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Cualquier texto es, en sí mismo, el producto de la experiencia de un autor con anteriores trabajos. Las ideas que constituyen este libro son los resultados de incontables textos orales y escritos en formas diversas: A. Conversaciones con numerosos colegas a lo largo de mi carrera como profesor, consultor educativo, investigador y universitario; B. Interacciones con los niños* respecto a los textos escritos y leídos por ellos; C. Diálogo con compañeros de profesión, y D. Numerosos libros y artículos que abarcan una amplia serie de temas literarios. 

	En medio de esta cacofonía de textos existen una serie de experiencias significativas y de personas que han influido en mi trabajo. Mis primeras experiencias docentes en los distritos occidentales de Sidney me enseñaron que las plantillas de comprensión y los laboratorios de lectura favorecían poco el desarrollo de la misma. Estas experiencias se efectuaron en la época en que el profesor Kenneth GOODMAN exponía las teorías de la lectura basada en el significado. La yuxtaposición de dichas experiencias y la lectura de los primeros trabajos de GOODMAN produjeron en mí un efecto transformador en cuanto profesor y me llevaron al estudio y la investigación de la comprensión lectora. 

	En mis tiempos de joven profesor, mi estilo era de “más técnicas y más ejercicios”, tratando de encontrar soluciones simples y basadas en técnicas a problemas complejos. Incontables incidentes críticos a lo largo de mi carrera como profesor, y el estudio y la investigación realizados durante este período, me demostraron que tratar de definir el desarrollo de la comprensión lectora como un fenómeno relacionado con técnicas supone dejar de lado la cuestión fundamental de que lo más importante que hacemos, como lectores, es dar sentido a cuanto leemos. 

	Mi trayectoria como profesor ha estado jalonada por multitud de interrupciones y reinicios, con infinitos rodeos intelectuales. Sin embargo, veinte años de enseñanza, lectura e investigación han visto cambiar y evolucionar mis puntos de vista. Estoy en deuda con muchos educadores, lingüistas, psicólogos y sociólogos que me han hecho reconsiderar los supuestos en los que me basaba respecto al lenguaje, el aprendizaje y la enseñanza: GOODMAN, HALLiDAY, BRUNER, VYGOTSKY, HARSTE, HOLDAWAY, MEEK, BRICE-HEATH, ROSENBLATI, TIERNEY y PEARSON son tan sólo algunos de entre todos los que han influido en mí. Aunque las opiniones manifestadas en este libro no representan necesariamente el pensamiento de estos autores, mi trabajo, sin embargo, sí ha recibido su influencia. Sé que, cuando escribo este prefacio, soy un docente muy distinto del que era hace cinco, diez o quince años y espero poder decir lo mismo dentro de otros quince. 

	Cuando la mayoría de los profesores de lectura han tratado el tema de la “enseñanza de la comprensión”, han dado por supuesto implícitamente que el papel primario del docente consiste en ayudar a los alumnos a comprender el significado de otra persona. Es decir, a descubrir lo que sabe otro. Para la mayoría de los profesores, comprensión ha querido decir entender el significado preciso que alguien comunica en forma de texto oral o escrito. A su vez, la enseñanza de la comprensión ha sido un proceso centrado en el docente, tratando de ayudar a los alumnos a transferir mejor los significados de otras personas a sus propios cerebros. Dado que estos términos están lastrados por estos supuestos inadecuados, me he sentido tentado de evitar las palabras “comprensión” y “enseñanza” en el título de este libro. Sin embargo, en educación ha habido una proliferación de nueva terminología. En vez de nuevos términos, necesitamos significados actuales para los antiguos. 

	En consecuencia, los lectores de este libro deberían intentar abandonar el bagaje de las antiguas definiciones y de los supuestos pasados de moda. En los capítulos que siguen, “comprender” significa saber por sí mismo, construir el significado y, en el proceso, aumentar la propia comprensión del mundo en toda su riqueza textual. El término “enseñanza” se utiliza para representar todo lo que los participantes en cualquier acción de aprendizaje hacen y dicen para ayudar a otros, que estén en la misma circunstancia, a que lleguen a saber algo por sí mismos. Esperamos que este libro aporte su granito de arena para que el lector progrese en su propia trayectoria intelectual de descubrimiento y que, como consecuencia de su encuentro con este texto, pueda empezar a ver la enseñanza de la comprensión lectora a una luz distinta. 

			Trevor CAIRNEY

			
				
					 *Siempre deseamos evitar el sexismo verbal, pero también queremos alejarnos de la reiteración que supone llenar todo el libro de referencias a ambos sexos. Así pues, a veces se incluyen expresiones como “niños y niñas”, “alumnos y alumnas” y otras veces se utiliza el masculino en general o algún genérico como profesorado y alumnado. (N. del E.)
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Podemos perdonar a los profesores que, al descubrir este libro en una librería, o revisando una biblioteca profesional, exclamen: “¡No!, ¡otro libro sobre comprensión, no!” Es cierto que la comprensión lectora aparece con enorme frecuencia en la bibliografía profesional. Puede decirse que todos los textos sobre lectura tienen uno o dos capítulos dedicados a la comprensión, y bastantes libros se han dedicado por completo a este tema. Entonces, ¿por qué otro libro sobre la comprensión? ¿Queda algo por decir?, yo creo que todavía hay mucho que hablar. 

			Aunque nuestro conocimiento del proceso de lectura ha aumentado durante los últimos veinte años, pocos cambios se han producido en la enseñanza de la comprensión. Una generación de profesores ha tenido oportunidad de conocer los resultados de las investigaciones que han demostrado que la lectura es un proceso constructivo orientado por la búsqueda de significado y, sin embargo, en la mayoría de los casos, aún sigue enseñándose la comprensión como si fuese un simple proceso de transferencia de información. Los textos están ahí y las preguntas están pensadas para interrogarlos. Poca atención se presta al lector o lectora y se prescinde del conocimiento que puedan aportar al texto. Se enseña la comprensión como si se tratara de un proceso técnico que pudiera separarse, a efectos funcionales, de la lectura de los textos del mundo real. 

			Este libro trata de enfrentarse a los supuestos tradicionales respecto a la enseñanza de la comprensión. Aspira a poner en común estrategias que creo más coherentes con lo que sabemos acerca del proceso de lectura en la década de los noventa, y redefine el rol del profesor en la clase de comprensión lectora. No podemos decir que todas las ideas aquí expuestas sean completamente nuevas. Aunque algunos quizá no estén familiarizados con ellas, otros habrán utilizado muchas de las estrategias descritas. 

			Es probable que este libro ofrezca una nueva definición de la enseñanza de la comprensión. Algunos examinarán el rol del profesor en las estrategias que presentamos y se preguntarán a veces si en realidad se trata de enseñanza. Con frecuencia, el rol que desempeña el profesor es de apoyo y estímulo, y el principal objetivo de la “enseñanza” consiste en favorecer el contacto con el texto. Pero, a pesar de la participación decepcionantemente simple del docente en la búsqueda de significado de los alumnos, la enseñanza que se desarrolla es importante. 

			Se dirá que uno de los cometidos más importantes del profesor consiste en crear un sentido de comunidad lectora mediante la estructuración de un ambiente en el que se considere que la puesta en común de los textos es importante y entretenida. En el seno de esa comunidad, sus miembros leen y escriben textos completos con fines reales. Al compartir estos textos, los alumnos crean un fundamento común sobre el que puede crecer el conocimiento del lenguaje y del mundo. 

			En el Capítulo 1 fijamos el contexto en el que realizar un examen de la enseñanza de la comprensión, señalando los supuestos relativos al lenguaje, el aprendizaje y la enseñanza que han influido sobre mí en cuanto profesor de lectura. Consideramos también los roles desempeñados por el docente y el alumno en el tipo de clase de lectura en el que se aplicarán las estrategias expuestas. 

			En el Capítulo 2 consideramos el proceso de lectura como un prerrequisito importante para la exposición de las estrategias de comprensión en el resto del libro. Ponemos a prueba los supuestos tradicionales respecto al proceso de lectura y examinamos las teorías alternativas. Por último, resumimos los principios de enseñanza en los que se basa este libro. 

			En el Capítulo 3 consideramos el papel que desempeña el profesor ayudando a los alumnos a aprender el lenguaje. ¿Cómo habla a sus alumnos sobre el texto? Este capítulo pasa revista al lugar que ocupan las preguntas, plantea problemas respecto a su uso tradicional y considera cómo pueden utilizarse para apoyar a quienes tratan de dar sentido a lo que leen. 

			Dedicamos el Capítulo 4 a un examen de la respuesta otorgada a la literatura. ¿Por qué es importante la reacción del lector? ¿Qué lugar ocupa la respuesta a la literatura en el desarrollo de la comprensión? ¿Cómo debe el profesor utilizar en clase la respuesta del lector? 

			Nuestro principal objetivo en el Capítulo 5 consiste en la creación de contextos de enseñanza que estimulen la comprensión de textos literarios. Asimismo, contrastamos las principales características de las prácticas “tradicionales” de comprensión con las presentadas en este libro, examinando los supuestos que subyacen a cada enfoque. 

			En el Capítulo 6 presentamos una serie de estrategias que me parecen útiles para estimular la comprensión de textos literarios. Todas ellas insisten en el uso de textos completos, que requieren con frecuencia la colaboración de grupo e integran a menudo la lectura con formas de dar sentido a lo que se lee, como escribir, dibujar y dramatizar. 

			El Capítulo 7 trata de manifestar ideas que promueven la comprensión de textos de contenido concreto. Como en el Capítulo 6, las estrategias presentadas requieren que los alumnos utilicen muchos medios para la creación de significado y que se centren en la lectura de textos completos. 

			El Capítulo 8 muestra una descripción de estrategias para promover la lectura de los niños más pequeños. Todas las ideas que presentamos están diseñadas para introducir en la lectura a los alumnos como proceso de construcción de significado. 

			Por último, los Capítulos 9 y 10 presentan algunos enfoques integrados del desarrollo de la comprensión lectora. Cada uno muestra cómo puede estimularse a los alumnos para que utilicen textos reales y tareas funcionales, dándoles sentido. 

			Sólo el lector puede juzgar hasta qué punto este libro ofrece algo nuevo e interesante para los profesores de lectura. No obstante, espero que los argumentos expuestos y las ideas descritas se consideren como estímulos y que las aulas se conviertan en lugares más interesantes para los alumnos: lugares en los que se valore la lectura y en los que la puesta en común de los puntos de vista que de ella se extraigan y las respuestas que se otorguen se conviertan en aspectos importantes para comunidades de alumnos llenas de entusiasmo.
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    Introducción: el contexto 

						
					

       		  
			

	Marie, de 7 años, acaba de finalizar otra jornada en su nueva escuela y se lamenta de los problemas que ha tenido con la lectura comprensiva. Su padre se queda algo sorprendido al oírlo porque la niña estaba leyendo Charlie and the Chocol.te Factory (Charlie y la fábrica de chocolate) (Roald DAHL, 1967) y durante muchos años ha sido una ávida lectora. 

	Como la mayoría de los padres, no deja pasar el asunto y dice: “Espera, ¿cómo puedes tener problemas?, tú eres una gran lectora. Eras la que mejor leías de tu clase el curso pasado”. Marie contestó: 

			Sí, pero las fichas de comprensión son raras. Para cada pregunta hay un montón de respuestas. Unas son tontas y las demás pueden ser correctas todas. Paso mucho rato pensando en ellas y nunca tengo tiempo de acabar. 

	En este punto, el padre decidió dejar el tema y tratar de examinar lo antes posible los materiales de comprensión. No tuvo tiempo de hacerlo. Unos días después, Marie anunció orgullosa que “ahora era muy buena en comprensión” y que los ejercicios eran muy fáciles. Su padre le preguntó por qué había dado un cambio tan espectacular, a lo que ella respondió: 

			¡Ah!, ya no me preocupan esas fichas, son muy fáciles. Al principio, no me iba muy bien con ellas, pero ahora ya les he cogido el “truco”. Miras las preguntas, compruebas los números (es decir, los números que indican el párrafo en el que están las respuestas) vas al cuento que sea y encuentras las palabras correctas. 

	Este relato muestra cómo una lectora ávida y entusiasta aprendió a manejar los materiales basados en supuestos erróneos en relación con la comprensión lectora. Quienes diseñaron esas fichas dieron por supuesto que la comprensión lectora implica sólo la transferencia del saber de la página al cerebro del lector. Es más, pensaban que la comprobación de la capacidad de los niños para desarrollar este proceso lleva a mejorar la comprensión. Mientras Marie trataba de descubrir el código e intentaba dominar estas fichas, nos preguntamos: “¿Mejoró su comprensión a causa de estas actividades?”.

	Aunque a veces nos enfrentamos en el mundo “real” con tareas de lectura cuyo objetivo consiste en descubrir información específica o determinados hechos (Iecturas no literarias) en textos descriptivos, éste sólo es uno de los muchos objetivos de la lectura. Es más, las actividades que Marie encontró en el colegio no enseñan a los alumnos cómo comprender un texto, sino sólo su habilidad para realizarlas. El siguiente ejemplo, escogido al azar de unos ejercicios de lectura muy utilizados en las escuelas australianas, aclarará lo que digo. Forma parte de un texto descriptivo sobre la escalada de montañas, haciendo referencia específica al monte Everest. 

			Segmento textual 

			Desde entonces, el Everest fue el imán que atrajo a montañeros de muchas naciones. Equipos franceses, británicos y suizos probaron sus técnicas frente a los peligros que encerraba de nieblas, hielos y ventiscas. 

			Pregunta sobre el texto 

			En el relato, el monte Everest se compara con: 

			A. Una ventisca. 

			B. Un imán. 

			C. Un pájaro. 

	La pregunta correspondiente a esta sección del texto sólo comprueba la habilidad del niño para explorarlo y hallar las palabras correctas para contestarla. Podemos suponer que su objetivo consista en enseñar a los alumnos algo relacionado con la metáfora, un instrumento lingüístico muy complejo. Pero esta hipotética pregunta de alto nivel es poco más que un acertijo. 

	Es probable que un niño que no entienda el uso de la metáfora, pero trate en realidad de leer para descubrir el significado, señale la opción A como respuesta correcta por asociación semántica. Aunque este elemento comprueba si entienden el uso de esta metáfora concreta, no capacita al alumno poco acostumbrado a las metáforas para aprender nada. 

	En vez de enseñar a los niños algo sobre la metáfora, esta pregunta sólo sirve para confundir a aquellos que no la comprendan cuando traten de hacerse con el significado. Pero, si el profesor ha invertido cierto tiempo para exponer el uso de la metáfora en este pasaje, poner otros ejemplos y, quizá, para escribir metáforas con toda la clase, puede producirse algún aprendizaje real. 

	Aunque este relato es un tanto desalentador, también resulta instructivo si estamos dispuestos a tenerlo en cuenta. Marie tenía que hacer todos los días pruebas de este tipo a modo de enseñanza de la comprensión. El procedimiento que elaboró para desempeñar bien las tareas de “comprensión” era poco más que un truco muy eficaz (y esencial) que le aseguraba el éxito en esta tarea de bajo nivel. Como indica DURKIN (1978-1979), las actividades de este estilo no enseñan. En cambio, sólo comprueban hasta qué punto los niños transfieren información de una forma a otra. Marie aprendió las reglas del ”juego” para desenvolverse bien, aunque sospechamos que sabía que las actividades contribuían poco a su comprensión lectora. 

			 
			  
					
							
    ¿Qué supuestos subyacen a la tesis de este libro?

						
					

       		  
			

	Este libro no trata de la enseñanza de la comprensión lectora utilizando métodos que consisten en poco más que comprobar la habilidad de un niño para transferir información. Tradicionalmente, se ha enseñado la comprensión lectora dando a los alumnos diversos textos seguidos de unas preguntas relacionadas con ellos. Dicho método utiliza preguntas cerradas de opción múltiple como la del ejemplo que mostramos antes. Los métodos que se exponen en los capítulos siguientes tratan de proporcionar varias estrategias alternativas para el desarrollo de la comprensión que hagan algo más que comprobar la que obtienen los alumnos de un pasaje determinado. Para poner de manifiesto las diferencias entre los enfoques tradicionales de la enseñanza de la comprensión y los indicados en este libro, conviene examinar los distintos supuestos en los que cada uno se apoya (véase la Tabla 1.1). 

	Una lectura cuidadosa de los supuestos que aparecen en la Tabla 1.1 resulta instructiva. Es obvio que este libro defiende aquellos enfoques que: 

			
			  	
•	Se centran más en los alumnos.

			  	
•	Se ocupan de textos completos. 

			  	
•	Hacen hincapié en contextos docentes de grupo. 

			  	
•	Reconocen que los textos varían en cuanto a su forma y función y que los posibles significados cambian en consecuencia, y 

			  	
•	Requieren que el profesor desempeñe una serie de funciones pensadas para ayudar a los alumnos a que se capaciten cada vez más para dar sentido a la lectura. 

			

			 
			  
					
							
    ¿Cuál es el rol del profesor en este tipo de aula?

						
					

       		  
			

	Las prácticas tradicionales de comprensión colocan de manera decidida al docente en el centro del proceso. El profesor escoge los textos, fija las actividades de aprendizaje (que suelen ser obligatorias, sin muchas posibilidades de elección) y decide cuál es el significado que los alumnos deben adquirir en el proceso de lectura. Dicho con pocas palabras, el profesor tiene en sus manos todo el poder y el control de la situación. Como señalan FREIRE y MACEDO (1987) y GIROUX (1983), no es éste el camino adecuado para potenciar a los alumnos. Si queremos que éstos evolucionen de manera que se comprometan con el aprendizaje, que disfruten con las experiencias que comparten en el colegio, tenemos que enseñarles cómo pueden llegar a controlar su propio aprendizaje (GRAVES, 1983). 

			Tabla 1.1. Los distintos supuestos que subyacen a los enfoques tradicionales de la enseñanza de la comprensión y los destacados en este libro

			
				
					
					
				
				
					
							
							Enfoque adoptado en este libro 

						
							
							Enfoques tradicionales

						
					

					
							
							La lectura se considera como un proceso constructivo que supone transacciones entre el lector, el texto y el contexto. 

						
							
							La lectura se considera como un proceso de transferencia de significado que requiere que los lectores extraigan el significado de la letra impresa.

						
					

					
							
							Se considera a los lectores como participantes activos en la creación de textos individuales. 

						
							
							Consideran a los lectores como consumidores pasivos de los textos y significados de otros.

						
					

					
							
							El papel del profesor consiste en ayudar a los lectores a construir textos elaborados a medida que leen. 

						
							
							El papel del profesor consiste en enseñar técnicas que ayuden a los lectores a extraer el significado de los textos.

						
					

					
							
							El profesor comparte los significados que construye cuando lee y estimula a los alumnos a hacer lo mismo. 

						
							
							El profesor planea actividades diseñadas para capacitar a los estudiantes para “descubrir” los significados que él considera apropiados.

						
					

					
							
							La puesta en común de grupo y la interacción se consideran esenciales para incrementar la comprensión. 

						
							
							La mayoría de las ocasiones de aprendizaje son individuales, empleándose sólo el aprendizaje en grupo para favorecer la conformidad con el significado definido por el profesor.

						
					

					
							
							El fin perseguido en la lectura y la forma del texto se reconocen como determinantes críticos de los significados potenciales a disposición de los lectores. 

						
							
							La enseñanza pasa por alto a menudo el fin de la lectura y la forma del texto, orientándose hacia técnicas de aplicación universal.

						
					

				
			

			

	En las clases dominadas por las prácticas tradicionales de comprensión, los niños:

			
			  	
•	No suelen escoger por su cuenta libros para leer con fines que ellos consideran legitimados en clase. 

			  	
•	No suelen escribir con fines que les parezcan reales y significativos. 
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