifios, gra-
como'ot‘romo ;ueden aventurar lo que ocurre-. El trabajo con rimas y pa-
con.o.cgmleané.“;;is fonético; las noticias del periddico les enfrentan a textos
] mmrra:tcrlsticas especificas; las instrucciones, cartas, recet§s. notas..'. todo
d::zedc ser leido (por el nifio ayudado por su pr'ofesor, f mdcp:n:z.:ni:ei:
do se da el caso) puede estar en una cl?se dedicada a alcnsct a 2 e
lectura. Como siempre, sin embargo, mas importante _que el material, es
' a €l se suscita. -
('ieere : t|‘;:rmno es muy distinto de a_prcnder otros procgdnmnent;:z oa co:;
Requiere que ¢l nifio pueda darle sentido a lo que se le pldQ'Ql:‘Cce ; aga‘ygda
de instrumentos cognitivos para hace_rlo y que tenga a su a c:a e
uible de su profesor, que puede convertir en un reto apasionante lo que pa
. un camino duro y lleno de obstaculos.

de parvulario 5, un nifio, al Il
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nsefianza de estrategias
‘comprension lectora

que resta de la obra vamos a tratar el tema de las estrategios y de su ense-
)0 r lo que considero necesario abordar de entrada en qué consiste una estra-
14l es el papel que se les concede en la lectura. Ofreceré también una ex-

n general acerca de lo que supone su ensefianza, deteniéndome en algunas
estas concretas. El resto del capitulo se dedicara a aquello que es objeto de la
texto, a su caracterizacion y a algunas propuestas concretas para distin-
Como lector, deberia considerar este capitulo como una introduccion a los si-

en el sentido de que le va a aportar algunos conocimientos previos rele-
ara la comprension y adecuada ubicacion de los contenidos que se vierten en
vienen a continuacion.

.

¢Qué es una estrategia? El lugar de las estrategias
“en la ensefianza de la lectura

Estrategias

sde bastantes paginas atrés no le he p&ido ninguna tarea especifica més alla
¢éSeria demasiado sugerirle que intente aportar en este momento lo que en-
por «estrategias? Gracios.

Muy bien. Si ya lo intentd, permitame que continte haciéndole trabajar un
. Ahora convendria que definiera, mds o menos, lo que para usted es una
_ vd. una destreza, una técnico, un procedimiento. /Le ha resultado facil? ¢Ha
do establecer diferencios nitidas entre estos conceptos?

Si bien podemos encontrar matices que impiden la total asimilacion entre los

minos sobre 'Ios que le pedi que reflexionara, lo cierto es que también entre ellos
cuentran similitudes. Aunque no es mi intencion abordar en profundidad sus ca-




racteristicas comunes y las que permiten dif i
: S ) erenciarlos, creo que pue

cierto interés pronunciarnos al respecto, especialmente por elqheclf: d(ic s:; ce

nuevas propugstas cumcqlares (MEC, 1989b; Departament d'lénsenyamen:l lsen e

utiliza el térfmpu sprocedimientoss para referirse a todos ellos. Dado que t':n |89) 3

rat:rablcs:cc:ahzada, en la tradicion psicopedagdgica y también en este propi: Ili't:e‘

se habla de «estrategias de lecturas, parece necesario ubi i 3

10| " ubicarl i

ko rlas con relaglon a los pro-
U'n. procedimiento ~llamado también a menudo regla, técnico, método destreza o h
bilidad- trs un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir. diri idl i
consecucion de una meta. (Coll, 1987; p. 89) i

[.] Se Pucde hablar de procedimientos mds o menos generales en funcién del ni

de acciones qpasos implicados en su realizacion, de la estabilidad en el orden dcumcro
;')as‘os y del tipo de meta al que van dirigidos. En los contenidos de procedimientesms
indican confenidos que también caen bajo la denominacion de wdestrezas, etéc ‘?5 g
0 acstmteg{as-. ya que todos estos términos aluden a las camclcrlsticas' seﬁ:f’c:s'
como definitorias de un procedimiento. Sin embargo, pueden diferenciarse en al :nas
€asos en este apartado contenidos que se refieren a procedimientos o dcstrezog m:s
generales que exigen para su aprendizaje otras técnicas mds especificas, relacionadi :
con contenidos concretos. (MEC, 1989, Diseiio curricular base; p, 43) ; J

Para entendernos, en las definiciones que acabo de exponer, se asume que
cuando se ?nud.a los cordones de los zapatos, cuando cocina cualciuier exquisi?ez
cuando decide si le resulta mas eficaz recoger a su hijo del colegio antes de efectuar'
La c:)mgra y llevarle una copi? de un articulo al companero que se lo pidio, o por el
o:r':)s raer':g,a?;:slc;s l:;thl; e: dejar la compra en gl QItimo lugar y efectuar primero los
e cier{o u':uas e dtratando con p_rocedum{cnto& Probablemente pensara que
e que anudarse Iqs deportivos, cocinar y realizar un itinerario son ac-

or c'nadas enfocadas hacia la consecucion de una meta -no tropezar con el
cordQn; satisfacer una necesidad basica; hacer lo que se habia propuesto esta tarde-
tambnf; lo es que existen diferencias entre estos procedimientos. i
tomatiz;dr:lfi:tr?:bzule e:_ ;I ';Immer caso se trata de una accion completamente au-
A undo ll icil que es hacer el Ia_zo y doble nudo cuando se piensa
N la' consecugién 3 0 que .ha_ccmos €s sequir unas instrucciones que nos ase-
o ; un obJetavq, de manera que nuestra accion se encuentra
i ei o situacié?a : por ltalcs m;trucc_pncs. En cambio, cuando nos encon-
B ditintes omo la que ejemplificaba en tercer lugar, las cosas son un

En

e aunqe::enf)a:ﬁ; :ia:;:mos uso de nuestra capacidad de pensamiento estratégico,
S a como erecetas para ordenar la accion, si posibilita avanzar
B et crlltenos de eficacia. Para ello, en el ejemplo propuesto, nece-
B e o e 0s ; ;:rofblcma que tratamos q: solucionar -hacer todo en poco
i h':y e a' orma m-é§ eficaz posut?lg. de modo que no pasemos tres
e gar-y las condiciones y condicionantes de que disponemos en
adecuado -si tenemos coche, las posibilidades que nos ofrecen los
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rtes urbanos, la hora en que se cierran las tiendas, si el nifio espera en la calle
dido en la escuela...—.
Como ha sefalado Valls (1990), la estrategia tiene en comun con todos los
orocedimientos su utilidad para regular la actividad de las personas, en la me-
: que su aplicacion permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar deter-
acciones para llegar a consequir la meta que nos proponemos.
in embargo, es caracteristico de las estrategias el hecho de que no detallan ni
iben totalmente el curso de una accion; el mismo autor indica acertadamente
estrategias son sospechas inteligentes, aungue arriesgadas, acerca del cami-
decuado que hay que tomar. Su potencialidad reside precisamente ahi, en
on independientes de un ambito particular y pueden generalizarse; su aplica-
yrrecta requerira, en contrapartida, su contextualizacion para el problema de
trate. Un componente esencial de las estrategias es el hecho de que implican
5n -la existencia de un objetivo y la conciencia de que ese objetivo exis-
ontrol, es decir, Ia supervision y evaluacion del propib comportamiento en
i de los objetivos que lo guian y la posibilidad de imprimirle modificaciones
0 sea necesario.
mparto con Valls (1990) la idea de que las estrategias se sitian en el polo ex-
un continuo cuyo polo opuesto daria cabida a los procedimientos mas es-
aquellos cuya realizacion es automatica y no requiere del control y plani-
previa que caracteriza a las primeras. Otros autores (Nisbet y Shucksmith,
expresan en términos parecidos cuando se refieren a las microestrategias
otros, habilidades, técnicas, destrezas"..) como procesos ejecutivos, ligados
muy concretas, y conceden a las macroestrategias (nuestras estrategias) el
de capacidades cognitivas de orden mas elevado, estrechamente relaciona-
on la metacognicion -capacidad de conocer el propio conocimiento, de pensar
‘nuestra actuacion, de planificarla- v que permiten controlar y regular la ac-
n inteligente.
Joy a considerar, pues -le propongo que reflexione sobre lo adecuado de dicha
leracion-, que las estrategias de comprension lectora a las que nos referimos a
0 de este libro son procedimientos de caracter elevado, que implican la pre-
.ﬂe objetivos que cumplir, la planificacion de las acciones que se desencadenan
lograrlos, asi como su evaluacion y posible cambio. Esta afirmacion tiene varias
iones, de las que por el momento vOY a resaltar dos:
La primera es tan obvia que no sé si es necesario... €n fin, vamos alla. Si las
estrategias de lectura son procedimientos y los procedimientos son conte-
nidos de enseianza, entonces hay que ensefiar estrategias para la compren-
' sion de los textos. Estas no maduran, ni se desarrollan, ni emergen, ni apa-
recen. Se ensefian ~0 no se ensefan- y se aprenden -o no se aprenden-.
Si consideramos que las estrategias de lectura son procedimientos de orden
elevado que implican lo cognitivo y lo metacognitivo, en la ensenanza no

iNos no son sindnimos. Aunque no es objeto de estas paginas diferenciarlos, puede consul-




pueden ser tratadas como técnicas precisas, recetas infalibles o habilidades

especificas. Lo que caracteriza a la mentalidad estratégica es su capacidag J

para representarse y analizar los problemas y la flexibilidad para dar con so-
luciones. De ahi que al ensefiar estrategias de comprension Tectora haya que
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primar la construccion y uso por parte de los alumnos de procedimientos
generales que puedan ser transferidos sin mayores dificultades a situaciones
de lectura multiples y variadas. De ahi también que al abordar estos conte-
nidos y al asegurar su aprendizaje significativo contribuyamos al desarrollg
global de las nifas y de los nifos, mas alla de fomentar sus competencias
como lectores. En el proximo subapartado insistiré en estos aspectos.

¢Por qué hay que ensenar estrategias? El papel de las estrategias

en la lectura

«jPues para leer! ;Para qué va a ser, si no?» Le imagino enfadado ante tanta in-
sistencia. No obstante, me arriesgaré y abusaré un poco mas de su calidad de pa-
ciente lector,

He comentado ya que en torno a la lectura se han suscitado polémicas encen-
didas y debates apasionados. Sin embargo, no todo es discrepancia. Existe un acuer-
do generalizado, al menos en las publicaciones que se sitan en una perspectiva cog-
nitivista/constructivista de la lectura en aceptar que, cuando se posee una habilidad
razonable para la descodificacion, la comprension de lo que se lee es producto de tres
condiciones (Palincsar y Brown, 1984):

1. De la claridad y coherencia del contenido de los textos, de que su estructu-
ra resulte familiar o conocida, y de que su léxico, sintaxis y cohesign inter-
na posean un nivel ace . Algunos autores se refieren a ello como a las
propiedades de los considerate texts (Anderson y Armbruster, 1984). Si
atendemos a lo que habiamos acordado en el segundo capitulo respecto del
aprendizaje significativo, estariamos ante la condicion de ssignificatividad
Iogican del contenido que hay que aprender (Ausubel, Novak y Hanesian,
1983).

2. Del grado_en que el conocimiento previo del lector sea pertinente para el
contenido del texto. En otras palabras, de la posibilidad de que el lector
posea los conocimientos necesarios que e van a permitir la atribucion de
significado a los contenidos del texto. Si nos remitimos a la nocién de
aprendizaje significativo, esta condicion es la que Ausubel y colaboradores
(1983) denominan ssignificatividad psicologicas.

Es decir, para que el lector pueda comprender, es necesario que el texto en
elahorar unainterpre acerca de él. Recuerde que hablamos ya de estas
condiciones ulo, cuando analizabamos las relaciones
entre leer, comprender y aprender. Recuerde también que al referirnos al
«conocimiento previo adecuados o pertinente del lector, no estamos alu-
diendo a que «sepax el contenido del texto, sino a que entre éste y sus co-

n_m-imientos.exista una distancia 6ptima que permita el proceso de atribu-
cion de significados que caracteriza la comprension.

.

. condiciones son necesarias pero no suficientes, La comprension
factor, descrito por Palincsar y Brown (1984):

strategias que ¢ or utiliza para intensificar la comprension y el
de lo que lee, asi como para detectar y compensar los posibles
lice de comprension, Estas estrategias son las responsables de
construirse una interpretacion para el texto y de que el lector sea
te de qué entiende y qué no entiende, para proceder a solucionar

blema con que se encuentra.

un poco dificil explicar esto para que s¢ entiendq. puesto que us_ted,
lectores expertos, utiliza las estrategias de forma inconsciente. Mien-
. v vamos comprendiendo, no ocurre nada; el procesamiento de informa-
que requiere el acto de lectura se produce de una manera automatica.
y, cuando encontramos alguin obstaculo -una frase incomprensible, un
Imente imprevisto, que se contradice con nuestras expectativas, una
ctamente colocada, que hace imposible nuestra comprension- el esta-
> automaticos del que ya habiamos hablado (Brown, 1980; Palincsar y
se abandona. Cuando nos encontramos ante alguna de las eventuali-
senalado, u otras parecidas, nos resulta imprescindible parar la lectura
atender el problema que nos ocupa, lo que implica dispensarle procesa-
ncion adicional y, la mayoria de las veces, realizar determinadas accio-
| contexto de la frase; examinar las premisas en que se basan nuestras
, sobre el que deberia ser el final de la novela... y otras muchas). Hemos
leno en un sestado estratégicos, caracterizado por la necesidad de apren-
r dudas y ambigiiedades de forma planificada y deliberada, y que nos
nscientes de nuestra propia comprension. En le estado estratégico somos
ente conscientes de lo que perseguimos -por ejemplo, asegurarnos de que
{ 95:! contenido del texto, o clarificar un problema de comprension- y po-
marcha acciones que pueden contribuir a la consecucion del proposito. Si-
mente, nos mantenemos alerta evaluando si logramos nuestro objetivo, y
variar nuestra actuacion cuando ello nos parece necesario.
giero que recordemos ahora el apartado anterior, en el que hemos con-
las estrategias de comprensiog lectora como una clase particular de pro-
tos de orden elevado. Como podra comprobar, cumplen con todos los re-
5: tienden a la obtencion de una meta; permi so.de la ac-
| lector, aunque no la prescriban en su totalidad; se caracterizan por el hecho
no SE€ encuentran sujetas a una clase de contenido o a un tipo de texto ex=
/amente, sino que pueden adaptarse a distintas situaciones de lectura; impli-
0S componentes metacognitivos de control sobre la propia comprension, dado
el lector experto no solo comprende, sino que sabe que comprende y cuidndo

omprende.
&Por qué es necesario ensefar estrategias de comprension? En sintesis, porque
0s hacer lectores autonomos, capaces de enfrentarse de manera inteligente a
de muy distinta indole, la mayoria de las veces distintos de los que s¢ usan
se instruye. Esos textos pueden ser dificiles, por lo creativos 0 porque esten
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mal escritos. En cualquier caso, dado que responden a una gran variedad de objetj-
vos, cabe esperar que su estructura sea también variada, asi como lo serd su com-
prensibilidad.

Hacer lectores autonomos significa también hacer lectores capaces de aprender
a partir de los textos. Para ello, quien lee debe ser capaz de interrogarse acerca de sy
propia comprension, establecer relaciones entre lo que lee y lo que forma parte de sy
acervo personal, cuestionar su conocimiento y modificarlo, establecer generalizacio-
nes que permitan transferir lo aprendido a otros contextos distintos... La aportacién
de Pozo (1990), que define las estrategias alrededor de la elaboracion del texto es-
crito -actividades realizadas para aprender a partir de él- como estrategias de ela-
boracion y de organizacion del conocimiento, en el tramo superior de la jerarquia de
las estrategias de aprendizaje, me parece muy sugerente. Estas estrategias -insistiré
nuevamente en ello- se requieren para aprender a partir de lo que se lee, pero tam-
bién cuando el aprendizaje se basa en lo que se escucha, en lo que se discute o de-
bate. Ensefar estrategias de comprension contribuye, pues, a dotar a los alumnos de
recursos necesarios para aprender a aprender.

Aprender estas estrategias ~;cudles?- y poder usarlas requiere organizar situa-
ciones que lo permitan. A ambas cuestiones voy a dedicar el siguiente apartado.

¢Qué estrategias vamos a ensenar? ;Como
podemos ensenarlas?

Las estrategias que vamos a ensefar deben permitir al alumno la planificacion
de la tarea general de lectura y su propia ubicacion -motivacion, disponibilidad-
ante ella; facilitaran la comprobacion, la revision y el control de lo que se lee, y la
toma de decisiones adecuada en funcion de los objetivos que se persigan.

Como ha sido puesto de relieve por varios autores (Monereo, 1990; Nisbet y
Shucksmith, 1987; Palincsar y Brown, 1984; Pozo, 1990), son diversas las descripcio-
nes de estrategias existentes en la literatura. Ademas de que dichas clasificaciones
suelen observar discrepancias -lo que a veces es considerado una estrategia, otras €s
una técnica-, presentar listados de estrategias tiene el peligro de convertir lo que €s
un medio en un fin de la ensefanza en si mismo. Es fundamental que estemos de
acuerdo en que lo que queremos no son nifios que posean amplios repertorios de es-
trategias, sino que sepan utilizar las estrategias adecuadas para la comprension del
texto.

Por otra parte, los listados pueden ayudarnos a caer en la tentacion de ensenar
la_s estrategias no como tales estrategias, sino como técnicas o procedimientos de
nivel inferior ~como de hecho ocurre ya en diversas propuestas-, es decir, como pro-
cedimientos que detallan y prescriben lo que debe constituir el curso de una accion,
en este caso de lectura. Ya hemos establecido que las estrategias son otra cosa, ¥
como tal tendremos que ensenarlas, si no queremos que su potencialidad se diluya.

Por esta razon, considero mas adecuado pensar en aquello que deben posibili-
tar las distintas estrategias que utilizamos cuando leemos, y que habra que tener en
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. ensenar. En un interesante trabajo que he citado varias veces a
" oapitulo, Palincsar y Brown (1984) sugieren que las actividades cog-

in ser activadas 0 fomentadas mediante las estrategias son las que
tinuacion. He intentado precisar las cuestiones que plantean o de-
 al lector, cuya respuesta es necesaria para poder comprender lo que

ender los propositos explicitos e implicitos de la lectura. Equivaldria
nder a las preguntas: ZQué tengo que leer? iPor qué/para qué tengo
: lna?portar a la lectura los conocimientos previos pertinentes para el
do de que se trate. ¢Qué sé yo acerca del contenido del texto? ;(Qué
e contenidos afines que me puedan ser Gtiles? ;Qué otras cosas
uedan ayudarme: acerca del autor, del género, del tipo de texto?
“atencion a lo que resulta fundamental en detrimento de lo que
recer trivial (en funcion de los propositos que uno persigue; v.
Cusl es la informacion esencial que el texto proporciona y que
aria para lograr mi objetivo de lectura? (Qué informaciones puedo
poco relevantes, por su redundancia, por ser de detalle, por ser
nentes para el propdsito que persigo?
‘consistencia interna del contenido que expresa el texto y su com-
d con el conocimiento previo, y con lo que dicta el ssentido
Tiene sentido este texto? ;Presentan coherencia las ideas que en
esan? ;Discrepa abiertamente de lo que yo pienso, aunque sigue
uctura argumental logica? ;Se entiende lo que quiere expresar?
dificultades plantea?
v ar continuamente si la comprension tiene lugar mediante la revi-
1y recapitulacion periodica y la autointerrogacion. ;Qué se pretendia ex-
en este parrafo -apartado, capitulo-? ;Cudl es la idea fundamental
go de aqui? ;Puedo reconstruir el hilo de los argumentos expues-
iedo reconstruir las ideas contenidas en los principales apartados?
na comprension adecuada de los mismos?
ry probar inferencias de diverso tipo, como interpretaciones, hipo-
edicciones y conclusiones,;Cual podré ser el final de esta novela?
geriria yo para solucionar el problema que aqui se plantea? (Cual
ser -tentativamente- el significado de esta palabra que me resulta
nocida? ;Qué le puede ocurrir a este personaje?, etc.

cabria anadir que las estrategias deben ayudar al lector a escoger

ndo se encuentre con problemas en la lectura. Aunque Palincsar y

‘manifiestan a este respecto, podemos suponer que estarian de acuerdo

0 que implican o deberian implicar las estrategias de lectura (es decir,
4, 5, 6) seria bastante poco til si no se encontrara subyacente la idea

Y cambio de la propia actuacion cuando sea necesario.

uesta es que en los capitulos sucesivos nos ocupemos de las siguientes




- Las que permiten dotarse de objetivos de lectura y actualizar los conogj-
mientos previos relevantes (previas a la lectura/durante ella): capitulos § y
6, especialmente.

. Las que permiten establecer inferencias de distinto tipo, revisar y compro-
bar la propia comprension mientras se lee y tomar decisiones adecuadas
ante errores o fallos en la comprension (durante la lectura): capitulo 6,

« -las dirigid_as a recapitular el contenido, a resumirlo y a extender el conoci-
miento que mediante la lectura se ha obtenido (durante la lecturaldespues
de ella): capitulos 6y 7.

En realidad, es en cierto modo artificioso establecer esa clasificacion, porque las
estrategias aparecen integradas en el curso del proceso de lectura (por ejemplo, es-
tablecer predicciones; construir la idea principal; aportar el conocimiento previo). In-
tentaré, a lo largo del redactado, ir sefalando este hecho. Sin embargo, a pesar de
esta limitacion, creo que el hecho de estudiar de este modo las diversas estrategias
me permitira, por una parte, poner énfasis en la idea de que la enseianza de la lec-
tura puede y debe tener lugar en todas sus fases (antes, durante, después), y que res-
tringir la actuacion del profesor a una de esas fases es adoptar una vision limitada
de la lectura y de lo que puede hacerse para ayudar a los nifios a dominarla,

Por otra parte, organizar de este modo la exposicion contribuye a poner de re-
lieve que no existe ninguna contradiccion en postular la ensefanza de estrategias de
lectura y a la vez sostener la idea de un lector activo, que construye sus propios sig-
nificados y que es capaz de utilizarlos de forma competente y autonoma. Como ocu-
rre con todos los contenidos de la ensenanza, también aqui se puede -y se debe~ en-
senar lo que se ha de construir (Solé, 1991).

La enseianza de estrategias de comprension lectora

Aunque me referiré a la ensefianza cuando aborde las distintas estrategias que
vamos a ir tratando, es Util exponer aqui el enfoque general que desde mi punto de
vista debe tenerse en cuenta en su instruccion. Pesde la concepcion constructivista
del aprendizaje escolar y de la ensefanza (Coll, 1990), en la que me ubico, ésta es en-
tendida como una ayuda que se le proporciona al alumno para que pueda construir
sus aprendizajes. Es una ayuda, porque nadie puede suplantarle en esa tarea; pero €5
insustituible, pues sin ella es muy dudoso que las nifas y los nifios puedan dominar
los contenidos de la ensenanza y lograr los objetivos que la presiden.

Tres ideas, asociadas a la concepcion constructivista, me parecen particular-
mente adecuadas cuando se trata de explicar el caso de la lectura, y de las estrate-
gias que la hacen posible. La primer considera la situacion educativa como un pro-
ceso en construccion conjunta (Edwards y Mercer, 1988) a través del cual el maes-
tro y sus alumnos pueden compartir progresivamente universos de significados mas
amplios y complejos, y dominar procedimientos con mayor precision y rigor, de
modo que unos y otros sean también progresivamente més adecuados para enten-
der ¢ incidir en la realidad -por ejemplo, para comprender e interpretar los textos
que en ella se encuentran presentes-. Si se trata de un sproceso de construccion»,
es obvio que no se puede pedir que todo se resuelva adecuadamente y de una sola
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sconstruccion conjuntas, parece claro que aun cuando el
ista principal, el profesor tendra también un papel destaca-

da idea que me parece muy interesante es la consideracion
el profesor ejerce una funcion de guie (Coll, 1990), en la me-
‘asegurar el engarce entre la construccion que el alumno pretende
scciones que han sido socialmente establecidas, y que se tradu-
< v contenidos que prescriben los curricula en vigor en un mo-
mos ante un proceso de construccion conjunta que se caracte-
1o que Rogoff (1984) denomina participacion guiada. Si acla-
un proceso de ensefanzafaprendizaje en que esa participacion
dremos elementos para profundizar después en la tarea del pro-

a participacion guiada supone una situacion educativa en la que
gar, al alumno a contrastar y relacionar'su conocimiento pre-
a resultar necesario para abordar dicha situacion. En sequndo
ispone desde el principio -porque el profesor lo facilita- de una vi-
estructura general para llevar a cabo su tarea. Son situaciones
racteristica, presentan la de que en ellas se permite que el nino

lidad en su desarrollo de forma progresiva, hasta que éste se
te en la aplicacion autonoma de lo aprendido. Por supuesto, se
n las que el adulto -en este caso maestro o profesor, pero po-
r u otra persona- y ¢l nifio ~aqui alumno- participan muy ac-

de la participacién guiada se aproxima enormemente a la des-
os de andamiaje tercera idea que me habia propuesto comen-
laboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976) utilizan la metafora del
plicar el papel que tiene la enseiianza respecto del aprendizaje del
los andamios se sittian siempre un poco mas elevados que el edi-
ccion contribuyen de forma absolutamente necesaria, los retos
ensefianza deben estar un poco mas allé de los que el nino es
ro del mismo modo que una vez construido el edificio -si |a cosa
| i0 se retira sin que Sea posible encontrar luego su rastro y sin
derrumbe, también las ayudas que caracterizan la enseiianza deben
vamente, a medida que el alumno se muestra mas competenté
Su propio aprendizaje. Me parece fundamental la idea de que la
a no s6lo es la que se sitGa un poco mas alld del nivel actual del

ue asegura la interiorizacion de lo que se ensefid y su uso autono-|
él k = e

ategias de lectura como procesos de construccion conjunta, en los
Iece una prictica guiada a través de la cual el profesor proporciona a los
ndamioss necesarios para que puedan dominar progresivamente di-
utilizarlas una vez retiradas las ayudas iniciales. Diversas propues-
se orientan en este sentido o en un sentido similar.
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En un interesante y poco conocido trabajo, Co_l_lir_\g y\Sn\ith (1980) asumen q
es necesario ensefar una serie de estrategias que pueden contribuir a la comprensigp,
lectora, y proponen una ensefanza en progresion a lo largo de tres fases. En I3 pri-
mera, o fase de modelado, ¢l profesor sirve de modelo a sus alumnos rf)ediante su
propia lectura: lee en voz alta, Se detiene de forma sistematica para verbalizar y og.
mentar [os procesos quefe permiten comprender el texto -por ejemplo, las hipo'tgsis
que realiza, los indices en que se basa para verificarlas...-; también comenta las dudas
que encuentra, los fallos de comprension y los mecanismos que utiliza para resolver.
los, etc. (¢Recuerda que en el capitulo anterior hablabamos de la «demostracion de
modeloss? Estamos ante el mismo caso).

Explicar los propios procesos internos puede ser dificil, porque muchas veges
no nos damos ni cuenta de que los realizamos, y ademés porque no estamos muy
acostumbrados a hablar sobre ellos. Pero el aprendizaje de un procedimiento re-
quiere como condicion necesaria -que no suficiente- su demostracion. De ahi que
la dificultad no deba amedrentarnos y que podamos hacer con la lectura lo mismo
que hacemos cuando explicamos la suma: exponer a los nifios como procedemos

 para resolverla.

A la fase de modelado, y en la medida en que se da o se requiere, sigue la fase
de participacion del alumno. En ella se pretende, que primero, de una forma més di-
rigida por el profesor -por ¢jemplo, planteando preguntas que sugieran una hipote-
sis bastante determinada sobre el contenido del texto- y progresivamente dando
mayor libertad -sugiriendo preguntas abiertas, o simplemente elicitando las opinio-
nes de los nifios y ninas-, el alumno participe en el uso de estrategias que van a fa-
cilitarle la comprension de los textos.

Esta es una fase delicada, porque en ella se debe asegurar el traspaso progresi-
vo de la responsabilidad y el control del profesor al alumno. No es que el profesor se
inhiba, sino todo lo contrario. Est4 ahi para intervenir de forma contingente las ne-
cesidades de los alumnos, pero con la meta puesta en consequir su realizacion com-
petente y autonoma. Desde luego, exige unas ciertas condiciones: tanto el profesor
como el alumno deben comprender que pueden darse errores, y ello no debe ser un
impedimento para arriesgarse. Tampoco se trata de ser temerario; todo no vale. Lo
importante en esta fase es la finura con que puedan ir ajustandose las esperables me-

jores realizaciones de los alumnos con la ayuda adecuada del profesor. La idea de
construccion conjunta y de participacion guiada a que antes aludia cobra aqui su
maxima significacion.

Collins y Smith (1980) hablan por tltimo de la fase de lectura silenciosa, en la

que se trata de que los alumnos realicen por si solos las actividades que en fases pre=
cedentes llevaron a término con la ayuda del profesor: dotarse de objetivos de lec-
tura, predecir, hipotetizar, buscar y encontrar apoyo para las hipotesis, detectar ¥
compensar fallos de comprension, etc. Incluso en esta fase, se le pueden proporcio-
nar ayudas de muy distinta indole al alumno: ofreciéndole textos preparados que
obliguen a realizar determinadas inferencias; con errores para solucionar; variando
los tipos de texto que se presentan.

El modelo para la ensefanza que proponen Collins y Smith respeta los princi-
pios que antes he sefialado para caracterizar una situacion de instruccién de la com-
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&l se asume que, como en cualquier contenido académico, el do-
qias de comprension lectora requiere progresivamente menor
\| maestro y mayor control por parte del alumno.
a podemos considerar un conjunto de propuestas para la en-
ias de comprension lectora que se engloban bajo la denomina-
} directas o sinstruccion directas, y que han contribuido notable-
relieve la necesidad de ensefiar de forma explicita a leer y a com-
1990) sintetiza tanto lo que implica el modelo de ensefanza
puestos en que se¢ apoya, lo que le sirve para dibujar el sretrato
- eficaz:
Jugar lo ensefianza directa, se dedica tiempo suficiente a lo lectura,
‘aceptan su responsobilidad en el progreso de sus alumnos y esperan que
Los profesores conocen los objetivos de sus clases y son capaces de
amente a sus alumnos. Lo atmésfera es serio y organizoda, pero al
 cdlida, relajada y solidario. £l profesor selecciona las actividades y di-
la enseianza no la lleva a cabo un libro de trabajo, libro de texto u otro
ente se reoliza en grupos grandes o pequenios, los alumnos.cosechan
fracosbs y estdn concentrados en la tarea la mayor parte del tiempo.
estd bien preparado, ¢s capaz de prevenir el mal comportamiento, com-
ue sus alumnos comprenden, corrige adecuadamente y vuelve a repetir las ex-
s ¢ indo es necesario. Pero lo mas importante es que el profesor estd al
acion de aprendizaje, mostrando, hablondo, demostrando, describien-
lo que hay que aprender. (Baumann, 1990; p. 141)

85; 1990) divide en cinco etapas el método de ensenanza directa
n lectora:

on. Se les explican a los alumnos los objetivos de lo que van a tra-
Qué les van a ser atiles para la lectura.

mo continuacion de la introduccion, se ejemplifica la estrategia
'Vaya a trabajar mediante un texto, lo que ayuda a los alumnos a en-
ue van a aprender.

unza directa. El profesor muestra, explica y describe la habilidad de
trate, dirigiendo la actividad. Los alumnos responden a las preguntas
la comprension del texto, pero es el profesor quien estd a cargo
ehanza.

acion dirigida por el profesor. Los alumnos deben poner en practica la
fd_ad aprendida bajo el control y la supervision del profesor. Este puede
un seguimiento de los alumnos y, i es necesario, volver a ensefar.
lica individual. El alumno debe utilizar independientemente la habili-
con ma;\erial nuevo.

L0 de instruccion directa reposa en un paradigma de investigacion edu-
be €l nombre de sproceso/productos, porque las prescripciones que de
108N asumen que se establece una relacion causal entre el proceso de la

Que hace el profesor- y su producto -entendido en términos de los re-
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sultados que c_onsigucn los alumnos-. Los procesos internos propios de estos (|t
-la act_uahzacnép de conocimientos previos, el establecimiento de relaciones ¢g
nueva mforma'mén. la atnl?uclén de significados, en definitiva- que constity d
¢je en una Gptica constructivista, no son tomados en consideracién de una fomy;:n 3
ph_c.lta. Se espera que si c'I profesor ensefia unas determinadas técnicas o estrat, v
utilizando el modelo de instruccion directa, los alumnos las aprenderan Dadoeg'as
ade_rpés el mod_clo se presenta €OMO una secuencia ordenada de pasos l6gicos, |a ¢
tacion de‘s?r riguroso en la a!phcacn‘)n y de considerar que con dicho rigor se as 3
ra autz.natncamente la adquisicion por parte de los alumnos parece casi inevitag‘i’:-
=3 i, Cooper (1990), €n una obra que se basa en los supuestos de dicho mode|
advierte de !os malentendidos que se ciernen sobre Ia instruccion directa cuyo 0,-?'
gen pug{le situarse, segun el autor, en una concepcion errénea de lo que ésta sign;‘
ICa 0 bien en su aplicacion incorrecta. Entre i f 3
: . estos malenten i
ok didos, seiala los sj-
. LL: l_nstrucci()n directa es la ensefanza de habilidades asiladas.
. instruccion directa consiste en explicarl
ic es a los alumnos lo r
una habilidad. e
« Lainstruccion directa equivale a la totalidad de la ensefianza de |a lectura

« Los profesores saben como utilizar el i ion di
modelo de instruccion dir
hecho lo utilizan, A

Cooper insiste en que todas esas afirmaciones son tergiversaciones de los su-
puestos en que se basa y de las fases que caracterizan el modelo. A mi modo de ver
son justamente los supuestos en que reposa -procesof/producto- y las caractcristi-.
cas de muchos de los trabajos en que ese modelo se ha dado a conocer lo que ha
conduFldo a establecer algunos de esos «malentendidoss: no se explica claramente
€n que consiste que un alumno aprenda; se

,als!a.das: se descomponen de forma arbitraria estrategias complejas en habilidades
de dlf.igultad inferior supuestamente vinculadas a las primeras; no se presta mucha
a.te_r'u:lon a la fundamentacion psicopedagdgica de la ensefianza, etc. En contrapo-
sicion, el rpodelo de ensefianza directa pone el dedo en la llaga de uno de los pro-
blen_tas mas acuciantes en el dmbito de la lectura: la necesidad de ensefarla siste-
maticamente.

) Creo que este modelo ofrece una propuesta rigurosa y sistematica para la en-

senanza que, como todas las propuestas, es necesario adecuar a cada contexto con-
creto con flexibilidad. Si su uso contextualizado Se apoya en una conceptualizacion
sobre lo que supone el aprendizaje del alumno, y en un modelo claro y global sobre

la lcctqra.y lo que implica la comprension lectora, la aportacion a su ensefianza y
a'prendnzaje alcanzara toda su potencialidad. En la perspectiva que se adopta en este
libro, ello equivale a decir que a partir de una vision global de lo que es el proceso

de lectura, mediante la ensefanza -con los recursos de ésta y de otras propuestas-
se debe consegyir que los alumnos se conviertan en lectores activos y autonomos,
que han aprendido de una forma significativa las estrategias responsables de una lec-

::;?ocsﬁcaz Y son capaces de utilizarlas independientemente en una variedad de con-
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ndo ayuda a los distintos participantes.

ano de las propuestas cabe destacar la de Palincsar y Brown
insideran que incluso cuando los alumnos son instruidos en
ension lectora tienen muchos problemas para generalizar y
ientos aprendidos. La causa se encuentra en el hecho de que en
cionales el alumno es un participante pasivo que responde a la
v hace lo que se le pide, pero que no comprende su sentido; en
amos que no aprende significativamente -no puede atribuir un
e ensefia-, y por lo tanto ese aprendizaje no va a ser funcio-
contextos y necesidades-. En mi opinion, éste podria ser el
 poco reflexiva de una propuesta basada en los supuestos de

sroponen un modelo de ensefianza reciproca, en el que el alum-
apel activo. El modelo, disefado para ensefar a utilizar cuatro es-
comprension de textos —formular predicciones, plantearse pre-
clarificar dudas y resumirlo-, se basa en la discusion sobre el
ata de comprender, discusion dirigida por turnos por los distin-
a uno de ellos empieza planteando una pregunta que debe ser
as, demanda aclaraciones sobre las dudas que se le plantean,
se trata y suscita las predicciones que éstos realizan sobre el
Si ¢s un alumno el que conduce la discusion, el profesor inter-

o de ensefianza reciproca, el profesor asume algunas tareas esen-

‘dando cuenta que no es un participante comtn. De entrada,

0 a los alumnos, que ven como actaa para solucionar deter-
En segundo lugar, ayuda a mantener los objetivos de la tarea,
in en el texto y asegurando el uso y aplicacion de las estrategias
Por tltimo, supervisa y corrige a los alumnos que dirigen la dis-
enfocado a que éstos asuman la responsabilidad total y el con-

€. Explicacion, demostracion de modelos, participacion activa y

Ue ese aprendizaje se realiza.

un articulo en el que xpone esta perspectiva, sittia los meca-
Ncia educativa en el ajuste y articulacion de la actividad del alum-
torno a los contenidos o tareas de la ensefianza. A partir de
‘Brown y Newman (1989, en Coll, 1990), considera que la pla-
anza deberia atender a cuatro dimensiones de manera simul-

‘”03 que hay que enseiiar. Estos no pueden limitarse a los con-

ales y conceptuales, o a los procedimientos de caracter especi-
amente ligados a un dmbito concreto, sino que deben abarcar
S de planificacion y control que aseguran el aprendizaje en los
€l caso de la comprension lectora, se trata de ensefar los pro-
estratégicos que pueden capacitar a los alumnos para leer de
1tOnoma y productiva, es decir, utilizando la lectura para aprender
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. Los métodos de ensefianzo. Se trata aqui de buscar las situaciones mas ade-
cuadas para que los alumnos puedan construir su conocimiento y aplicarlgy
en contextos diversos. No existen prescripciones que puedan asegurar ef
éxito de un método sobre otros, aunque he afirmado en otro lugar (Solé,
1991) que la perspectiva constructivista es incompatible con la homogenej-
zacion -en la caracterizacion de los alumnos, en la consideracion de sus es.
trategias de aprendizaje, y por lo tanto en la de los métodos que se utilizan
para enseiiarles-. Solo atendiendo a la diversidad se puede ayudar a cada
uno a construir su conocimiento. Desde esta premisa, no obstante, es posj-
ble reinterpretar y utilizar distintas propuesta -las de la ensefianza recipro-
ca, las del modelo de fases, las de instruccion directa- que, conveniente-
mente adecuadas, ayudaran a conseguir los propositos de la ensefianza,

. La secuenciacion de los contenidos. Ayudar a los alumnos a aprender su-
pone ayudarles a establecer el maximo nimero de relaciones entre lo que
ya saben y lo que se les ofrece como nuevo. Cuanto mas general y simple
sea la nueva informacion, mas sencillo resultara dicho proceso, pues es de
esperar que el alumno pueda relacionar su conocimiento previo con algo
poco especifico, detallado y complejo cuando ya posee un marco explicati-
vo sobre lo més general. Quiero llamar su atencion respecto del hecho de
que en la ensefianza de la lectura suele sequirse el camino inverso, es decir,
ensenar procedimientos especificos, aplicables a un dmbito reducido de
problemas -por ejemplo, responder a preguntas muy cerradas- antes que
procedimientos de tipo general -por ejemplo, plantearse preguntas perti=
nentes sobre el texto.

. La organizacion social del aula, aprovechando todas las posibilidades que
ofrece. En el caso de la ensefianza de la lectura, es habitual que el profesor
plantee las preguntas a un gran grupo; o que los ejercicios de extension de
la lectura se realicen individualmente. ;Por qué no plantear situaciones en
las que los alumnos deban construir preguntas interesantes para el texto, ¥
plantearlas a otros? (Por qué no aprovechar la interaccion entre iguales en
las tareas de resumen, o inferencias, e incluso en la lectura silenciosa -para
resolver dudas, clarificar, etc.?

En fin, como habra visto, esto de ensefiar a leer no es tarea facil, ni tampoco lo
parece aprender a leer, al menos de |a forma como en este libro se entiende la lec-
tura. ;Quiere un dato curioso? Una gran parte de las propuestas metodol6gicas para
la ensefianza que después se extrapolan a distintos contenidos y materias -mo_delOS
de instruccion directa, ensefianza explicita, modelos de ensefianza reciproca, diseno
de ambientes educativos ideales-, algunos ejemplos de las cuales hemos visto en este
apartado, se han elaborado para mejorar la ensefianza de la lectura, a partir de la
preocupacion que suscita el namero escalofriante de analfabetos funcionales -M€&
remito a los datos del primer capitulo- en las sociedades occidentales.

El analisis de algunas propuestas concretas elaboradas en la perspectiva cons=
tructivista, y de otras que se desprenden de otros marcos explicativos, pretendia ha-
cernos entender el enfoque general que en mi opinion debe presidir la ensefanza de
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. comprension lectora: un enfoque basado en la participacion conjunta
A aeabilidades diversas- de profesor y alumno, con la finalidad de
auténomo y competente en la lectura. Espero haber conseguido
‘buena forma de que pueda usted comprobarlo seria que se deci-
algunas preguntas como: ¢Qué he aprendido en este apartado?
que se establecen diferencias entre las propuestas constructivistas
Jproducto? (Es suficiente que un alumno responda a la en-
|as actividades que se le proponen para que aprenda significativa-
de lectura que se le quieren ensefar? ;Existe un dnico método
ndizaje de los alumnos?, etc.

s de textos

sartado vamos a hablar de aquello que se lee, es decir, los textos. No
trar en ¢l tema con profundidad, cosa que escapa a los limites de
ilustrar someramente la diversidad de textos con que los lectores
‘asi como hacer ver por qué es necesario, a mi juicio, que la lectu-

se limite a uno o dos tipos de textos. Considero que algunos tex-
los que otros para determinados propositos de lectura -como los
leterminadas finalidades de escritura- y que las estrategias que
 leer se diversifican y se adaptan en funcion del texto que queremos

ue, me ocuparé de los textos, sabiendo que existen multiples tipo-
precisamente el acuerdo lo que las caracteriza. No describiré las
ntos textos y estrategias de lectura, aspecto que serd tratado
capitulos 5, 6y 7, dedicados a la ensefanza de estrategias. La ex-
aqui es un recurso del que me doto para poder referirme a ella en
, cuando sea necesario.

e texto y expectativas del lector

;f{notivo por ¢l que es importante distinguir entre los textos que ma-
que, como tales, son distintos. No es lo mismo leer este libro que una
rece?-, ni un informe de investigacion que una aventura de Tintin.
Para nuestros propositos, no es necesario insistir en ello.

razon que justifica que los distingamos la constituyen las dife-
que distintos textos despiertan en el lector. Cuando se habla de
de usuperestructurass (Bronckart, 1979; Van Dijk, 1983) se sugiere
€omo esquemas a los cuales se adapta el discurso escrito. Asi, inde-
del contenido, el autor que quiere narrar un suceso se adapta a la
: de ‘Q narracion, a la que puede aportar su creatividad, modifican-
~terminados aspectos, pero sin que se comprometa su pertenencia a
0s. Cuando se quiere formular el acta de una reunion, se utilizan
izacion del texto y una serie de marcas que le son peculiares. Del
‘que quiero es exponer sucintamente el procedimiento seguido en
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3) o Adam (1985), se han ocupado también de este tema en una
4s pedagogica.

. por ejemplo, basandose en trabajos de Bronckart y Van Dijk, pro-

uientes textos:

Texto que presupone un desarrollo cronoldgico y que aspira a ex-
sucesos en un orden dado. Algunos textos narrativos siguen una
ion: estado inicial / complicacion / accion / resolucion | estado

os introducen una estructura conversacional dentro de la estructu-

Son ejemplos los que ya se imagina: cuento, leyenda, novela...

Como he seiialado en otro lugar (Sol¢, 1987a; 1987b), estos tipos de texto o sy~ . Su inteqcié_n guescibisunobjeto o fer_\émeno. mediante com-
perestructuras funcionan para el lector como esquemas de interpretacion. Cuande : .ot':ras s Adan scha.ula‘que e o c!e textp = frccue-n-
revisamos un informe de investigacion, esperamos que se enuncie un problema, que en la literatura como en los dnccuon_artos. las guias turisticas, los in-
se nos comunique lo que ya se conoce y se ha investigado sobre la cuestion, y que se te. Es también frecuente en los libros de texto. r
explique la forma concreta como se ha abordado en el caso en que nos ocupa, asi yo. Relacionado con el andlisis y la sintesis de representaciones con-
como las conclusiones a que se haya podido llegar. Nos sorprenderia enormemente el texto_exposmvo explica detgrmmados fenomenos o bien pIo=
que el informe, por ejemplo, sobre el papel de las habilidades de descodificacién en formaciones sobre éstos. Los libros de texto y manuales lo utili-
el aprendizaje de la lectura, contuviera elementos claramente narrativos: fusion. : >

«Erase una vez, hace ya algin tiempo, que habia dos autores, llamados Smith y ductivo. Adam agrupa aqui los textos cuya pretension es indu-
Gough, que no lograban ponerse de acuerdo acerca de [...]. Entonces, Gough, seialé on del lector: consignas, instrucciones de montaje o de uso, etc.
que aunque a veces el contexto podia influir en el reconocimiento de palabras, esta-
ba por ver que eso ocurriera normalmente. A lo que Smith, ya enfadado, respondi6
que teorias como la de Gough no lograban explicar la lectura experta [..J».

De la misma forma, nos resultaria extrafio que el contenido del cuento de Ca-
perucita Roja no se ajustara a la superestructura narrativa:

«a) Problema. La abuela de Caperucita Roja ha enfermado. Alguien tiene que
llevarle la comida atravesando el bosque. En el bosque hay un lobo.

b) Hipotesis. 1. Caperucita lograra eludir al lobo. 2. El lobo engafara a Caperu=
cita. 3. El lobo se merendara a Caperucitas.

Queda claro ¢no? Porque nuestras expectativas acerca de lo que debe contener
un informe de investigacion o una narracion no se cumplen, y la lectura, como vimos
e iremos viendo, es un proceso continuo de elaboracion de expectativas y prediceio=
nes que se van verificando.

Por ello, tiene interés que en la escuela los alumnos lean distintos tipos de tex=
tos, que conozcan y se acostumbren a diversas superestructuras. A los lectores ex-
pertos, el simple hecho de saber que vamos a leer una noticia, un relato, una obra dﬁ
teatro, las instrucciones de montaje de un aparato o la definicion de lo que €n psi=
cologia se entiende por eesquemas, nos hace estar alerta, nos hace esperar unos con-
tenidos y no otros, nos permite actualizar ciertas estrategias y nos prepara para una
lectura mas aqil y productiva, y para una mejor comprension,

¢Cuiles son los tipos de textos o superestructuras existentes? La verdad cs‘qu‘t
distintos autores llegan a conclusiones diferentes, probablemente porque los objeti-
vos de sus clasificaciones y las variables que tienen en cuenta para realizarlas son €0
ocasiones discrepantes. Asi, Van Dijk (1983) distingue la superestructura narrativa: la
argumentativa y el tratado cientifico, pero reserva la categoria «Otros tipos de textor
para incluir aquellos que no se ajustan a las categorias precedentes. Otros autores

una investigacion, desde la formulacion del problema hasta la discusion de los resyl.

tados obtenidos, mi escrito tendera a ajustarse a una estructura formal distinta de,

las enunciadas con anterioridad. 4
Denominaremos superestructuras a los estructuros globales que caracterizan ef tipo da
un texto. Por lo tanto, una estructura narrativa €s una superestructura, independien.
temente del contenido (es decir, de la macroestructura) de lo norracién, aun cuonde
veremos que las superestructuras imponen ciertas limitaciones al contenido de un
texto. (Van Dijk, 1983; p. 142)

éstos, que considera stipos reconocidoss, los textos predictivos
-en la profecia, mas o menos justificada: boletines meteoroldgicos,
, los conversacionales o dialogales y el tipo semidtico o retdrico po-

ores (Teberosky, 1987) distinguen un tipo de texto sinformati-
ejemplo caracteristico lo constituyen las noticias de los medios
ita; para la autora, éstas constituyen una derivacion de la su-
tiva. Aunque probablemente esta categoria podria inscribirse
'Su potencialidad en el aprendizaje escolar de la lectura y la es-
ado senalarla. 5

J); @ su vez, reclama la necesidad de ensefiar a los alumnos a reco-
Superestructuras y distingue dos tipos basicos de texto, los narra-

S€ organizan en una secuencia que incluye un principio, una
un final. Una narracion puede tener diversos episodios, cada uno
PErsonajes, un escenario, un problema, la accion y fa resolucion.
para este autor, la forma en que se organiza el relato (que incluye

ca Ofganizacién; ésta varia en funcion del tipo de informacion de
objetivos que se persigan. Existe acuerdo en considerar que los
Uﬂ:ivd: las siguientes estructuras expositivas: agrupadora; causa;

| 72




r

ynidad para trabajarlos cuando se trata de aprender a leer, y
r. Es necesario cuestionar una practica muy extendida, que con-
aprenden a leer determinados tipos de textos y luego se les pide
ender otros textos distintos. Por lo demds, parece claro que diver-
escritos cuando se aprende a leer y a escribir, y cuando se utilizan
fura como medio para el aprendizaje, no es una cuestion de eprogre-
rnidads, sino de realismo pedagdgico y de adecuacion de los medios
ra que los alumnos logren los objetivos que se persiguen. Para
ensenar estrategias que ayuden a comprender distintos tipos de
mos a ocuparnos de esta cuestion.

En la estructura descriptiva se ofrece informacion acerca de un tema en parti.
cular. Mediante el texto de tipo agrupador, el autor suele presentar una cantidad Va-
riable de ideas acerca de un tema, enumerandolas y relacionandolas entre si, Fe el ]
texto en el que aparecen palabras clave como «En primer lugar [..], en segundo lugar
[..); Por tltimo [...]».

Tampién los textos cousales contienen indicadores o palabras clave, pero de
distinto tipo: «A causa de [..]; La razén por la cual [..]; A raiz de [..]; Por el hecho de
que [..Jo. En estos textos el autor presenta la informacion organizindola en una se.
cuencia que pone de relieve las relaciones causa/efecto.

En el texto aclaratorio se presenta una pregunta, un problema y se brinda ade-
mas su solucion (excepto en algunos textos en los que se espera que sea el propip
lector quien la genere, como en los de matematicas). A veces el interrogante se for-
mula claramente; otras veces se utilizan indicadores del tipo: «El problema que se
presenta consiste en [..]; El interrogante que se plantea [..J». En ocasiones es nece-
sario inferir el problema que en el texto se esta tratando.

Por Gltimo, en el texto comparativo se utiliza el recurso de presentar las se-
mejanzas y diferencias entre determinados hechos, conceptos o ideas con el fin de
profundizar en la informacion que se pretende exponer. Las palabras clave en este
caso pueden ser: «Tal como sucedia con [...]; A diferencia de [.]» y otras expresiones
sinonimas. ]

Aunque los libros que se trabajan en la escuela suelen estar integrados por na-
rraciones y por algunas de las estructuras expositivas que hemos revisado, estos tipos
de texto, como ha seialado Adam (1985), no suelen encontrarse en estado spuros en
los materiales de lectura que utilizamos en la vida cotidiana. Por ello, es interesante.
que la escuela no se limite ni a un tipo de textos, ni a concreciones mas 0 menos pa-
radigmaticas de éstos, sino que, siempre que sea posible, se trabaje con textos habi-
tuales, menos perfectos pero mas reales,

Tal vez se esté usted preguntando por qué insisto tanto en torno a las distintas
estructuras textuales o superestructuras. ;Es que los alumnos deben aprenderlas? En
mi opinion, lo importante es que tanto los profesores como los alumnos sepan reco=
nocerlas, puesto que la estructura del texto ofrece indicadores esenciales que permi=
ten anticipar la informacion que contiene y que facilitan enormemente su interpre=
tacion -por ejemplo, mediante las palabras clave-. Por otra parte, atender la estruc=
tura del texto permite mejorar de forma drastica la que posiblemente sea la Gnica
estrategia de comprension lectora que es utilizada de forma universal por todos los
profesores/as: la formulacion de preguntas (ver mas adelante, capitulo 7).

Asi, no se trata tanto de ensefiar que esto es una narracion y aquello un texto
comparativo, como de ensefar lo que caracteriza a cada uno de estos textos, mos-
trar las pistas que nos conducen a su mejor comprension y hacer consciente al |f¢‘
tor de que puede utilizar las mismas claves que €l autor usa para componer un sig=
nificado, pero esta vez para interpretarlo. Fomentar las estrategias de escritura con
el fin de redactar textos distintos puede ser, sin ninguna duda, una de las mejores
formas de contribuir a este objetivo.

Por ello, no es necesario scasarses con ninguna tipologia en particular: pard el
uso en la escuela, su utilidad recae en que nos recuerdan que estos textos existen Y
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 comprender... Antes de la lectura

)

situlo y en los siguientes vamos a analizar con cierto detalle algunas
e comprension lectora que con mayor frecuencia aparecen rese-
ra especializada. Voy a organizar su exposicion atendiendo, en
uellas cuyo fomento tiene lugar antes de que se empiece propia-

mbargo, dicha diferenciacion me parece mas Gtil que otras al uso
en ella se hace hincapié en que las estrategias de lectura deben
largo de toda la actividad.

acion examinaremos lo que puede hacerse previamente a la lectura
0S alumnos en su comprension. Dividiré la exposicion en seis suba-
erales; motivacion para la lectura; objetivos de la lectura; revision
:ron:cimiento previo, establecer predicciones sobre el texto y ge-
re €l. "

€a general es |a concepeign que el maestro o profesor-tenga acers
le hara disenar unas u otras experiencias educativas.con-re=
este libro se expone una determinada manera de entender lo que su-
No se trata ahora de sintetizar lo que se desprende de los capitulos
Me gustaria sdlo enfatizar algunos aspectos que habria que
A Para una correcta ensefianza de estrategias de comprension lectora
Materia: )
\ucho més que poseer un rico caudal de estrategias y técnicas. Leer
todo una actividad voluntaria y placentera, y ensefar a leer debe
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tener esto en cuenta. Los nifios y los maestros deben estar motivados paps
aprender y ensefiar a leer. a

. De acuerdo con el punto anterior, seria necesario distinguir situaciones en
las que sse trabaja» la lectura y situaciones en las que simplemente sse Jeg N
En la escuela ambas deberian estar presentes, pues ambas son importantes
ademas, la lectura debe ser valorada como instrumento de aprendizaje, in:r;
formacion y disfrute.

. Los alumnos no van a creer que leer —en silencio, solo para leer, sin que
nadie les pregunte nada acerca del texto, ni solicite ninguna otra tarea rg.':f
lativa al mismo- es igual de importante que trabajar la lectura -o cualquier
otra cosa- si no ven al maestro leyendo al mismo tiempo que ellos lo hacen,
Es muy dificil que alguien que no encuentre gusto por la lectura sepa trans-
mitirlo a los demés. [

. La lectura no puede ser considerada una actividad competitiva, a través de
la cual se ganan premios o se sufren sanciones. Asi como los buenos lecto~
res nos refugiamos en la lectura como modo de evasion y encontramos en
ella placer y bienestar, los malos lectores la rehuyen y tienden a evitarla.
Comparto con Winograd y Smith (1989) la conviccion de que convertir la
lectura en una competicion -abierta o encubierta- entre los nifios tiende a
perjudicar los sentimientos de competencia de los que encuentran mayores
problemas, lo que contribuye a su fracaso.

. Dado que podemos hacer diferentes cosas con la lectura, es necesario arti=
cular diferentes situaciones -oral, colectiva, individual y silenciosa, compar=
tida- y encontrar los textos mas adecuados para lograr los objetivos que nos
propongamos en cada momento. La {nica condicion es lograr que la activi=
dad de la lectura sea significativa para los nifios, responda a una finalidad -
que ellos puedan comprender y compartir.

. Por tltimo, antes de la lectura, el profesor deberia pensar en la complejidad
que la caracteriza y simultaneamente, en la capacidad que tienen los nifos
para enfrentarse a su manera a dicha complejidad. Asf, su actuacion tende=
r4 a observar estos Gltimos y ofrecerles las ayudas adecuadas para que pue-
dan superar los retos que la actividad de leer siempre deberia implicar.

e se pretende que logre con su actuacion-, que sienta que es capaz
ue piense que puede hacerlo, que tiene los recursos necesarios y la po-

sedir y recibir [a ayuda precisa—tﬁ]ue encuentre interesantello que se le

haga.

era condicion remite a los objetivos que presiden |a lectura, y la exami-

_adelante. Voy a abordar, pues, las otras dos de una manera bastante

que sin duda contribuye a que se encuentre interesante leer un de-
terial consiste en que éste le ofrezca al alumno unos/retos que pueda
parece'més adecuado utilizar textos no conocidos, aunque su tematica
eberian resultar en mayor o menor grado familiares al lector; en una
ata de conocer y tener en cuenta el conocimiento previo de los nifos
al texto que se trate y de ofrecer la ayuda necesaria para que puedan
ificado adecuado acerca de €l -lo que no deberia interpretarse como
o sus términos més complejos de manera sistematica-,
y que tener en cuenta que hay situaciones de lectura mas motiva-
por ejemplo, la practica de la lectura fragmentada -un parrafo cada
. cada dia..-, muy frecuente en nuestras escuelas, es mas adecuada
la lecturas en determinados aspectos que para que los nifos lean. En
‘este tipo de lectura nunca deberia ser usado con-exctusividad.
siones de lectura més fhotivadorag son tambiénilas més reales es decir,
ue el nifio lee para evadirse, para sentir el placer de leer, cuando se
la biblioteca o acude a ella. O aquellas otras en las que con un
solver una duda, un problema o adquirir la informacion necesaria
proyecto- aborda un texto y puede manejarlo a su antojo, sin la
@ audiencia. Como sefalan acertadamente Colomer y Camps (1991),
ctivo dedicar buena parte del tiempo que en las escuelas actualmen-
a oralizar los textos a discutir y comentar qué y como se ha leido, qué
), ete. Las autoras indican, ademas, que la lectura en voz alta deberia
a un proposito real: comunicar algo escrito a los demas que care-
ue se trate, pues si lo tienen eg francamente absurdo tener que €s=
lo leen.
rte, la motivacion esté estrechamente vinculada con las relaciones
los alumnos puedan ir estableciendo con la lengua escrita. Esta debe-
en la escuela, y mimados los conocimientos y progresos de los nifos
Aunque muchas veces se atiende sobre todo a la presencia y funcio-
to en el aula, quiero insistir en que esta vinculacion positiva se €s-
imente cuando el alumno ve que sus profesores, y en general las per-
para él, valoran, usan y disfrutan de la lectura y la escritura y, por
ando €l mismo puede disfrutar de su aprendizaje y su dominio.
= un nifio se sienta implicado en la tarea de lectura o simplemente para
motivado hacia ella, necesita tener algunos indicios razonables de que
ficaz, o cuando menos, que no va a consistir en un desastre total.
que tenga ganas de leer aquel para quien la lectura se ha conver-
ue le devuelve una imagen poco favorable de si mismo. Sélo con_

Estas reflexiones, santes» de la lectura, pueden contribuir a que su ensefanza y
su aprendizaje sean mas faciles y rentables.

«jFantastico! {Vamos a leerl» Motivando
para la lectura

Ninguna tarea de lectura deberia iniciarse sin que las nifas-y-los nifios se €0
cuentren motivados para ello, sin que esté claro que le encuentran sentido.
Como ya dijimos en el capitulo 2, para encontrar sentido a lo que debemos
hacer —en este caso, leer- es necesario que el nifio sepa qué debe hacer -que conoz¢d
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leer para obtener una informacion precisa rqquie(c ensenar algunas
las cuales este objetivo no se va a poder conseqguir. En los cje‘mplos
suesto, S requiere conocer el or.den del alfabeto y saber que las guias te-
loe diccionarios y las enciclopedias (agnque no todas) cst:{m. organizadas
en: se necesita saber que los periodicos des_tman unas paginas especia-
5 'culos, asi como que suele existir un indice que seiiala el namero de
‘ ’ se encuentra la informacion requcrida: Con todo, los textos que pue-
Itados para obtener informaciones precisas pueden ser muy var!ados.
o5 afirmar que este tipo de lectura se ca.r‘actenza por ser muy selectiva -en
n que obvia gran cantidad de informacion como requisito para encontrar
'por su rapidez, cuando ese pasa la miradas por la informacion no perti-
.7 minuciosa, cuando se encuentra lo que se bu§ca. Comg puede com-
to de la lectura como medio para encontrar informaciones precisas
de aproximarla a un contexto de uso real tan frecuente que i siquie-
entes de ello y, a la vez, de ofrecer ocasiones significativas.para traba-
lectura, como la rapidez, que son muy valoradas en la escuela.

ayuda y confianza la lectura dejara de ser para algunos una practica abrumadora .
podra convertirse en lo que siempre deberia ser: un reto estimulante. .

N Motivar a los nifios para leer, por la tanto, no consiste en que el maestro dj
sjFantastico! jVamos a leerls, sino en que lo digan -o lo piensen- ellos. Esto se »
gue planificando bien la tarea de lectura y seleccionando con criterio los materia
que en ella se van a trabajar, tomando decisiones acerca de las ayudas previas
pueden necesitar algunos de los alumnos, evitando situaciones en las que prime
competicion entre los nifios, y promoviendo siempre que sea posible aquellas que
aproximen a contextos de uso real, que fomenten el gusto por la lectura y que dej
al lector que vaya a su ritmo para ir elaborando su propia interpretacion -situaci
de lectura silenciosa, por ejemplo-. (;Se da cuenta de que éstas son las mas habity
les en la lectura cotidiana, y las mas alejadas de lo que suele ocurrir en la escuela?).

Aar 3

¢Para qué voy a leer? Los objetivos de la lectura

En los dos primeros capitulos hablamos ya, genéricamente, de la importancia . . .
que poseen los objetivos que presiden la lectura; Citaba alli a Brown (1984), para para seguir las instrucciones ——
quien los objetivos de la lectura determinan como seSitda un lector ante ella y ¢d  tipo de tarea, la lectura es un medio que geve permmlrnosn e o %e
controla la consecucion de dicho objetivo, es decir, la comprension del texto)Exi : o cual es necesaria: leer las instrucciones q.ule e :s ]:fg S
un acuerdo general sobre el hecho de que los buenos lectores no leemos del mismo m‘(lle :so deun apgr:to;cla receta de una tarta; las consignas para p
modo cualquier texto, y que justamente un indicador de nuestra competencia res de. aller de experiencias, €iC. : o
ahi, en la posibilidad de utili;ar las estrategias necesarias para cada cgso. X e lee con el objetivo de ssaber como hacer...» €5 |mprescmdlblel::§vss
Los objetivos que pueden plantearse los lectores frente a un texto pueden ser xto leido, y en el caso de que lo que se pretende hac:;.sc:a c:el e
muy variados, y aunque procediéramos a enumerarlos nunca podriamos pretender:  asegurar que dicha comprension € c'ompartlda.h A S) eabsoluta-
que nuestra lista fuera exhaustiva; habra tantos objetivos como lectores en diferen= procedia seleccionando qué leer y que no leer, ahora e: icaraidl
tes situaciones y momentos. Voy, por tanto, a hablar de algunos objetivos genéri o leerlo todo, y ademas comprenderlo, como requisito para 109
cuya presencia es importante en la vida adulta y que pueden ser trabajados en [ €
cuela.” El orden en que se presentan estos objetivos o finalidades no es jerarquic

0 innegable es que en estos casos la tarea de lectura es completa-
0. SN
todos deben tener su lugar en las situaciones de ensenanza. i

iva y funcional; el nifio lee porque le resulta necesario hacerlo, y ade-
ecesidad de controtaTSupToPt COMPIENSIBn. Aqui no basta con leer,
* Leer para obtener una informacion precisa ) comprension de 1o leido. Por ésta r
i izar i i edio ade ara fomen-
Es la lectura que realizamos cuando nuestro proposito consiste en localizal - __-fpnclonamlento, etc., copstltu enun - .. m t;c;:gg?pensi(m ks
algiin dato que nos interesa. Este tipo de lectura se caracteriza por el hechg _m i ‘_f L ,6?-"»?'_?0[“’0 de la pro;ila';%r -c gm e i (_irupo
en la busqueda de unos datos, se produce de manera concomitant o cialmente si las consignas leidas p
ofros, No podria ser de otra manera, dado que en caso contrario nuestra actuacilgg,
seria muy poco eficaz. Ejemplos caracteristicos de leer para localizar una mforma b { o ; i
concreta lo constituyen: la busqueda de un nimero de teléfono en una guid; la ¢°":_. r:b_tene_r un|a mformadmon de casrig;g ?de:qué A
sulta del periddico para encontrar en qué cine y a qué hora se proyecta ur:;l Pe':s“ i . _ W‘:‘;iei:‘t:’::sa ug;ruiﬁice:agueéir::do il i
i - iccionari enciclopedia, €t v , ' _ il
la que queremos ir a ver; la consulta de un diccionario o de una p B o fo e Diuets e ‘neccsna
e Ie 1o que dice el texto; basta con una impresion, con [as ideas mas
a decirse que es una lectura guiada sobre todo por las nch§|dad¢S
de profundizar méas o menos en ella, y en €s0 s algo distinta de
objetivos anteriores.

* La clasificacién de objetivos o finalidades de lectura que se presenta recoge fas aportaciones del w{

del Baix Emporda que se incluyen en el documento no publicado (febrero, 1990): L'ensenyament .'
comprensid lectora.

81 |
| 80



\

— ‘
isi | o por acatamiento de la deci-
il ﬁuan:‘:ap:;ri:\cc;:'::upfetzf:r: pogee unas caracteristicas dis- :
“leomlidas 251 idas pos otros objetivos. Sucle ser una lectura lenta,
i :rcir cuando udia,se puede proceder a una lectura
o, repetida. £ e| ‘ comgo-sﬁafprofundlzando en las
texto para situarlo en su SroEso

- de la lectura, el €
e lo que lee, a establecer relaciones con lo que ya

i i sin-

v i s, a efectuar recapitulaciones y

0s que le resultan Quevos, . '
e tém“ qa tomaT notas... Cuando se lee para esFudnar. es habitual
gl Fresumenes y esquemas sobre lo leido, anotar lo q;e
A0D0r3d : : ; ;
: duda volver a leer el texto u otros que p dan contnb:;nr %11 Sa“‘:;?ura
i 0 aprender, las estrategias responsables e u R
' aolaa se actualizan de forma integrada y consciente permitiendo la el
Al

‘ i | aprendizaje.

ignificados que CaraCte‘nEF’e"L__‘j____ . :
S Ic::ra a:rcnder & una finalidad en si misma, su gonsecucu?;_'u p}xedB
3 el ?d si el alumno tiene unos objetivos concretos de apren |zaje;.n /
| | voséreﬂ @a que lee para aprender, sino que sepa qué se espera que apren-2
o i las discusi ias, pueden ser de 'uﬁ.a ‘
i do nos centramos en los objeti-

i do que en este aparta (

i al que cuando €sta se usa cOMo medio para el

idero fundament do e
' ':'amsn: conozca en detalle los objetivos que se pretende que consig .

Por ejemplo, si usted necesita encontrar la definicion de la
el diccionario, no le basta con sacar la idea general de que ¢n e
cuentran las definiciones, y puede que no le sea tampoco muy
aproximada de la definicion que busca, Tampoco le sacars del a
general de los ingredientes necesarios Para hacer un pastel de be

Palabra «zurrgn, e
| diccionarig se en
util tener una j
PUro tener ung j
renjenas; es pr

2 autointerrogarse sobre

Sin embargo, cuando coge el periodico, no lee cada una de las noticias 0
culos de fondo que lo componen. En el caso de las primeras, :
lea el titular; en ocasiones, esa simple lectura Ya es suficiente
ticia. En otras ocasiones, el titular le parece sugerente y entonces se dedica al @
bezamiento, en el que se sintetiza la noticia, Puede qQuedarse ahi, o puede desear
f‘undizar; €n ese caso, todavia tiene la opcion de leer el desarrollo completo de |3
ticia o bien «ir saltandos y buscar aquel parrafo que trata de algan punto en concrete
que suscita su interés. Para los articulos de fondo, muchas veces SOMOs mas drastj-

cos: segln el autor, el titulo y las columnas Que ocupa, podemos decidir si lo lee;
0 no.

Dara

-~

Este tipo de lectura, muy atil y productivo, lo utilizamos también cuando cop-
sultamos algin material con propdsitos concretos; por ejemplo, si necesitamos ela~
borar una monografia sobre alguin tema, lo habitual no es que leamos con todo de
talle lo que diversas obras, enciclopedias, libros de autor, etc,, nos dicen sobre é'l‘;:
Antes de decidirnos a leer con detenimiento las obras susceptibles de ayudarnos en
nuestra tarea, procuramos tener de ellas una vision amplia, y seleccionamos luego .
mds acorde con nuestro propésito general. E

Este es un tipo de lectura que la escuela requiere -piense en lo que se configu-
ra como la educacion secundaria, en la que son habituales los trabajos sobre deter=
minados temas, sobre todo para algunas dreas-, pero que generalmente no ensefia,
porque no se propician las ocasiones en |as que deba tener lugar. Y sin embargo,
como hemos visto, es muy (til, Déjeme solo anadir que fomentar este tipo de lectu-
ra es esencial para el desarrollo de |a «lectura criticas en la que el lector Jee segln sus
propios intereses y propésitos forméndose una impresién del texto, y sabe tanto lo.
que tiene que leer con relacion a ellos como lo que puede obviar. Chall (1979) con-
sidera que éste es el tipo de lectura de orden mas elevado, cuyo aprendizaje, si se re=
aliza, nunca cesa. Seria, pues, deseable que en la escuela encontrara mayor lugar del
que habitualmente se le concede, dado que con ella el alumno asume de lieno su res-
ponsabilidad como lector.

isar un escrito propio : -
espz:latirpeov:ii lectura muy habitual entre determinados colectivos los qu

r
ctura como instrumento de trabajo-, aunque fuera .de Iel|:;g;z:ea:ieé'e‘s;ae :
gida. Cuando lee lo que ha escrito, ¢l §ut_orllcctor rcvltsah : e
ha confeccionado para transmitir el significado que le e
ectura adopta ahi un papel de control, de ?tgglac:én. qu dg i
do se revisa un texto ajeno, pero no es lo mismo. Cuanemz S
sé lo que queria decir, y tengo que ponerme simultaneam Pl .
futuro lector, o sea, usted. Por eso, a veces los textos sonI it
| autor tal vez solo se puso en su propio !ugar: no en et o

. por esa razon a veces nos resulta tan dificil revisar nues rcnra i
% mos tan claro lo que queremos decir, que no nos damos cu
| ai"‘-olel:tura critica, Gtil, que nos ayuda a aprender a escribir y tcn l:c?):l; kl):
[es metacomprensivos se hacen muy patentes'En el Fonte?tmo rescindi'b 2
de las propias composiciones escritas €s un mgrf:dlc:nt'et i rap by
ue integrado de la ensefianza de la lecturay Qe_ !a escri uto's
ra dotar a los nifios de estrategias de composicion de tex

* Leer para aprender
! Aunque, por supuesto, aprendemos con la lectura que realizamos para conse=
quir otros propésitos, como los que acabo de enunciar, vamos a tratar del objetivo
de «leer para aprenders cuando la finalidad consiste -de forma explicita- en,a,n;nlia’

de que disponemos a parfiT @€ Ta lectura de un texto determind= ‘
por placer : res
gg._l Puede ser : € texto sea Sefialado por ofros.como €5 habitual en 1a escuela Y l;'t?edg decir acerca de este objetivo, y es 16gico, P"‘Slg{ qt‘a’fv':zpl??nico
miversidad, - 7 j 5 iene, Asi,
en la universidad, o puede ser también que el texto retenido sea fruto de una dec mente personal, y cada uno sabe como lo obtie ersonal, que no

si6n personal, es decir, que leamos para aprender un texto seleccionado de: e

|eemu.nhmnlwnaca n general sobre varios textos. {
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alar es que en este caso la lectura es una cuestion p
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puede estar sujeta a nada mas que a i
ella misma. En est

pcse . K € caso, el lect
sl ;/Scces €omo sea necesario un parrafo o incluso un libro v:ntc:roT S
Sn s ty vo!vcr .més tar_de a ellos; lo que importa, cuando se trata 3’ sl
lcc’tor . ::jpagrisre:,lc;:(;r:;longltquc desencadena la lectura, Sera fundar;::ttglow'r
0 criterios propios par. i %
como para valorarlos y criticarlos, | T e SIS gue '26':
- b {
| Quiza valga la pena detenerse en una consideraci
tectura Ipor el plac?r de leer con la lectura de literatura
sgnq:;oes o0s textos literarios, cad.a_ uno a su nivel y al nivel adecuado de | :
20 W que con mayor prqbabllldad van a sengancharles, Sin embare .
texzos Scuentt_e que se asocie la Iegtura del texto literario con el trabg'o' e
& Otracues ionarios de comentario de textos, analisis de |a prosa etcéjto .
?ura s()Iopartt:.ld': todo pupto necesario. Por ello sera Gtil distingt;ir entre r7.-
iy |para eer, y leer literatura -y aqui tiene sentido por ejemplo 5

ean un mismo fragmento- para reali i '

- O- para realizar determinadas tarea i g
r(é);a:'zdee':tézdamgnte no _sélt_J no interferiran en el primer objetivo, si?;oqus - se_e
racion de criterios personales que permitan profundiz'ar en %Ic e

Es natural que sea asi, p

cer litera-
que todos los

é.setirtpar: clomunicar un texto a un auditorio
1po de lectura es propio de colectiv ivi
) 0Sy a inqi n
discurso, un sermén, una conferencia o ctl.vrdades e
B L fnalidad o e e « una leccion magistral; leer poesia en una au-
nas a qui iri £
e quienes se dirige la lectura puedan com-
Bt ey nite, por lo que el lector suele utilizar una serie de
L l'apli:tsas' cjem‘plos no leidos, énfasis en determinados aspec ~'
- uraen a i 8
isartg Sy que estan destinados a hacerla amena y com=
E :
o :xcsetret :pp dg lectura, los aspectos formales son muy importantes; por ello, un
comprcnfidn jo(;nqs leerd en voz alta un texto para el que no disponga de .unai-
s co,.“e)z_ n:cur. un textg que no haya leido previamente, o para el que no dis-
Ve ; ientos suficientes. La lectura eficaz en voz alta requiere la com-
g xto, como ocurre con‘la lectura rapida, que es un producto, y no un
s ;i e eanct*omprensmn. Usted mismo puede comprobar que si decide leer las dos
el pregcu €s en voz alta, su comprension se resentira, pues en este momento le
! crgarlotros aspectos -entonacion, respeto a la puntuacion, calidad en la :
Iizaciér: ‘T)odo: atvez, es bastante probable que tenga problemas también en la ora-
i és . estos aspectos.se resuelven mucho mejor si el texto que ha de leer en
b sup : :Slilmente conqqdo, por ejemplo, si lee las dos paginas anteriores.
e :r i 0, una cond:cuép para que la lectura en voz alta tenga sentido, tanto
S ateds mo para el aud!tono, remite al hecho de que este Gltimo no pueda
e -cxcen :mdo que se emite de otra forma; en otras palabras, escuchar leer @
AR f;:) :)mgnezl qcz:o Sg;l' rapsoda, en que suele ser tan importante lo que S€
ice~ i i se ti
Him bl puede ser poco interesante y costoso si s¢ tiene
Has ihei i isti
B fundt: n?g#tna:xces :te'nt'ado organizar en distintas categorias los que me parecen
¢ la lectura en la vida cotidiana, sabiendo que algunos de elloS
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os lectore

on. En general, se asocia |s

‘quees,

T

ibles al conjunto de la poblacion, pero teniendo en cuenta también que
s significa fomentar en la escuela todos esos usos en activida-
tivas de lectura. Para que no se diga que esto €s smuy tedricos, permita-
r algunas tareas que se realizan en determinadas escuelas y que cumpli-
requisitos de variedad y significatividad:
bajar la prensa en la clase.
sisar las redacciones realizadas.

Itar diversas obras para una pequeda investigacion.
nizar una sesion de lectura de poesia.
or en silencio un texto y compartir las dudas ¢ interrogantes que plantee.
izar alguna tarea a partir de unas instrucciones.
entar la eleccion de libros de una biblioteca o rincon de lectura.
sitar de los nifios qué objetivos persiguen con la lectura de determina-

> xto,

minar con esta revision de objetivos, voy 3 referirme ahora a dos que
‘escolares, es decir, cuya frecuencia en la escuela es muy elevada,

\y rara vez pueden ser ejercitados fuera de ella.

ra practicar la lectura en voz alta
ela este objetivo preside con gran frecuencia, incluso a veces con ex-

ctividades de enseiianza de lectura.
s, lo que se pretende es que los alumnos lean con claridad, rapidez,
ion, pronunciando adecuadamente, respetando las normas de pun-
la entonacion requerida. De hecho, todos estos requerimientos hacen
ra el alumno lo primordial de la lectura sea respetarlos, situdndose en
comprension en un nivel secundario. Sin gmbargo, a los objetivos se-
ofesor suele afiadir el de comprension, con lo que es frecuente que tras
 lectura colectiva en voz alta, plantee preguntas sobre el contenido
luar si lo comprendieron. Estamos ya entrando en el sequndo ob-
comentar, pero antes me gustaria hacer una reflexion.
e comprender un texto, el alumno deberia tener la oportunidad de
finalidad; entonces, lo que se impone es una lectura individual, silen-
ite que el lector vaya a su ritmo y que esta presidida por el objetivo
lo se puede esperar que la atencién de los alumnos (especialmente
35 1 iciales de aprendizaje de lectura) pueda distribuirse por igual entre la
ﬁ!ﬁgniﬁcado y la necesidad de oralizar bien. Por tanto, no parece muy
janizar una actividad cuya unica justificacion es entrenar la lectura en
a luego querer comprobar lo que se comprendio.
3 parte, es bien sabido, como ya hemos comentado, que leer con efica-
requiere lo comprension del texto. En muchas aulas eso se soluciona
los niﬁ-os lean en voz alta escritos cuyo contenido conocen aunque no
' previamente -por ejemplo, leyendo cuentos que conocen por tradi-
problema estriba en que cuando esos textos y esos tipos de lectura s¢
‘hacen exclusivos, los alumnos pueden ir construyendo una idea bas-
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S I j nos textos que a otros, y, por otra parte, si tiene
7 aﬂ?c;isestir:gg I;:x:os en la escuela es porque ello nos fgcilita el tra-
.:2 determinados objetivos, que permiten aprender los dlstmto_s t{sos_de
.|ra. Sin embargo, no deberia desprenderse de ello una asimilacion
| entre tipos de lecturaltipos g 1A0: rimentar el placer de
que la literatura sea el tipo de texto ideal para expe R
rsonas disfrutan enormemente cuando encuentran un te
.Aralgunasep‘ees hace pensar. Y aunque lea usted una receta de cocina para
: ;:o qrl::alizarla. esta lectura puede ir precedida de otra lectura mucho
Leer para dar cuenta de que se ha comprendido skl (como la resefiada en el primer parrafo: buscar una informa-
Aunque cuando nos enfrentamos a un texto siempre estamos motivados par _,.select;:taa) que le lleve a desechar aquellas recetas que requi_cren de la
algun propésito, y éste suele implicar la comprension total o parcial del texto fe ' -00':;(‘ «bafio de Marias; 0 bien que su decision vaya preccd_n(!a de una
un uso escolar de la lectura, por otra parte muy extendido, consiste en que los al hica ra buscar informacion general, que le habra dado una vision gene-
nos y las alumnas deban dar cuenta de su comprensién, ya 5ea respondiendo a p de los distintos helados que podria preparar cOmo postre. :
preguntas sobre el texto, ya sea recapitulandolo, o a través de cualquier otra téeni " r quiero recordar que siempre cwgrjoker con.algln pro-.
COmpFENsiDIe que 105 maestros y profesores procedan a evaluar si la g I’:esarrollo de la actividad de lectura debe ser consecuente con
prension ha tenido lugar, puesto que ésta constituye un objetivo que desean ale; < ::;s?to Si se m’ por leer, no es adecuado andar luego planteando
zar. Sin embargo, como podremos analizar con detalle en el capitulo 7, cuando pt'as sobré o leido ~¢se imagina usted que eso le sucediera de forma
blentos de las estrategias edespués de la lecturas, no es sequro que mediante una serie 5 ca después de ojear el periodico?-. Si luego hay-que-hacer un.r ;
de preguntas/respuestas pueda evaluarse el hecho de la comprension del lcc_tgﬁ e lo leido, los alumnos se beneficiaran de saberlo, por‘que van a leer d
gunas investigaciones (Rapahel, 1982; Winograd y Pearson, 1980) muestran qu diferen : Claro que para hacer un resumen hal?ra que ensenarles,
posible responder preguntas de un texto sin haberlo comprendido globalmente. s como se hacen...; de eso trataremos en otro c§g|tulo. |
Para lo que nos concierne en este apartado, hay que senalar que cuando la se= - ditimo, es necesario tener en cuenta que el propésito de ensefiar a l0s
cuencia lectura/preguntas/respuestas se generaliza, se generalizan también para los' a Iec.r con distintos objetivos s que a la larga ellos mismos sean ca-
alumnos unos objetivos de lectura: leer para poder responder luego unas preguntas de proponerse ¢ objetivos de lectura que les interesen y que sean a_d,c|.-
que planteara el profesor. Segun las caracteristicas de éstas -por ejemplo, si afectan 2 ensefianza seria muy poco (il si, al desaparecer el maes.tro. 0
a detalles del texto, a aspectos periféricos-, dicho objetivo puede entrar en abierta o no se pudiera usar. Conviene reflexionar sobre ello, pues si esta-
contradiccion con el de construir un significado del texto, que paradojicamente es el de Scuerdo en que en la escuela, el objetivo principal —Ita Tay:l;l:g?; :::
objetivo que se pretende evaluar. ito- que preside las tareas de lectura es scontestar pregur
No estoy afirmando que no sea (til una secuencia como la descrita; simplemen= = 4 ':&tc';ol clgo:. 5 estamos de acuerdo también en que esta.hablhdad
te quiero llamar la atencion sobre el hecho de que requiere ser convenientemente plag-. m posibilidades de ser actualizada en situaciones habituales de
nificada, y que, aun asi, nos permite trabajar solamente determinados objetivos y as= : m es de extranar que lo que ap,endendmsl nifos en lae e:::tézll?af:;'
pectos de la lectura. L e la lectura se circunscriba a algunos de los usos qu 5
Una vision amplia de la lectura, y un objetivo general que consista en formar= 9:;::“ funcionalidad fuera de ella se vea muy mermada.
buenos lectores no sélo para el marco de la escuela, sino para la vida, exige mayor di- ‘ 2
versificacion en los propésitos que la guian, en las actividades que la promueven Y en
los textos que se utilizan como medio para fomentarla.
Tres consideraciones para terminar. O
. En primer lugar, en este apartado he sefialado diferentes finalidades pard la
lectura; como es obvio, dentro de cada una de las categorias cabe una gran
variedad de objetivos mas concretos, que deben ser comprendidos por el lec-
tor, es decir, que en la situacion de ensefianza deben ser acordados con él.
. Ensegundo lugar, como habra usted percibido, al hablar de objetivos hemos
hecho referencia, aunque de forma tangencial, al tema de los tipos de w“
tos (ver capitulo 4). Es logico que sea asi, puesto que los diversos objetivos

tante pintoresca acerca de la lectura: leer es decir en voz alta lo que est4 ese
libros cuyo contenido ya conociamos antes de empezar a leer. Probable
usted, que es un lector experto, la lectura es una cosa bien distinta.

En cualquier caso, la lectura en voz alta es sélo un tipo de lectura, que per
te cubrir algunas necesidades, objetivos o finalidades de lectura. La 'Pfepafaci?
la lectura en voz alta, permitiendo que los nifios hagan una primera lectura indj

dual y silenciosa, previa a al oralizacion, es un recurso que a mi juicio deberia
utilizado.

mente,

ar el conocimiento previo: ¢que s¢ yo acerca
e texto? -
or, los siguientes ejemplos, extraidos de tres clases de segundo curs«z
e primaria. En las tres se utiliza el mismo libro para la lectura, fau"-
stinto en cada ocasion. En el primer ejemplo, s¢ transcribe ur:i : rfgc :
sesion en que los nifios estan leyendo -una p?ch_ cadat 'ato
lps'iguientes muestran lo que ocurre cuando se inicia un texto.
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e i ? 5, 35, 36 y 37 del libro de lectura..
i a ser cuatro paginas, ieh? La 35, 35, ! .
g :\,::er ahora. Olvidaros por ahora del libro de trabajo. Solamente el I!bro
;w:::s a leer, pero como que estamos en la biblioteca. 0 sea, cada uno tiene
va '
olvidandose de que tiene boca, solamente...

zal

(Los nifios estan realizando un trabajo, relacionado con el libro de fichas, para saber qué es
planta del pie. Hay bastante ruido en ¢l aula. M. (la maestra) pregunta quién no ha acabadg
tarea, y algunos nifios levantan la mano. M. indica que ya la acabardn después. Intenta poner
orden, pide que escuchen, que no griten.) :

|
M.: Oye... oye... por favor.. empezar a leer... empezar... Empezar a leer bajito 1a 67,.. 3 continug... |

; | ice el cuento, ¢eh?, lo mas importante. Otra
e intentando darse cuenta de lo que dice el © &

# néis que hacer, sin apretar en ¢l libro es, aquellas paI?bras que no sabc'.is lo que
£ no entendéis lo que quieren decir, 1as... les hacéis una rayita debajo, las s.u-
: q:ya cuando lo acabemos todos de leer, preguntamos y buscamos o que quie-

(Tras algunas intervenciones dirigidas a que los nifios abran el libro por la pagina sefalada em-

pieza a leer cada nifio dos rayas del texto.) (c-3)

o sabemos. Estar todos muy atentos porque luego hago yo preguntas, ivale?
(M. Indica a los nifios que van a hacer lenguaje.) il

an 3 leer en silencio, y subrayan algunas palabras. Preguntan a M. las q‘;; ":"
M.: Bien... como ya habiamos terminado el cuento... jqué cuento habiames terminado, Eva?

Eva: El de Caperucita,

M.: El de Caperucita Roja. Hoy vamos a empezar un cuento nuevo.

Ninos: El de los cerditos,

M.: El de Los tres cerditos. Vale, ahora nada mis vamos a escuchar. Vamos ha escuchar... sequro
que todos o casi todos -Mari Carmen, siéntate bien, por favor- nos sabemos el cuento de los
tres cerditos, pero escuchadlo bien porque hay cosas que yo os voy a decir y que vosotros no
habeis oido o no os acordais, y después voy a hacer preguntas del cuento. ;Queda entendido?
Vale, pues ahora vamos ha empezar. Todos callados, ;de acuerdo?

(M. Explica el cuento.) a1 |

(M. Esta escribiendo la fecha en ai pizarra, siguiendo el dictado de los nifios.)

Iquier caso, pasan cosas diferentes.

e i udar a los nifos ¢s
M.: Vamos a ver, sacad el libro de lectura y el libro de trabajo. jemplo C-3, la dnica referencia que puede ay

(Los nifios los ponen encima de la mesa) SRl
rresponde.
M.: El cuento de Garbancito, mis 0 menos conocemos todos de qué trata... JQuién explicaria un

poco lo més importante del cuento, o lo mas divertido, qué pasa con éste que se llama Gar=
bancito? José, a ver, cuéntalo ta.

{José no responde. Otros nifos levantan fa mano. M, le indica a uno que lo explique.)

Nifio 1: Que Garbancito nacio muy pequedio y lo que pasa es que cuando... cuando iba 3 comprafy
o sea, podian aplastarle, porque la gente no lo podia ver, y cantaba,

M.: &Y qué mas?... ;Quién sigue?... jNadie mas?... A ver, continia (al mismo nifio).

Nifio 1: Entonces, cuando iba a la tienda, entonces 1a de fa tienda no le veia y se subio a Ia mt$‘3—-
y cuando fue Garbancito a su padre a llevarie la comida fue cuando se escondié en fa col, vin®
la vaca, se comio la col y al Garbancito. Luego la madre le dio més coles a la vaca y se tird un
pedo y salié ¢l Garbancito.

M.: Esto mis 0 menos es el cuento de Garbancito. Hoy, entonces cada uno con su libro de lecturd=

una secuencia preguntas/respuestas sobre lo explicado, en la B-1s¢

traron. La sesion se cierra también con las habituales preguntas.

ra comprobar, suceden €0sas distintas en las tres clases. Las :iifeggén';
' ; ambién,
g ilo o forma de hacer de cada maestro, y tal
“supuesto, €n ¢l estilo 0 Soerpiel L
i al grado de explicacion j

s a lo que aqui nos interesa, . l : Men s

’ i o que veiamos en ¢l ap

lantea a los nifos (lo que |lus}fa K .
'e-sk':r? ) y a los recursos que se utilizan para ayu:ar a| Itos :un:;;lsl ea tai:
imient i atil para entender ¢l texto -
miento previo que les va a ser util p : hailes
ji mplificar este Gltimo asp

e parecer paradojico que para ¢je S
edenl::os que'ﬁs nifios ya cgnocen de antemano el contemdovgfel
leer. Luego revisaremos otros €asos en que eso no ocurre{; p:cr: o
‘en cuenta que hacer leer lo que ya s€ conoce es una practi

cion de lo que leiamos ayers. La maestra ya habia exp}lcado el c;::'r;
‘en una sesion anterior, y se limita en las siguientes sesiones a st

plos siguientes son también distintos. En ambos casos, los protfe:gir;;
 que los nifos conocen los cuentos que van a leer, pero su ac| u i
ientras que en A-1 la maestra explica con todo detalle ¢ cueara
e durante nueve minutos-, y tiene que hacer gfandcs esfperzos p e
no fa interrumpan, en el ejemplo B-1 el profesor p_|de aun mﬁ9 qunc :na
del cuento, con lo que los demas -si no la tenian ya- adqulcrel v
| acerca del mismo. Ademds, mientras que en A-1 el resto de la s¢

da

lectura silenciosa, sequida de otra en la que se clarifican las dudas que

‘conocimiento previo es de gran importancia en este libro. Dcr::::g.

ra el conocimiento pertinente, no podria entenderlo, mterlp i le'
flo, recomendarlo, desecharlo, ete. Pero si ya conoce todo_ o ?k 2
x bien se aburre notablemente o bien tiene un gran espiritu







ducciones y los resimenes... etc., son aspectos que les ayudaran a sa
el texto.

En cada caso se tomaran los indices que se consideren mas OpOrtunos v pues
ser de gran utilidad establecer una discusion sobre lo que el grupo sabe ya del .,“ :
Esta estrategia se solapa con la que expongo a continuacion, y con la que se diﬁb
la formulacion de predicciones sobre el texto. Esto no es ningdn problema: o que
expone en este apartado, como en el resto del libro, son ideas que, contextualizag
en cada caso concreto, pueden ser Gtiles para fomentar la comprension del texto, o
ganizadas segin una logica -planteamiento general, estrategias antes, durante y
después de la lectura-l No estamos ante un manual de instrucciones que haya de ¢ u‘
guir «de pe a paw, ni en'el que cada paso tenga valor tomado aisladamcng '

ber de qué Frat.

3. Animar o los olumnos a que expongan lo que conocen sobre el temg ,
Se trata aqui de sustituir la explicacion del profesor que se proponia en el punto
1 por la de los alumnos. Esta explicacion sera tanto mas Gtil cuanto mas habituales
sean en a clase las actividades que se proponen en 1y 2, que funcionaran como mo-
delos para la actuacion de los nifios y las nifas. |
Es habitual que los alumnos, sobre todo si son pequeiios, expliquen aspectos o
experiencias propias sobre el tema cuya relacion puede ser muy evidente para ellos,
pero dificil de establecer para el resto de los mortales. El siguiente ejemplo estd to-
mado de una clase de primer curso de tercer ciclo de primaria en la que los nifios y

la maestra, antes de leer un texto titulado Los medios de transporte, exponen sus co-
nocimientos acerca del tema:

(Las Gitimas intervenciones han intentado establecer las diferencias entre los autobuses y los au-
tocares. Eva pide hablar con insistencia,)

Eva: Que... cuando van por ejemplo de excursion, come van los nifios, ino?, cuando van a ver
algun sitio, van de dos en dos, porque sino se pueden perder.
M.: (aparentemente sorprendida): A ver, Eva, dime qué relacion quarda con lo que estamos tra-
tando el hecho que fos nifios vayan de dos en dos para no perderse.

Eva: (No contesta.)

M.: A ver, seguimos... Cristina.

Cristina: Que yo... que yo, bueno y mi padre, fuimos un poco lejos y alli hay un campo y pascamos
per alli, y entonces nos resbald el coche y jde poco nos caimos a un barrancol.. Y que de €stos
automéviles que hemos dicho, ¢l que hace més ruido es la moto, y los que tienen cuatro rue-
das son el coche, el carro y ¢l patinete... Dos ruedas... mmm... dos rueda tienen la moto y la bic.

(B-1. Experiencias)

I

En este fragmento puede observarse que Eva y Cristina no pueden resistir 1
tentacion de explicar algunas experiencias o preocupaciones que les sugieren sL0S
medios de transportes; Cristina parece darse cuenta de que tiene que decir algo mas
relacionado con esos medios y entonces describe algunas de sus caracteristicas. Dado
que secuencias parecidas a la expuesta se dan con frecuencia cuando se deja que 105
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n un papel activo en su

to es fundamental para que asuman ur : .

:};r\(;o:t‘r)ante el papel del profesor para reconducir las informaciones y
3 del tema que nos ocupa. :

;gg)' sefiala que la discusion sobre las aportaciones de los _alumnos es
; re medios para actualizar su conocimiento previo, pero snmu|téne_a-
del peligro de que si no es acertadamente conducida, puede desviar

a 0 aspectos principales de la lectura, cansar a los alumnos o no pro-
» anizadores claros. En opinion de este autor, que comparto, es funda-
a discusion -breve y centrada-, se sinteticen los aspectos mas rele-

: daran a los nifos a afrontar el texto.

toda la lectura es un proceso continuo de formulacion y veriﬁcaciéq ge
dicciones sobre lo que sucede en el texto, nos vamos a ocupar aqu:j de
que es posible establecer antes de la lectura. Para establecer‘pre. ic-
10s en los mismos aspectos del texto que antes hemos retenido: su-J
ulos, ilustraciones, encabezamientos, etc. Y, por su puesto, er: nues
riencias y conocimientos sobre lo que estos indices textuales nos
C ido del texto.

mﬁme:n fragmento dg.una sesion de lectura de una cia_se de
ciclo medio de primaria en la que Io§ ninos van a leer un texto titula-
ajos. (A propdsito, sin mirar mds abajo, gqué piensa ysted que va ale’r;;
texto? ¢De qué va a hablor? Vea luego si sus predicciones se cumplen.

enen el libro abierto todos por la misma pagina.)

chad un momento. Aln no lo empezamos a leer. No cmpczam.os a leer p‘orque
que pensar un poco mirando solo el titulo, zeh? A ver... si miramos el titulo...
slas sopas de ajos... zde qué nos hablard esta historia?

De una sopa de ajo! (Algunos hacen muestras de asco) o '

de ajo que no sabemos de quien serd ni qué pasa, ni nada.. Y si miramos el di-
ndo el dibujo...

.empiezan a hablar simultineamente. M. impone silencio y pide a una nifia su opinion.)

de un sefior y una seiora que viven en una masia y que...
€ comen? ;Pollo & la cazuela?
Comen sopa de ajo.
... 00 lo sabemos, zeh? A ver David. :
' gue vive en una casa de una sefiora y la sefora le prepara sopa de ajo.
Ser...




—ﬁ

nan en general bastante informacit?n sol_)re ¢l (aunque co_n alumnos ma-
rabajarse también titulares scnsaclon.allstas._ como medio para adquirir
ica). Los alumnos veran como a ppmr del titular sus. expectativas sue;
« total o parcialmente, lo que contnpuye a que ?aqmer?n.scgundad.
<o lo constituyen los textos expositivos (es decir, las @stmtas estructu-
as que veiamos en el capitulo anterior). Los titqlos. ahi, no suf:!en llamar

» muchas veces resultan de dificil ‘cgmpren‘smn para los nifios. No e:/ Z
Fn no pocas ocasiones, un texto exposm\fo pos lntrodyce enun tc'ma par
<conocido (recuerde el caso de «Caracteristicas y fuqcuoncs del epitomes ).
pueno que los alumnos reflexionen sobre dichos titulos, pues ello les da
de saber lo que saben, sino rtamblen  aquello_que no_conocen, y les

r la actividad de fectura. .
textos, en los que suelen ser frecuentes los subtitulos para apartados,

)s y cambios de letra, las enumeraciones y las expresiones que se .utili-
r aquello de lo que se va a tratar (recuerde Ia; c_laves que identifica-
inco tipos de estru xpositivag), las predicciones de lqs alumnos
limitarse a los titulos, sino tener en cuenta tqdos estos Indices como
sredecir y para actualizar el conocimiento previo necesario. Para_ cerrar
, reproduzco el titulo y los subtitulos de un capllulo de una enc:clope-
que dedica uno de sus libros a «La modernizacion de Barcelonas”.

Una nifa: Un matrimonio que viven en una casa de payés y que normalmente toman 3jos.

M.: Bueno, esto es lo que nos parece viendo el titulo y el dibujo. Pues ahora, en silencio, todos lg
ledis y a ver si es verdad que toman sopas de ajo. Primero o leeremos una vez cada ung cnte-'
10, y luego en voz alta a ver si es verdad que todo esto que hemos dicho pasa en esta historia,

(Los nifios leen ¢l texto en silencio.)

;Qué tal? ;Sus predicciones se parecian a las que formularon los nifios? Se
ajustaban al contenido de la historia? Volveremos a hablar del tema de las predic-
ciones en el curso de la lectura en el capitulo siguiente. Por el momento, me gusta-
ria hacer unos breves comentarios respecto el ejemplo que acaba usted de leer.

%~ _En primer lugar, y aunque desgraciadamente el ambiente de una clase es muy dj-
ficil de describir en un ejemplo tan concreto como este, destaca el hecho de que los
nifios y nifias se arriesgan a formular sus predicciones abiertamente. Esto es muy im-
portante. Formular hipotesis, hacer predicciones, exige correr riesgos, pues por defini-
cion no implican exactitud de lo predicho o formulado. Para correr riesgos es necesa-
rio estar sequros de que se pueden correr, es decir, de que uno no va a ser sancionado
por aventurarse. Pero por otra parte, el ejemplo ilustra que las predicciones que hacen
los alumnos y las alumnas nunca son absurdas, es decir, que con la informacion dis=
ponible -titulo e ilustraciones- formulan unas expectativas que, aunque no se cum-
pleq, bien podrian cumplirse; es decir, que aunque no son exactas, si son ajustadas.

<Un segundo aspecto que queria resaltar tiene a la maestra como protagonista.

¢Se ha fijado en lo que hace? No se limita a suscitar las predicciones de los nifios; |
ademas, todo el tiempo les hace ser que son eso, predicciones, que pueden ser, pero -
_que no se sabe, en este momento, si las cosas son como las imagina el grupo 0 de
otro modo. Por eso, cuando induce a los alumnos a leer, les indica que «con la lectu=
ra van a ver si es cierto todo lo que han dichos. Ahi les da un objetivo claro, y con=-
tribuye a convertir en significativa la actividad que van a realizar los nifios. Esto €5
bastante diferente de « leed la pagina 36w, ino cree? _

El Gitimo comentario concierne a los nifios, y se desprende directamente de lo
anterior. En esta secuencia, los nifios devienen protagonistas de la actividad de lec-
tura, no solo porque leen, sino porque hacen de la lectura algo suyo -qué pienso Yo
hasta qué punto mi opinion es correcta-. Aprenden que sus aportaciones son nece-
sarias para la lectura, y ven en ésta un medio para conocer la historia y para verifi-
car sus propias predicciones.

Las predicciones pueden suscitarse ante cualquier texto. Cuando nos cncont_ﬁ'
MOS CoN una narracion o con una poesia puede ser mas dificil ajustarlas al contenido
real, y por ello es importante ayudar a los nifios a utilizar simultaneamente distintos
indices ~titulos, ilustraciones, lo que ya se conoce del autor, etc.~ asi como los €le=
mentos que la componen: escenario, personajes, problema, accion, resolucion. Consi= ; :
dero fundamental trabajar esta estrategia con otros tipos de texto, como por ejemplo._ B R e s Universol de. 1868, Lo mademitzotié de Bor-
la noticia. A diferencia de lo que ocurre con los textos narrativos, los titulares de las : ; mr::m 5{ Pk S st Uafypreat dei 1965 50
noticias suelen ajustarse perfectamente al contenido al que sirven de encabezamien= LS X

de la Ciudadela a los Juegos Olimpicos.
ay la ciudad tradicional (siglo ).
s de Ia ciudad tradicional (primer tercio del s. xix).
las murallas (1841-1856).
jos proyectos de una gran ciudad.
del Ensanche y los equipamientos urbanos.
ario y parque de la Ciudadela.
tre Barcelona y los pueblos del Plan.
A rsal de Barcelona del 1888.
cion de los pueblos del Plan a los Juegos Olimpicos del afio 1992.

e comprobarse, solo con la lectura del titulo y los subtitulos puede
ea de lo que va a encontrar en el texto, idea que incluye tantg una
poral como una primera cronologia. A partir de estos enunciados,
ilarse algunas predicciones; por ejemplo:

texto se va a explicar como eran las murallas. ,

Ciudadela no siempre ha existido el parque Zooldgico (en la actuali-
dad, se encuentra ubicado en el parque que lleva aquel nombre).
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: objetivo general que preside la lectura del texto. §i lo que _i'_'.t,c'

comprension general del texto, los interrogantes no deberian dirigirse

crmaciones precisas-al menos en un primer momento. Nada impide que

“ha conseguido el primer objetivo puedan plantearse otros nuevos.

to, conviene resaltar que la propia supgrcstructura _dellos textos (gl

se trate de una narracion o de una exposicion en sus distintas modali-

ganizacion ofrecen una serie de pistas que pueden ayudar a formu!ar
ye se formulen preguntas pertinentes sobre el texto. Voy a consn_ierar
iinentens aquella que conduce a estqblgccr el tema del texto, sus ideas
nicleo argumental (segun los objetivos con que se aborde). Nume-
ones (Beck y otros, 1979; citados por Pearson y Gallagher, 1983) han
Jas preguntas que s¢ dirigen a Io? grofesores o las que plantc_an los
jias didacticas suelen enfocar indnstmtgmentc aspectos csgncnalcs y
mportantes sin observar ninguna progresion. _Estc hecho, segun los au-
sable de que los nifos no aprendan estr.ategua.s que !_es gyuden a des'-
s en funcion de criterios de importancia (la idea principal; ver capi-

. En Barcelona hubo una revolucion,

. Seimplantaron lineas de transporte para conectar Barcelona con otros ny
blos.

. [Etcétera.

Por otra parte, mediante la informacién que se proporciona, podemos ver.
gunos de los hitos mas importantes acerca de la modernizacion de la ciudag en e !
riodo de que se trata, y a la vez nos hacemos conscientes de que sabemos cosas
ca de algunos y desconocemos otras. Esto nos puede lievar a la estrategia que d
cribo a continuacion. }

Promover las preguntas de los alumnos acerca
del texto

En general, en las escuelas y centros docentes, se habla mucho (unos dos
cios del tiempo), los profesores tienen a su cargo otros dos tercios del habla; fir
mente, dos tercios de ésta estan compuestos por preguntas y explicaciones (es |
se llama «regla de los dos tercioss citado en Edwards y Mercer, 1988). Atendie
esta regla y a lo que nos indican distintas investigaciones sobre la lectura, puede
marse que en su ensenanza los profesores dedican la mayor parte de sus int
ciones a formular preguntas a sus alumnos, y éstos, ldgicamente, se dedican a
ponderlas, 0 al menos a intentarlo. Sin embargo, alguien que asume responsabi
en su proceso de aprendizaje es alguien que no se limita a contestar las pregunta
que s¢ le plantean, sino que también puede interrogar y interrogarse €l mismo.

’i%uando los alumnos plantean preguntas pertinentes sobre el texto, no solo
estan haciendo uso de su conocimiento previo sobre el tema, sino que, tal vez
proponérselo, se hacen conscientes de lo que saben y lo que no saben acerca de €
temaJAdemas, asi se dotan de objetivos propios, para los cuales tiene sentido el a
de leer. El profesor, por su parte, puede inferir de las preguntas que formula.n’ S
alumnos cudl es su situacion ante el texto, y ajustar su intervencion a la situacion. .

En general, las preguntas que pueden sugerirse acerca de un texto guardaq es-
trecha relacion con las hipotesis que pueden generarse sobre €l y viceversa. Si las
considero en un apartado distinto es por ¢l hecho de que no son asimilqblc& P°’
ejemplo, en el fragmento sobre «Las sopas de ajos, cada una de las predicciones su-
giere la pregunta acerca de si esa prediccion se cumple o no; pero también podemos
formularnos otro tipo de preguntas: ¢Va a proporcionarse en el texto, adqﬂés f" la
historia, la receta que se utiliza para hacer sopas de ajos? ;Ocurre toda |a historia en
la casa de payés? ;

Puede ser atil que a partir de las predicciones, e incluso al margen de ellas, 5S¢
planteen algunas preguntas concretas a las que se quisiera encontrar respuesta ’:_‘:;
diante la lectura. Cassidy y Baumann (1989) afirman que estas preguntas mante_ﬂd ;
a los lectores absortos en la histgria, lo que contribuira a mejorar su comprension. B
importante que se tenga en cuenta que las preguntas que puedan generarse deben re-

rgo, la organizacion interna de un texto ofrece algunas claves que
ecer un conjunto de cuestiones cuya respuesta ayuda a cons_truu el
| del texto. Cooper (1990), a partir de los elementos del texto narrativo, su-

tes interrogantes: &

o la historia?
ran los personajes de la historia? !
el personaje principal o la estrella de lo historia?

dn problema los personajes de la historia {personas/animales)?
| problema fundamental dentro de lo historia? ‘
ichar esta historio ;qué os parece que pretendian los personajes?

on los hechos importantes dentro de la historia?
ieron finalmente su problema los personajes de esto historia?

) que esta historia intentaba comunicarnos?
ones pueden extraerse de esta historiaZ.x (Cooper, 1990; p. 343)

esto, las preguntas concretas pueden variar; lo importante es que
componentes esenciales del texto. Cuando se trate de un tf:‘xto exposi-
| SU organizacion permite orientar en cuanto a la informacion que va 3
secuencia, ayuda a que las cuestiones que previamente a la lectura
€n a su contenido esencial.
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Ante un texto fundamentalmente descriptivo, i
orientadas hacia los aspectos que el autor infoprma r:;e'::;g::r:z"l::ftmemes irdn
En los restantes tipos de texto (agrupador, causal, aclaratorio y comparg:c (o
dicadores y palabras clave ofrecen pistas para orientar la comprension vo),las 5
rar preguntas pertinentes con relacion a ellos. Asi, en un texto de tipo a vmparda o
preguntaremos cuales son las funciones, caracteristicas, rasgos, etc, qugc epaé'o,. 0s.
ponen acerca del tema. Cuando se trate de un texto causa/efecto 'los int: 3 o
se referiran a los hechos o problemas que se presenten en el tcxt.o y en lrmga"»v
que producen. En un escrito aclaratorio, deberemos preguntarnos por los oio;f
que plantea y por las soluciones que se brindan. Por Gltimo, una exposici()':m
rativa nos conducira a interrogarnos sobre las semejanzas y diferencias cntrcct?m e
o conceptos que se exponen en el texto. R

§i plantease algunas preguntas sobre lo que se va leer ayuda a mejorar la ¢
p-rensnén ~de hecho, siempre nos planteamos alguna pregunta, aunque sea in :
cientemente o tan general como eme va a gustar?s-, esta estrategia es fundamey
tal cuando lo que se pretende es aprender a partir de a lectura de textos. Por eje
plo, el indice del capitulo sobre «La modernizacion de Barcelonas, que antes vei; ‘
que nos informa acerca del contenido que vamos a encontrar -lo que contribuye a
que activemos nuestros conocimientos sobre €l-, nos permite hacer algunas predi
ciones como las mencionadas, y a la vez puede ser que nos plantee determinadas
guntas: ;Qué ocurrio concretamente en el denominado ssexenio revoluciona
¢Hasta qué punto el Ensanche que tenemos hay es como el que se habia planteado
¢Qué supuso la Exposicion Universal de 1888 para una ciudad como Barcelona? En
qué puede parecerse y en qué no a la que puede suponer para Sevilla la Expo 927
Mughas de estas preguntas van a ser inducidas por el profesor o cuando menos ne~=
gpcuadas con los alumnos; es importante que los puedan plantearlas, que sean reco-
gidas, y si es necesario, reconvertidas, para que funcionen como retos para los q
estudiar y comprender constituyan medios que permitan afrontarlos. k

Para lograr este objetivo, como cualquier otro relacionado con la comprension
de lo que se lee, es necesario que los alumnos escuchen y comprendan las pregun
que se plantean sus profesores ante los distintos escritos que tratan de leer, ¥ g
constaten que la lectura permite responderlas. De forma paulatina, ellos pod : i i
plantear sus propios interrogantes, lo que significa autodirigir su lectura de mane i o momento en un lcctor _act:vo, e aecie el alguuel) i
eficaz. Se daran cuenta, ademas, de que distintos textos sugieren distintos interro- o g Iee_yquc § e responsabiidad antc la Jectifa dcspue? e
Sontcs o distints personds, lo que contibuye a que coiprEnden Wi amente] S que también durante ella y después de ella), aportando sus conoci=

tanto la importancia de los textos -y el hecho de que diferentes estructuras textua- IR &5 sus cxpectativas.y sus interogantes:
les contienen informaciones diversas- como la importancia del lector, de su papel ac=
tivo ante la lectura y de todo lo que ella aporta (conocimientos, expectativas, inte=
rrogantes, etc.). .
Por Gltimo, déjeme apuntar todavia que generar preguntas sobre el texto €5 ““’f
estrategia que puede practicarse a muy distintos niveles de lectura ~como por °,m_"'
parte, ocurre con casi todas ellas-. Se puede fomentar la comprension de narracio™
nes ensefiando a los nifios a quienes se les leen (porque todavia no saben feerlas ellos)
a centrar su atencion en las cuestiones fundamentales, como sugeria Cooper (1990
en la direccion de las «actividades de escucha estructuradas propuestas por Choate Y

de utilizar, también con nifios pequenos, textos expositivos, ilus-
a su nivel que fes familiaricen desde el inicio con la diversidad que
erso de lo escrito, y con la multiplicidad de estrategia de que dis-
res expertos para construir significados adecuados.

situlo he intentado explicar aquello que puede hacerse antes de la

ar la comprension de los nifios y de las ninas. Me gustaria ahora
wemente sobre algunos aspectos relacionados con este tema.

qgias revisadas -motivar a los ninos, dotarles de objetivos de lectura,
conocimiento previo, ayudarles a formular predicciones, fomentar sus
encuentran, COmo ya habra visto, estrechamente relacionados, de
nas suelen llevar a las otras. De hecho, lo natural es que cuando se
fo y se tiene la intencion de hacer un trabajo previo sobre ¢l, apa-
que a veces se esté muy seguro de si se estan planteando inte-

mulando predicciones./

inio estopm!&rla suponer ningiin problema. Lo fundamental es
se ensefian estas estrategias, u otras, lo que conduce a su uso ra-
vea como medios mas que ¢Bmo fines, y a la progresiva interio-
5n auténoma por parte de los alumnos. Aunque ya lo he dicho
. insistir sobre la necesidad de ubicarlas y contextualizarlas en
concreta, y en el rechazo de considerar que se trata de una secuencia
era necesario aplicar.

alumno, todo lo que pueda hacerse antes de la lectura tiene la

ar la necesidad de leer, ayudandole a descubrir las diversas utilidades
lectura en situaciones que favorezcan su aprendizaje significativo. Pro-
narle los recursos necesarios para que pueda afrontar la actividad de
a con sequridad, confianza e interés.

se refiere al proceso mismo en que las estrategias santes de la lec-
, vale la pena recordar lo que dijimos en el capitulo 4 respecto de
-f€0 que considerar dicho proceso como algo compartido entre el pro-
nos -y entre los alumnos- es la Unica posibilidad que se ofrece para
b de estrategias sea significativamente comprendida por los alumnos,
0 funcional para ellos. Diversificar situaciones, de tal modo que permi-
el profesor como los alumnos hagan sus aportaciones a a lectura, que

I 10s objetivos que con esta pretenden conseguir, pero sin olvidar que
propio profesor senseiie su procesos a los alumnos, es una con-
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dicion para que a la larga -0 a veces, sorprendentemente a la corta-

puedaq asumir aquel papel activo de que antes hablabamos.

Si leer es un proceso de interaccion entre un lec
tura (antes de que sepan leer y antes de que empiec
podemos ensefiar a los alumnos estrategias para que

sequir este propdsito. A usted le toca ahora decidir si se ha conse
cuenta justamente lo que decia al principio de la frase, que lee
comprender, es fruto de la interaccidn entre este texto y su lector

os alumpgg

tor y un texto, antes de Ia lec.
en a hacerlo cuando ya sabe, ;

: ; q esa interaccion
tifera posible. Lo que pretendia este capitulo, sin animo de exhausti\fifiaa('jo;n

tar el analisis y la comprension de las distintas posibilidades que tenemos

n
as frue~
ra fﬂﬂ".‘.
: Para con.
guido, teniendo en

T'¥. POr su puesto,

truyendo la comprension...
te la lectura

ra hemos visto algunas estrategias que fomentan la comprension de
ue permiten situar al lector convenientemente pertrechado ante la lec-
jcen a asumir ante ella un rol activo. Sin embargo, el grueso de la acti-
el grueso del esfuerzo del Tector- tiene lugar durante la lectura
a habra podido usted comprobar. En este capitulo, tras recordar su-
consiste el proceso de lectura, nos ocuparemos de la ensenanza de
enen lugar durante dicho proceso, ya sea para ir construyendo una
sible del texto, ya sea para ir resolviendo los problemas que apa-
e la actividad.

pasa cuando leemos? El proceso de lectura

tado se trata de recordar brevemente lo que ya dijimos del proce-
primer capitulo. En €I dejamos establecido que |a lectura es un
y verificacion de predicciones que conducen a la construccion de
del texto. Comprender un texto implica ser capaz de establecer un
oduce de forma sucinta su significado global (Van Dijk, 1983). Esto
erenciar lo que constituye lo esencial del texto de lo que se puede
A momento dado - para unos objetivos concretos- como secundario.
ue el lector sea efectivamente un lector activo que comprende lo que
' que pueda hacer algunas predicciones ante el texto que tiene de-
l?mbién que algunas caracteristicas del texto -la superestructura 0
Organizacion, algunas marcas, etc.- asi como los titulos, las ilustra-

los acompaiian, y las informaciones que el profesor, otros alum-
_SCior aportan, constituian el smaterials sobre el que se generaban di-
predicciones. Estas predicciones, anticipaciones o como se las quie-
€ncontrar verificacion en el texto o bien ser sustituidas por otras.
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Cuando la encuentran, la informacion del texto se integra en los Conocimienty,
lector y se va produciendo la comprension, S d

Un aspecto esencial a lo largo de todo el proceso tiene que ver con el hechy &
que [os Tectores expertos no solo comprendemos, sino que ademas sabemos & 0 ds
no comprendemos, y por lo tanto, podemos llevar 2 cabo acciones que nos permis
solucionar una posible laguna de comprension. Esta es una actividad Metacognj
de evaluacion de la propia comprension, y sélo cuando es

! asumida por g| lect
lectura se hace productiva y eficaz (recuerde el ejemplo de Inés ~capitulo §-.

pitul

|SU

Qu

guno de los propdsitos que la mueven, es decir, es jj
til, no es funcional, no es lectura.

El proceso de lectura debe ase
que se propone leer. Es un proceso
mera condicién para que se aprenda
procede el maestro para elaborar
tiene, qué preguntas se formula, qu

gurar que el lector comprende los diversos tex
interno, pero lo tenemos que ensenar. Una
¢s que los alumnos puedan ver Y entender c6
una interpretacion del texto: qué expecta

¢ dudas se le plantean, como llega a la cone
sion de lo que es fundamental para los objetivos que le quian, qué toma y qué
toma del texto, qué es lo que ha aprendido y lo que le queda por aprender... en
finitiva, que asista a un proceso/mo

delo de lectura, que les permita ver las e
gias en accidns en una situacién significativa y funcional.

En lo que resta del capitulo nos ocuparemos no tanto del
racteristicas aparecieron en los capitulos 4 y 5, cuanto de las
nanza compartida articuladas alrededor de las estrategias enun

smodelados cuya
situaciones de ense-
ciadas.

Estrategias a lo largo de la lectura: Tareas
de lectura compartida

Leer es un procedimiento, y al dominio de los procedimientos se accede a '
€ su ejercitacion comprensiva. Por esta razon, no es suficiente -con ser necesa-
que los alumnos y alumnas asistan al proceso mediante el cual su profesor
muestra como construye sus predicciones, como las verifica, en qué indices del texto:

se fija para lo uno y lo otro, etc. Hace falta, ademas, que sean los propios alum'.‘v,_._

quienes seleccionen marcas e indices, quienes formulen hipétesis, quienes las vt"ﬁf_
quen, quienes construyan interpretaciones, y que sepan, ademas, que eso es fo nece=
sario para obtener unos objetivos determinados. ida

En este apartado Voy a ocuparme de la lectura como actividad compartt b

-aunque todo lo que se propone en este libro antes de la lectura, durante ella y des=
pués reposa en una conceptualizacion de las situaciones de ensefianza y aprendizd
como situaciones conjuntas, dirigidas a compartir el conocimiento- en 13 q“f_--

vés d
rio-

1S

| 102

i i beran formar parte del baga-
de estrategias que de i d
wda_u_ﬂf_sffiida utilizarlas de manera auténoma. Remitiéndonos
e ';il:maba respecto de la ensefianza de la Iectura,lvam?:
od: iicetaerminadas estrategias en el curso de tareas de lec

’ i observacion. Seria incorrecto que
e o mnt:r‘:ar:u:z;e; ;:)n:ue hace, que hay unas acuwdade
i 5 m: Gun uso auténomo de estrategias, el lector sacara la
e |u_ego o :ecuencia temporal tal que hasta que el alurqno.se?
ey unad una de estas fases, no se puede pasar a la siguien
e : a vez que se pasa a la consecutiva, la anterior es
acosastamblén oo de ver, son mds dinamicas, y las fases de las que

e mo:'(;crentcs' situaciones de lectura de complejidad di-

sucet_lcn ok 'omentos la demostracion del modelo del profe§or
: il ueda omitir. O tal vez, en niveles elcvados.. su in-
il otrgs Sﬁog objetivos de lectura con los alumnos. Lo impor-
i arte, los alumnos y alumnas siempre pueden aprc:;
e ?ort: ';:spinter'venciones de su profesor; y, por otra par::é :tes
n;ed:mct:'ado. deberian poder mos(zarse y encontrarse comp
t B respondiente o el titulo de un
de un compariero en la percha corresp ok
es se ha trabajado; mas adelante, en textos
ie:;:nlt:f; tareas de lectura compartida deben ser 'consuiee::;izz so:(\:
i It;s alumnos comprendan y usen |a§ estrategias qu Jesson L
r los textos. También deben ser consideradas como €

yne el profesor para proceder 5
nﬂ'mnyedgel'l}:)!"rot)fcces::)r :ﬁsmg. y en este sentido_. como un recurst?alrr:\o
a intervenir ingente a las necesidades que mues'

‘intervenir de forma contingen : T e B
s alumnos. (A los aspectos de evaluacion me :

s esa competencia se actualizara

a la evaluacion formativa de la

i ias res-
i'do bastante generalizado en considerar queflas :rs‘:;art:g 2 g
‘comprension durante la lectura que se pueden fom

da son las siguientes (Palincsar y Brown, 1984):
ones sobre el texto que se va a leer.

bles dudas acerca del texto,

ideas del texto.

re-
verse, de lo que se trata es de que el Icctqr pueda cszasl)elei;c;“;:‘ e
tes acerca de lo que va leyendo, que las vc.nﬂquc y qu
activo de control de la comprension (ver capitulo ‘2)'89) B
tores (por ejemplo, Cassidy Schmitt y Baumann, 1 il
sevaluar y hacer nuevas predicciones y "dac'?arembargo, lufne:
conocimiento previo, cuyo interés es evidente. Sin
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opinion, estas estrategias, pueden ser incluidas en una lectura amplia de |as ante. que acabo de describir puede y debe tener multiples variantes;

riormente mencionadas, por las que las consideraré infegradas en ellas. En Sintesjc & aqui estamos hablando de estrategias durante la lectura, déjeme re-
de lo que se trata es de que el alumno sea un lector activo, que construye una i ; 1

i da si todo el proceso no estd quiado
pretacion del texto a medida que lo lee. Las estrategias concretas, antes enUnci:;; ‘ ?ﬁm?v;s:s \(,:cf g;;fﬂ:f,ysr)'.'mido los alumngs estén acostumgrados
i{an'sndo ya comentadas con detenimiento o lo serén a lo largo de este Capitulo y los S aslpw;;zz como paso previo a la lectura individual y autonoma, pueden
siguientes, da.do que a parecen qurante la Iftctura, pero también antes y después de 0 ta nes de pequefo grupo o parejas en las que por turnos cada par-
ella. Por consnguucpte. voy a limitarme aqui a considerar los aspectos relativos 3 su ac;o | director. También deberian establecerse situaciones en que
ensenanza. En conjunto, estas estrategias se aplican a la lectura propiamente dicha, £ T:’; individualmente de esta forma con algin alumno.
durante la cual tiene lugar el mayor esfuerzo comprensivo por parte del lector, : i :‘a'reatcar también variaciones en la secuencia de la misma, alterando
esté_n pensadas para que éste pucda_rggular Su comprension. Su ensefanza ng puede 4 tar, clarificar, recapitular, predecir). Una manera de implicar mas a
realizarse, pues, al margen de la actividad de leer, sino en lo que vamos a llamar g 4 u::de consis‘tir en que ellos formulen a su vez preguntas para ser
reos de lectura compartido. 3 t‘;dos tras la lectura; o bien que planteen sus dudas y confusiones:

La idea que preside las tareas de lectura compartida es, en realidad, muy sim- ueno resumen, individualmente o en parejas, para contrastar
ple: en ellas, el profesor y los alumnos asumen unas veces uno y otras veces |os otros o -p::"za el lrcspons'able». En otro sentido, y seét'm los objetivos que
la responsabilidad de organizar la tarea de lectura, y de implicar a los demis en ella, ! r( r ejemplo, leer para aprender), la secuencia general podra
Esto es lo que proponen Palincsar y Brown (1984) en su modelo de enseianza reci- A tﬁstajblecidt;. En este caso concreto serd necesario que todas las
proca que tuvimos ocasion de comentar en el capitulo 4. En estas tareas se da de ma- jjan a comparar y relacionar el conocimiento previo con la informa-

nera simultanea, una demostracion del modelo del profesor y una asuncién progre-  aporta (mediante la formulacion de preguntas, contraste de pre-
siva de responsabilidades por parte de los alumnos en torno a Cuatro estrategias fu - indo los indices que se consideren adecuados- la clarificacion de

damentales para una lectura eficaz". _ ‘ ntes, el surgimiento de nuevas dudas y la constatacion de lo que se
Se trata de que el profesor y los alumnos lean en silencio (aunque tambi o que todavia no se sabe).

puede hacerse una lectura en voz alta) un texto, o una porcion del texto. i  caso, lo recomendable no es sequir una secuencia fija y estética

_ Tra's ‘la lectura, el profesor conduce a los alumnos a través de las cuatro est a- Eno ptarla a las diferentes situaciones de lectura, a los alumnos que

tegias basicas: _ o ‘a los objetivos que la presiden. Lo importante es entender que

- Primero, se encarga de hace.r un resumen de lo leido y solicita su acuerdo. las estrategias responsables de la comprension -anticipacion, ve-

« Puede después pedir aclaraciones o explicaciones sobre determinadas dudas tionamiento...- no es suficiente con explicarlas; es necesario po-

que plantea el texto. : 3 comprendiendo su utilidad. Las actividades de lectura comparti-
- Mas tarde formula a los nifios una o algunas preguntas cuya respuesta hace s explicaba, deben permitir el traspaso de la responsabilidad y el con-

necesaria la lectura. S , de lectura de manos del profesor (s;De qué creéis que va a hablar
- Tras esta actividad, establece sus predicciones sobre lo que queda por leer, ién puede explicar qué es la Petrologia? ¢Hay alguna cosa que no

reiniciandose de este modo el ciclo (leer, resumir, solicitar aclaraciones, pre= sintesis, como habéis leido, esta leyenda nos habla de..» ) 2 manos
decir), esta vez a cargo de otro «responsables 0 moderador. .

recetas exactas para hacer esto, pues las situaciones de lectura pue-
Gds, tanto si se comparan las que se dan en diferentes aulas y ni-
Comparan, dentro de un mismo grupo, las que estan guiadas por
INtos y/o las que utilizan textos de diversa complejidad. Solo el maes-
ede evaluar qué puede pedir y qué no a sus alumnos, asi como el
€ €stos van a necesitar. Para ello, es imprescindible que planifique
tarea de lectura, y que se dé la posibilidad de observar a sus alum-
Para ofrecer los retos y los apoyos que les van a permitir avanzar.
mbién que las tareas de lectura compartida, cuyo objetivo es en-
95 @ comprender y a controlar su comprension, se encuentren pre-
Ura desde los niveles iniciales, y que los alumnos se acostumbren a
Preguntas, a resolver problemas desde que pueden empezar a leer
1US0 antes, cuando asisten a la lectura que otros hacen para ellos.

En las tareas de lectura compartida, resumir ~tal vez seria mas adecuado hab_» ar-
aqui de recapitulacion- se entiende como exponer sucintamente lo leido. Clarifica
dudas se refiere a comprobar, pregunténdose uno mismo, si se comprendio el tm
Con el autocuestionamiento se pretende que los alumnos aprendan a formular pre=
guntas pertinentes para el texto de que se trate. La prediccion consiste en establecer
hipotesis ajustadas y razonadas sobre lo que va a encontrarse en el texto, apoyando=
se para cllo en la interpretacion que se va construyendo sobre lo que ya se leyo ¥
sobre el bagaje de conocimientos y experiencias del lector.

2]

* En ¢l anexo se ofrece un ejemplo -no un modelo- de la forma que puede tomar una actividad de I€€
tura compartida,
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-, en la cual el propio lector impone su ritmg y stratas ¢l texto para sus
o una verdadera evaluacion para la funcionalidad de las estrategias
or ello, y porque éste es el tipo mas verdadero de lectura, que las si-
ra independiente deben ser fomentadas en la escuela.

, fomentar la lectura independiente por el placc.r dg _Ieer, la escuela
se el objetivo de promover, en tareas de Icctu.ra individual, el uso de
frategias. En este caso, se le pueden proporcionar al alumno mate-
dos con el proposito de que practique por su cuenta algunas estrate-
‘haber sido objeto de tareas de lectura compartida, con tgda la clase,
pos O parejas, como las descritas en el‘apartado anterior,

ales pueden responder a distintos objepvos fie lectura; con ellos se
rabajo autonomo de diversas estrategias. Si lo que se .pretende es
realice predicciones sobre lo que esta Ieygndo. se pueden mse.rtar alo
) preguntas que le hagan predecir lo que piensa que va a ocurnr_a con-
os un ejemplo en un texto corto (Cocabamba, 1987, jAy, qué risa! Se-
_humoristicos. Barcelona. Grad; pp. 55-56):

De esta forma, aprenderan a asumir un rol activo en la lectura Yy en el aprendizain
(En el anexo se ofrece también un ejemplo de lectura de cuentos para la edy: :
infantil susceptible de contribuir a la implicacion activa de los nifos).
Se dara usted cuenta de que las tareas de lectura compartida pueden presenta;
una enorme variedad, y que en este aspecto podemos considerarlas bastante dj
tas de la secuencia frecuentemente instalada en la escuela (lectura colectiva en
alta-sesion de pregunta/respuesta-actividad de extension). En lo que mas difieren
en el hecho de que en esta secuencia simplemente no se ensefian explicitamente
trategios que puedon ser utilizadas en el proceso de lectura. Las tareas de lecty
compartida, por el contrario, estin pensadas no sélo para que se ensenen estas ¢
trategias, sino para asegurar, con los andamios necesarios, que los alumnos pued
ir utilizandolas con competencia. Por esta razon prefiero hablar de «lectura compa
tida» que de alectura dirigidas, un término que encontrara con profusién en las
blicaciones sobre el tema. "
En las propuestas de «lectura dirigidas (Cassidy Schmitt y Baumann, 1989;
oper, 1990; Smith y Dahl, 1989, entre otros), se asume que es el profesor quien |
ta a los alumnos a resumir en determinados puntos, quien les induce a evaly
predicciones y a volver a predecir, quien les conduce a plantearse preguntas.., |
50, en estas propuestas se utiliza un estilo bastante directo: «Explique a los alu
que... Digan a los estudiantes... Diga a sus alumnos...». Las recomendaciones de
propuestas, por otra parte, no difieren de las que hemos ido viendo en este capi
y en los anteriores. La principal divergencia se encuentra en la atribucién exclusiva o
casi exclusiva de responsabilidad al profesor. "
Por lo que hemos comentado con anterioridad, es necesario que los alum
comprendan, y usen comprendiendo, las estrategias sefialadas. Desde mi punto de
esto solo es posible en tareas de lectura compartida, en las que el lector va sumi
progresivamente la responsabilidad y el control de su proceso. No hay ningan i
veniente en que al principio, 0 en textos muy complejos, la actividad de lectura
partida se asemeje més a una actividad de lectura dirigida, en el sentido expuesto ¢
pérrafo anterior; al contrario, ya hemos convenido en otros apartados en que pued§
muy util y necesario para los alumnos asistir al modelo del profesor. Pero aquéIIOS_
deberian convertirse nunca en sparticipantes pasivose de la lectura, es decir, en alu
nos que responden a las demandas, que acttan, pero que no interiorizan ni Se res : .
sabilizan de esas estrategias o de cualesquiera otras. No hay que olvidar que el fi hﬁzalts fuertel
timo de toda ensefianza, y también en el caso de la lectura, es que los aprendices it & ntos w"“
de serlo y dominen con autonomia los contenidos que fueron objeto de instruccion: B o < sstron muchoy se dijeron:

‘una vieja que vivia en las afueras de un pueblo, Una noche se estaba calen-
uego con la tnica compania de las ardientes llamas, cuando, de repente, oyo rui-
habitacion. Extraiiada, se dijo:

oyen ruidos arriba... ¢o me lo parecera a mi?

te unos pasos de un lado para otro y comprendio que se trataba de la-
ido a robarle.

encontraba sola y que nadie podia acudir en su ayuda, $& puso a pensar.

cer para que esos ladrones se marchasen? jAh, ya lo tengols

que se le ocurrid hacer a la vieja para echar a los ladrones? Lee bien el texto
rﬁ[ date cuenta de donde vive, de que se encuentra sola y de que se trata de
bana, Escribe tu respuesta, acaba la lectura y comprueba si has adivinado.

HaCiendO uso de |0 aprendid(): La ICCtu ra . "'&53. sentada frente al fuego se echd a reir a carcajadas... y cuentan que toda-
independiente =

' ECIees i que se encontraban Bernardo, Maria, Juan, Pedro y Ramén? ;Donde creye-

ibli casa, Y2 4
Cuando los alumnos leen solos, en clase, en la biblioteca o en su 4 estaban? ;Por qué reia tanto la vieja?

con el objetivo de leer por placer, ya sea para realizar una tarea por la cual e:o ne
sario leer, deben poder utilizar las estrategias que estan aprendiendo. De hech@
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Por supuesto, el profesor puede preparar un texto de este tipo;
tegia puede y deberia trabajarse también con los textos habituales
ello bastaria con pegar encima de determinados fragmentos (aquell
quiere una prediccion) un papel autoadhesivo que contenga la pre
sas que puede ocurrir ahora? ;Por qué? Después de leer lo que
cuentres otro papel, fijate en qué has acertado y en qué now, Inclu
crita puede omitirse si los alumnos saben que cuando encuentran

PEro esta e
de lecturg,
0s para los que
gunta: «Qué p

esta debajo Y e
S0 Ia pregunty

¢l papelito det
formuldrsela, P tn

Es importante no abusar de este sistema y colocar los interro
cen a la prediccion en fragmentos adecuados del texto, para los
tenga sentido aventurar una prediccion,

(Al final del texto he incluido unas preguntas que pueden ser itiles para
dar al alumno a hacer una interpretacion del relato Y que sirven para evaluar el
en que han comprendido. De ello nos ocuparemos en el proximo capitulo.)

Si lo que se desea es trabajar el control de la comprension puede proporcio
a los alumnos un texto que contenga errores o inconsistencias y pedirles que las
cuentren -y en ocasiones, no pedirles nada, a ver si también asi las detectan-. Esi
tarea puede complicarse un poco mas, si la demanda no se limita a identificar lo
o incoherente, sino que se solicita que ésto se sustituya por algo que tenga sentid

El fomento de la comprension y del control de la comprension puede logr.
también mediante textos con lagunas, es decir, textos a los que les faltan algunas
labras, que deben ser inferidas por el lector. Como ocurre en el caso anterior, no

la exactitud lo que se prima, sino la coherencia de la respuesta, que constituye el
timonio de una buena comprension. Ejemplo:

gantes que j
cuales realm ]

El caballero y las ostras

dejo el caballo en el... y entrd al comedor, que estaba lleno... Con la mirada recorrio la sala bus-
cando la... para sentarse cerca y poder calentarse.s

(Adaptado del catalén del original. Badia, D.; Vila, N.; Vila, M. (1988): Jocs de ploma. Propas=
tes per a I'expressio escrita. Barcelona. Grao.)

Se puede también abordar el tema del resumen en determinados fragmentos 0€
la lectura dando algunas ayudas en el texto que el alumno pueda utilizar como mo=

delo para su propia produccion. Ejemplo:

El gigante Siete Hombres

sErase una vez que habia un gigante alto como una montafia y que sblo para desayunar s&
comia sicte hombres, y por eso le llamaban Siete Hombres.s

» Siete Hombres era un gigante muy grande que comia hombres. '
«Tenia unos bosques inmensos, tantos que siete dias de caminar sin parar no bastaban pard s M
dearlos, pero €, que tenia aquellas piernas tan largas, en un abrir y cerrar de ojos los recorria® -

Q0

«Era un atardecer de... y hacia un frio que calaba los huesos. Un viajero... al Hostal de la Costa, |

bosques inmensos que ¢l rodeaba en un momento.

un jorobado. pequedio cOmO Una peonza, que era veinte veces mas grande que
su persona. Por eso le llamaban Siete Jorobas.s

parrafos con su resumen con otros sin &l para que los alumnos lo realicen.)

creativitat. Barcelona. Grad.)

el original catalan. Badia, D.; Vila, N.; Vil3, M. (1988): Contes per fer i refer. Re-

actividades, se basan, como puede ver, en stextos preparadoss;

tearse demandas de ningin tipo.

ido en otras ocasiones.

‘considera un habito, una traduccion de codigos o cosas por €l

ra lo que sirve.

su

nto mas potenciada cuanto menos se_abys; de _Ia «prepafaciOn», es

en que las actividades de la lectura individual'se asemejen lo mas
ra auténoma. Algunos autores proponen textos con muchas pre-
] has. con demandas de resamenes.: etc., en lo que se conoce como
pérrafo a parrafo o pagina a pagina. Como sefiala Cooper (1990),
ra deberia abandonarse tan pronto como el lector pueda '."' tex-
n objetivo claro de lectura, tras la cual se establezca una discusion
n actualizarse algunas de las estrategias de que hablamos cuando nos
3 lectura compartida (clarificar dudas, resumir, plantear preguntas,
r caso, este tipo de trabajo, con material mas o menos preparado,
ir nunca la lectura independiente, cuyo fin es gl]a misma y tras la

las actividades que podrian pensarse para fomentar la a_phcacubn
estrategias. Por lo demds, casi todas ellas pueden ser o.b!e.to tam-
ente seria deseable que lo fueran- de situaciones més dirigidas por
reas de lectura compartida, en gran o pequefio grupo. Aunqu_e cada
ecuencia, los materiales para la lectura escolar ofrecen actividades
erto es que en nuestro pais no tienen la tradicion de que gozan en
fal vez por ello, en las clases es poco frecuente observar tareas _de lec-
0 de la lectura compartida que se alejen de la secuencia clasica a la

rgo, como podra comprobar, nada de lo que aparece en este Ilbr‘o es
tan s6lo podriamos decir que parezca muy dificil llevarlo a la practi-
), puede ser novedoso para algunos profesionales. La dificultad, si es que
) sitio, habria que ubicarla en la conceptualizacion misma de lo que €s

6_

ice aqui parecera sin duda una extravagancia y una exager?cibn. §| es
itiva compleja, que implica al texto y al lector y que tiene multi-
nes, entre ellos hacernos mas despiertos, entonces todo parece poco
prendizaje significativo. Para aceptar que la lectura es esto, ade-
‘especialista; s6lo es necesario leer con frecuencia y darse cuenta de
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No lo entiendo, ;ahora qué hago?
Los errores y lagunas de comprension

os correctamente lo que el alumno leyd mal. Un aspecto interesante
la constatacion de que los profesores tienden a corregir una pro-
ada de errores cometidos por alumnos considerados emalos lectoress
orrecciones) que los producidos por «buenos lectoress (gn este caso,
n lugar dura rvd que se corregia en el 34% de las ocasiones en que hubler? sido po-
S errores (falsag Abundando mas en ¢l tema, el autor encontro que, en el primer caso,
no compreng, : del profesor eran del tipo fd:le la for_ma correcta» 0 bien mduc!-
el'que un obsts fijarse en aspectos de dCCO.dIf‘K‘aCIén. mientras que cuando se equi-
et nos preocupe o jector, los profesores tendian a sefialarles el contexto para que pu-
pende del objetivo que tengamos. A veces no comprendemos un pérrafo - ps compensar su error 0 laguna.
plo, en un articulo periodistico y pasamos al siguiente, sin mayor proble'mzorpe o dato me parece digno de ser comentado. Por lo que parece, cuando
leemos las clausulas de un contrato que vamos a firmar, la casi inevitable se quivoca -lo que debe ocurrir con bastante frecuencia-, el profesor
d_f que no comprendemos algunas cosas no s6lo nos preocupa, sino que nos desz )| total de su lectura, y le sefiala el error, 0 bien le proporciona indica-
siega, y necesitamos comprender. 3 ilizar estrategias de descodificacion del texto. Sin embargo, para que un
Otra cosa que ya hemos comentado, y que por lo tanto s6lo voy a recordar de serlo es absolutamente necesario que pueda |r,35umsgpd0 progre-
vemente, es el hecho de que no estamos continuamente preguntandonos si com rol de su propio proceso, y que entienda que puede utllluzar muchos
demos o no lo que leemos. El conocimiento que tenemos sobre el grado en que ¢g ﬁara construir una interpretacion plausible de lo qge esta Ieyendo:_cs-
prendemos es un subproducto de la propia comprensién (Markman, 1981); sblo h dificacion, por su puesto, pero también estrategias dg comprension:
falta intentar comprender activamente para detectar lagunas y errores en nuestro p inferencias, etc., para las cuales necesita estar comprendiendo el texto.
ceso. Sin embargo, detectar los errores y las lagunas de comprension es sélo un pri ee en voz alta, las dificultades que el profesor ol?sefva de su lectu-
paso, una primera funcion del control que ejercemos sobre nuestra comprensién. os; dificultades en el reconocimiento y pronunciacion de l_a§ pa'la-
leer eficazmente, necesitamos saber qué podemos hacer una vez que identifica ran el texto -lo que se consideraria un problema de dcs_codlfacacnén
obstaculo, lo cual supone tomar decisiones importantes en el curso de la lectura Inés, que silabeaba y no podia leer «exhaustas - 0 bien pausas o
Me permito ahora remitirme al ejemplo de Inés, su profesor y Blancanieves cuando pueden ser ocasionadas por la incomprension, pueden ser
yendo wusastas en el capitulo 1. En su momento ya comentamos que Inés no ¢a das como un problema de deCOdiﬁC?Cié"--‘pr lo que se des-
prende, tiene un error de lectura y una laguna de comprension y no se da cuen udios realizados sobre el tema, parece que '05_ nifios que no pueden
puede realizar el primer paso del que habldbamos en el apartado anterior, porque porque se encuentran todavia demasiado «ﬂjad‘os» al texto, se en-
controla su comprensién. Por su puesto, si no identifica lo que no comprende, zcd merosas interrupciones, que les conducen, ademas, a fijarse y a fiar-
va a poder solucionar ese problema que para ella no existe? Es por esta razén ! e del texto para poder solucionar el problema con que se encuen-
que su profesor tiene que ejercer el control que ella no ha interiorizado, senalé \ifios, leer se va convirtiendo cada vez més en decir lo que estd es-
le su error primero y proporcionandole después una manera de compensarlo. ser una cuestion de construccion de significado. . X
Desde la perspectiva que hemos adoptado en este libro, el tema de los e rre esto? Probablemente, porque la tendencia dominante conside-
=y de lo que se hace cuando éstos se detectan- es de la mayor importancia, pues poder oralizar correctamente un texto escrito para poder enten-
que nos informan -y esto puede parecer una paradoja- de lo que comprende € ia conduce a la interrupcion sistematica cada vez que el nifo se
tor, de si ¢l sabe o no sabe que comprende y si es capaz de adoptar decisiones 8 dirle «mas de lo mismos; es decir, a pedirle que lo descodifique co-
cuadas para solucionar el problema que tiene delante. No se trata de hacer una mas, en este caso se le esta «diciendos al nifio que no hace falta que
logia de la literatura con errores, sino de ser capaces de interpretar éstos en und 0 por controlar su lectura porque ese control lo ejerce el profesor.
mension mas amplia de la que suele ser frecuente en la escuela. nterpretar, a partir de lo que estoy diciendo, que no deba corre-
Como ya vimos, una situacion tipicamente escolar de lectura incluye a €t D que no se deba hacer uso de la descodificacion. Intento explicar
una version colectiva y en voz alta, seguida de una sesién de preguntas y de respuc corregirse todo, porque no todos los errores son iguales, y que , por
tas sobre lo leido. En esta situacion puede darse el caso de que el alumno que ria corregirse todo de la misma forma. En cualquier caso, el uso del
yendo se equivoque -recuerde a M* José, que transforma a cerditos hermosos € € ,‘“"te'fpretacién que seria posible aventurar para algo que no se sape
dos enormes-. Cabe preguntarse cual es la respuesta que recibe el lector ante su &f significa -ésta es la estrategia que utilizaba el profesor con Inés,
En una investigacion realizada exclusivamente para explorar este tema, All contribuir poderosamente a dotar al nifio de recursos para cons-
ton (1980) encontr6 que de una forma muy mayoritaria, los profesores se limi ¥ paulatinamente, para controlar su propia comprension.

Voy a concluir este capitulo sobre las estrategias que tiene
lectura ocupandome de algo muy frecuente durante su curso: lo
terpretaciones) y las lagunas en la comprension (Ia sensacién de

Empezaremos recordando algo que ya dejamos establecido:
lo en la lectura -el hecho de que no comprendamos algo-
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También se da en la escuela, aunque no generalmente cuando se trabajg ¢
guaje, sino en otras areas curriculares, una lectura silenciosa por parte de |os 'alﬁ
Aunque no es generalizable, si es muy frecuente el hecho de que en estas sityacinn,
los alumnos acudan al profesor cuando encuentran dificultades €on algunas pajakyra
También aqui podemos ver como ¢l alumno necesita confiar en una «fuente exa
, para solucionar sus problemas, lo cual es una buena estrategia si se ysa cuando

mente es necesaria, pero €s una mala estrategia si se utiliza con exclusividad., Ysirf
bargo, no es lo nico que puede hacerse en la escuela. En el capitulo anterior ve
un ejemplo en que el profesor pide a los nifos que lean «usando sélo |a cabez:
cuento del Garbancito y que subrayen las palabras que no entendi

En el curso de la actividad de lectura, se puso de manifi
brayaban determinadas palabras, y, en ocasiones, posteriormente vy sin que h
mediado la intervencion del profesor, ellos mismos borraban el subrayado porgy
lectura les habia permitido aventurar un significado coherente para al unas de isti i
Ciertamente, eso no ocurria con todas, y asi, en la actividad pos‘:erior g latcdt: : lo ilustra no un modelo, sino una manera dlStar}ta de JIa que vnrtnos e:
daba un espacio para clasificar dudas, inmerso en una actividad mas global de 35 de clase de aboirdar Iosdprocl:;::)\:l:n:?é:la ||: crteuf;:;(iduns t::‘binire 'ac?ni

itulacion dirigida de lo leido: a eérrores y lagunas de g ¢
: e &5 diz'l'o;e podcrlz)ls digstinguir y establecer también las estrategia_s_quc
doptar ante esos errores y lagunas. En este sentido, puede ser de utilidad
ente al trabajo de Collins y Smith (1980).

ntrevista posterior en la que se pregunta al maestro los motivos que le
iar de esta forma -subrayando e intentando que los propios nifios en-
ificado de las palabras que les resultan dificiles-, la respuesta es la

itiva, ¢l que comprende lo que esta leyendo, acabara c:n.lendiéndolas (-] Yo, que

‘cuando lo leo me encuentro con palabras que no entiendo, pero en deﬂpntwa
’ o el mensaje de lo que estoy leyendo, y agui pasa lo mismo [..]. No puedo ir ex-
bras a cada nifo y rompiéndoles el ritmo de lectura. jEntonces si guc no pyeden
al Prefiero dejarlo para el final, para ver si ellos mismos pueden ir entendiendo,
hayan acabado, explicar en conjunto, y procurando no sacar |a palabra de donde
- un poco fa frase donde estd metida la palabra.

(Después de la lectura silenciosa.)

M.: A ver, de estas cuatro paginas que habéis leido, ;quién sabe resumir lo que habéis leido, g S .
sabe decir lo que sucede en estas cuatro paginas? A ver, Ana. in :problemas, distintas soluciones 3

Ana: Que Garbancito... su madre estaba haciendo arroz y no tenia azafrén y entonces Garbancito: res distinguen problemas en la comprension de palabras, de frases, en
salio y lo fue a comprar... : ue se establecen entre las frases, y en el' texto ep sus aspectos mas

M. Pero ¢su madre le dejaba ir? n todos los casos, las lagunas en la comprension pueden ser atribuidas o

Nifios: iNooo! el significado de algunos de los elementos a que me refiero, o bien
M.: ¢Y Garbancito como se puso? ue el significado que el lector puede atribuir no es coherente con lain-
Nifo: jUoro!

va realizando del texto. Puede ser también que existan diversas
pgsibles para la palabra, frase o para un fragmento, y entonces la
a en tener que decidir cual es la mas idonea. Cuando los probls:mas
del texto en su globalidad, las dificultades mas globales se refieren
de establecer el tema, de identificar el nicleo del mensaje que se
ir 0 la incapacidad para entender por qué suceden determinados

Otros ninos: jPataleando! jEnfadado!

Nifia: Gritaba y pataleaba y se enfadaba.

M.: iPor qué?

Nifio: Porque su madre no le dejaba ir...

M.: §Y eso por qué era? Meritxell,

Meritxell: Porque era muy pequedo y tenia miedo de que no lo vieran y lo pisaran.

M.: Vale. Pero, ;Garbancito como era?

Ninos: jLloraba! {Terco!

M.: Terco. ;Qué querrs decir terco?

Nifio: Cabezdn,

M.: Cabezdn, que se le mete una cosa en la cabeza...

El mismo nifio que respondio con anterioridad: Y no hay quien se la saque.

M.: Y no hay quien se la saque, y lo tiene que hacer, zeh? Y si no, se pane a llorar y a patalear. Ees
palabra (terco) Ia teniais subrayada, jverdad?

aciones, que probablemente son solo un ejemplo de los conflictos con
trarse un lector, exigen tomar decisiones sobre lo que se ptfcde
entemente, es abandonar el texto y dedicarse a otra cosa, pero si me
Vamos a considerarla, dado que aunque pueda ser una estrategia muy
€l caso de la lectura independiente, no s bien vista en la escuela. Por
referiremos a las acciones que el lector puede llevar a término cuando
necesita comprenderlo.

Sigeracion, que por ser general no deja de ser interesante, €s que las es-
Conducen a interrumpir drésticamente la lectura (por ejemplo, ante una
0¢ida, consultar el diccionario o preguntar a un profesor) s6lo se jus=

= A -1)
Algunos nifios responden afirmativamente y borran el subrayado.) (8- : : indi
(g Y ¥ - bra en cuestion es critica, es decir, absolutamente imprescindible,
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na fuente externa {el profesor, un companero, el dic;no:ar:’o) que p::;
das. Si se la ubica como itimo recurso es por el hecho de que e
kot rumpe el ritmo de la lectura; habra obsc;vado que se da una

e m}cr este aspecto, que va des de estrategias nada_ dlsruptn{as
e el |a ue acabam;)s de sefalar, pasando por térrrpnos mcdnps
v do;t: aq:s;:rataaelqritmo de la lectura pero mucho menos que interrumpir-

para comprender el texto. Cuando la lectura se interrumpe, el lector «se dpepn.
pierde el ritmo, y necesita concentrarse nuevamente. Para Collins y SMith
tante ensenar distintas estrategias, y ensefiar que también las que méas 2
tura sélo deben ser empleadas cuando sea necesario, e

Por lo taqto, la primgr'a decis'ién quc.hay que tomar ante un problema P pyc!

tura, ant.e.unavlncomprensmn. es si se realiza alguna accién Compensatorig te
esta decision tienen un papel fundamental los objetivos de lectura de lector
cesidad de comprender y la propia estructura del texto, ‘

Cuando una frase, palabra o fragmento no parece esencial

del texto, la accion mas inteligente que los lectores realizam
y continuar leyendo. Esto, a veces da resultado, y de hecho
lectores expertos utilizamos con gran frecuencia; por ello, e
tra lectura es répida y eficaz. Pero a veces no funciona: si |
damente, ovbien si al s:_altar el parrafo problematico nos damos cuenta que se
te nuestra interpretacion del texto, no podemos sequir ignorando, y necesit
hacer algo mas. Antes de ocuparnos de «algo masw, permitame considerar que ¢
dificil aprender la estrategia de signorar y sequir leyendon en situaciones de
en que el error o la laguna es sistematicamente corregido, sea cual sea sy val
la comprensin general del texto.

Supongamos que hemos decidido que no podemos obviar nuestra falta d
prension en un elemento si no queremos arriesgarnos a no comprender el te;
su globalidad. En este caso, podemos atin tomar otras opciones, y en algunas
ran mucho las caracteristicas del texto. Por ejemplo, ante una articulo titulado:
tertextualidad: ecos infecciosos del pasado» (Cairney, T., 1990 uIntertextuality:
tious echos from de pasts, The Reading Teacher, 43, 7: pp. 478-484), puede se
no comprenda muy bien alguna palabra (intertextualidad) o incluso la frase ent A
(no estd mal como titulo, ;no?). Sin embargo, saber que se trata del titulo de un ar: : tegias adecuadas para resolver errores o lagunas requiere,
ticulo cientifico le permite esperar para evaluar su comprension, porque tienen I: 3 g_las e etga de ensefiar las estrategias responsables de la compren-
seguridad de que a lo largo del texto el enigma se resolvera. Cuando se ensena a 108 i€ cuando sg trat: inteararlas en una actividad de lectura significativa, que
nifios a leer diferentes tipos de textos, se les ensefia también que en algunos de n;nno pt:‘e 3 m| ?ofesor cuando &l mismo se encuentra con dificulta-
~los expositivos en sus distintas modalidades- va a ser la lectura la que va a ay o e:cet ; bF;'ar en situaciones de lectura compartida y que tenga
a entender y a ofrecer informaciones nuevas respecto del tema que la motivo. que pu ra n'a rélc tica lo aprendido en su lectura individual. Dado que
aprenden que aunque no sepan en un primer momento lo que significan determinas p(‘)’ne. il Tos equivocamos, interpretamos, recapitulamos, nos
das palabras, van a conocer su significado mediante la lectura. z:‘et:c::‘,fjémos a gredecir, etc., no se trata tanto de pensar en Si=

Otra cosa que puede hacer es aventurar una interpretacion para lo que = eds;:lcas, cada una para trabajar un aspecto -ahora la prediccion,
comprende y ver si esa interpretacion funciona o si es necesario desestimarla. A v ‘ i: de signorar y seguir leyendos - como de tener presente que la lec-
no se puede aventurar una interpretacion, y es necesario releer el contexto P’_¢W° , ? fi 2 t'lizaytodas estas estrategias cuando es necesario y, en con-
frase o el fragmento- con la finalidad de encontrar indices que permitan afﬂbu"- ! » '.:‘e |lcaz.'ttl laciones de ensefianza de la lectura en las que se asegure
significado. Esta estrategia es, mas o menos, la que el profesor de Inés inten ’?s' ‘zl;ﬂa:astlivl:)
transmitirle para que ella pudiera deducir el significado de sexhaustas. Junto €of 4 '9 ¢
anterior, es la que el mismo profesor espera que pongan en marcha sus 3“"“ £
cuando les sugiere que subrayen las palabras cuyo significado no conozcan, Y queDes

rren luego las que ya pudieron interpretar. ;
Cuando ninguna de estas estrategias de resultado, y el lector evalia gu
fragmento o elemento problematico es crucial para su comprension, es el momer

errores son iguales, no todos tienen la misma signi-
to de construir una interpretacion del texto, y
te, no cabe reaccionar del mismo modo ante ellos. Ensenar : leer
ml eén e'nsehar a evaluar lo que comprendemos, [0 que no L:o.mprer: emos
: |i: que esto tiene para construir un significado Qépro\;l)os:to desetre:tncz
rategi i la no comprension. Vuelve a
; ue permitan compensar '
't'egrl;:rqunaplectura activa, en la que el lector gabe qué leer y por qué
mcon la ayuda necesaria, el control de su propia clomlprensmn(.’e o
i ueden adoptar ante las lagunas -
Aar las estrategias que se p ' o
i e resulta de imprescindible para q
ue hacer mucho mas de lo qu pre: '
%grse el texto: discutir con los alumnos los objetivos de la Icc:::r:;
\ateriales de dificultad moderada que supopgar: retozopc?'r:l)iennc; :S pg:e
i tivar los co -
S pa : proporcionar y ayudar a ac :
s para el alumno; pr ' / g A
inferi turas, a arriesgarse y
ensedar a inferir, a hacer conjeturas, g~
i is; i ifios qué pueden hacer cuando
hipotesis; explicar a los nifos q ' ; e
i Mateos (1991) ilustra como p!
con el texto. En un articulo, e
i i alabra desconocida. El p
¢l contexto para identificar una p ;
: ifica usar el contexto, muestra su fomja_ de procgdehp?ra dfr::uf:z ::
b de una palabra a través de este recurso y dirige una situacion pa q
ue el procedimiento,

=
finitiva, no todos los

ia para el proyec
Para la comprens; rtancia p

0S consiste en ig
€S una estrategia
ntre otras razones
a palabra aparece
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sspués de la lectura: |
Jir comprendiendo y aprendiendo

capitulo voy a tratar con mayor profundidad, y en otro sentido, de al-
ias que han aparecido ya, nombradas o explicadas, en los capitulos an-
icacion de la idea principal, elaboracion de resumen y formulacion y
P reguntas. En un sentido algo distinto, puesto que en lo que precede
cupado de algunos de estos aspectos en cuanto que procesos que con-
aboracion de la comprension durante la lectura, mientras que aqui nos
icamente en su concrecion practica ulterior. El hecho de centrarme
estrategias me permitird profundizar un poco mas en ellas, cosa que
no podia hacer sin correr el riesgo de abrumarle con ufta sobrecarga de
or cierto, ssabe que ésta es una causa importante de desmotivacion

lo que aqui se diga sobre estas estrategias es aplicable también a
£ son activadas durante la lectura. Ademas, se pone nuevamente
0 que no se pueden establecer limites claros entre lo que va antes, du-
de la lectura. En cualguier caso, estamos hablando de un lector ac-

jue puede hacerse para fomentar la comprension a lo largo del proceso
0 que no es asimilable a una secuencia de pasos rigidamente esta-
constituye una actividad cognitiva compleja guiada por la inten-

0 que abre una interesante compilacion, Lo comprension lectora
r la idea principal el aula) (Baumann, 1990) tiene el siguiente titulo:

iIndo de la idea principals. Sus autores, Cunningham y Moore (1990)

@ nueve tipos de respuesta que una muestra de buenos lectores pro=

ando se les pedia que decidieran cuél era la idea principal de un
puestas podian agruparse en torno a: esencia, interpretacion, palabr

17




c]ave, resumen selectivo/diagrama selectivo, topico, titulo, tema asuntg,
t,caltcsns. otros. Cunningham y Moore consideran que aunque las res -
tintas, todas ellas aportan informacion sobre e et

0as.C | texto, y que po
ble la legitimidad de diversas ideas principales. Ve hoclc

Aunqug esta'aﬁrmacién pueda ser ciertamente muy estratégica 3
de. que permite «vivirs con la confusion terminoldgica, me inclino 3 pe en el se
rriedo y Alonso (1991) que para los propésitos de la ensefanza y elpelmrf.,
eslo ‘mismo -no supone el mismo esfuerzo, no da la misma informa:ig"endz
un parrafo como el que vimos sobre «Rocas y mineraless, la idea princi"‘(_g \
sea ulas rocas y los mineraless 0 «Las rocas son los constituyentes de lap::; Mg

rrestre y se clasifican en tres tipos segin su origen: m i
) : magmaticas, sedi
metamaorficase. ? sedome_q.

wto, v aparecer en cualg i qar de €1, o bien puede cn.contrarse im-
oresa meante una frase simple 0 dos.o mas frases coord{nadas, y Qro-‘
or informacion, y distinta, de la que incluye el le‘m'a. La| |de|a Pdnnc.p:
5 (1978, 1990), la respuesta a la sigulent'e. pregunta: ¢Cual esla ulea n:) r:
" i el autor pretende explicar con relacion ?l tema? En ¢l ejemplo so
el introducia nuevamente al iniciar este apartado, la primera
] o l'os mineraless u otras parecidas: «las rocass; «las rocas en la
(:Las ﬂl’c?er tema, mientras que la segunda («Las rocas sgn los consn_tul-
w:tfz: terrcslrc'y se clasifican en.tres t.ipos segfm su ong;n: ma-gga:l-'
rias Y metamorficass) se ajustaria mejor la idea de widea princip
"r'Au“:tre tema ¢ idea principal me parece Gtil porque permite Cl?rl'fl-
' 6q':‘;(:«:pto de 1a ultima, por lo demas, 3 partir dc_ ella -de la dnstu;-
1990) desprende algunas consideraciones gcne.ral-es |fttercs:ntes ;;ara ca‘
v far que el tema es diferente de la idea pr_mclp.al. ensel tar qumesﬁ-
e ensenar qué es la idea principal; ensediar 3 |dgnt.|ﬁcar ¢ emadon:)s
cefiar la idea principal y el tema de_ manera distinta en narra 4 OY
En concreto, el autor propon¢ ensefiar el tema en nar.racuoncs yosi :io-
las en los primeros Cursos, trabajar la ude_a principal solo er:’ cx: g
ella en la narracion en los cursos SUPEriores, cuando se 3 9(; adc 22
¢l comentario de texto en relacion con la Iuteratur_a_. La opinidn rt?da
on de la idea principal se facilita en textos expositivos €s cr?mpaue o'-.
diversos autores, entre ellos Cooper (1990). No o_bs'tar!t‘e. no hay g g
do hablamos de alumnos Y conservamos la d‘ustmmon (_;Tnen_cmera 5
‘narrativa y la expositiva, hay acuerdo en conSIdgrar qug la pri e
esible, por el conocimiento tacito que de ella tienen los nifios, q

Estos autores recomiendan, como | iali

de una definicion clara -el profesor, los :dri'tlsreosr l‘gnci:;:;?:tg?l;sm'& bz
) . ; . los inves

los alumnos- de lo que constituye la idea principal como condicion necesa
p_odcr ensedar a los alumnos qué es y como llegar a ella. Tal vez esto le parez
cillo y obvio, pero le aseguro que no lo es. Cunningham y Moore habian enc
realmente un buen titulo para su articulo. ;

Para los propdsitos de este libro he considerado mas productivo pron
acerca de lo que considero que es la idea principal, para tratar luego de com
ensenarse, en lugar de iniciar una discusion terminologica, mas formal y 2
pero sin lugar a dudas necesaria. Si lo desea, puede acudir a las obras que he
sefiando a lo largo de este apartado, y a otras que irdn apareciendo. Por mi pa
sabiendas de que se trata de una vision compartida por otros autores, pero cus
nada o al menos parcial desde otras perspectivas, daré mi punto de vista sobre el

¢Se ha dado cuenta de lo que me ha pasado? Podria haber corregido,

lo he hecho, porque creo que puede ir bien para lo que intento explicar. En recer, ¢l esquema presentaciénlcomplicaciénlresoludé" es utilizado
gunda linea del parrafo anterior he escrito que voy a «[...] pronunciarme acer

! _ he : . : fores para comprender y extraer informacion importante de "l’s "::;?::‘ZS
que considero que es la idea principals. Sin embargo, en la Gltima frase del : parte, la habilidad para entender y justificar los sucesos y as

parrafo, afirmo que «[..] daré mi punto de vista sobre el temas. No lo hice a pro jes d'e°una narracion no difiere en lo basico de 1a hab:l‘ndad para enten-
sito, pero jen qué quedamos? jen el tema o en la idea principal? El hecho de g ¢ las interacciones sociales cotidianas en las que ¢l mﬁol se encuentlia
utilizara como sindnimos, ¢es un recurso de redaccion? jes una asimilacion col | conocimiento previo acerca de la estructura narrativa €s, por 10
tual? Intentaré responder estas preguntas. f

Como escritora, suelo utilizar sinénimos porque me repugna repetir los m
términos, como debe ocurrirle a todo aquel que desea escribir. Pero en realidad @
no eran sindnimos. En mi Gltima frase queria decir que daria mi vision sobre el t
de la idea principal. Esto podria interpretarse como que voy a hablar sobre [0 QUE
la «idea principals, hipotesis que se refuerza si se tiene en cuenta el titulo de es
apartado. Pero voy a aprovechar lo ocurrido dos parrafos mas arriba para hablar tan
bién del steman. g

En una obra clésica, Aulls (1978) distingue el tema de la idea prinfipa" PardE
autor, el tema indica aquello sobre lo que trata un texto, y puede expresd rse
diante una palabra o un sintagma, Se accede a él respondiendo a la pregunta:
queé trata este texto? La idea principal, por su parte, informa del enunciado (0 ;:
ciados) mas importante que el escritor utiliza para explicar el tema. Puede estar €&

que respecta a los textos expositivos, al dgsconocimiento prevnto :le sscli
e une el hecho de que su uso no se generaliza en la escuela hasta s
de educacion primaria, y que en est momento no se trabaja com s
fura, sino como medio de aprendizaje. A este respecto, consude:o qt\:) e
istinguir entre textos descriptivos, agrupqdores, causales, ac ara|abras
(Cooper, 1990) y de atender a los indicadores, marcas yd pas i
S0n propios, puede ayudar en la tarea de saber encontrar sus i eac pco %
roporcionan indices para formula preguntas pertinentes qu

leo de los textos. Wi J
ien, en éstas y otras aportaciones se hace evidente una hmntacu’:;.i &ufise :
do se habla de la idea principal se recurre al texto y al pfopmr i
é‘mite 0 se concede poca importancia a lo que S¢ refiere al lector.
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conocimientos previos y objetivos de lectura,
sidere aprincipals en ella (como ya vimos a lo
mi opinion, todo lo que se diga o se escriba ac
en consideracion este hecho, inherente a |a id
la variedad de «ideas principaless que disti
texto, o inferir de €I, aun cuando la demanda 3
idea fundamental que queria transmitir el autor,
En este sentido, resulta atil la distincion establecida
srelevancia textual y «relevancia contextuals, Con |a prim
importancia que se asigna a los contenidos de
y de las senales que el autor utilizd para marca
~tema, comentarios; seiales semanticas: palabr.
tesis, recapitulaciones e introducciones: sefiale
te es»; senales sintécticas: orden de las palabra
y tamanio de las letras, enumeraciones, subraya
pecto las apalabras-claves de los distintos tipos de estructura expositiva ap
por Cooper y que vimos en el capitulo 4). La relevancia contextual, por su
signa la importancia que el lector atribuye a determinados pasajes o ideas
das en un texto en funcion de su atencion, interés, conocimientos y deseos.
el lector considera importante en el momento de Ia lectura, y puede coineic
con lo que el autor considerd fundamental.
De hecho, los lectores jovenes -buenos lectores jovenes- tienen difie
para diferenciar la relevancia textual de la contextual. Winograd (1986) encontr
alumnos de segundo curso de ESO tendian a recordar mas los aspectos inter
y graficos de un texto en lugar de los considerados importantes por los adultos
condujo al autor a apuntar que no se trata de que los nifos no puedan extraer [a
principal, sino que lo que consideran aprincipal» simplemente no coincide con
terio del adulto. \
Winograd y Bridge (1990) resumen los resultados de Ia investigacion sob

ferencias individuales y evolutivas en la comprension de la informacion impor
del siguiente modo:

1.

2.
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e

icaciones se desprenden de estas afirmaciones para la l;nscﬁanza t
que determinaran en pa l en el aula? Para algunos autores resulta necesario e‘sta.der;er ::\‘:i sa-
largo de los capitulos pPrecedent, B con relacion al tipo de texto con que se trabajan .as“l (ciuc?endopen
2 de un ector e CEREAN B 8 T o istintss modaldadcs (eyeryotros, 1960)
¢a de un lector actj : iti uyoEa 'identi-
ntos lectores pu,zt,::o' 4 |°s tc:g;:,e ;z??:;?ls:%;roponen una secuencia de tareas para |dept|-

que deban respon 3 ﬂr:;cipal .marcando {os niveles minimos en que pueden empezar 3 im-
pa b g

identifi
der se

por Van Dijk (19
era, el autor se ref -.
un texto en funcion de sy estey

r lo que él considers mas img
as y frase tematicas, repeticiol
s léxicas: «lo importante..., lo rel
s y de las frases; sefales grafi

dos...-. (Recuerde también, a

: ino que es necesario ser prudente en la in}erpretaci{)n de los re-
Eabi educativa. Muchos de ellos han sido obtenidos en con-
mestlgz;gonuc presentan sensibles diferencias con los caracteristicos
;t:ri::éctigas. Ello no supone en modo algunq ;u:vgloran;locs;n;:elz?
do en su extrapolacion. A mi modo de ver, la utilida st: ok
nos ofrece un conjunto de conocnrpncntos acerca de las g
i nto del mundo en general y de diversas superestructuras tex
odg: los lectores jovenes con relacj(‘)n alos adgltos‘.guegos I:ctg;:s..
"'p’érmite identificar de donde partimos en I_a sntuaclt. n de e ::1 o
y puede contribuir a elaborar unas cxpet:gin;t‘)j ngc;‘(:) ;s::‘se (r’e;;‘) e
. No vamos a esperar que \
?aeci?ar:s::‘::;: los textos una vez que han mostrado_ su comgeat‘c’nsuiaj
de ellos; tampoco seria serio creer que esa competencia se va q
;_to(:it;?estos resultados, desde la pcrspelcti.vz:eer:e(:‘u;ér:ed :ﬁ::)(.) fc;;z:no
| i ue puede y debe sequir la in vencid Pre .0
lr:t:gSO.c z;‘n'rr‘i’;:ytnpa orientar la ayuda pedagogica msust:uru‘b:;:qstix_l
os los ambitos de la ensefianza, para que los alumnos puc: aom e
ez un poco mas alla del punto de pgruda. En el caso de la iiar g >
de la identificacion de la idea principal, e’llo equivale a af\]fu‘d 2
rizandd las estrategias que les permitirdn una lectura fluida,

dir

' i rincipal en el aula A
az:t:’eelz!aidgesri?\cipal':csulta de la combinaci()n'de los ot?!etlvl(‘):
e guian al lector, de sus conocimientos previos y de la informacion 3 N
transmitir mediante sus escritos. Entendida de ese modo, IIa tl 3
ulta esencial para que un lector pueda aprender a partir de su ;:c tuua;
ueda realizar actividades asociadas ella, como tomar notas o efec

Los lectores jovenes, como los adultos, tienden a recordar la inform:

importante.
Los lectores jovenes, aun cuando puedan reconocer o identificar lo impoF
tante, tienen dificultades para explicar las causas de su atribucion.
Los lectores jovenes no perciben del mismo modo las seiales de relCV§
textual empleadas por los autores; ademas, poseen un menor conocimi

. . . . . 3 3 ' x - ' ne-
del mundo y experiencia social que contribuye a complicar |a tarea de aspecto sobre el que me gustaria llamar la atencion se refiere a la
gar la importancia de la informacion.

T A S : ot en funcion
f lara buenos y mal ar a identificar o a generar la :dcg pnncrp(::fle(:(c;ru‘r;i J:xatos bl
Uno de los aspectos en que se diferencian de forma clara bu de lectura que se persiguen. Cuando un pr 1)

» oa'v * ‘ I 9 4 . 3 ? r v 0
lectores es precisamente en la habilidad para identificar y utilizar a if importante de este capitulos, «lo que el autofr q:ernir:rtg?:s;nc;n-
macion: mportnte, : omendaci arece en las quias didacticas, es fundam
Las diferencias entre buenos y malos lectores adultos y jovenes varian ‘nodsagc‘cos:éagnseﬁando a gncontrar la idea principal. En lcls:’(;s::z‘:
el texto y la actividad en que se ven implicados durante la lectura y d€ do si ¢l alumno pudo o no encontrarla, en un acto que lle
de ella.

-2
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tituir la ensefianza por la evaluacion, cosa
lectura,

Un segundo aspecto que considero esen
no se hace porque no se quiera ensefar. To
mucho investigado, acerca del proceso de le
lo que sabemos, no puede ser extrapolado si
contrar la idea principal es una condicion
partir de los textos, para que puedan llevar
y eso deberia ensenarse.

La mayor parte de programas elaborados para ensedar la idea
del principio de que es necesario ensefar qu
como enseiar como se identifica o se gene
hablado un poco a lo largo de este capitul
fuerte relacion entre la sensibilidad hacia |
texto (Baumann, 1985), asi como un acuerd

rar -mejor que reconocer- las ideas principales es una actividad mas funciona
cercana a la lectura autonoma y que tiene una repercusion importante en el

do (Bridge y otros, 1984). Los alumnos necesitan saber qué es la idea principal s
qué les va a servir, y deben poder encontrar los lazos necesarios entre lo que b
sus objetivos de lectura y sus conocimientos previos.

bastante frecuente en |3 ins

cial es que si no se €nsena, decd,
davia sabemos muy poco, 3 ¢
ctura y de su ensefanza, ¥ micl
n mas a la clase. Pero sf sabe

para que los alumnos Puedan ap
adelante una lectura critica Y aut

€ esy para qué sirve Ia idea pringi
ra. Sobre qué es y para qué sirve,
0. En general, se acepta que exis
0 principal y la comprensidn glob
0 en torno al hecho de construir o

Recuperemos ahora algunas ideas sobre cémo se accede a la idea pring

que aparecieron en el primer capitulo. En sintesis, habldbamos en aquel cap
que el lector accede a las ideas principales de un texto (globalmente o tomd
parrafo por parrafo) aplicando una serie de reglas (Brown y Day, 1983): r
omision o supresion -conducen a eliminar informacién trivial o redundan
glas de situacion -mediante las cuales se integran conjuntos de hechos o
tos en conceptos supraordenados- y reglas de seleccion -que llevan a identi
idea en el texto, si se encuentra explicita- y de elaboracion -mediante las ¢
S€ construye o genera la idea principal-. Existe notable acuerdo entre los i
gadores en sefalar que es a través del uso competente de estas reglas como |

tores expertos pueden acceder a las ideas principales (Aulls, 1990; Cooper,
Van Dijk, 1983).

Sin embargo, enunciar esas reglas, informar de ellas a los alumnos, ¢s 0l

paso, necesario pero no suficiente para que puedan aprender a utilizarlas.
aprendizaje requiere, ademas, que el alumno vea como proceden otras personas.
ejemplo, sus profesores- cuando ellos mismos tienen que resumir un texto. Eﬂ
fase de demostracién de modelos los nifios tienen la oportunidad de acercarsé
proceso oculto que a ellos le puede parecer completamente magico y muchas V&
sorprendente -cuando el profesor les pide que digan cudl es la idea principal 0 10
importante, ellos responden a la demanda informando de lo que consideran €s :
Y S€ encuentran con que «no acertarons- porque no poseen los criterios que €S
den ayudar a saber qué es importante y qué no.

Cuando el profesor intenta establecer la idea principal de un texto ¥ explic

por qué considera que €so es lo mas importante, mientras los alumnos tienen el t
delante, pueden hacer varias cosas:
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: ".;.) dar pol’ qUé va

; ~.'3 él.

principal pg

Jic los alumnos en qué consiste la videa principals de un textg: y.la
i osaber encontrarla o generarla para su ‘Icctura y ap;rcn izaje.
( ':r:\pliﬁcar con un texto ya conocido cudl seria su tema y lo que po
(]

con: i inci e transmite el autor.
i mo la idea principal qu ‘
ol a leer ese texto en concreto. Ello conduce a revisar el

y a actualizar los conocimientos previos relevantes en

etivo de la lectura

trata el texto que van a leer) y mostr;r a Io; alu:ms;
iona directamente con sus objetivos de lectura, si los so rcpb .

e o r una informacion parcial para ellos. Este paso contri u
e proporcsona.én en lo que se busca, puede conducir a omutlr determi-
by atc;‘i::xto en cuestion, etc. Si el texto contiene mdscadoTcs 0
"afo:c?i:n ser Gtiles (ver capitulos 4, 5y 6), es el momento de indi-

r el tema (de qué

y ’ r_
) ue leen, informar a los alumnos de lo que rgtlene colmc: m;]pc; e
i :o?qué (er; relacion con lo que se pretende mediante la g;c u;as‘ién
J i i n cuenta o que omite en esta o b
- ntenidos que no tiene ¢ . 0
l:csr(i:: de gran utilidad que los alumnos vieran como hace par:nc:ra
: "nformacién en conceptos supraordinados. Si en el text9 :nﬁ: it
' plrincipal explicitamente formulada, sera la |ocasufon Sceie czenr:iac :e i
: j la cual esa fra
bajar con ellos la razén por | :
YI':;otr; p:occso puede facilitarse si los alumnos Que_den ir leyendo
o en silencio mientras ¢l profesor mucs_tra|su op;g:;ciugu:i?:.ﬁ o<
i discutir el pr :

la lectura ha concluido, puede di juide -
fk:llaes producto de una elaboracion personal -es decir, s;i c'::l:ca i
tra formulada tal cual en el texto- serd el momento de exp ke
oﬁ.]ustiﬁcando la elaboracion. Puede formu!a_rlz'a de distin ast o
a que vean que no se trata de una regla infalible, sino de una estr: elg I
e incluso, una vez que se ha discutido y acf:pta:o |la :tder: plr)l:cegfe
: : ienda a otro objetivo de lectura,
ta, generar otra que atiend: : e
los alumnos constatarian lailmporlanma de sus propo:
e establecer lo que es principal.

una actividad como la propuesta es poco habitual ctne:up?:r::
‘més frecuente que se pida a los alumnos que cnculen :n i
rincipal, 0 bien -aunque tampoco es muy usual- que los i
directamente en una tarea compartida, en la que conjuntam
“.dcsalentamos. Hasta hace poco teniamos una conccpctngsdr:l;z
/a de la lectura, luego no es de extranar que algunos aspficeba T
‘hayan recibido la atencion que merecen. Pero aunque %?' it
)0 deberiamos quedarnos tranquilos ante esta situaci r o
novedoso, aunque tal vez debamos superar alguna_sni s
‘mucho tiempo...s, «nunca lo he hecho asi..», «pero S.de il
do identifico la idea principalls- ignorar que se pue
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comprender, a construir la idea principal de un texto,
fiario, es un lujo que no nos podemos permitir.

Uq alumno -o un grupo de alumnos- que sabe qué es la idea princi
qué le sirve, y que ha visto como procede su profesor para acceder g ella, s
tra en condiciones de empezar a utilizar los procesos de identificar o o
idea con la ayuda de éste. genera

Una vez mds nos encontramos ante una tareg compartida
puede tener lugar durante la lectura o después de ella-
se produzca el traspaso de competencia y control de la actividad de} i

alumno. Una vez mas, esto no es cosa de un dia para otro, ni va a eon's)i';i

mismo para todos los alumnos. En este sentido, puede resultar complejo, per

nar de verdad, de modo que se logre la transferencia y uso auténomo de'lo apr

do: nunca fue tarea facil. Un componente fundamental de estas tareas lo co :

la mformacxén que el profesor proporciona a las alumnas y alumnos respecto
adecuacion de las estrategias que utilizan, asi como la informacion que él mis
tiene acerca de esa competencia, que le permite intervenir de forma conting
las dificultades y progresos observados. Aulls (1990) recomienda prudencia y
cia ante los errores, y considera que es muy Gtil esperar a que ¢l alumno pu
tocorregirse, con lo que se mantiene el proceso de identificacion de ideas pi
les y de comprension global.

Como ya ocurriera en otras ocasiones en que he intentado explicar tareas
lectura compartida, no es sencillo realizar una exposicion muy estructurada,
ensefanza compartida, por definicion, no corresponde a un modelo fijo y
sino a la posibilidad de proporcionar ayudas individuales ajustadas para la co
cion de un objetivo de lectura. Los diferentes pasos que he diferenciado para
en qué podria consistir la demostracion del modelo del profesor para establ
ideas principales pueden ser utilizados de manera que los alumnos intervenga k
vez mas activamente en la identificacion y elaboracion de aquéllas, de forma q
asegure el uso de las diversas estrategias en una situacion sandamiadan. Asi, el
no aprende no solo las estrategias, sino a confiar en si mismo para utilizarlas,
le permitira progresivamente su uso auténomo.

Conviene, ademas, que en estas situaciones la lectura sea lo mas cercana
ble a lo que constituye leer en la vida cotidiana. En ella, cuando leemos, o hacen
con alglin propdsito, y construimos un significado para el texto atendiendo a aqu
llo a lo que -en funcion del objetivo que se trate- le atribuimos importancia.
escuela, los alumnos y alumnas deberian aprender a encontrar o generar la idea
cipal de textos diversos, familiares y desconocidos. Algunos ejercicios como los
ofrecen, tras la lectura de un texto, un conjunto de posibles «ideas principales®
las que el alumno debe escoger; o los que le piden encontrar el concepto supra
nado de una lista de elementos, o una frase que generaliza el significado de un

junto de oraciones, no deberian sustituir la tarea de identificar o construir und
principal en una situacion de lectura habitual, con un texto habitual y sin [as @
que proporcionan los ejercicios. A fuerza de realizarlos, el alumno puede mos
muy competente al escoger una ebuena idea principals entre las tres o cuatro que
le proponen, o a la hora de decidir qué concepto incluye una serie de concepto==

ro puede no haber aprendido las estrategias que le permitiran enfren-
<, comprenderlos y, a partir de cllos, aprcnq'er.
lar cabria decir de los textos que leen _Ios nifios en la escuela. Wino-
(1990) citan los trabajos de numerosos mvestlquores que encuentran
estructurados, 0 que no poseen una estructura interna (Stein y Glenn,
Johnson, 1977). Por ejemplo, Baumann y Serram (1 984}, en un ana-
de texto de ciencias sociales de sequndo curso'de primaria a_seggndo
daria, encontraron que solo el 44% de los parrafos contenian ideas
slicitas, y que solo el 27% de cllos.empczaban con una frase que lo
investigaciones (Kieras, 1978) habian mostr:?do prc.wa.mente que los
den mejor los textos y pueden extraer su idea principal cugndo la
de introduccion al tema general del texto (frase tematica). De
n (1986) volvi6 a redactar parrafos de libros de texto de modo que las
les se enunciaran al principio de los parrafos, y en'contro'qu‘e los alum-
an obtenian mejores resultados al establecer la idea principal que los
con ¢l texto en su version original. j
estas investigaciones y otras muchas ofrecen elementos dg re_ﬂcxnbn
editoriales que pueden permitir mejorar sus productos en términos de
eesos de enseianza y aprendizaje en la escuela. Esto es partnculz_ar-
te cuando todo el sistema educativo de nuestro pais se encuentra in-
roceso de reforma cuya razon de ser es la de mejorar la calidad de la
jora bien, no hay que olvidar que la escuela prepara para la vida, y no
isma, y que a lo largo de su vida los alumnos se enco‘trarén con
poco estructurados, mal escritos o muy creativos..y que deben poc_ier
a importancia de que se ofrezcan materiales de dificultad progresiva
| aprendizaje, y de que se diversifiquen los textos, de modo que se t_ra.-
3 con relatos, sino también con los distintos tipos de estructuras expositi-
on textos menos eacadémicoss, a sabiendas que las dificultades de los
rontarlos pueden ser mayores, Todo ello apela a la neces[dad de en-
manejar dichos textos y de dotar a los alumnos de estrategias de com-
eneralizables y transferibles. 4
tegias -y su plasticidad para ser transferidas- deben ser utilizadas
en sesiones de prdctica individual. En ellas se trata de que el alum-
mir y controlar totalmente la responsabilidad de la resolucion de la
te, esto se consigue de manera paulatina, asegurando que el alum-
ace y por qué. Dado que esta actividad es la mas proxima a las ac-
les de lectura, conviene que las demandas que se realicen a los
nte aquéllas sean también lo mas proximas posible a lo que hace el
1a escuela ~buscar y decidir por su cuenta qué es lo més importante
de qué-,
muy (til, cuando los alumnos han trabajado individualmente, orga-
N conjunta y discusion de las ideas retenidas, de los motivos que in-
tificar unas y no otras, de los procesos que cada uno siguio, de los ob-
[0S -mas alla de los que podian ser abordados por todo el grupo- que
uia, de los conocimientos que aportaron al texto y a lo que conside-

y hacer lo posipje

~CUya co
en la que es fundamenta
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raron fundamental. En este tipo de situaciones, |
asistir nuevamente a la demostracién de model
comparieros-, de participar activamente en la di
explicar cudl fue su practica individual, lo que e
ciente de ella y de controlarla. Sin embargo, es
la lectura individual, personal, que cada uno re
tiene poco sentido -si es que alguno tiene-
Para terminar, quiero dnicamente apun
de una secuencia fija. Algunas publicaciones
cipales, los alumnos no deberian enfrenta
miento sin que antes no se asegurara que
profesor. A mi modo de ver, el reto consist
veles de dificultad, realizar por si mismos lo
minen totalmente la estrategia. Las activida
sor a saber qué puede y qué no puede pedir
sefianza, y a asegurar que los alumnos
resolucion de los problemas que se les pres

0s alumnos tienen h
05 sequidos -ep 3
SCusion conjunta de e

S una buena Manerg
tas actividades ng deberian
aliza por el placer de leer ‘

pedir cuentas o resultados,
tar que, como en Otros casge
sefialan que, en el casy de las jj
rse de manera individual g ey
pueden llegar a ellas con |

€ en intentar que puedan, a
que van aprendiendo, aun cuan
des compartidas pueden avug
en diversos momentos del pre

puedan encontrarse compe
entan.

El resumen

Estrechamente vinculada a las estrategias necesarias para establecer el
un texto, para generar o identificar su idea principal y sus detalles secun
demos situar la elaboracion de resimenes.

ZPodria, en este momento, decir cudl es el tema de este capitulo? |

¢Podria identificar las principales ideas que transmite? ;Considera que di

ne, con los casos anteriores, de un resumen de lo que lleva leido hasta
rrogante?

Probablemente considere usted que casi tiene el resumen, pero no lo t
todo; o dicho de otro modo, que la identificacion del tema y de las ideas fu s
tales contenidas en un texto le dan una base importante para resumirlo, pero st
resumen- requiere de una concrecion, de una forma escrita y de un sistema
ciones que en general no se desprende directamente de la identificacion o €
cion de las ideas principales. r

En este apartado voy a ocuparme del proceso mediante el cual se resume.:
que elaborar un resumen supone una forma muy especial de escribir un texto,
rémos tratar, aunque superficialmente, también de las relaciones entre lecturd Y&
critura en lo que se refiere a la ensefianza de esta estrategia.

Permitame advertirle, antes de entrar de lieno en materia, que en torno 3 laen:

sefianza del resumen existen opiniones contradictorias, puntos de vista en‘con

Y que no siempre resulta facil tomar una opcion. En mi caso, como ya ha 5'd°_ ¢
a lo largo de esta obra, parto de una concepcion de la lectura y de las estrategias
permiten hacerla comprensiva y eficaz que.no la considera como un compen
subhabilidades. Por ello, no encontrara aqui, como no encontré cuando tratat

_un listado de sub-actividadgs que preparan presumiblemente para
ende leyendo, y a resumir, r.esum:endo. & L,

i la inevitable confusion que se genera en ‘

7 o poFo ipals y aresumens, pero a la vez para poner de relieve sus

:'d?sﬁ:r;)crf:on;o que partamos del concepto clasico de macroes-

0Nes,

r to, acufado por Van Dijk, al que ya aludi en un capitulo previo.
n texto,
(1983; p- 55).

v .
5"’“ i tpo g, I, I ruclturas
cturas tcxtua’es Cspe(‘lak‘s de t Oba es decir maocroest {
. "lé"tica I.O "70('0‘5" uctura de un texto es por c”o una prfcstn-
kzag .

ta de la estructura global de significado de un texto.

i i bal del significado del texto a un

ok prop: r;;?cr:znuc:aplﬁcsaeg::ado. ParagVan Di‘jk, ¢l tema de un

. pna arte de ella; es lo que nos permite contestar a la

| étrr:t?g:cot:xtofAdcmés, sefiala el autor, los lectores son capaces

et t'CXtO- texto que guarde refaciones muy especiales con el texto

‘de g z:!moe brevemente su contenido. Aunque, corTro veremos, los

:;fs ’:g;rle‘:) diferentes resumenes del mismo texto, siempre ;’O:?\jzz
"en las mismas reglas generales y convencionales, las macrorreglo

; p. 59)

: =
prreglas, que permiten elaborar el ;cigm:néssl(;nrlzsr 351:] tp:crirg»»t;rlnoz 7
la macroestructura del texto, es decir, st
do. Tanto el tema como la idea principal como el : s
3 iderar que apelan a aspectos que va
::ae'c;:nil: es.ivszyqziceor:.s :j:e of?ecen de menor a .ma.y;)r ;(r;;orr\r;:;
el ctura global seméantica del texto -de su significado-.
ﬁ:::iuesrt l'yuScé'rdagmalia, 1987) considera que la represe_net;crt(:);cieelz
: un texto podria considerarse como una estructura dj T
r se encontraria una proposicion que ‘daria cuenta el sl
| inferior estaria formado por proposiciones ’relgtnvas a‘ r?ivel e
les, y relacionando lo uno con lo otro, cabna. situar € e i
acroproposiciones, a[...] que destilan la sust'ancua del tex i
m 987, p. 240). Los problemas en la comprens.m'n del tc):to pucroestwc-
pacidad para acceder a estas macroproposiciones, a 1a r;taf e
05 hablado, y a la que aluden las estrategias de |deln |I i s
les y de resumen. Los profesores saben que, en ge'nc.ra : c()’sta“es b
queé var un texto y recuerdan con frec_uenqa multiples Eede s
dificultades surgen cuando se trata de identificar lo que p
| niicleo de significado.
importancia degenseﬁar a acceder a la macroestructura. ?a;?ct; cql:; zrc\
\ tanto la designacion del tema de un texto como la identi i
iales como la elaboracion de un resumen sobre ese texm&'?/crsas ek
Sico, es importante que podamos esperar -y aceptar- i
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puestas de los alumnos cuando se enfrentan a cada una de estas tareas,
vale a decir que «todo valex, sino que es necesario trabajar -y evaly, cas.
Y jushfucacit}n de las respuestas antes que su exactitud -o sy idenﬁ::’, . tender al hecho de que leemos y diboriniosslpestimer
L macroregas s e . : B emas de conocimiento y con lo que nos dejan y nos
e Las mat‘rorreglgs a las que alude Van Dijk para acceder a |a mac on i csliwdria ser que nuestro personaje hubiera acudido a una
dlf:ean en lo esencial de las reglas de Brown, Campione y Day (1981 ar el texto. Po e dnsktanzy te it e
macion o vt usitucion e omeEe i supresion| vventa_s Sl oo Ster: Pero muchos indicios en el texto -Gltimos dias de
macion no relevante, la sustitucion de conceptos y frases POr conceptos . una ciudad cos : ia s icen persar e vacbciines
praordinados y la seleccion o creacion de «frases-temas, Van Dijk assg ¢l despacho, cerra - reer'n it eatlere porder tir WikITOR
cuatro reglas que los lectores utilizamos cuando intentamos resumir el co ede usted compro u; B o e e e porime e
un texto: pmitir, seleccionar, generalizar y construir o integrar, tiene de ma;\.:r::rge cQp"_untos s oroaconesmin
by | Mediante las reglas de omision y de seleccién se suprime informacie 4 _\_;g puc'dan susti :e e Jademés G | v i mantene s
distinta manera. Omitimos aquella informacion que para los Pfopésit" globen o integren. haqsido c'reado e; N oG
Iecturg podemos considerar poco importante. El autor insiste en que el hee « | texto del que e cljemplo ks pit s
se omita no implica que la informacion en si sea poco importante, sino, tex 0 dcl‘ que procema.do o o e en ebsoluoii
cundaria o poco relevante para la interpretacion global del texto, Sin no_habnamosl_resp:iones e pioen el
cuando seleccionamos, suprimimos informacion porque resulta obvia, ;andes imp! |cacender D b s tan o) it
il e’y clemple S "‘:er:\csse‘;azxan:pcrasi re;;r?)ducciOn del texto, como que sea tan general
rte la informacion especifica que en aquél se vertia. '
‘hos casos, es bastante probable que no se haya 'en§en?c.10 a resumir, 0
ensenado a resumir textos. Aprender a resumir s:gmﬂca. en una pri-
6n, aprender a sefalar las reglas que hemos sefialado u otras pare=
do la condicion a la que he aludido hace un momento. Cua{\do la en-
ssumen se sustituye por la consigna «Resumid este par.rafo.‘..n, «Haced
, tenéis que decir lo mismo pero con menos pglabras». si algiin alumno
luego no es gracias al sistema que se utiliza para ensenar, porque
Tampoco se aprende a resumir textos cuando lo que se hace es er;-
parado en las reglas que enuncié en listas de palabras, en frases 0 pa-
reparados. Esto puede ser Gtil para que los alumnos puc@an entre-
tegias -buscar un concepto subordinado.para_un conjunto, por
0 s arriesgado pensar que van a ser transferidas sin mas a un _texto.
eberian considerarse tareas complementarias, mas que prerrequisitos 0

18

y 1 4Se marcho de vacacioness. Hemos creado una prgposicién que in-
mtegrar- el significado que tienen todas las anteriores tomadas en

«laura bajo a la playa y tendid su toalla amarilla en 13 arena. Entré en el agua y se ba

Podemos omitir el hecho de que la toalla fuera amarilla; incluso t
en que se encuentre dicha palabra, a no ser que deseemos saber todo 1
Laura en la playa. En virtud de la seleccion, podemos omitir la frase sent
aguan, puesto que en la siguiente, «se banos, se subsume el significado de la

Las otras dos reglas, generalizacién y construccion o integracion permite
tituir informacion presente en el texto para que quede integrada de manera
ducida en el resumen. Mediante la regla de generalizacion se abstrae de un
to de conceptos uno de nivel superior capaz de englobarlos:

«Entro en la cocina y vio encima de la mesa cerezas, fresas, manzanas, melocotoness

Como ya ha deducido, lo que vio fueron sfrutase. -
Cuando construimos o integramos, elaboramos una nueva informacion que
tituye a la anterior, con la particularidad de que dicha informacion no suele

el texto. A partir de la existente, deducimos razonablemente algo mas 9|°ba| :
tegra aquélla:

fianza del resumen en el aula . .
portante que los alumnos entiendan por qué necesitan resumir, que asis-
imenes que realiza su profesor, que resuman conjuntamente, y que puc=
a estrategia de forma autonoma, y discutir su realizacion. No voy a in-
lo que ya he comentado en capitulos anteriores, aunque cabe recordar
850 de ensefianza y de aprendizaje no difiere en lo esencial. En el caso del
; (1990), apoyandose en trabajos de Brown y Day (1983), sugiere que
IF a resumir parrafos de textos es necesario: . ' v
efiar a encontrar el tema del parrafo y a identificar la informacion tri-
para desecharla.
Sefar a desechar la informacion que se repita.

aPor fin llegd el Gltimo dia de julio. Ordend los papeles del despacho, cerrd cuidadosam
las ventanas y comprobd que desconectaba las luces, Ocupo el resto de fa tarde en preparar’ S
maletas y cerrar la casa. Al atardecer, subid en el coche, y condujo durante un par de horas
la costa. Al dia siguiente, tomd el primer bafio de mar antes de desayunar.»
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. Ensefar a determinar como se agrupan las ideas en e
trar formas de englobarlas.

- Ensefiar a identificar una frase-resumen del parrafo o bien a ela
D0 rla

sarqo, a mi modo de ver, algunas de las cosas que hemos establc.cido res-
~eso de lectura y de las estrategias que facilitan su gomprensnén pue-
titulo de hipotesis, para ayudar a los alumnos no solo a resumir: sino
ya aprender con |a elaboracion de resumenes -y también con l'a iden-
jdeas principales-. Cuando Ios_ alumnos resumen como medio para
habitual es que lo hagan a partir de textos expositivos; en estos casos,
sumen sinternos, desde el propio alumno, que le lieve a transformar su

requiere que aporte el que ya tiene y que se interrogue acerca del

parrafo para

Como ve, son las mismas reglas a las que Ya nos hemos refe
dad y que nos resultan Gtiles para encontrar también las ideas principales,
bien, ¢podemos considerar que el resumen de un texto es asimilable alz:
sus ideas principales? Si nos atenemos al proceso que los especialistas ¢ .

rido Con 3

para establecer uno y otras, no cabe duda que nos encontramos ante el mismea & onsistencia que éste posee en relacion con lo que ha leido. Esta estrategia
cedimiento, pero la respuesta a la pregunta que he formulado es negativa. Me in ‘  conocimiento previo y contrastado) esta siempre presente cuando se trata
no a creer que el resumen de un texto se elabora sobre la base - aH un texto -narrativo o expositivo-; cuando ademas queremos apren-

di
determina que son los ideas principales que transmite de acuerdoecé: ‘s,:: pi
tos de lectura. Podriamos decir, pues, que determinar las ideas principalst
texto es una condicidn necesaria, pero no suficiente, para llegar a la concrecion
resumen, esa elaboracion de la que Van Dijk nos decia que mantenia relacidn
particulares con el texto del que proviene. .

El resumen exige la identificacion de las ideas principales y de las relacio
entre ellas establece el lector de acuerdo con sus objetivos de lectura y conocimi
tos previos a ella. Cuando estas relaciones no se ponen de manifiesto, nos encon
mos con un conjunto de frases yuxtapuestas, con un escrito deslabazado ¢ inc
en el que dificilmente se reconoce el significado del texto del que procede.
importancia de entender las vinculaciones, y simultineamente las diferencias
resumen, idea principal y tema. Aunque a menudo se trabajen conjuntamente,
cesario no perder de vista que cada uno exige determinadas intervenciones, y
caso del resumen, una reflexion sobre como enseriar a escribirlos.

Un resumen puede ser una produccion correcta, pero sexternas al lector/,
tor que lo ha realizado; es decir, el resumen elaborado mediante la aplicacion d
reglas que antes hemos visto, puede «decir el contenidos que estd en el texto
forma breve y sucinta. Por otra parte, el resumen de un texto puede ser mucho |
interno, en el sentido de integrar la aportacion del lector/escritor, quien, mediant
lectura y redaccion, consigue elaborar nuevos conocimientos y obtener conoci '
to acerca de ellos. La diferencia, muchas veces, no se encuentra en el produ‘_:ﬂo
nalmente elaborado, que puede ser muy similar, sino en las estrategias utilizadas pals
la realizacion, que en un caso conducen a sdecir el conocimientos y en el otro lleval
a stransformarlos (Bereiter y Scardamalia, 1987)

Este hecho exige una cierta reflexion cuando lo que nos interesa €s la.
fianza de la elaboracion de resimenes. Aunque no poseemos informaciones €0
yentes al respecto, podemos convenir en que, del mismo modo que no €s lom
decir el conocimiento que tenemos acerca de un texto a través de un resumen
elaborar el conocimiento mediante el resumen, tampoco seran las mismas las €s
tegias que se ponen en marcha en un caso que en el otro, ni serdn idénticas las
tuaciones didacticas en que tiene lugar todo el proceso. Los trabajos sobre COMPEES
cion escrita (Bereiter y Scardamalia, 1987; Camps, 1990; Camps, 1991) P“e_dcn'
duda, iluminar esta compleja cuestion cuyo tratamiento excede las pretensiones €
este libro.

¢él podriamos decir que cobra rango de finalidad, en el sentido de que
ber hasta qué punto hemos encontrado nueva informacion en el
‘medida ésta ha supuesto una transformacion del conocimiento pre-

1d: los alumnos a elaborar resimenes para aprender, que contribuyan a
r ¢l conocimiento, supone ayudarles a implicarse profundamente en lo
" No basta con ensefiarles a aplicar determinadas reglas; hay que ensefar-
s en funcion de los objetivos de lectura previstos, y a que lo hagan de
dicho proceso no sea independiente del contraste entre lo que se sabe
2 el texto. Cuando se resume asi, la elaboracion realizada constituye a
exto que sintetiza la estructura global del significado del texto de que pro-
strumento para el aprendizaje, para saber qué se ha apre{ido y un
partida necesario para saber qué se necesita aprender. En este’sentido, el
ne una auténtica estrategia de elaboracion y organizacion del conoci-
1990).
‘ o fundamental, y al que deberia darsele mas importancia, es la lectu-
On que hace el autor de su propio resumen, como medio para ayudar a
te todo el proceso del que venimos hablando. _
a de este modo, la actividad de resumir -ya sea en estructuras exposi-
rrativas— adquiere la categoria de stécnica excelentes para el control de
i0n que le atribuyen Palincsar y Brown (1984): si no se puede realizar una
1o que se esta leyendo o se ha leido, se hace patente que la comprension
D lugar. Simultdneamente, a partir de esta concepcion, se vuelve a poner
el papel activo del lector en el proceso de lectura y de la influencia de
s y bagaje en lo que comprende, y en lo que produce a partir de su
Como ésta, resumir no es cuestion de stodo o nadaw, sino relativa a las
del lector a que aludiamos, a las de la tarea en si (qué tipo de texto,
uerimientos, etc.) y a la ayuda que recibe para realizarla. :
Itho hasta ahora remite nuevamente a la necesidad de articular situacio-
Sefianzajaprendizaje en las que se ayude explicitamente a trabajar con la
BN |as que no se prime tanto la unicidad de las respuestas como su co_he-
tilidad para el aprendizaje del lector. Remite asimismo a una vision articu-
bbal del complejo proceso que conduce a la construccion del significado de
0, que no es reducible a una secuencia de pasos aislados.
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.....

A continuacién, transcribo literalmente un fra

gmento de una sesi
je de tercer curso de educaci 6n ¢

imari : ones,
6n primaria en |a que la maestra y Jos nifios, los drag

2 leer Loli en la pagina 109.

colectiva. Después de cada parrafo M. pregunta ¢l significado de
de lectura X

i6 i A ; la lectura y pide a un
n de una posible forma q ones. Cuando llegan a la pagina 111, M. interrumpe

U€ puede adgpy.
0 base un texto habitual. BE

1o que encontrd Pedro)
(M. pide a un nifie que explique lo que recuerda de Ia lectura de Pedro ef del mazo)

ra ver donde vivia el dragdn aquél. Entonces se c.ncontré‘ :mn:
n iedo, las subid y al otro lado se encontr6 un cast:llo’quc

s it r E'mré y al entrar vio una... sala que era muy bov?na. L;ch(:
i e:iap:rés ollas... cuatro ollas que parecian pucstfas parael.y qu
c:,b:;l‘ou:. I‘:): tres caballos, uno era negro y pequedio y gordito... otro era rojo y
» era alto y blanco todo €l.
| el tercer caballo se encontrd?
120 Un mazo muy grande y el hombre fe dijo : i

Ginés: Que habia un nifo que queria ir 3 reg
muchas veces hasta que un dia sy madre
caminando, pues llegd a un pueblo, y ha
luego un hombre le dijo que si queria tra

orrer mundo y su madre no Jo dejaba, y s
dejo que se fuese y cuando estaba ya muchag
bia un casa... una casa grande,, bueno, Ia he;
bajar para €. Y entonces ef nifio no se queriz

gastase tanto hierro. Y entonces, cuando

ue y grande, ;verdad? ;Y qué hizo? A ver, Rail..
iba a poder levantar y lo levanto €omo una paja, y luego siguié caminando y liegé a un,.. ) Have. i utilizar. Bueno... vamos a intentar hacer
€asa muy grande que era donde vivia el rey. Y dos criadas lo vieron yse lo dijeron al rey,  llave, para ver de qué forma lo podia utilizar. °° <& como saldra. Los encar-
jeron que habia unnn... un chico un POco may... un poco joven mirando por la puerta, y =y Es la primera vez que hacemos un resumen... n
le dijo que si queria trabajar de pastor, porque todos los pastores que habia alli, no s3 n la hoja de pauta.
que les pasaba pero no volvian,..
M.: A ver, isiques, Marta? ¢Te acuerdas tu de lo que sigue?
Marta: ...Entonces ¢l dijo que si, y le conté el re

nen
hojas en blanco. Los encargados reparten las pautas. Hablan, pero hay or%
tenido, y entonces era que un dia no venia

¥ 1o que le pasaba con los otros pastores que ha
n ellos o que les faltaba una vaca, Entonces,

siguiente, un sefior... un mayoral, ino?, le dijo que tenia que llevar las vacas a comer, Las|l
y habia unnn... un sitio que habia hierba MUy poca, y otro que habia mucha, y las puso e
b acas, cuando comieron, después, cuando llegaron a la casa
rey, no echaron mucha leche, entonces ef rey le dijo que al dia siguiente les tenia que ¢

comer mds. Entonces las llevd al sitio donde habia mis hierba, y cuando estaban alld, p

dragon vino y se cogi6 dos vacas, ¥ le dijo Juan... jay! Pedro que... que las dejara, y ento
el dragén le dijo que no queria las vacas, que lo queria a ¢, y entonces con el mazo que-
Pedro le dio en la cabeza y lo hundié un palmo y lo dejo muerto. Y aguel dia fas vacas ed
ron mucha leche. Y al otro dia, igual, las llevd al sitio que habia mucha hierba, y llegd otro
90n que cogit dos vacas, Y cuando vio a Pedro le dijo que lo queria a €|, y entonces Pedro fe-
dio con el mazo y Io dejo hundido en el suelo, Y entorices tuvieron leche para toda la famﬂl

cuando llegaron a la casa del rey, Y el rey y sus criados no sabian lo que hacia para—. para Ve
ver cada dia y que no faltara NiNguNna vaca y... no sablan lo que hacia,

M.: A ver, Sergio, jte acuerdas de lo que sigue? Va por el sequndo dragon,

ro se pone el dia, ¢l nombre... y ¢l titulo de la lectura en color.

| del mazo con tiza de color. Debajo hace un bucle. Los nifios tienen el libro
0 ¢! 3 | o
¢l nombre, 1a fecha y el titulo en su hoja. Hay bastante ruido.)

jeh? inos,
equimos asi, me parece que el resumen lo vamos a hacer mafiana, zeh? (L;;ssr:0 =
" te, guau‘!an silencio.) Bien. Para hacer el resumen vamos a pensar car; s
tantes que han pasado en la lectura. Tenemos que explicar con pocas p
e ha pasado, pero poniendo las cosas que scan importantes.

1as manos un libro de lectura, con ¢ texto de que se trata)

tenemos ne

' i da vez que pasa una cosa nos po

muy... muy bien, porque nos pone... ca o

0 titulo... :‘OYM:Y“ ver eso en la pagina 99. ;Qué cs.lo c.|ue pone eng‘tr::;c& e
esta un poco més negra, que parece un titulo pequedo. ¢ Qué pone, ?

los subtitulos)

quiere recorrer el mundos, _ Rl
: a diciendo «Pedro quiere recorrer ¢l mundos, Y €50 s una cosa importa

hacer el
40 Pedro le pide a su madre que quiere recorrer el. m'le?do. IJ.:::(; para
a poner, punto primero, lo que sucede al principio de ;

(Los nifios escuchan atentos y callados. S6lo una niia estd pintando en un papel mientras SIS 5
compafieros recapitulan la historia,)

Sergio: El otro dia, Pedro que fue 3 Jos pastos grandes, y entonces aparecio el dragdn, ¢l P‘:::
también le dio con el mazo en | cabeza. Y luego, al dia siguiente también y vino la made

entonces dijo la madre que habia matado 2 sus dos hijos y a su marido y que... y ‘J“‘.": =




----

(M: Escribe en la pizarra: 1° Pedro quiere recorrer el mundo.)

M.: £Y qué hace? ;Se le ocurre ir a recorrer ¢l mundo y s¢ marcha sin
Carlos: No, se lo dice a su madre.
M.: Entonces, Pedro quiere recorrer el mundo y le pide Permiso @ su madre,
la pizarra. Antes de continuar, deja tiempo para que los nifios co
M..Y entonces, Zqué pasa, Neus? ; Su madre le deja o no le deja?
Neus: Si que le deja.
M.: Entonces ponemos un punto porque ya hemos acabado de decir una i
madre Je da permiso. (M. lo ha escrito en la pizarea. Los nifios lo copian,m:::sz'm
Nifo: Dolores, (a M.), ipero su madre primero no le dejaba! '
M.: Si, pero al final le concede el permiso... tenemos que buscar las cosas importantes,
pasan de verdad, jeh? (M. se queda mirando la pizarra pensativamente.) De todas fo
Carlos tiene razon, Su madre le dio ¢l permiso, pero no a la primera, (verdad? ;Cuindo
el permiso?
Nifa: jA la sequndal
M.: A la segunda, o a la tercera... después de que Pedro insistiera bastante, ino?... Ponem:
coma aqui y explicamos cuando le dio ¢l permiso... o sea... ssu madre le da el permiso
de que Pedro insistiera bastantes.

pedir permiso 3 nadie, Car

madre. (M. lo ha es
pien fa frase en I3 hoja))

(La primera parte del resumen queda asi escrito en la pizarra: 7¢ Pedro quiere recorrer el m
y le pide permiso o su madre. Su modre le da el permiso después de que Pedro insistiera
tonte. Los nifios la copian en su hoja.) '

M.: Bien, ¢después qué pasa? La sequnda cosa importante que le sucede a Pedro Zcual 5';‘.,

jando.
M.: iMuy bien! Y 3 ver si se acuerda Juan de la expresion que utiliza el autor de este cuento
decir que Pedro caminG mucho.
Juan: «Camina que caminariss,
M.: Camina que caminars. Entonces, ;cémo podriamos resumir esta segunda escena?
Nifia: «Y Pedro, camina que caminards, se encontré en la herrerian.,

lo copien.)

M.: Bien, ;qué le paso en la herreria?... ;Qué es lo que hizo alli?

Nifo: jHizo un mazo!

M.: Hizo un mazo... {Pero se lo hizo el mismo dia que lleg6?

Nifos: jNooo!

Nifo: jEl segundo!

Nifa: {Después de cuatro afios!

M.: Después de cuatro afios... i

Nifia: .. Al final se hizo un mazo. (Ha continuado la frase anterior iniciada por M.)

M.: Eso es. Ponemos un punto porque ya hemos acabado de decir una cosa y escribimes 10 del
mazo... «Alli trabajo durante cuatro afioss (M: va escribiendo en la pizarra y a 1 VeZ dice
texto, pidiendo ayuda a los nifos)... durante cuatro anoss... &y7? ¢y qué?

amina que caminords, s encontré con una herreria. Allf tra

Nifio: [Yo, yo! Que Pedro, después de mucho caminar, llega a una herreria y se queda alli traba=

M.: Bueno. Vamos a eseribirlo. (M: escribe el texto en la pizarra y deja tiempo para que los ifios

timo dia se hizo un mazo.

{Acaba de escribir ¢l texto, que queda como sigue.)

bojé durante cuotro efios
g se hizo un mozo.

ante saber lo que pesaba este mazo 0 da lo mismo?

qué es importante saberlo, Ana?

s una cosa importante.
Jpor quE es una cosa importante?

ra de Pedro.
se llama Pedro ¢l del mazo.

se titula «Pedro el del mazos, pero precisamente, por qué se titula Pedro el del

tiene un mazc.

piden hablar, levantando la mano, y diciendo jyo, yo! M. insiste.)

mazo, pero ipor qué es importante saber que este mazo pesa mucho?
pesaba mucho!

tante poner en el resumen saber que el mazo pesaba mucho?

tales, pesaba, pero no me decis por qué es importante pon

este cuento... porgue Pedro es un nifo que no pu

0 levantada.)

es con ¢l mazo con 1o que les da a los dragones en la cabeza.

pesaba siete quilos!
s er qucamazo pesaba

ede ser, ¢s un personaje fantas-

cabeza manifestando un epse-pses, y con el gesto indica que conteste otro nifio que

no sabemos que el mazo pesaba mucho, no entendemos como podia cargarse @
16s... Entonces, zponemos o que pesaba el mazo 0 no?
cudnto pesaba? jVenga!
quilates.
ites no.
tales! {Siete Quintales! . ;
tales. «Que pesaba siete quintaless. (M. lo escribe en la pizarra. £l resumen compie=
‘este momento queda como sigue.) o
recorrer el mundo y le pide permiso a su maodre. Su madre le da el permiso de€s-
ue Pedro insistiero bastante. 3 A
, Comina que caminards, se encontrd con una herrerio. All trabajé durante cuatro ¢I7 ;;
ltimo dia se hizo un mozo que pesaba sicte quintales. (8-
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ular y responder preguntas:

siempre, y no solo, sirven para evaluar

La sesion continta todavia durante quince minutos (el ejemplo es yn
cripcion de cuarenta y cinco minutos) y el resumen final tiene cuatrg pér:;m
que su in(eré's me parece evidente, creo que es suficiente para ilustrar la
proceder de la maestra para ensefar a elaborar el resumen que pi ) ;
utilizado la negrita para indicar las intervenciones que, en Tma p‘;fif“?__r'a“a N0S. | _ ategia €s muy utilizada en Iz?s clases, en forma or§I 0 de.s(;:'nt‘:_sétras |;‘|e|§;
cion, tienen como objeto ayudar a centrar la tarea de resumen, Sj se iin OX| texto, y aparece también habitualmente en las guias di accl i:/ i?j; zdc L
la maestra es muy activa en su realizacion, y que dirige toda la secuencia: *oc de trabajo de los alumnos. Su uso, aunque aparece como a

fija, vera también que a lo largo de todo el proceso solicita la atencign a‘|:e ele limitarse a evaluar, 3 comprobar lo que aquéllos han comprendido o
o respecto de un texto. Este hecho, como veremos, presenta algunos pro-

pacion de los nifos. Y lo que es quizd mas importante: solicita la partici . . :
tiva, de modo que mediante las aportaciones de los alumnos no sélo cla&d" ntes de examinarlos conviene aclarar que, desde mi punto de vust_a. enseh'ar
ge a responder preguntas acerca de un texto es una estrategia esencial

sumen, sino que imprime modificaciones a lo que ella misma elabord, El : .
ayuda también a ver algo que comentabamos en este mismo capitulo, cuan:’: ectura activa. Ello se ha puesto dg manifiesto a lo largo de cste. llbro,'pues
¢ referido al planteamiento de interrogantes y al autocuestionamiento

ria que los lectores jovenes tienden a identificar lo importante, pero que ;

veces tienen dificultades para justificar su atribucion (ésto es particulannenT: i blar de estrategia como al comentar I:) QUCSUC:?: e(il:o

ble cuando tienen que argumentar por qué es importante saber cuénto pesa el ma El lector que es capaz de formularse preguntas pertinentes sobre :
m 'bacitado para regular su proceso de lectura, y podra, por tanto, hacerla

de Pedro).

Si nos atenemos a algunas de las recomendaciones que sugeria para tra
idea principal y el resumen en este mismo capitulo, veremos que esta maes
sigue su secuencia; por ejemplo, no explica por qué es importante hacer restim
no establece estrictamente una fase de demostracion de modelos. Pero en esei
parece claro que para ella hay que ensenar a los nifos a resumir, y se vale de las
trategia que tiene a su alcance. Desde luego, consigue la implicacion de los alumt
y en mi opinion articula una tarea compartida en la que sus participantes consts
yen un conocimiento original. Déjeme insistir nuevamente en que lo que he o
no es un modelo el cual seguir; es, simplemente, un ejemplo de que es posible
fiar a comprender, aunque sea un ejemplo con limitaciones. Sin ninguna duda
dida que se ponga en juego esta forma de intervenir, la propia maestra podra
cuarla, encontrar nuevas estrategia y recursos, lo que es mas dificil que suceda
do la ensefianza se sustituye por la demanda de un resumen, y el éxito o el fra
de los alumnos se atribuye exclusivamente a sus caracteristicas individuales.

Para terminar este largo apartado, permitame una observacion. Los pro
implicados en la deteccion del tema de un texto, de sus ideas principales y en la
boracion de su resumen son, sin ninguna duda, procesos complejos, que no se p!
den pedir de la misma forma a cualquier edad. Diversas publicaciones senalan que
prematuro plantear la ensefianza del resumen antes del segundo ciclo de cldU@
primaria. A mi modo de ver, es posible y deseable trabajar estas estrategias €&
mucho antes, utilizando para ello el discurso oral, el relato de narraciones ¥ 'C'Ve
das, la informacion oral y escrita sobre determinados contenidos que se trabajan caba-
la escuela, etc. Con la ayuda necesaria por parte del maestro y trabajando prefere! 3 ; recuerde también el fragmento de clase sobre resumen que 3
temente a nivel oral, los alumnos podrén ir resolviendo con competencia los " ' ; tar). ‘ . citados por Pé=
que estas actividades plantean, siempre que se adecuen a su nivel, y siempre Gue s ; investigaciones que ya comenté (Beck y otros, 1979; cita ost ere ah

se espere que su respuesta sea «las exacta, o llagher, 1983) atribuyen las dificultades de los alumnos para cen rlan i
Parte de esa ayuda a la que acabo de aludir puede provenir de un uso mas 3  importantes del texto a las preguntas que en general se formu ol

cional de la estrategia de interrogacion que los profesores utilizan tras la lectura: ue se dirigen indistintamente a aspectos dt.: detalle y al propio nul :

Vamos a ello. 0 repercute como minimo en una doble direccion. Por una parte, los alum

aprender a formular preguntas de este tipo.‘ es.neccsario que los alumr_los
¢ que hace su profesos, quien se plantea a si mismo y les dirige a e.llos in-
es para la lectura; dése cuenta de que en este caso, los alumnos si disponen
delo para su propia actuacion: las sesione§ dg preguntas tras la Icctt:ira.
mo hemos visto anteriormente, €s imprescindible qutilos alumnos se de-
yrmularlas, y ello solo es posible si se les da la oportunidad d(?f:b hapcrlo. Lo
ta ahora aconseja que nos pongamos de acuerdo en lo que cbnsideramos
pregunta pertinente: si las ofrecemos como modelo a los alumnos, con-
‘que ellos mismos las utilicen. .

capitulo 5, tratando de las preguntas quc €5 necesario enscﬁ?r a formu-
mnos antes de la lectura, consideré que una pregunta pertmgnte es la
a identificar el tema y las ideas principales de un texto. Ampliar¢ ahora
n, en el sentido de entender que una pregunta pertmenteﬁ es aqm_nella
nte con el objetivo que se persigue mediante la lectura. Asi, por ejem-
n texto expositivo de tipo causal se pretende que los alumnos puedan
b cudles son sus ideas principales, las preguntas pertinentes seran aquellas
duzcan a determinar el tema que se trata en el tex{ JOSTENOMENOS que son
como causa o antecedente de determinados hechos y los mismos.he-
[0 efecto. 51 se trata de resumir una narracion, seran pertinentes las
UE€ permitan, mas alla de identificar a los personajes y el escenario, es-.
ticleo argumental: el problema, la accion y la resolucién (Cooper, 1990;
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nos ssabens que deberan responder una serie mas 0 menos a
por lo que pueden dirigir su atencién mas a encontrar estrat
ponderlas que a comprender el texto y a elaborar una int
éste,

Por otra parte, ¢l modelo que se ofrece resulta mu
no pueda utilizarlo auténomamente como medio para
ra, antes de ella, durante ella y después de ella. Dado que el objetivo de |a
za es incrementar la competencia y la autonomia de los alumnos para que apr
a aprender, resulta necesario examinar con cautela el tipo de cuestiones ua
lamos y las relaciones que establecen con las respuestas que sugieren. 5

Esta precaucion es igualmente necesaria cuando se organiza una
preguntas/respuestas con el fin de evaluar, para comprobar lo que los alum
comprendido del texto. Cuando al inicio del apartado hice alusion a los p'
que plantea esta extendida practica, queria referirme al hecho de que no te
preguntas son idénticas, ni todas evalian lo mismo. Como demostraron Sa
Kamil (1984), es perfectamente posible no comprender un texto Y. sin em
responder preguntas que se refieran a él. Asi, aunque estemos hablando de ¢
trategia que ayuda a comprender, lo que se diga sera Gtil también cuand
vés de ella se pretenda obtener informacion para evaluar la comprensién
alumnos.

Tomando como base las clasificaciones existentes sobre las relaciones que se
tablecen entre las preguntas y respuestas que pueden suscitarse a partir de u
(Pearson y Johnson, 1978; Raphael, 1982), en un trabajo anterior (Solé, 198
je sus términos del siguiente modo: 4

. Preguntas de respuesta literal. Preguntas cuya respuesta se encuen
ral y directamente en el texto.

Preguntas pienso y busco. Preguntas cuya respuesta es deducible, pe
requiere que el lector relacione diversos elementos del texto y que en
grado realice inferencias.
Preguntas de elaboracién personal. Preguntas que toman como refe
texto, pero cuya respuesta no se puede deducir del mismo; exigen la in
vencion del conocimiento y/u opinién del lector.

bitraria de.
€gias que <X
erpretacion pig,

Y poco til para q
dirigir y autoevalyar

En el primer caso, la misma formulacion de la pregunta ofrece una pista infa:

lible al lector para localizar la respuesta. Veamos un ejemplo.

(Los nifios han leido en voz alta, un punto cada uno, el siguiente fragmento del cuento Lara
que barria su cosita)

Esta es la historia de una ratita que barria su casita y que encontrd una moneda al pie de 1.

Si compro pifioncillos se caeran mis dientecillos. Y si compro avellanitas se romperdn mis mueli=
tase. Y mientras esto pensaba caminG decidida a la tienda de la esquina. sMuy buenos dias SEB5=

escalerita. Mis contenta que una pascuas por ¢l hallazgo se puso a pensar qué se podria compf"-“_

rav, le dijo a la vendedora. «eMuy buenos dias, ratita. ;Qué pondremos hoy? ¢Un sombrere deu'ﬁ
plumas?s, «No quiero un sombrero, no. Ya tengo uno de pajav. «/Zapatitos de charol?s. «No quie:

respondio la ratita. «ZUn delantal con encajes?s Pre-

que tengo uno de papel finos, respondio la ratita.
qrito alegremente. Y se

;go un par de color carmesis,
“dedora. «No quiero delantal, no, :
cito de seda?s. Siill Quiero un lacito que sea de seda rojas
casa feliz con su flamante lazo.

Scion transcribo literalmente las preguntas que después de la lectura se formularon:
ica el cuento que hemos empezado hoy? :
¢ la ratita, barriendo la escalera se encuentra un dinero,
e encuentra el dinerito?
de la escalera. ' :
se puso, Jaime, cuando encontrd la ratita el dinero?
y contenta!
dice? zContenta como qué? Oscar...

ué dijo primero la ratita cuando s¢ encontrd el dinero?

sabe, y responde Ana)

compraria... si compraria almendras...

dras no. ¢Qué queria comprar?

fos,

tita dijo que se compraria pifoncitos, zvrrdad: Qscar?
pensd? Que si compraba pifioncitos, {qué le pasaria?

 le perdian...

s¢ le romperian...

» |e romperia (qué?

-1
lientes! jLos dientecilios! (c-1)

5n contintia, y se formulan preguntas de
ejemplo es suficiente. Creo que el ejempl
ja uno de los tres ejercicios fropuestos en ¢! .
asociado a la lectura del parrafo. El ejercicio consis

este tipo parea todo el pérrafo.
o es suficiente. Permitame aun
n el libro de trabajo del alum-
te en responder las

m quiere la ratita comprar un sombrero de tres plumas?
no quiere comprar un delantal con encajes?

qué no quiere comprar unos zapatos de charol?

puede comprobar, son del mismo tipo que las formuladas por la macsgcr;.
las respuestas, en uno y otro caso, no s criterio suficiente para d&}d n:
comprendido el texto, pues el lector encuentra la respuesta construi :.
tipo mismo de interrogante obliga a centrarse en aspectos puqtuales. ns
nivel inferior de la jerarquia de que hablaba Van Dijk). Creo interesa
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.....................................................

Jesiones, mutilaciones, muerte y cdrcel pueden ser las consecuencias de un sequndo de

te sefialar que este tipo de prequntas es muy poco real en las situaciones
de lectura. No solemos plantedrnoslas cuando leemos, ni es frecuente X
cuando alguien lee para nosotros o nos relata el contenido de algo que ha leida &
esa razon, no deberian ser el dnico tipo de preguntas que se formulan a lose" da
cuando han leido, y es importante que su uso se restrinja a situaciones en 3
algun sentido plantearlas. que
Los otros dos tipos de preguntas presentan diferencias sustanciales con
respuesta literal, que acabamos de ver. En ambos casos se requiere que los n
lacionen informaciones del texto, efectien inferencias y, en las de selaboracig
sonals, que emitan un juicio, opinidon o aporten conocimientos relacionados
contenido del texto, pero que apelan a su bagaje cognitivo mas amplio. Au
distinta manera, podriamos decir que obligan a poseer una representacion glob;
significado del texto para poder ser respondidas. Reproduzco una parte de
guntas que la profesora planted a sus alumnos tras la lectura de Pedro, el del
y que fue resumido en la clase posteriormente a esta actividad. y

el autobis y el autocar son los medios de transporte que circulan por las calles de nues-
ad, carreteras y autopistas.

xplicar a un nifio lo que han leido, y va planteando preguntas que responden algunos
dividualmente. (Se omiten comentarios que surgen en refacion a las respuestas,)

hay un medio de transporte que no aparece aqui. (Cudl es?
camion.

qué se utiliza més frecuentemente el autocar, José?™*

desplazarse por las ciudades y para andar de un lado para otro..
encia hay entre un autobds y un autocar? Carlos.™

¢l autacar... s para llevar a los nifios de excursion y el autobis no.
obis, Jpara qué es?™

ir @ Barcelona.

. otra diferencia... **

La maestra ha recapitulado el cuento hasta que Pedro llega a la herreria. A partir de este mo=
mento, plantea las siguientes prequntas:

« ¢Cuanto tiempo se queda a trabajar en casa del herrero?

« ¢Qué se necesita para moldear el hierro?"

« ¢Se para ante la casa de quién?

« ¢Aquién ve Pedro en esta casa?

« ¢Qué es lo que les viene a la mente a las criadas?* (Que les faltaba un pastor)

. (Y entonces qué pasa?*

« ¢Por qué siempre falta un pastor?*

. ¢En qué pastos moraban los dragones?*

« ¢Se asustdé mucho cuando vio a los dragones?

+ ¢Qué hizo cuando le vio aparecer (al dragdn)?*

« ¢Qué era el primer dragon?*

+ Y el sequndo?*

. ¢Qué parentesco tenia con el anterior?*

Cresp onden, algunos explican las diferencias entre un autocar y un automévil. M. expo-
 de vista) (B"1 Experiencias)

L )

dos fragmentos, he identificado con un asterisco las preguntas que obli-
sar y a buscar, y con dos las que son de elaboracion personal. Las que no
das de ninguna forma son preguntas de respuesta literal, a las cuales ya
on anterioridad. Si se fija, vera que para responder a las del segundo tipo
 haber elaboradp una interpretacion del contenido del texto, pues sin ella
te podrian establecerse las inferencias requeridas. En cuanto a las pre-
elaboracion personal, deberemos convenir en que incluso habiéndose com-
texto, puede ser que no se puedan responder, pues apelan sobre todo al
to del lector, le hacen ir emds alld» de lo leido. Podriamos decir que son
que permi i ;
Transcribo ahora un texto trabajado en una clase de sexperienciass ¥ Ias"‘a :ali:si st'itre"m::z:ﬁc?::: :: II:sI;cr::l;?ntas, que fue abordado también
E;et?gct)a; g::‘ :;atz g:’ s;tf;atrltxe::)r(:ir;.u (Izaccavf;:e;:l ;:,lst;b?rjgni:z rSt:.;CP'Od““' e ulos B‘;l.tt-l’l()fes. La distincion establecida aqui nos ayuda a ver que podemos
- istinta forma, lo que ensefia a situarse ante el texto también de forma
2= £l Un caso, las preguntas conducen a los nifos estrictamente a edecirs lo que
€Xto. En los otros, pueden llevarles a leer entre lineas, a formarse una opi-
.9!rastm la informacion que se aporta con la que ya se tenia, contribuyen a
Prenda a partir del texto, a construir conocimientos...
o= necordemos atn que la estrategia de spreguntar tras |a lecturas tiene presen-
€n las situaciones didacticas que se organizan en relacion a aquélla. Tal
muy dificil pensar en qué preguntamos y para qué preguntamos, y hacer
interrogantes preguntas pertinentes; ello contribuiria a modificar esta
‘un doble y provechoso sentido.

Las senales de trdfico 3
En todas las esquinas hay sefales de trifico. Cada una de ellas tiene su significado Y, aunque |
a veces se opine que éta o aquélla no sirven para nada, si uno lo piensa atentamente compren~
deré que todas cumplen una mision concreta. '
No es muy dificil comprender el significado de las seftales de tréfico, pero hay que vigilar
tantemente cuando se conduce por las concurridas calles de una ciudad para no pasar ningy
de ellas por alto. Por ello, el que esta fatigado, se encuentre mal o haya bebido algunas copas, o
debe ponerse al volante, aun cuando crea que esta en condiciones de conducir. Abolladuras en % 4
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Por una parte, el profesor ofreceria un modelo experto de sformulacign
guntase a los alumnos, que les serviria para aprender a autointerrogam :
ninguna banalidad. Algunos autores (Fitzgerald, 1983) consideran que
preguntas uno mismo, aunque sea de manera inconsciente, nos hace
atentos a lo que se consideran aspectos criticos de la comprension: saber ey
sabe y cuando no se sabe; saber qué es lo que se sabe; saber qué se necesita
conocer las estrategias que pueden utilizarse para solucionar los problemas,
vez mas, una cuestion de mantenerse despierto durante la lectura y de poder
hasta qué punto ha servido a los propdsitos que la motivaron. i

Por otra parte, los profesores tendrian un conocimiento mas ajustado de
evaltian cuando plantean preguntas a sus alumnos, de las dificultades con que
cuentran y de la competencia que muestran. No es lo mismo que un alumno pu
responder preguntas como las que vimos en el ejemplo N° de orden C-1,0 q i€
ponda las aparecen en B'1y B'1 Experiencias. Mas alla de lo que asi se acredita,
fesor dispone de un conocimiento mas fino en relacion a lo que puede hacer ese
no concreto, con lo que puede también ajustar mejor su intervencion para 2 '

ion de sastre

Ituras, espero que encontrar un capitulo con este titulo no les produz-
resalto. En este xcajon de sastren incluiré aspectos que quedaron rele-
rgo de la obra, insistiré en otros que me parecen esenciales, y aportaré,
nueva informacion. Si bien todo ello se encuentra relacionado, porque
ver con las estrategias de lectura, el capitulo no guarda una estruc-
1a de los anteriores; de ahi que se trate mas de un cajon de sastre que
e todos modos, no se desanime. Aunque poco estructurada, la infor-
erta aqui no tiene por qué ser poco interesante. De htcho, podria
r que a lo largo de este capitulo va a tener ocasion de utilizar de
ncional y sistematica las estrategias que le permitiran comprender y esta-
significativos entre lo que contiene y lo que usted ya sabe y ha podi-
hasta aqui.  *

darle, le adelantaré su estructura. En un primer apartado, voy a consi-
ciones entre la forma de ensenar que en lineas generales se ha dibuja-
3 y el tema de la evaluacion. El segundo apartado se ocupara de as-
etos de las situaciones de enseiianza/aprendizaje de la lectura que, 3 mi
! resaltar. El tercero y ltimo apartado lo dedicaré a sefalar la perti-
ponsiderar la enseiianza de la lectura como una cuestion compartida, de
lar de centro.

Conclusion

En este capitulo hemos revisado algunas estrategias que presentan enti e el
una caracteristica comun, y que las diferencia de las que hemos abordado en
tulos anteriores. El rasgo al que me refiero remite al hecho de que elaborar
men, identificar ideas principales y responder preguntas son tareas que s
los alumnos que realicen en la escuela. Si piensa usted en los capitulos 5y 6, ve
lo que en ellos se propugnaba no suele ser objeto de interés cuando se trata de
seiar a leer y a aprender a partir de la lectura (hablo siempre en términos gene
los ejemplos que en este propio libro se han vertido ilustran que algunas de la
que decia son practica habitual en algunas clases). "

Podriamos decir, pues, que en este capitulo hemos partido de lo que € h
de lo que se pide que se haga-. He intentado hacer ver que lo que se pide que st
no es sencillo, y que ademds se puede realizar de distintos modos, mejor 0 peor:
tendia, ademas, no solo insistir en la necesidad de ensenar a hacerlo, sino dar
nas orientaciones que faciliten esta tarea. Todo ello me ha llevado a dedicar md
atencion a estrategias cuya concrecion practica tiene lugar después de |3_ lectura
que puede haber desvirtuado el sentido que yo pretendia darles en este hpro. s

En sintesis, lo que quiero decir es que cualquiera de las estrategias de qus
hemos hablado se construye durante la lectura, aun cuando en su concrecion, €0
resultado de la lectura, se contintie construyendo. Por esta razon, el capitulo
como titulo «Después de la lectura... continuar comprendiendo y aprendicndo'
lo que se ha dicho aqui no deberia leerse aisladamente de lo que sucede en el p
ceso de lectura. Solo entendiendo este proceso de forma global, algunas de 1as
que han aparecido en este libro tendran utilidad para la escuela.

nsefianza y la evaluacion de la lectura

éste es un libro que deberia ocuparse de las estrategias de lecturay de
nsidero necesario pronunciarme sobre su evaluacion; no tanto con
abordar una discusion en profundidad sobre ese espinoso tema, cuan-
f Ver sus conexiones con una cierta manera de enfocar la educacion.
a numerosos autores, hemos considerado en otro lugar (Miras y Solé,
n como:
d mediante la cual, en funcion de determinados criterios, se obtienen in-
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y aprendizaje en que tiene lugar dicho proceso. Evaluar, es decir, obtener in-
nes pertinentes acerca de la situacion (observarla, observandose a si mismo
tado de la propia actuacion) que permitan al profesor emitir un juicio sobre
de la misma («funciona como habia previsto... este alumno se descuel-
'no acaba de quedar claro... es demasiado sencillo... no entiende nada de lo
diciendo...») con el fin de tomar decisiones al respecto (scontintio intervi-
_ e modo... voy a ver qué ocurre, por qué se ha perdido este chico... reca-
e intento exponer lo que me parece fundamental, a ver si asi se entiende...
propuesta un poco mas retadora... mas vale que me pare e intente comen-
) manera...», etc.)
0 -0 mejor, escrito- de esta forma, tal vez le pueda parecer algo muy com-
Bueno, en realidad ya convinimos en que ensefar bien no es en absoluto sen-
\que obviar su dificultad es propio de planteamientos restrictivos y simplistas
3 educacion. La evaluacion formativa tiene lugar a lo largo del proceso de en-
nza y constituye, en nuestra perspectiva, un componente esencial de la instruc-
0 no es extraio que llevarla a cabo resulte complicado. Sin embargo, es
jue de una forma intuitiva y quiza poco sistematica muchos profesores pro-
& este modo en mayor o menor grado, dado que contrariamente no podrian
o su intervencion a lo que va surgiendo en el contexto educativo.
de el punto de vista de la enseianza, podriamos decir que la evaluacion for-
a parte de aquélla. Sin embargo, desde el punto de vista de la propia eva-
‘informacion que proporciona la propia situacion de ensefar suele ser am-
menospreciada por los profesores, quienes parece que eno se*fians de sus
rvaciones cuando tienen que evaluar la competencia lectora de sus
recurren entonces a todo tipo de pruebas que consideran revestidas de
bjetividad.
gados a este punto, deberiamos proceder a reflexionar en el siguiente senti-
POr una parte, es cierto que una concepcion simple de lo que es la lectura y acer-
medios que hay que poner para ensefarla, conducen a una préactica unifor-
tica, que no favorece la observacion del profesor sobre el proceso que ges-
emas, la afirmacion anteriormente realizada concerniente a la observacion
On intuitivas a que proceden los profesores, no debe ser leida necesaria-
términos, ademas, de intencionalidad. Ello puede explicar que aunque ten-
otidianamente informacion sobre el proceso que siguen sus alumnos, no dis-
¢ ella de forma sistematica a la hora de realizar una acreditacion de sus pro-
S =evaluacion sumativa- porque no la consideran importonte.
Pe_ro, por otra parte, adoptar una manera de ensefiar como la que en lineas ge-
S€ propone en este libro, requiere necesariamente de la observacion de los
05, Esta informacion es importante para poder ensefiar, y los profesores deberi-
] nder que es también lo mds importante para evaluar, tanto formativa como
amente. Antes de justificar por qué es la mds importante, déjeme sefalar una
paradoja. Resulta que muchos profesores utilizan para sensefiars estrategias de
ension lectora lo que en realidad constituyen estrategia de evaluacion de lo que
Comprendido —como las preguntas poslectura que vimos en capitulos anteriores,
1almente cuando no se ensefa a utilizar esta estrategia para que contribuya a la

formaciones pertinentes acerca de un fenémeno, situacion, objeto o persona, se
un juicio sobre el objeto de que se trote y se adoptan una serie de decisiones reln
al mismo. (p. 420) >3

Esta actividad puede encontrarse presente en diferentes puntos del pre
ensefanza/aprendizaje, y también, por supuesto, si dicho proceso se articula 3
dor de las estrategias de lectura. Asi, encontramos la evaluacion inicial, a tray
la cual obtenemos informacion sobre ¢l bagaje con que un alumno aborda la
dad de lectura; la evaluacion sumativa, al final del proceso, a través de |a cual
demos establecer un balance de lo que el alumno ha aprendido; yla evoluoci&y;
mativa, que nos informa del desarrollo del propio proceso y nos permite interve
en €l para irlo ajustando progresivamente.

Sin entrar en detalles acerca de la definicion y clasificacion propuestos,
ré que los tres tipos de evaluacion no son excluyentes, sino complementarios,
en todos los casos se encuentra presente, aunque con matices diferentes, u
mension reguladora en el sentido de que proporcionan informaciones que pel
ir ajustando las caracteristicas de los procesos de aprendizaje con las caracte
de la ensefianza. F*

Le ruego que recuerde ahora lo que deciamos en los capitulos 4 y 6 acel
los principios generales que desde una optica constructivista guian la ensefanz
estrategias de lectura, y la caracterizacion que hemos realizado de las tareas d
tura compartida. Lo que en sintesis se propone, para ensefiar, es partir de donde
el alumno, asegurar que la tarea de aprendizaje constituya un reto a su alcance,
tervenir de tal modo que se pueda facilitar la ayuda necesaria y constatar que
gresivamente puede usar con competencia las estrategias ensefiadas de forma a
noma. Verd como los tres tipos de evaluacion a que nos acabamos de referir, aun
de distinto modo, desempefian un papel determinante en el proceso de ensena

En la perspectiva que hemos adoptado, la evaluacion inicial es la que nos
mite conocer los conocimientos previos con que el alumno va a abordar una Siu;
cion de lectura, e inferir lo que podra 0 no podra hacer con lo que nos proponen
ensenarle. La informacion que nos proporciona es esencial, y puede conducir a tol
decisiones de muy distinto tipo: desde seguir adelante con el plan previsto, hasta
chazarlo por completo, pues inferimos que la distancia entre aquellos conocimient
y lo que proponemos es demasiado dilatada como para asequrar la realizacion de
aprendizaje significativo. Con todo, lo mas probable es que el acceso a los cone
mientos previos de los alumnos, a sus expectativas ¢ interés, asi como a lo que e
rimos que se encuentra a su alcance, nos lleve a articular algun tipo de intervencion
que asegure que el alumno pueda senganchars de entrada con el proceso, coms
medio para ir un poco més alld de donde se encuentra a lo largo de tal proceso: ]

Por su parte, la evaluacion formativa es inherente a la concepcion constit
vista del aprendizaje y de la ensefanza que hemos adoptado en esta obra. Si Pf‘
un poco en ello, vera que la Gnica forma de intervenir de manera ajustada, ff“'
en cuenta a la vez lo que el profesor se propone y el proceso de construccion del P
pio alumno -que por supuesto no es independiente de lo que hace el profesor= co
siste en evaluar continuamente lo que esta pasando a lo largo de la situacion de ¢
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comprension-. Sin embargo, cuando necgsitan evaluar,
ofrece la misma tarea de ensefianza, datos que pueden ser poco estruct
tematicos, pero que se desprenden de situaciones de lectura mas «na
sentido de no estar sujetas a la presion del contexto evaluador-
ble tener en cuenta un amplio ndmero de criterios para llevar

Comparto en términos generales la idea de Pearson y Johnson

un profesor que articule verdaderas actividades de ensefianza de
ra, y que asuma su responsabilidad en su desarrollo, interviniendo
aprendizaje de los alumnos, no necesita articular actividades especifi
dado que las primeras le proporcionan una vision muy ajustada de la si
sus alumnos, y puede, por tanto, utilizarla para acreditar su aprendizaje.

En definitiva, tal y como hemos caracterizado la ensefanza de |a lectura,
ce claro que el acceso al bagaje con que los alumnos la abordan (evaluacién ;n
es indispensable para saber de donde parten y para calcular la distancia que d
observar las actividades que les son propuestas, con el fin de asegurar la mayor si
nificatividad posible de los aprendizajes que va a realizar.

Por otra parte, la consideracion de las actividades de enseiianza de la le
como «tareas de lectura compartidas en las cuales profesor y alumnos intera 3
cada uno desde su nivel para lograr el traspaso progresivo de la competencia de
a otros, requiere que el primero adopte una actitud receptiva, que sea sensible a
que ocurre a lo largo del proceso con la finalidad de ajustar su propia inte i
Esa receptividad se traduce en la observacion continua que realiza y en las decis
nes que va tomando y que regulan y ajustan el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Podemos afirmar, en este sentido, que la evaluacion formativa es inherente a dicl
forma de ensefar. Como hemos sefalado en otro lugar (Miras y Solé, 1989), algu
condiciones favorecen, en la planificacion y en la intervencion didacticas, la prese
cia de la evaluacion:
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- sificadas, de manera que el profesor pueda disponer de momentos para 09=

no utilizan los datos que | _vor medida en sus propias observaciones para acreditar el nivel de las ad-
urados jones de sus alumnos.

turaless —g,
Y €n las que es pe
a cabo la evalug
(1978), segin
estrategias de |
para asegura,
€as de evaluacian
tuacion real de

ello, por supuesto, en el marco de unas iqeas mas o menos elaboradas
gnifica aprender y sobre el papel que t}cn_c la ensefianza para que se
p aprendizaje. Sin ese marco, es muy dificil =por no decir imposible-
rvar y como interpretar lo observado. T
acion de la que estamos hablando, como medio privilegiado para acce-
srmaciones sobre las que se basa la evaluacion formativa, no deberia ser
na actitud en esencia contemplativa; tan interesante es fijarse en lo que
mnos cuando trabajan independientemente o en pequenos grupos como
e ocurre a raiz de una nueva propuesta, una aclaracion, una directiva o
\cia realizada por el propio profesor. Al proceder de ese modo, éste obtie-
informacion no solo acerca del proceso que sigue c! alumno, sino sobre
la ayuda que se le proporciona y respecto de su pertmgncaa.
gitimo, en lo que se refiere a acreditar el aprendizaje realizado .(evaluacibn
‘ereo necesario insistir en el hecho de que, ensefiando de una cierta forma,
‘de una valiosa informacion para establecer el balance de lo aprendido.
demas esta informacion proviene de situaciones habituales de lectura en
Mos convenir en que posee unas caracteristicas de fiabilidad y de con-
el tiempo que dificilmente se encontrardn en una situacion de examen 0
ol. En esta Gltima accedemos a una informacion mas puntual, que ademas
mediatizada por la ansiedad que despierta la prueba, yYa percepcion de
tto competitivo (piense, por ejemplo, en lo que ocurre cuando se evalta la
n altas; es bastante probable que los nifios cometan mas errores el dia
aluacion que cuando leen todas las mananas en clase).
ser, sin embargo, que por distintas razones, los profesores se vean en la
\de proceder a evaluaciones de tipo mas puntual -porque quieren sentirse
‘porque en el centro se ha' decidido de este modo, etc-. En estos casos,
ni juicio necesario contrastar la informacion obtenida en las situaciones de
 examen con la que procede de las observaciones, planificadas o intuiti-
desprenden de las situaciones de ensefianza en que los mismos alumnos
- pado'
mo la propuesta de basar la acreditacion (evaluacion sumativa) de los es-
el balance que permite establecer |a practica de una evaluacion forma-
ser leida como una negacion de la acreditacion en si misma, pronun-
Specto de ésta no deberia asimilarse a emitir juicios exclusivamente sobre los
obtenidos en una.situacion puntual.

La existencia de unos objetivos claros para la tarea de lectura que se |
pone, objetivos que funcionan como referentes para interpretar los avan
de los alumnos en relacidn a ella, -y los obstaculos que encuentran-.
La puesta en préactica de secuencias didacticas que requieran la activi
conjunta del profesor y los alumnos en torno a la lectura, secuencias en
que aquél puede seguir de cerca el proceso que éstos realizan. s
La posibilidad de organizar el aula y de proponer tareas y actividades diver=

servar a algunos alumnos mas directamente mientras otros trabajan COR-
mayor autonomia. Ello se facilita si en la clase se han instaurado unos "
tos habitos de trabajo -en relacion al acceso al material, de orden, etc.= G¥==
descargan al profesor de una intervencion intensa y continua para aseguré

la adecuada gestion del proceso. y
La intencion de utilizar las informaciones que se obtienen en la situaci
ensefianza como instrumento de reflexion sobre la practica y para pro
a evaluarla. Esa finalidad puede conducir, entre otras cosas, a una mavof
tematizacion en la recogida de datos y a su plasmacion en hojas de reg

pautas, etc., lo que sin duda contribuiria a que los profesores confiaraf &

hSehar y evaluar: Criterios para evaluar formativamente

v | contexto de las consideraciones precedentes, creo que puede ser Util ex-
108 criterios que hay que tener en cuenta cuando se trata de evaluar la lectu-
drtacion de Colomer y Camps (1991) resulta en este sentido de utilidad. Las
rten de una definicion de Johnson (1990), para quien el objeto de Ia eva-
ebe ser «el grado de integracion, inferencia y cohesion con que el lector in-

onde.

o C!
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tegra la informacién textual con la previas; teniéndola en cuenta,
lo que supone el proceso de lectura, Colomer y Camps senalan los a
que es necesario obtener informacién, asi como algunas situaciones
proporcionarla (aunque me he permitido algunas modificaciones, ¢
sigue respeta la propuesta de las autoras):
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‘habi de materiales preparados en la lectura ingividual
nh 2z;l:;ﬁaz:;aist’incoherencias- pueden aportar la ir.II’orm.'-Jc'u‘n:i q(;:e
itira evaluar este aspecto. El fomento de la autoevaluacion es, sin du a,
ve cuando se pretende que ¢l alumno controle y se responsabilice e su
pio proceso de ensenanza. El uso de fichas sencillas de autoevalt;acll;‘)n.
mo las que propone Jolibert (198{, citado por Colomer y Camps, 1 : Ly
facilitacion de criterios que permitan a los 'z{Iumnos reflexionar sobre su
nio y el resultado obtenido son de gran utilidad. e .
la oralizacion de la lectura y la veloc:dqd _Icctorp. La informacion
estos aspectos es facil de obtener, pero dnfigll de interpretar, Iq que
plica su evaluacion. Ambos se ven muy condicionados por la propia si-
vion de evaluacion, por la dificultad intrinseca de los texto;, por el grado
‘que son comprendidos por el lector. Por esta razon; considero que hay
cuestionar una extendida practica a través de la cua_l se procede a eva-
r a los nifios y nifias en situaciones muy puntuales, sin que se contraste
que en ellas se observa con lo que ocurre cuan'do los nifios leen en voz
en clase un texto que previamente han tr_abajado y preparado sin en-
trarse sometidos a la presion de una situacion de control.

Yya
spectos so
Susceptibles
reo que o

Sobre la actitud emocional con que ¢l lector se enfrenta 0 un texto, g
cluye el interés que muestra, su disposicion a implicarse en Ia tares el ¢
en que se siente seguro para abordarla. Evaluar este aspecto remit; a la gh.
servacion que el profesor realiza respecto de las reacciones de los 3 Sob
frente a la propuesta de una actividad de lectura y a las que se prod
durante ella.

Sobre el grado en que la lectura que realiza se adecuo a los objety
con ella se persiguen. Cabe recordar aqui las distintas finalidades con
un lector puede abordar un texto y los distintos tipos de lectura (mis s
perficial, mds precisa; focalizando determinadas informaciones y des
ciando otras) que en consecuencia se llevan a término. Para evaluar 5tz
adecuacion, es necesario conocer el objetivo de lectura de que se dota el
alumno y fijarse en la forma como procede a leer; los alumnos més e
tos podran ademds informar, tras la lectura, de los fragmentos o pér)
que les han resultado dtiles para el objetivo marcado.

Sobre el grado en que el alumno puede manejar las fuentes escritas, lo que
implica en qué medida sabe donde y como buscar ciertas informaciones.
un sentido, serd necesario ver el grado en que un alumno sabe situarse an
los textos que lee, utilizando los indices y marcas del propio texto que g
den facilitar su lectura. En otro sentido, este criterio remite al grado en que
los alumnos pueden buscar y encontrar los textos susceptibles de propor-
cionar una informacion deseada.

Sobre el proceso de construccion del significado. Para evaluar este asg
nicleo del proceso de comprension, Colomer y Camps senalan la n ad
de prestar atencion a las diversas operaciones implicadas en é|; utilizacion
conocimiento previo en la realizacion de inferencias; uso adecuado de 1as s
fales del texto; integracion de la informacion en una visién de conjunto que
remita a la estructura de significado del texto; resumen de lo leido. y

El acceso al conocimiento previo de los alumnos, mediante las indicacion
que se propusieron en el capitulo 5, y las tares de lectura compartida, en
cuales profesor y alumnos preguntan, solicitan aclaraciones, recapitula 4
resumen y establecen predicciones, constituyen fuentes de informacién pri= _
vilegiadas para evaluar este aspecto. La capacidad que muestran los alum="
nos para encontrar individualmente las ideas principales de un texto y pard.
resumirlo, funcionan también como claros indicadores del nivel en que han
comprendido. -
Sobre el grado en que lector controla su propio proceso de comprens:dn. lo
que puede traducirse en qué medida puede percatarse de los problcﬂfas 0
errores de comprension en que incurre y en la posibilidad de utilizar diver=
S0S recursos para subsanarlos. Las tareas de lectura compartida en situacio”

‘puede verse, no se trata tanto de buscar situaciones c§pc_ciﬁcas de eva-
de intentar que las situacioncls de ensefanzafaprendizaje puedan pro-
ion necesaria para evaluar. _
nl::rr";a‘l:cl)g alumnos, d:rante Su proceso, averiguando?o solo si fallaln 0
0, sino cudndo, en qué e intentado inferir el porqué. Pc(o para evaluar
"p'i*opia intervencion, la ensenanza, para adecuarla pfogresuvamente. para
rla, modificarla y enriquecerla. Este, y no otro, es el sentido global de la eva-

by

e la ensefianza de la lectura.

ituaciones de ensenanza y aprendizaje

largo de los capitulos precedentes he intentado esbozar las que considero
ectrices de una practica educativa cuyo objetivo sea aygdaf a los alumnos a
leyendo y a utilizar la lectura como instrumento privilegiado en la cons-
nocimientos. No es un método, y por lo tanto no podemos hablar ni qe
cia fija que deba seguirse en todos los casos, ni de unos momentos privi-
el transcurso de la historia escolar de los alumnos- para dedicarse a
otros ‘contenidos de lectura. Mi intencion es que este libro contribuya a con-
‘Mmarco de referencia desde el que sea posible disefar, llevar a la p‘ré‘ctlca y
Ensefianza de la lectura en el contexto de la concepeion constructivista del
® escolar y de la intervencion pedagogica.

‘he podido comentar, resulta imprescindible adecuar lo que gqui apa-
da situacion concreta; no es lo mismo trabajar la lectura en el primer ciclo
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'3 aunque no sepa el codigo (= con_ocjmicntos previos relevantes); 22, el
S novarse, si se le deja, en esos conocimientos para a prender la Iectura. (.-
aprende a comprender, y se ensefa y se aprcndc_ .cl codigo en activi-
IVSS de lectura); y 3 el nifio puede aprende_r a utilizar Iz! lectura como
srendizaje y de disfrute (= situaciones de ensefianza especificamente di-

de educacion primaria, que en un area curricular de la ensefanza secundaria
toria; no es lo mismo en educacion infantil que en la universidad, Pero ader
situaciones de ensefianza difieren adn en funcion de otros variados factg em
modo que podemos afirmar que cada una de ellas es Gnica e irrepetible, sj
ello disminuya la tendencia a homogeneizar los medios que se dispong,; " qu
los fines que persiguen. para
Romper esa tendencia homogeneizadora puede parecer dificil, pero es fa |
solucién coherente para articular una ensefianza adaptada, susceptible de 5 17
proceso de construccion personal que es la esencia del aprendizaje. Nadie, :?
puede sustituir al profesor en esa tarea. Los materiales curriculares, la colabg :
con otros profesionales (psicologos, pedagogos, formadores especializados), las o
como la que tiene en sus manos, pueden aspirar a lo sumo a contribuir a' 1l Ro
cabo de la mejor manera posible: potenciando Ia capacidad de ensenar del pro
y la de aprender de los alumnos, de tal modo que las situaciones didacticas
vez eficaces y gratificantes para todos los que en ellas intervienen,
Desde esta perspectiva, me gustaria comentar ahora algunos aspectos que
den ayudar a realizar la adecuacion de la que antes habiaba, Considero necesar
rimer lugar, referirme a la ubicacion de las estrategias de lectur h
&sando 13 largo de la escolaridad. . e a. Pero es seguro que éste, si recibe Ig aygda adecuada, podra resu-
Ms alld de los condicionantes que sin duda existen -acceso progresivo 0 @ su nivel; y lo que es mas importante, si recibe esa ayuda, podra luego
autonomia en la interpretacion de los textos; construccion de la capacidad pa  Su cuenta. : ’
zonar sobre el propio conocimiento, y otros- y que invitan a situa:)zdecuada o habré conseguido, pero a lo largo del libro he intentado ofrecer ele-
te nuestras expectativas respecto de lo que podemos esperar en cada caso, ¢ ¢l lector, usted, pueda construir una idea de la [®ctura como un pro-
dero que es necesario proceder a un cambio de perspectiva. Me refiero al hech i
que en términos educativos es bastante frecuente esperar a que los alumn 1 I I
pongan de una pretendida madurez para presentarles determinados contenidg pre cuando se les ensefia. Simplemente se trata de hacer con la lectura lo
aprendizaje. .. otros contenidos de la ensefianza: mostrar como los maneja un ex-
Desde una optica constructivista, como la que se defiende en este libro, dich e} ; da'ir cals
creencia adquiere unos matices determinados. Es por supuesto necesario t _ ayudarle para que, partiendo de donde se encuentra, pueda it
cuenta la competencia general de los alumnos (capacidades cognitivas, de equilil
personal, conocimientos previos), competencia que funciona como punto depfl s
Y que permite establecer unas expectativas y una intervencion ajustada respecto G€
lo que -y para lo que- intentamos conseguir. Sin embargo, no hay que olvidar g
la competencia es algo que se crea, que se construye, De este modo, mas que $esf
rarr a que el alumno dé indicios de lo que puede hacer, convendria mas pregunts
acerca de lo que es capaz, y sobre qué podemos hacer para ayudarle a increme
sus posibilidades, para hacerle méas competente y auténomo. -
En el caso de la lectura, y en una vision amplia de los procesos cognitivos
a ella subyacen, ello equivale a adoptar también una vision amplia de los pre
educativos que conduciran a su dominio. ‘
Durante mucho tiempo hemos visto la actividad de leer como una secuencia.
la que el aprendiz pasa por una fases que podriamos caracterizar mas 0 menos &
sigue: 1¢, el nifio no sabe nada sobre la lectura (= no sabe el codigo); 20, el18
aprende el codigo (= mecanismo); 3¢, el nifo ya puede comprender (= misteriol: o
secuencia, simplemente, no se sostiene, porque: 19, el nifio sabe cosas pertineéss

' tiva que un poco antes reclamaba reposa en una combi-
d:ctp:mte saqbcmos acerca de la Iectu_ra y de lo que sabgmos tam-
los procesos de aprendizaje y de la funcion que en ellos tiene la in-
x‘est.ablecido en el capitulo 3 que no tiene ningin fundqmgnto asimi-

ento de las leyes de correspondencia con el desconocumncn_to acer-
“Hemos visto también que las actividades de Iectgra compartida pue-
en practica cuando los alumnos tod_avia no dominan los aspectos de
Por otra parte, a un determinado nivel, podemos trabga_r 'Ias distin-
t’]ue han sido tratadas en este libro desde etapas muy m:c‘lalcs dc.la
que un estudiante universitario mostrara -jal menos deberia ser ?sn!-
cia y autonomia al realizar un resumen que un alumno del primer

laciones que se han hecho en capitulos precedentes se encaminaban
dad. No es necesario hacer recapitulaciones en este «cajon de sastres,
valga la pena sefalar lo més general:

nder a leer significa aprender a encontrar sentido e interés a la lectu-
nifica aprender a encontrarse competente para la realizacion de ta_-
lectura y a sentir la experiencia emocional gratificante del aprendi-

der a leer significa también aprender a ser activo ante lo lectura,
objetivos para ella, autointerrogarse acerca del contenido y acerca .de
Opia comprension. En definitiva, significa aprender a ser activo, curio-
ejercer un control sobre el propio aprendizaje.

der a leer comprensivamente es una condicién necesaria pora pod?r
nder a portir de los textos escritos. Las estrategias de lectura aprc_ndl-
contextos significativos contribuyen a la consecucién de la finalidad
ral de la educacion: que los alumnos aprendan a aprender.
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. Enseriar a leer, como otras C0sas, es una cues

. Promover actividades significativas de lectura, para las que tenga sen

. Aprender a leer requiere que se ensefie a leer. E| modelo que ofrec

! ensenanza de la lectura, una cuestion
yel aprendiza

equipo
."st'e d esté pensando que, no solo en el caso de la Iectura', la ensznanéza
erada una tarea de equipo; pienso lo mismo. .Tal vez piense, a.dcmds.
: a tradicion en la que la ensefianza mds bien ha sido considerada
?:i::al. que compete a cada profesor en su clase, y que tenemos to‘:":
ica para enfocarla desde una perspectiva compartida, como url\ e
nc:bz al conjunto de profesionales ?‘u:s:ﬂ::i/rl:g:" en ella en el con-
: ién en ese caso compa - 2
'osc::)‘rtlrs?('i:raanr"z':: :so constituye un obstaculo insalvable (')1 blen‘gue ::
lidad que tenemos, de nuestro puntp .dc partida. Siempre he creido q ;
ambito de la concepeion constructivista supone 3d°P‘3f_:"; gersper;:ir
sta, en el sentido de que dicha concepcion traduce la 15, con et e
e tiene para progresar, parafir cada vez uneng(:t:'n?sa("'e -df;'(‘i:; :r\t!imos
0 ecesaria. Por tanto, prefiero pensar qu i
lograr lo que nos proponemos. Promover actividades en las que los alum msﬂ':OS en el sentido de conc'ebir A 1aES q: e f\zn:l(c, :u’;ap:;rg ::
tengan que preguntar, predecir, recapitular para sus companeros, opij echo de que la reforma del sistema educativo tengt::!il 1991+ Coll, 1690
resumir, contrastar sus opiniones respecto de lo leido, fomenta una lect 6n de los proyectos de centro (del Carmen y Zabala, et
inteligente y critica en la que el lector se ve a si mismo como protagon
del proceso de construccion de significados. Estas actividades pueden p
ponerse desde el inicio de la escolaridad, a partir de la lectura que realiza
maestro y de la ayuda que proporciona,
Reflexionar, planificar y evaluar la propia prdctica en torno a la lectura
constituyen requisitos para optimizarla, para modificarla cuando sea n
sario y en el sentido conveniente. Tan poco util resulta la rutina imper
ble a los maltiples factores y variables que intervienen en el desarrollo
las situaciones educativas, como el cambio compulsivo, poco reflexiona |
provocado por adscripcion mas o menos pasajera a modas o tendencias.
la préctica educativa, los cambios de verdad, por lo general, poseen mas ¢ i
racteristicas de prudencia, reflexion y persistencia que de espectacularidad
no ocurren en el vacio, sino que se apoyan en lo que ya forma parte de esa
practica y responden a una insatisfaccion con alguno de sus componentes
que conducen a interrogarse sobre la posibilidad de modificarlo. Es a veces
un proceso lento, pero imparable, pues un cambio bien integrado suele pro-
vocar la necesidad de continuar revisando.
Ensediar la lectura en el sentido descrito es un asunto que trascicndC_U
cada profesor individual. Entendamonos: quiero decir que con ser necesario
que los profesores puedan analizar su préctica desde determinados parame-
tros y articularla teniéndolos en cuenta, ello no es suficiente para asegurar
que la accion educativa que reciben los alumnos en torno a estos conteni=
dos considere los rasgos de coherencia y continuidad que entre otras c0Sas
caracterizan una ensefianza de calidad. La lectura debe ser abordada como
una cuestién de equipo, en los ciclos, en las etapas'y en los centros.

fesor, y las actividades que propone para la ensefianza
lectura no son un lujo, sino una necesidad.

- Ensefiar a leer exige la observacion activa de los alumnos yde lg
tervencion, como requisitos para establecer situaciones didécticas g
ciadas, susceptibles de adaptarse a la diversidad inevitable de aula, Eljg
pone la renuncia a los estereotipos y a las secuencias hom éneas'(a]
para todosw, todos los dias) en beneficio de una practica educativg

rente en el contexto en que se construye (es el «desayuno a |a cartan en y
amplia variedad de mendis). g

En: : tion de compartir, Compartip
Jetivos, compartir tarea, compartir los significados que se construyen en
a ella. Sin embargo, en esa actividad compartida, la responsabilidad es ¢
ta para el profesor y los alumnos, pues el primero puede ponerse al nivel ¢
segundos, para ayudarles a aproximarse a los objetivos que se persiguen,

-y los alumnos lo vean- el hecho de leer, es una condicion necesaria

pt:)mc':t::;tular de centro (PCC) ha sido c_qnsideradq (de! Carr:;en|y z:;i:
mo un instrumento para la toma de decisiones razoqadas sobre or.; s
ponentes curriculares que los equipos .de~profcsores tienen en s_t:s o la'
concretar, adaptar y enriquecer los diseios curriculares prescritos p
: gng:::c‘l::st:’:sgos el PCC incluye las ﬁna.lidadcs educatuvgs 2ue :?:s zsl:
igue con relacion a sus alumnos, los contenidos que se trabajlar ne g
os, las opciones metodoldgicas adoptafias en el centr9 y las :rel i
on con la evaluacion. Asi pues, el PCC define Ias'caracten_stu:.asde Iao il
agogica de una escuela, le confiere adherepc:a y contlmfud:; n::’ b
pas en que se imparte la enseﬁanzal, y clonstntuyc un medio fu
i re la propia practica y evaluarla.
z::ras?: :oci(?n :c P%C dos consideraciones sobrg la ensefianza qtl:: r’::
cruciales: una, que la ensefanza es una tareq de Fqu:po;_la ot':’a.dq:: anss
daptacion y contextualizacion que exige la !n_ewtable diversida ol
ducativas, solo pucqcn realizarla, con las condiciones y ayudas requ
de cada centro. ' ”
parece evidente que un profesor puede, en el_émblto de su cflasc. ;;;in;g::f
término una practica basada en la reflexion innovadora y ¢ |claz.ismo il
i€n evidente que el esfuerzo de ese profesor no Ic. supondra etn; gt
S€ integra en una dindmica en la que puede dnscutgr sus proyec :sé ki
deas y sus dudas con las de sus compaiieros de equipo; ademads: RS
Dnocer en el seno del equipo un nuevo impulso, una nueva :)mees " m.isma
€ por su propio peso que la incidencia sobre los alumnos n

i
g
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cuando responde a un conjunto de decisiones acordadas por |os rofe
contraran a lo largo de su historia escolar, que cuand
sodios deslabazados, aun cuando algunos de ellos

nes de lectura, qué estrategias se promoveran en el ambito de lenguaje Y cus
ocasion de otras materias, qué estrategias de lectura van a trabajarse en un pro
to globalizado, c6mo va a evaluarse I lectura, qué papel tiene en una apro; e
significativa al aprendizaje del sistema del lenguaje escrito... exige tomas de ;
que trascienden las de un profesor particular. A
Aunque quiza estemos, en algunos casos, lejos de la posibilidad de tom:
decisiones colegiadamente, no creo que podamos sentarnos a esperar qu

po. Sin plantear objetivos omnipotentes, y si se contempla un minimo de
nes (tiempo, recursos, disponibilidad para afrontar los problemas y para comuy
se; del Carmen, 1990), dicha dinamica puede €mpezar a establecerse. No imi
tanto que sus resultados sean espectaculares cuanto que de hecho se cree
haga posible su desarrollo. Como Ia comprension lectora, el trabajo en equ
torno a la lectura no es cuestion de todo 0 nada, sino de grado: del grad
estén presentes las condiciones de que hablabamos; del grado en que se vea
rio proceder a la discusion y a la critica constructiva sobre la practica media
cual ensefiamos a leer y a utilizar la lectura para aprender; del grado en que se pu
acordar; del grado en que se disponga de asesoramiento externo que pueda en
cer el proceso. .

Algunos colectivos abordan la tarea de ensenar en equipo, desde hace tiemp
para otros, se tratara, quizd, de empezar Y. en la mayoria de los casos, de avan
poco mas en la linea ya iniciada a algun nivel (acuerdo sobre los materiales qu
utilizan, sobre la distribucion de espacios...). En cualquier situacion, la discusion
tructiva y el contraste de puntos de vista con el objetivo de tomar decisiones :
nadas sobre la préctica educativa cotidiana supone organizacion, disponibilidad y
fuerzo; pero simultdneamente, supone establecer las condiciones para ejercer la €n-
sefianza de una forma mas racional, eficaz y gratificante.

Habia muchas cosas que consideraba importantes y que queria recordar en ¢
Gltimo capitulo; Ia mayor parte no han sido objeto de atencion, aunque se e ;
tran ya dichas en capitulos anteriores. No importa, tal vez sea mejor asi: dado que
usted dirige su proceso de lectura, puede volver hacia atras, recapitular, avanzar e
vamente, y decidir lo que es importante en funcién de sus propios objetivos. log
ME preocupa en este momento es todo lo que he olvidado a lo largo del libro Y 4
merece ser tenido en cuenta cuando se piensa en ensefar y aprender a lccr..Afo
nadamente, muchos de los aspectos que no he podido tratar han sido atendidos
otros autores; espero que a este respecto, las referencias introducidas a lo largo
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. . En cualquier
b ad“t:a:: Teec':::so entre mucho
me ha costado un poco d
iy = ibro tratando de imag

Alqunos guifios, ha sido un
e o | ~aprendido en el transcurso de 8
& ia hecho ese aprendizaje si I L
~ pensara que algunos lectores lo te

gnicamen

s muchas puertas para ir a
Muchos no se don cuen

e

caso, ya le previne de que este libro

; qui isa...
s otros; quien avisa.. .
no sé muy bien qué decir. Para mi,

lo mas cercano posible al lector, 'incluso ha-
proceso costoso, pero realmente gratificante por

i ion i inaria.
esa interaccion imag N
2 lo hubiera escrito. Y nunca lo habria es

en sus manos. Asi que gracias, y

1 Itodavia mds libros
asia, muchacho. Y hqy
fatzt Todo depende de quién coge uno de esos

» i . 418
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dropuesta de secuencia didactica
ra la ensefianza de la comprension
tora (educacion infantil)

Propongo un ejemplo de lo que podria suponer el trabajo de lectura de cuen-
ifios no lectores (segundo ciclo de educacion infantil), haciendo referencia
jetivos y contenidos que en ¢l se trabajan (MEC, 1989b).

ejemplo puede enriquecerse y complicarse hasta dgnde los profesores lo
ren necesario; su estructura se beneficiara también de los cambios que se le
n. Puede ser de utilidad contrastar y enriquecer esta propuesta con la que
sobre el mismo cuento, en Choate y Rakes (1989) para ilustrar lo que los au-
nominan actividad de escucha estructurada. Para esta propuesta he utiliza-
ersion de Los tres osos de Editorial Juventud (Barcelona, 1989, 2* ed.)

Los tres 0s0s

ESta actividad contribuye a la consecucion de los objetivos generales siguientes
1989b):

- 8. Comprender y reproducir algunos textos de tradicion cultural (adivinanzas,
canciones, refranes, dichos, cuentos, poesias), mostrando actitudes de valo-

racion e interés hacia ellos.
. Interesarse por el lenguaje escrito y valorarlo como instrumento de infor-

macion y disfrute y como medio paré comunicar deseos, emociones, infor-
maciones.

Ademas, de una forma mas especifica, permite:
« Aproximar el nifio a las caracteristicas del lenguaje escrito en general y de

la narracion en particular,
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- Fomentar la capacidad de escucha Y comprension de | que se [
como una actitud interrogadora ante sus dudas. e
- Fomentar actitudes de atencion y respeto.

» Promover la capacidad de anticipacion de la historia Y de recapity;.
la misma.

- Asistir a la lectura que realiza un lector experto.

rientaciones

B e i a leerles un libro que tene-
rimer lugar, indicaremos a los nifios que vamos

cl que ¢llos todavia no conocen. Les diremos que para escuchar y sn-
cas: Zuento. necesitan estar comodos y atentos —puede_n estar s;-n;a 0s,
: ‘:ie la biblioteca, en sus sillas, o en el corro- en cualquier caso debemos

. i idad y ver las ilustraciones que les iremos
Corpeei de que pueden oirnos con claridad y

Comprension de lo leido:

« Comprension del nudo argumental; identificacion del escenario, perso;
problema, accién y resolucion, =

- Comprension del vocabulario basico que introduce el cuento y d‘e'i'la \
ceptos «grande, mediano, pequeiios. '

«  Construccion de anticipaciones coherentes sobre el cuento.

. Recapitulacion del cuento.

+  Ordenacion de cuatro secuencias basicas del cuento.

0S

| 0s Unos momentos para que se acomoden. Cuandp Creamos que exis-
ra;:guado y mostrando el libro, podremos empezar diciendo algo pareci-
a L}

Jeer este libro... es un cuento que creo que oS gustard... si vosotros I9 alprcndéis. luego
i e::rlc.m en casa. Hoy lo leo, y luego Jo tendremos en el rincon de la biblioteca para que
myn para que podamos leerlo otra vez... se llama Los tres 0505... los tres 0s0s... Zde qué nos

este libro?»

Actividades
. Antes de la lectura:
- Anticipar de qué va a tratar el cuento a partir del titulo.
+ Durante la lectura:
- Escuchar leer al profesor,
- Atender a sus predicciones.
- Responder a sus solicitudes.
- Predecir.
+ Después de la lectura:
- Contribuir a la recapitulacion grupal del cuento
- Ordenar cuatro secuencias.
- Buscar en la clase de objetos grandes, medianos y pequefios.
- Discutir si siempre le tocan las cosas grandes a uno que es grande, y |
pequefias a uno que es pequeno. (Esta actividad se propone como &
tension de la actividod de comprension de lo leido.)

|

i n el libro se va a hablar de tres
05 ni on toda sequridad, confirmaran que e ) ;
lml:'luaﬁe(s’:'ac puede congtinuar suscitando predicciones, o bien puede ella misma

ar algunas: x

B

; un cuento de tres osos.., pero yo creo que saldra alguien mds, a lo mejor un cazador, que |
cazarlos..»

probable que los nifos aventuren personajes mas 0 menos coherentes. Sin dejar que la situa-
nes se desborde, la maestra puede continuar..)

i i { die
, pues a ver, leeremos el cuento, y asi sabremos si sale el cazador, el nifio, 0 si no sale na

que los osos, ¢de acuerdo? [.]
vais a escuchar bien lo que yo leo,.»

4 Durante la lectura

| ; i sginas del libro.
La maestra lee con voz clara y sin afectacuén_ !as dos primeras pa%;n::rcera =
da vez que lee una, ensefa la ilustracion a los ninos. Cuando llega a

[y
*Estos contenidos son una especificacion, en su mayoria del Blogue de Contenidos 2, eAproximacion al
«lenguaje escritos. Podrian reproducirse del DCB: ! dis—
Referidos a hechos y conceptos: 1) La lengua escrita como medio de comunicacion, informacion y dis=
frute. 2) Los instrumentos que vehiculan la lengua escrita: libro... 5 o
Referidos a procedimientos: 3) Atencion y comprensién de narraciones, cuentos y otros mensajes leidos
por un adulto o un compafiero mayor. 4) Diferenciacion entre las formas escritas y otras formas de €x=
Presion grafica (dibujos, por ejemplo). iode
Referidos a actitudes, valores y normas: 1) Valoracidn de la utilidad de la lengua escrita como medio ¢ 1
comunicacion, de informacién y disfrute, 2)Gusto y placer por oir y mirar un cuento que el adulto lec @ ‘
nific o al grupo de nifios. 3) Cuidado de los libros como un valioso instrumento que tiene interés por
mismo y deseo de manejarlos de forma autdonoma,

f. de? ;Y la del oso mediano? ;Y la del 0so pequeno?s

r su conocimiento para predecir lo que

Se trata de que los nifios puedan aporta fboisdantlrs

pide. Cuando ellos han anticjpado, lee p
de leer esta pagina, puede indicar:
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*Ahora que han salido de casa es cuando pasara alguna cosa, A ver qué ess

do las primeras veces.
(Si da la vuelta a la hoja y ensefia Ia ilustracion si

guiente a los nifios, éstos ve B
entra en la casa de los 0sos, y o dirdn.) i e A

xjUna nifa! jA ver qué hard esa ning! £Quién seri?e

ue no vamos a valorar qui
(Continda leyendo hasta que termina la séptima

pagina, en la que Ricitos de Oro se ‘
dormida. Ahi puede sugerir:) g

a comprension de la historia:
«Bueno, se durmid... jqué pasara ahora? (si los nifos no

| intento salga bien, o puede ser -y es lo mas probable~ que cueste un poco,

ifos a recapitular, y a centrar su atencion y
pe i formaf:rfdzy':gz;:;. |3:n‘;|i'::)es en pla:tear algunas cuestiones ccnt'ra-
i csde la narracion y proceder a responderlas entre todos. Es im-

L ¢ ésta es una actividad de ensenanza, no de evaluacion,
R e én responde bien o mal como objetivos; al contra-

o5 2 intentar que todos los nifios respondan y que esta tarea eSS
m

responden): ésta es I3 casita de 1.,;'

y se fueron de paseo para que se les enfriara la sopa. ¢Qué pasard cuando vuelvan?s

EN hora, entre todos, vamos a pensar cosas que son impor!antq de este cuento que
od bl‘ei'(‘l‘t: aasi Ié) recordaréis mejor, y luego podréis mirarlo solos o explicarlo en casa..
eido...

cuentran a Ricitos de Oro dormi

0s0s y aqui no ha pasado nada..
toma el cuento:

#Recordais el titulo? ¢Quién sale, de quién nos habla este c“‘“'g? £00aa cran 0% Jatse
de estaban los osas? {Qué les pasd, cuando iban a tomar fa sf?:;'—é hace?... Y al final se
qui digan lo que piensan que va a ocurrir: que bien se van a dar un paseo y entonces llega... (Quién llega? . .: r qub salta Ricitos de
5 Qe S & despicing U Se come M : cda dormida... Entonces vuelven los 0sos de paseo y ¢que ocurre? zFor q
. Nuevamente centrando la discusion, la maes Oro de la cama? ¢(No estaba contenta de ver 3 105 05057

Es probable que los nifios a

«A ver, a ver qué es lo que ocurrid.s

(Lee fas paginas octava, novena, décima y undécima, al final de la cual Ricitos de Oro se despier-
1, y ensefiando la ilustracion dice algo como:)

recapitulacion sea mas conducida por los alumnos.
«iSe ha rtado y los tres osos estdn ahi! ; qué ocurrira ahora?.. ipor qué?s

nifios expliquen por qué huye Ricitos de
pia interpretacion de los hechos.

disculpa por haber roto la silla
intentar que surja alguno de la clase.

tura, no se rijan
cia.
el cuento, pero se di
Cosa sin sentido para la historia.

ninos, esta vez «de un tirone,
te acerca de él (cuando este
superfluo releer en este momento, a
sobre el mismo libro).

explique el cuento, ¢ intentar que entre varios vayan recapitulando la historia. Puede
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Tras las respuestas de los nifios, lee las dos Ultimas paginas, e intenta que I

Oro de la casa de los 0sos, o bien dar su p pa y rompio una silla... etc.).
Puede improvisar ella otro desenlace (por ejemplo, Ricitos de Oro se levanta

Y se queda a tomar el sequndo plato con los 0s0S,

Es importante que las predicciones de los nifios, aqui como a lo largo de la lec-‘“
por la exactitud -cosa imposible de pedir-, pero si por la coheren-
El trabajo que se propone puede ser muy rico para los nifios si est4 centrado en

: . | cuento.
: ) Rasgerd : 2 . profesor que escribe su nombre y el de
storsiona si las anticipaciones se convierten en decir cualquier : q

En este momento, la maestra debe decidir si vuelve a leer el cuento entero a los

0 si considera que tienen ya un conocimiento suficien=
trabajo del cuento se realiza con frecuencia, suele ser
unque los nifios suelen pedir volver nuevamente

Después de la lectura

: ; A : is i rio-.
Una vez que ha finalizado la lectura, la maestra puede pedir a algiin nifio que Tecuerdan el argumento del cuento ~haciendo una sintesis, si es neces

Esta actividad puede hacerse con el apoyo de las ilust'raciones; ademé:,a;:rol?eree-l
‘ tae -a medida de que el trabajo del cuento sea h?bstual- es de especc ":dos ;
cr:' no tenga que plantear y responder €l mismo interrogantes tan

i ¢ hatkian hecho ellos si les
) ividad, puede pedirse a los alum_nos qué ! :
- i eﬂ:i!oalco‘l \r'r:?smozue a gictgtos de Oro. La idea es intentar que I(os :n:z:n c;l:;
re :mterpretacmn para el comportamiento de la protagonista rpl(’)e sej comié
asusta de los 0sos; que tiene miedo de que s¢ hayan enfadado porq

ivi j iste en
Pueden proponerse todavia otras-actnqdades, por e;empl;)c, ::)ac:::e::)r:s dsecidi-
nar cuatro secuencias del cuento y dibujar un ﬁn?l para €s o
 tiene que ser el convencional o si acept_a van'accones). una :)0 : ;\ombrc i
ro de cada nifio. La maestra puede CSCrib'll’ el titulo del cutenvésyde| Byl
r. Més importante que el producto en si €s el proceso aﬁrgirlc g e e
que hacer una recapitulacion personal de la historia, ana

¢ ias con un
Toda la actividad que se propone puede realizarse con |mayor::sg:sria :ct:sscgwa la
lequedio grupo, en el rincon de biblioteca, que con to.d.a la clase, ?ase i
cion y la interaccion del profesor con todos los ninos. Si 'cn ¢ Fos facra pashe
de este tipo, lo ideal seria que a lo largo de 1a QuIncena OT P z6n que sea las ac-
&l hasta que todos hubieran trabajado Los tres 050s. Si por da ra s i e
dades se realizan con el grupo clase, el profesor deberd c‘.".da' (:il;ada cada vez que
enganchen con la actividad, y procurar una interaccion indivi u::\to G e
posible. Una solucion intermedia puede c9ns-st|r_ en leer el cue:ran’:i i
0, y dejar el trabajo posterior para ¢l rincon de biblioteca, aseg
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Propuesta de secuencia didactica
para la ensefianza de |a comprension
lectora (educacion primaria)

En este anexo presento un ejemplo de lo que podria ser una actividad de lectu-
partida de un texto narrativo habitual de tercer curso de primaria (Cuenta
o cuento. Barcelona. Onda). Este ejemplo es una adaptacion de parte de una pro-
idactica elaborada conjuntamente con los miembros del equipo de asesora-
0 y orientacion psicopedagdgica (EAP) de Sant Boi del Liobregat (Barcelona).
Como siempre, no se trata de un modelo, sino de una de las multiples formas
odria tomar una tarea de lectura compartida. Su finalidad es meramente ilus-
a, dado que es el profesor, en la situacion concreta de su clase, quien plani-
lleva a cabo de forma creativa su cometido. Si no se toma como una se-

rigida, el ejemplo ayuda a ver que muchas de las cosas que he dicho res-
_de la lectura no requieren condiciones muy especiales para ser puestas €n
ca.

~ El Tesoro de la Montana azul

u lectura se realice al menos en dos dias,
a trabajar la lectura los alumnos lean
do leen por placer, en lectura inde-

‘La extension del texto aconseja que s
ar de que lo mas recomendable es que par
€N general textos completos (otra cosa es cuan
endiente).

Se propone para la secuencia una modalidad de lectura compartida

; fesorfalumnos que puede combinar la lectura silenciosa con la lectura en VozZ alta.
DS momentos de interrupcion se han seleccionado porque parecian particularmente
cuados para recapitular, hacer ‘predicciones, etc., pero pueden ser alterados sin

\guna dificultad.
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Primer dia Tras ello, se puede proceder a trabajar los subtitulos.

de la lectura ;
ks " eso 0 sabemos, bueno, nos lo imaginamos a partir del titulo... 205 habéis fjado que ade-

Motivacion/Objetivo este titulo grande, escrito en mayusculas, hay otros titulos mds pequefios, escritos en ne-

Se trata de explicar qué se leerd y por qué se leera. i
v il e os 2 escribit los cuatro primeros... me los vais leyendo.s

. El proyecto del Rey.

, Elviaje del hermano mayor.

. Elsequndo hermano intenta el viaje.
. El hermano menor se atreve también.

Exmeo

«Mirad, hoy empezaremos a leer este cuento de la pagina 15; abrid el libro. Como es muy largo,
sequramente tendremos que leerlo en dos dias. Ya veréis que pasan muchas cosas, asi que de lo
que se trata es de que entendamos por qué ocurren, qué es lo que les pasa 3 los personajes, por
qué creemos que les pasa, y qué pensamos nosotros de la historia.s

El mfcso} escribe los subtitulos en la pizarra. Si alguna pal;bra concreta pre-
muchas dificultades, se intenta que los nifios deduzcan su significado median-

rtar conocimiento y experiencias previ ] ;
Apol y expe s previas/predecir/formularse preguntas ‘contexto y las ilustraciones. Si no lo encuentran, el profesor lo proporcionara.

A partir del titulo, inicialmente, y de los subtitulos e ilustraciones después.

. Ahora por parejas, leyendo el titulo y estos subtitulos, y también mirando las ilustraciones,

i 0s imagindis un poco o que va a pasar en esta historia... como si fuerais detectives. Luego
‘vemos si hemos pensado todos lo mismo, y cuando lo leamos, veremos, si coincide o no, y lo que
nos hablamos d:jado.- Yo me siento con Pablo, y dentro de nada lo comentamos todos.»

Exme0

«Bien. Lo primero que vamos a hacer es leer ¢l titulo. Por favor, Maria, Jpuedes leerlo? Yo lo es- |
cribiré en la pizarra. Fijaros, el titulo normalmente nos habla de cosas importantes que ocurren en

la historia, nos da algunas pistas, y asi podemos entenderla mejors. '

£l profesor escribe el titulo en la pizarra:
£l tesoro de la montada azul

i

" Tras un breve periodo, la profesora pide a una o dos parejas que informen de
predicciones para que las otras puedan contrastar las prop?a& Flla aporta las
~también strabajadass en pareja- para reconducir las anticipaciones, cuyas li-

s generales deberian quedar escritas en la pizarra. Lo importante es que aunque
perficiales, sean ajustadas; no cuenta la exactitud. La profesora puede_ introducir
actitud de indagacion muy motivadora para la lectura formulando interrogan-

Para trabajar el titulo, una posible secuencia, entre otras, puede ser la siguiente:

— «Qué querra decir este titulo?s
(Que la historia girard alrededor de un tesoro que se encuentra en una montaa azul)

«Esto del tesoro, jsabéis todos lo qué es?s

(Ampliar el concepto de tesoro. Relacionar con otros cuentos en los que también aparezea, Hacer
ver su condicion de algo valioso y generalmente codiciado, que exige proezas de sus preten-
dientes)

“#ZEn qué consistira el proyecto del Rey? Tendra que ver con el tesoro? Si han tenido que mar-
~ char los tres hermanos, s que debe ser un viaje muy peligroso... tal vez no vuelven. Cuando lo le-
- amos, sequramente lo sabremos.s

— «A ver, jeudntas montaias azules habéis visto vosotros?s
(Se trata que los niftos perciban que nos movemos en este cuento en el terreno de la fantasia, con

lo que se amplia al infinito lo esperable.) Inicio de a lecturo

Recapitulacion de las informaciones obtenidas y supuestas hasta‘ el momento
con el fin de situar a los lectores y motivarles a comprobar sus hipotesis:

¥

— sBien, entonces de este cuento que vamos a leer sabemos ya varias cosas.

(Intentar que salgan, o bien sintetiza la maestra. Puede escribirlas en la pizarra):
« Que la historia se refiere a un tesoro.
«  Que este tesoro puede consistir en cosas distintas y puede tener diversos pretendientes.
«  Que es un cuento y pueden ocurrir cosas fantasticas, - 2

,' Eseveio

Bueno, todo esto es 1o que creemos que pasa.. jpero a lo mejor no pasal A veces los autores nos
dan pistas falsas, y a veces no.
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Vamos a leer en silencio...si alguna palabra no la entendeéis, volver a leer a frase en l; :
cuentra, a ver si asi 0s la podéis imaginar. -
Si 0s cuesta, la subraydis, y luego lo solucionamos... Como es un texto muy Iargo, yo iré k -8
algunos fragmentos en voz alta, y otros los leeréis vosotros en silencio, Escuchad bien y m
en el libros Y

Durante la lectura

Dado que una posibilidad interesante es que la maestra lea para los nifos al-
gunos fragmentos, deberan cuidarse los aspectos de entonacion y claridad en |a d g
cion, pero evitando la artificiosidad. En los intervalos de lectura silenciosa, la i
tra también debe leer, pero puede aprovechar su mayor rapidez para observar el
bajo de los alumnos y ayudar a aquellos que se pierdan o encuentren dificultades qu
comprometen |a comprension. ‘

En esta propuesta, se pretende que para cada fragmento de lectura se recapl.
tule, se verifiquen hipotesis, se establezcan predicciones y se formulen preguntas, sin
que ello signifique que cada vez haya que hacerlo todo; es probable que la recapitu-
lacion subsuma la verificacion de hipotesis, y que al formular preguntas, impliciﬁ-é;
mente se anticipe. -

Por otra parte, se concede bastante protagonismo al profesor, lo que no dcbé?
ser en ningun caso un obstaculo -sino todo lo contrario- a la participacion de los
alumnos. En la medida en que éstos pueden dirigir la discusion previa aftras la lectu-
ra, su protagonismo cederé terreno a una intervencion mas discreta, de apoyo y su-
pervision.

t
o

Primer fragmento
«El proyecto del Reys. La maestra lee hasta la pagina 17: «[..] Al verse ya alli, un

mal pensamiento torci6 sus intencioness. Recapitula, y dirige la discusion, ayudando .

a interpretar lo que se ha leido, y animando a hacer predicciones:

Esempto
«— (Ha pasado mas o menos lo que pensibamos antes de leer? ;Qué pensais del hermano mayor?
¢Es agradecido, amable, vanidoso, tacafio?
— Laviejecita le da un consejo. Yo creo que... éle hard caso o no? (Creéis que dice la verdad? ¢Qué
harias 0, Luis, si fueras el principe?.
— Pues ahora leéis bien atentos hasta la pagina veinte, donde dice “Toma, comela...” a ver qué es
lo que ocurre.s

Segundo fragmento
Los nifios leen hasta donde se indico (pagina 20, «Toma, comelas). Este es un
momento indicado para hacer predicciones sobre lo que ocurrira. La profesora anima
a los nifios a hacerlas. Después lee en voz alta hasta el final de la pagina, y pide a un
nifio que explique lo que ha ocurrido en el fragmento (interviene en proporcion in-
versa a la facilidad del alumno para recapitular, proporcionando algunas ayudas):
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"« ¢A quién ha encontrado ¢l hermano mayor? ¢Qué quiere la jardinera?

" _ El hermano mayor no ha hecho caso de la vieja, se ha dejado enganar por la jardinera y se ha
- quedado convertido en arbol.
. _ Ahora tendriamos que pensar qué pasard... iClarol, lo que estaba en el subtitulo: que el se-
- gundo hermano emprende el viaje.s

Tercer fragmento

La maestra lee en voz alta hasta la pagina 21 «[..] llegé finalmente ante las
as de oro, plata y madera pintadas.

Pide al nifio que recapitule, y si puede, que diga lo que crea que va a ocurrir. Si

les cuesta, la profesora puede plantear algunas cuestiones que les hagan participar o,

ando menos, explicitar sus expectativas:

ElempLo

s~ (Qué le pasara al segundo hermano?

- — Por qué no hace caso de los consejos de la anciana?

~ — Sivaa entrar por la puerta de oro, qué le ocurrird? ¢Por qué puerta crees que va a entrar?

~ Pide a los mifios que lean, en silencio, hasta la pagina 22, donde dice «[...] Quedo
ando por los caminos sin poder salir de allis,

Cuarto fragmento

~ Tras la lectura, se recapitula y se verifican las predicciones realizadas con ante-
ioridad. Se da la vuelta a la pagina, y ante el subtitulo («EI hermano menor se atre-
g’hmbiém), y a partir de la recapitulacion, se solicita a algunos alumnos que expli-
n lo que creen que va a ocurrir, y que den los argumentos en que se apoyan.
Las predicciones se anotan en la pizarra o en una hoja, y se interrumpe la tarea
ta el dia siguiente (aunque quiza algunos profesores puedan continuarla).

El resto de la lectura puede sequir la misma tonica. En la propuesta realizada

con el EAP de Sant Boi, se efectuaban cinco cortes més, en los que leian alternativa-

nte los nifios y la profesora. Creo que lo visto hasta ahora ilustra suficientemente
forma de proceder, y por otra parte deja entrever el amplio margen'de posibili-
ades que tienen los profesores para articular tareas de lectura compartida.

Después de la lectura ]
Se propone trabajar la recapitulacion oral de la historia completa, intentando

que los nifios comprendan los motivos que inducen a los personajes (los tres herma-
NOs y |a princesa) a actuar como lo hacen.

Se trata de que los alumnos aprendan a identificar lo que es esencial., los he-

€hos fundamentales de la historia, lo que puede ser complicado a raiz de la gran can-

d de detalles que se incluyen y de la, en contrapartida, simplicidad argumental.
artir de esta recapitulacion, y de los subtitulos del cuento (a los que ya han apa-
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recido hay (i‘ue anadir: «Los apuros del hijo menors, «Juego sucios, cﬁescubrimienw'a
de la fechorian), se propone realizar el resumen escrito, Puede consultarse, a este res.
pecto, el ejemplo que se presenta en el capitulo 7 de este libro, en el apartado dedi-
cado al resumen.

Para realizar el resumen, puede ser atil elaborar con los nifios otros subtitulos
mas significativos para ellos que los que presenta el cuento, y que serviran entonces
de eje vertebrador. Pueden utilizarse también los elementos de la narracién para ela-
borarlo (escenario, personajes, problema, accion y resolucion), teniendo en cuenta las
reglas que permiten omitir, seleccionar y subsumir informaciones,

Se propone también trabajar las palabras que han quedado subrayadas en Jos
libros de los nifios, intentando que por parejas deduzcan su significado (con los re-
cursos que la maestra quiera poner a su alcance: diccionario, consulta a otro grupo
o ella misma), y contrastando con todo el grupo. Es importante no aislar la palabra
de su contexto, asi como hacer ver la causa por la cual, en caso de aparecer distin-
tas acepciones correctas de una palabra o expresion, es preferible o mas adecuada
una que otra.

A partir de la lectura se pueden realizar numerosas tareas, cuyo interés depen-
de del proyecto global de trabajo de cada profesor. A titulo de ejemplo: reescribir
didlogos del cuento en prosa y a la inversa; pensar un final menos tenebroso; elabo-
rar el retrato robot de los personajes mas significativos, etc.




