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  A Joan, Anna y Aleix.


  Y a mis padres.




  Aunque esta página se encuentre entre las primeras del libro, lo cierto es que ha sido elaborada al concluir su redacción, en un momento en el que podría explicar desde múltiples perspectivas lo que para mí ha supuesto escribirlo. Creo que ha sido, ante todo, un proceso de construcción fascinante y algo misterioso, fruto, como casi todas las cosas, de un contexto y de unas circunstancias. A esto último quiero referirme ahora.




  A lo largo de los últimos años he tenido la suerte de compartir proyectos, ilusiones y discusiones sobre la enseñanza con un buen número de amigos y colegas, quienes han contribuido de forma decisiva a crear el medio a la vez acogedor y estimulante en el que valía la pena aventurarse a escribir. Colaborar con César Coll, quien ha promovido buena parte de los proyectos a que antes ha aludido, ha sido y es para mí fundamental; muchas de las ideas que aparecen en esta obra así lo atestiguan.




  En distintos momentos y situaciones, de diverso modo y en torno a variadísimas problemáticas, Eulàlia Bassedas, Luis del Carmen, Teresa Huguet, Teresa Mauri, Mariana Miras y Antoni Zabala me han ofrecido la posibilidad de discutir y contrastar mis ideas con las suyas. Me gustaría poder pensar que para ellos esa experiencia ha sido tan enriquecedora como para mí.




  Discusión, contraste y elaboración conjunta residían también las tareas de los miembros del Grupo de Estudios sobre el diseño y desarrollo del currículum, y han influido en mi forma de entender la enseñanza en varios aspectos.




  Cada uno a su manera, todos ellos –y seguro que algunos más– han hecho posible la interacción social alentadora y desafiante, retadora y confiada en que necesariamente se inscriben los procesos de construcción personal, de los que este libro es un ejemplo.




  Las pasiones humanas son un misterio, y a los niños les pasa lo mismo que a los mayores. Los que se dejan llevar por ellas no pueden explicárselas, y los que no las han vivido no pueden comprenderlas. Hay hombres que se juegan la vida para subir a la montaña. Nadie, ni siquiera ellos saben por qué. Otros se arruinan por conquistar el amor de una persona que no quiere saber nada de ellos. Otros se destruyen a sí mismos por no saber resistir los placeres de la mesa o de la botella. Algunos pierden cuanto tienen para jugar en un juego de azar o lo sacrifican todo a una idea que jamás podrá realizarse. Unos creen que sólo serán felices en un lugar distinto, y recorren el mundo durante toda su vida. Y unos pocos no descasan hasta que consiguen ser poderosos. En resumen: hay tantas pasiones distintas como hombres distintos hay.




  

    La pasión de Bastián Baltasar Bux eran los libros.




    Quien no haya pasado nunca tardes enteras delante de un libro, con las orejas ardiéndole y el pelo caído por la cara, leyendo y leyendo, olvidado del mundo y sin darse cuenta de que tenía hambre o se estaba quedando helado Quien nunca haya leído en secreto a la luz de una linterna, bajo la manta, porque Papá o Mamá o alguna otra persona solícita le ha apagado la luz con el argumento bien intencionado de que tiene que dormir, porque mañana hay que levantarse tempranito




    Quien nunca haya llorado abierta o disimuladamente lágrimas amargas porque una historia maravillosa acaba y había que decir adiós a personajes con los que había corrido tantas aventuras, a los que quería y admiraba, por los que había temido y rezado, y sin cuya compañía la vida le parecería vacía y sin sentido




    Quien no conozca todo eso por propia experiencia, no podrá comprender probablemente lo que Bastián hizo entonces.




    ENDE, M. (1982): La Historia Interminable. Madrid. Alfaguara, pp. 12-13.


  




  Prólogo




  En 1910, en el editorial del primer número del Journal of Educational Psycology,una de las primeras revistas especializadas en este ámbito del conocimiento, se establecía mediante una simple afirmación lo que iba a convertirse en un reto fundamental: la necesidad de alumbrar un nuevo profesional cuya tarea debía ser «mediar entre la ciencia de la psicología y el arte de la enseñanza». La historia casi centenaria de la Psicología de la educación puede interpretarse, en cierto sentido, como una serie de esfuerzos ininterrumpidos, con sus consiguientes avances y retrocesos, en pos de este objetivo.




  Los objetivos relevantes dan siempre lugar a programas de trabajo fructíferos, pero, como es bien sabido, los objetivos relevantes suelen ser también más fáciles de enunciar que de alcanzar. Probablemente, la persona que escribió el editorial no era consciente de las dificultades que encerraba su propuesta. Ha sido necesario llevar a cabo muchos intentos, no siempre coronados por el éxito, para darse cuenta de que la mediación propuesta no es, en realidad, tal.




  Así, y contrariamente a lo que parece sugerir la frase citada, los derroteros seguidos por el pensamiento psicológico y educativo en el transcurso de nuestro siglo revelan que no basta con disponer de los conocimientos que nos brinda «la ciencia de la psicología» y con dominar «el arte de la enseñanza» para ejercer la función de mediación. Hoy sabemos que para poder mediar entre el conocimiento psicológico y la práctica de la enseñanza hace falta algo más: hace falta dotar de contenido el proceso mismo de mediación, hace falta asentarlo sobre unas bases conceptuales sólidas; en suma, hace falta repensar en buena medida, desde una perspectiva que alcanza más allá de las prescripciones unidireccionales o de la simple amalgama, «la ciencia de la psicología» como «el arte de la enseñanza».




  La psicología de la educación se ha visto así obligada, para responder al reto original, a realizar un amplio rodeo que está todavía lejos de haber concluido y que, con toda seguridad, no figuraba ente las previsiones de quien escribió el editorial del Journal of Educational Psychology en 1910. El objetivo era y sigue siendo relevante; los resultados han sido y siguen siendo fructíferos; pero las dificultades han sido y siguen siendo también mucho mayores de lo que, con una cierta ingenuidad, se ha pensado en ocasiones.




  Estas dificultades, por lo demás, se hacen todavía más patentes, si cabe, cuando dirigimos nuestra atención a las competencias y destrezas exigidas a los profesionales que tienen efectivamente a su cargo la «mediación» entre el conocimiento psicológico y la práctica educativa. Los que nos dedicamos a la formación de psicólogos escolares, de profesionales de la intervención psicopedagógica y de profesores, sabemos por experiencia propia que no es fácil aunar en una sola persona los conocimientos, habilidades y sensibilidades necesarios para «mediar» eficazmente entre la ciencia de la psicología y el arte de la enseñanza.




  Es relativamente fácil aprender un vocabulario psicológico y saber utilizarlo con mayor o menor fortuna cuando la ocasión lo requiere. También es relativamente fácil, aunque exija mayores esfuerzos, utilizar las destrezas y conocimientos psicológicos adquiridos para proponer soluciones a tal o cual problema educativo concreto, o incluso para formular sugerencias y orientaciones sobre cómo debería abordarse. Lo que es realmente difícil, y en honor a la verdad no siempre conseguimos, es utilizar los conocimientos psicológicos como instrumento de indagación, análisis y reflexión en el abordaje de los problemas educativos. Y sin embargo, a mi entender, ser capaz de mediar eficazmente entre el conocimiento psicológico y la práctica educativa significa precisamente esto.




  Entendida de esta manera, la capacidad de ejercer eficazmente la mediación requiere un sólido y amplio conocimiento psicológico y educativo. Requiere también una experiencia dilatada y reflexionada. Y requiere, sobre todo, una especial sensibilidad ante las situaciones educativas que sólo puede desarrollarse en contacto directo con ellas, implicándose y comprometiéndose a fondo en su planificación, ejecución y valoración. Son ciertamente unos requisitos exigentes y no debería extrañar que sea más bien difícil cumplirlos de forma simultánea.




  No obstante, el rodeo que se ha visto obligada a realizar la psicología de la educación es fructífero y, las dificultades que este rodeo comporta, superables. El libro que el lector tiene en sus manos es un magnífico ejemplo de ambas afirmaciones. No se trata de un libro más, de los muchos que inundan el mercado editorial, sobre el aprendizaje y la enseñanza de la lectura. Se ocupa, en efecto, de la lectura, y más concretamente de la comprensión lectora, o si se prefiere, de la lectura comprensiva. Y aborda temas relacionados con el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación de las estrategias de comprensión lectora. Sin embargo, y pese a ser una temática de innegable pertinencia y actualidad, a mi juicio su interés no reside tanto, o no reside sólo, en los puntos que trata como en la peculiar perspectiva elegida por la autora para tratarlos.




  Desde las primeras líneas de la introducción, Isabel Solé pone de manifiesto su intención de situarse precisamente en este espacio intermedio entre la ciencia de la psicología y el arte de la enseñanza. El propósito del libro, nos anuncia, es ayudar a los docentes y a otros profesionales de la educación en la tarea de promover en los alumnos la utilización autónoma de estrategias de comprensión lectora. Y nos advierte inmediatamente de que no se trata de una tarea fácil, que hay que desconfiar de las recomendaciones simples y de las soluciones hechas que se acomodan mal a la «tremenda complejidad y riqueza que caracteriza la vida del aula». Y en el espacio intermedio así establecido, rehuyendo las soluciones fáciles, pero sin evitar plantearse los problemas de la práctica, tomando partido con claridad en las cuestiones polémicas y aportando continuamente propuestas y sugerencias concretas para la acción didáctica, asistimos a un proceso de elaboración que ilustra perfectamente cómo puede llevarse a cabo esta «mediación» entre el conocimiento psicológico y la práctica educativa. El resultado es un libro cuya lectura resulta extremadamente fácil y cuya utilidad es inmediata. Como docente, como profesional de la educación, y también como lector, al menos en mi caso la autora ha conseguido su propósito.




  Sin embargo, no deberíamos llamarnos a engaño. Tras la aparente sencillez del texto se esconde una considerable complejidad conceptual, un manejo de conocimientos muy heterogéneos y, sobre todo, un esfuerzo de integración y de coherencia encomiables. Permítaseme señalar tan sólo dos puntos que pudieran pasar inadvertidos y que, a mi entender, son esenciales para entender cómo un libro cuya lectura resulta tan fácil puede, no obstante, ser al mismo tiempo tan rico no sólo desde el punto de vista de su utilidad práctica, sino también desde el punto de vista de su entramado conceptual.




  Cabe destacar, en primer lugar, la reflexión de fondo sobre los objetivos que debe perseguir la enseñanza y el aprendizaje de la lectura y el esfuerzo por situarlos en el marco más amplio de las funciones que debe cumplir la escuela en la sociedad actual. En el trasfondo de no pocos argumentos que se exponen en el libro, late una reflexión de esta naturaleza, así como una determinada concepción sobre el currículum escolar y las condiciones y exigencias que deben presidir su desarrollo y puesta en práctica en los centros escolares. Es el caso, por citar sólo algunos ejemplos, de las propuestas de extender el trabajo de la lectura a toda la escolaridad; de plantearlo como una cuestión de escuela, de proyecto curricular, que implica a todos los profesores del centro y a todas las materias; de vincular el objetivo de aprender a leer con el objetivo de leer para aprender; de considerar la capacidad de comprender e interpretar autónomamente textos escritos como un instrumento necesario para alcanzar un desarrollo pleno en el marco de una sociedad letrada como la nuestra, etc.




  En segundo lugar, las tesis principales sobre la enseñanza y el aprendizaje de la comprensión lectora que se exponen en el libro son claramente tributarias de una cierta manera de entender cómo aprenden los alumnos y cómo es posible ayudarles para que aprendan más y mejor. Utilizando la propia expresión de la autora, son tributarias –al tiempo que constituyen una ilustración y una concreción en un ámbito particular – de la concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza. Es el caso, por ejemplo, del tratamiento que se hace del espinoso y delicado tema de la importancia relativa de la descodificación y la comprensión en el aprendizaje de la lectura y de la propuesta de inscribir siempre el necesario acceso al código en contextos significativos para los alumnos; de la crítica expresada ante algunas prácticas pedagógicas que descuidan totalmente la enseñanza de la lectura comprensiva esperando, no se sabe muy bien sobre qué base, que los alumnos aprendan por sí solos lo que no se les enseña; de la propuesta de considerar las estrategias de comprensión lectora como contenidos procedimentales; de las pautas sugeridas sobre la ejercitación comprensiva de estas estrategias en el aula como una de las vías principales para acceder a su dominio; de la doble consideración de la lectura como objeto de conocimiento y como instrumento de aprendizaje, etc.




  Este complejo entramado conceptual, apuntado apenas en los capítulos iniciales, se manifiesta con especial contundencia en los que, a mi entender, son los capítulos centrales del libro, confiriéndoles una coherencia, un rigor y un interés tanto más encomiables cuanto que en ningún momento se abandona el estilo expositivo directo, sencillo y claro que caracteriza todo el libro. Me refiero a los capítulos quinto, sexto y séptimo dedicados, respectivamente, a las estrategias previas a la lectura, a las estrategias que se activan durante la lectura y a las estrategias que se trabajaban con posterioridad a la lectura. Este último capítulo –y en especial los puntos relativos a cómo trabajar la idea principal y el resumen en el aula– constituye, pienso, una aportación especialmente significativa que está llamada a convertirse en punto de referencia obligada sobre el tema.




  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 más extenso. Me refiero al hecho de que los buenos lectores no son solo los que comprenden más y 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 alumnas aprendan las estrategias de comprensión lectora por sí solos, sin que nadie les enseñe 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 capacidad de disfrutar con la lectura es una característica intrínseca del buen lector. Y para aprender a disfrutar leyendo sirve lo mismo que para aprender las otras estrategias de comprensión. En palabras de la autora,




  

    Simplemente se trata de hacer con la lectura lo que se hace con otros contenidos de la enseñanza: mostrar cómo los maneja un experto, plantear situaciones en las que el aprendiz pueda aproximarse progresivamente a su manejo y ayudarle para que, partiendo de donde se encuentra, pueda ir cada vez un poco más allá, en el sentido del dominio autónomo.


  




  La única diferencia es que, en este caso, hay que ser experto en disfrutar y gozar de la lectura para poder ayudar a los alumnos.




  No es que la lectura tenga que ser obligatoriamente la pasión de la vida de todo educador. Tampoco se trata de convertir a todos los alumnos en réplicas de Bastián Baltasar, el protagonista de La Historia Interminable. Pero me temo que sin una mínima capacidad para sentir placer y gusto por la lectura será difícil que consigamos desarrollar esta misma capacidad en nuestros alumnos. Y si no lo conseguimos, difícilmente podemos aspirar a que lleguen a ser buenos lectores.




  César Coll




  Introducción




  El propósito de este libro es ayudar a los docentes y a otros profesionales que intervienen en la educación escolar en una tarea que, contrariamente a lo que pueda suponerse, no es en absoluto fácil: promover en los alumnos la utilización de estrategias que les permitan interpretar y comprender autónomamente los textos escritos.




  Así como enseñar a leer no es una cuestión sencilla, conseguir la finalidad que me propongo tampoco lo es. En mi opinión, resulta difícil escribir para maestros y profesores porque cuesta hacerse cargo de la tremenda complejidad y riqueza que caracteriza la vida del aula; ello puede conducir a abstraer dichas características y a despojar las situaciones de enseñanza y aprendizaje de los rasgos que le son propios. En ese caso, los docentes que se acercan a un texto escrito para ellos pueden encontrarlo alejado de su realidad, y en consecuencia, considerarlo poco útil.




  Por otra parte, es evidente que, incluso aunque el autor haga un gran esfuerzo, 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.




  La situación, pues es compleja, o al menos a mí me lo parece. A esa complejidad contribuye también mi desconfianza hacia las recomendaciones simples, descontextualizadas, las soluciones hechas... lo que podríamos llamar, en una palabra, las «recetas» . Debo decir que esa desconfianza ha aumentado en proporción directa al conocimiento de lo que acontece en el aula, que exige para su buena marcha la presencia de un profesor sensible a cuanto ocurre en ella, dotado de recursos para implantar situaciones y soluciones creativas y para evaluar su impacto; esta figura tiene pocos aspectos en común con la de un aplicador de recetas.




  En este marco, se comprenderá mi afirmación acerca de la dificultad de lograr el objetivo propuesto y mi interés en establecer las condiciones que a mi juicio pueden contribuir a disminuirla. Entre ellas, destaca la explicitación de algunas premisas de las que parto y la exposición de la estructura general del libro. Considero que unas y 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 verá, algunas de las premisas que aquí se exponen se refieren a la lectura y la comprensión lectora, otras al papel que su aprendizaje desempeña la enseñanza; otras a la tarea del lector, etc. No voy a justificar aquí lo que son, por tanto, principios no discutidos, pero evidentemente discutibles. Muchos de ellos serán retomados en el curso de la obra, lo que espero que actúe como aliciente para el lector, que podrá encontrar más adelante una justificación que considero adecuada.




  

    1. Poder leer, es decir, comprender e interpretar textos escritos de diverso tipo con diferentes intenciones y objetivos, contribuye de forma decisiva a la autonomía de las personas, en la medida en que la lectura es un instrumento necesario para manejarse con ciertas garantías en una sociedad letrada.




    2. 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 supuesto de que lo recita (excepto en el caso en que la actividad de la lectura responda a ese objetivo: por ejemplo, en la recitación poética).




    3. El aprendizaje de la lectura y de estrategias adecuadas para comprender los textos requiere una intervención explícitamente dirigida a dicha adquisición. El aprendiz lector –y bien podríamos decir simplemente el aprendiz–necesita la información, 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 lector 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 adquisición espontánea o individual, como de las que apuestan por un método único, cerrado, aplicable a cualquier caso, contexto o alumno.




    4. El aprendizaje de la lectura se encomienda en las sociedades occidentales a la instrucción 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 común.




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




    Por otra parte, existe un hiato considerable entre lo que se enseña en la escuela acerca de la lectura y las necesidades que deben ser satisfechas mediante ella, incluso en la propia escuela: leer para aprender. Desde mi punto de vista, los medios que se arbitren en la enseñanza 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 aprenderán leyendo a la vez que disfrutan de su tarea.




    5. En estrecha conexión con lo expuesto en el punto 4, creo que la enseñanza de la lectura no es la cuestión de un curso o de un profesor, sino que es una cuestión de escuela, de proyecto curricular y de todas las materias en que interviene (¿existe alguna para la que no sea necesario leer?). Para el aprendizaje de este contenido, la coherencia, continuidad y progresión de la intervención a lo largo de la escolaridad son condiciones necesarias, aunque no suficientes. Las características señaladas serían, no obstante, poco útiles si los profesores no saben transmitir ese gusto por la lectura de que antes se hablaba.




    6. Por último, insistiré en la idea de que enseñar y aprender a leer son tareas complejas, pero quiero añadir aquí algo esencial: son también enormemente gratificantes, tanto por la funcionalidad del contenido como por el protagonismo e implicación que exige de los responsables, maestros y alumnos, para que la adquisición de ese aprendizaje se produzca.


  




  Estructura del libro




  Este libro consta de dos partes. La primera, en la que se expone el planteamiento general y lo que supone el aprendizaje inicial de la lectura, incluye tres capítulos. En el primero intentaré definir lo que considero que es la lectura, en términos generales y en el ámbito de la educación escolar. Para ello describiré brevemente el proceso de lectura desde el «modelo interactivo», en el que me sitúo, así como las funciones que la lectura asume en la escuela. El segundo capítulo se ocupa de la vinculación entre leer, comprender y aprender. En él analizaré el concepto de aprendizaje significativo a partir de textos a la luz de lo que entiendo por comprensión lectora. El tercer capítulo aborda la enseñanza y el aprendizaje inicial de la lectura y de las relaciones que se establecen entre comprensión y descodificación.




  La segunda parte del libro se dedica a la enseñanza de estrategias de comprensión lectora. El cuarto capítulo define qué es una estrategia como contenido de la educación, enumera las estrategias fundamentales –definición de objetivos de la lectura, actualización de conocimientos previos, predicción, inferencia, autocuestionamiento y resumen– y se pronuncia sobre los parámetros generales que debe observar su enseñanza desde una perspectiva constructivista. Se aborda también en él el tema de los distintos textos que leemos. Los capítulos siguientes profundizan las diversas estrategias señaladas y su enseñanza: en el quinto capítulo me ocupo de las estrategias previas a la lectura; las que se activan durante la lectura serán tratadas en el capítulo sexto, y el séptimo está dedicado a las que se trabajan con posterioridad a ella. El último capítulo, octavo, se ha dedicado a reflexionar sobre algunos temas muy relacionados con la enseñanza de la comprensión lectora: su evaluación, su ubicación a lo largo de las etapas de la educación escolar y su consideración como cuestión compartida, de proyecto de centro.




  Como puede comprobarse, esta obra no ofrece un método para enseñar a leer, o para enseñar a comprender, aunque pretende constituir un recurso importante para la enseñanza. Los contenidos que se incluyen se centran en las estrategias de interpretación y utilización de textos, pero deben ser, a su vez, debidamente interpretados y utilizados por los maestros, profesores y otros profesionales que, llegado a este punto, decidan continuar leyendo este libro.




  En cuanto a ellos, parto del supuesto de que, como lectores expertos, sabrán dotarse de objetivos de lectura adecuados para este texto, y que le aportarán sus experiencias y conocimientos previos. Sólo así su contenido adquirirá verdadero significado.




  1




  El reto de la lectura




  En este capítulo expondré mi concepción acerca de la lectura, concepción que no es en absoluto original, sino que comparto con numerosos autores cuyo trabajo de investigación se ubica en este ámbito. Considero necesario exponer mi punto de vista por dos razones principales: porque determina en parte mis ideas acerca de la enseñanza de estrategias de comprensión lectora y porque creo que el lector de este libro debe poder contrastar su propio punto de vista con el que aquí se presenta. Ello contribuye, sin duda, a clarificar los parámetros de los que partimos y a facilitar la interacción entre lector y autora.




  Tras esta exposición, abordaré la función, o mejor, las funciones que tiene la lectura en la educación escolar, centrándome especialmente en la lectura como objeto de conocimiento en sí mismo y como instrumento necesario para la realización de nuevos aprendizajes. Ello dará paso al segundo capítulo, en el que me ocuparé de una forma explícita de las relaciones entre leer, aprender y comprender.




  ¿Qué es leer?




  En otro lugar (Solé, 1987a) he enseñado que leer es un proceso de interacción entre el lector y el texto, proceso mediante el cual el primero intenta satisfacer [obtener una información pertinente para] los objetivos que guían su lectura.




  Esta afirmación tiene varias consecuencias. Implica, en primer lugar, la presencia de un lector activo que procesa y examina el texto.




  Implica, además, que siempre debe existir un objetivo que guíe la lectura, o 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 sitúa ante un texto es amplio y variado: evadirse, llenar un tiempo de ocio y disfrutar; buscar una información concreta; seguir una pauta o instrucciones para realizar determinada actividad (cocinar, conocer un juego normativizado); informarse acerca de un determinado hecho (leer el periódico, leer un libro de consulta sobre la Revolución Francesa); confirmar o refutar un conocimiento previo; aplicar la información obtenida de la lectura de un texto para realizar un trabajo, etc.




  Una nueva implicación que se desprende de la anterior es que la interpretación que los lectores realizamos de los textos que leemos depende en gran medida del objetivo que preside nuestra lectura. Es decir, aunque el contenido de un texto permanezca invariable, es posible que dos lectores, movidos por finalidades diferentes, extraigan de él distinta información. Los objetivos de la lectura son, pues, elementos que hay que tener en cuenta cuando se trata de enseñar a los niños a leer y a comprender.




  Todavía a propósito de las implicaciones de mi primera afirmación respecto de lo que es leer, debo señalar el hecho de que el significado del texto se construye por parte del lector. Esto no quiere decir que el texto en sí no tenga sentido o significado; afortunadamente para los lectores, esa condición suele respetarse. Lo que intento explicar es que el significado que un escrito tiene para el lector no es una traducción o réplica del significado que el autor quiso imprimirle, sino una construcción que implica al texto, a los conocimientos previos del lector que lo aborda y a los objetivos que se enfrenta a aquél. Este aspecto es tratado con mayor profundidad en el capítulo 2.




  Pero la variedad no afecta sólo a los lectores, a sus objetivos, conocimientos y experiencias previas. También los textos que leemos son diferentes y ofrecen distintas posibilidades y limitaciones a la transmisión de información escrita. No encontramos lo mismo en un cuento que en un libro de texto, en un informe de investigación que en una novela policíaca, en una enciclopedia que en un periódico. Cambia el contenido, por supuesto, pero no sólo cambia éste. Las diferentes estructuras textuales –o «superestructuras» (Van Dijk, 1983)– imponen restricciones a la forma como se organiza la información escrita, lo que obliga a conocerlas, aunque sea intuitivamente, para lograr una comprensión adecuada de esa información.




  Para terminar con esta descripción no exhaustiva de las implicaciones que posee la definición sobre lo que es leer que inicia este apartado, hay que señalar la que me parece fundamental: que salvo para informaciones muy determinadas (un numero de teléfono o de cuenta bancaria, una dirección) leer implica comprender el texto escrito. Esto, que hoy nos parece obvio, no siempre ha sido claramente aceptado 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 identificación de ésta actividad cognitiva con aspectos de recitado, declamación, pronunciación correcta, etc.




  La perspectiva que se adopta en este libro –perspectiva interactiva: Rumelhart, 1977; Adams y Collins, 1979; Alonso y Mateos, 1985; Solé, 1987b; Colomer y Camps, 1991– asume que leer es el proceso mediante el cual se comprende el lenguaje escrito. En esta comprensión interviene tanto el texto, su forma y su contenido, como el lector, sus expectativas y sus conocimientos previos. Para leer necesitamos, simultáneamente, manejar con soltura las habilidades de descodificación y aportar al texto nuestros objetivos, ideas y experiencias previas; necesitamos implicarnos en un proceso de predicción e inferencia continua, que se apoya en la información que aporta el texto y en nuestro propio bagaje, y en un proceso que permita encontrar evidencia o rechazar las predicciones e inferencias de que se hablaba.




  El proceso de lectura. Una perspectiva interactiva




  Aunque no voy a hablar con detenimiento de los distintos modelos desde los que se ha explicado la lectura, conviene hacer aquí una breve referencia al modelo interactivo. Este modelo supone una síntesis y una integración de otros enfoques que a lo largo de la historia han sido elaborados para explicar el proceso de lectura. Los investigadores están de acuerdo en considerar que las diferentes explicaciones pueden agruparse en torno a los modelos jerárquicos ascendente – bottom up – y descendente – top down- .




  Para abreviar, en el primero se considera que el lector, ante el texto, procesa sus elementos componentes, empezando por las letras, continuando con las palabras, frases... en un proceso ascendente, secuencial y jerárquico que conduce a la comprensión del texto. Las propuestas de enseñanza que se basan en él atribuyen una gran importancia a las habilidades de descodificación, pues consideran que el lector puede comprender el texto porque puede descodificarlo en su totalidad. Es un modelo centrado en el texto, y que no puede explicar fenómenos tan corrientes como el hecho de que continuamente inferimos informaciones, el que leamos y nos pasen inadvertidos determinados errores tipográficos, y aun el que podamos comprender un texto sin necesidades de entender en su totalidad cada uno de sus componentes.




  El modelo descendente – top down – sostiene todo lo contrario: el lector no procede letra a letra, sino que hace uso de su conocimiento previo y de sus recursos cognitivos para establecer anticipaciones sobre el contenido del texto, y se fija en éste para verificarlas. Así, cuanta más información posea un lector sobre el texto que va a leer, menos necesitará «fijarse» en él para construir una interpretación. El proceso de lectura es, pues, también secuencial y jerárquico, pero en este caso descendente: a partir de las hipótesis y anticipaciones previas, el texto es procesado para su verificación. Las propuestas de enseñanza a que ha dado lugar este modelo han enfatizado el reconocimiento global de palabras en detrimento de las habilidades de descodificación, que en las acepciones más radicales se consideran perniciosas para la lectura eficaz.




  El modelo interactivo, por su parte, no se centra exclusivamente en el texto ni en el lector, si bien atribuye gran importancia al uso que éste hace de sus conocimientos previos para la comprensión del texto. Simplificando al máximo, el proceso de lectura, en esta perspectiva, vendría a ser el que describo a continuación. Cuando el lector se sitúa ante el texto, los elementos que lo componen generan en él expectativas a distintos niveles (el de las letras, las palabras...) de manera que la información que se procesa en cada uno de ellos funciona como input para el nivel siguiente; así, a través de un proceso ascendente, la información se propaga hacia niveles más elevados. Pero simultáneamente, dado que el texto genera también expectativas a nivel semántico, de su significado global, dichas expectativas guían la lectura y buscan su verificación en indicadores de nivel inferior (léxico, sintáctico, grafo-fónico) a través de un proceso descendente. Así, el lector utiliza simultáneamente su conocimiento del mudo y su conocimiento del texto para construir una interpretación acerca de aquél. Desde el punto de vista de la enseñanza, las propuestas que se basan en esta perspectiva señalan la necesidad de que los alumnos aprendan a procesar el texto y sus distintos elementos así como las estrategias que harán posible su comprensión. (La descripción que he realizado de las tres perspectivas es muy sintética; el lector interesado puede consultar, además, Alonso y Mateos, 1985; Solé, 1987a; Solé, 1987b; Colomer y Camps, 1991.)




  La perspectiva en que se sitúa este libro asume que para leer es necesario dominar las habilidades de descodificación y aprender las distintas estrategias que conducen a la comprensión (las relaciones entre comprensión y código se analizan con cierto detalle en el capítulo 3). Se asume, además, que el lector es un procesador activo del texto, y que la lectura es un proceso constante de emisión y verificación de hipótesis conducentes a la construcción de la comprensión del texto, y de control de esta comprensión –de comprobación de que la comprensión tiene lugar-.




  Predecir, verificar, construir una interpretación




  En este apartado voy a hablar del proceso de lectura y de las predicciones que los lectores expertos vamos realizando a medida que leemos, de su verificación y de otras estrategias que aplicamos durante su curso y que conducen a su interpretación. Dichas estrategias son analizadas con detenimiento a lo largo de esta obra, por lo que aquí aparecen sólo para dar cuenta del proceso que como lectores realizamos. Como ocurrirá otras veces a lo largo de este libro, esto puede ser difícil de explicar, pues se trata de un proceso interno, inconsciente, del que no tenemos prueba... hasta que nuestras predicciones no se cumplen, es decir, hasta que comprobamos que en el texto no está lo que deseamos leer. Ello significa que preveíamos que iba a suceder o que se iba a explicar algo, y que ese algo no aparece, o bien es sustituido por otra cosa. Aunque tal vez no podamos decir exactamente qué es lo que preveíamos, lo cierto es que alguna previsión deberíamos de tener cuando nos damos cuenta de que ésta no se cumple.




  Un buen ejemplo de que predecimos lo encontramos cuando leemos una novela policíaca. Justamente, en ellas el juego del escritor consiste en ofrecer pistas para que vayamos haciendo hipótesis acerca de quién es el asesino... y en ofrecer luego una coartada para nuestro presunto delincuente. A veces, nos hemos dejado llevar tanto por nuestra propia predicción que cuando nos damos cuenta de que es incorrecta necesitamos releer algunas páginas, hasta que encontramos suficiente evidencia para hacernos con otro «malo».




  Sin embargo, sería erróneo pensar que sólo establecemos predicciones en las novelas policíacas o en textos narrativos y aun sobre historias completas. Hacemos predicciones sobre cualquier tipo de texto y sobre cualquiera de sus componentes. Para realizarlas nos basamos en la información que nos proporciona el texto, en la que podemos considerar contextual y en nuestro conocimiento sobre la lectura, los textos y el mundo en general. En el ejemplo siguiente, si lee con atención, verá cómo una niña predice lo que va a estar escrito en una frase:




  

    (Se trata de una situación de lectura colectiva. Los niños leen por turnos el párrafo inicial del cuento Los tres cerditos del libro de lectura que dice así:




    «Éranse una vez tres hermosos cerditos. Su madre era una marrana muy pobre y no podía darles toda la comida que ellos querían [...]». Después de leer algunos niños y reír mucho cada vez que alguien dice «marrana», le toca el turno a Mª José.)




    M.: Empieza, Mª José.




    Mª José (lee muy rápido): Éranse una vez tres enormes cerditos...




    M.: ¿Qué? ¿Cómo?




    Otros niños: ¡Noo, noo!




    Mª José (un poco más despacio): Éranse una vez tres enormes cerditos...tres enormes cerdos su madre [...].




    M.: (la interrumpe): ¿Quieres fijarte bien, por favor? ¡Lee la primera línea!




    Mª José: Éranse una vez tres enor... tres hermosos cerditos. Su madre era una... (A-2)


  




  Mª José es buena lectora. Por alguna razón –tal vez las ilustraciones del cuento, tal vez saber que se trataba de cerditos que tenían mucho apetito, tal vez porque no le parecieron guapos, tal vez por el hecho de que «enormes» y «hermosos» tienen el mismo sonido inicial– o probablemente por una combinación de esas razones, sustituye una palabra por otra que tiene sentido en el contexto en que la introduce. Su hipótesis de que se trata de cerditos enormes es tan fuerte, que cuando se le indica que comete un error lo corrige de una forma completamente coherente: si son enormes, entonces no serán cerditos, sino cerdos. No se trata, a mi juicio, de un error de descodificación, sino de un hecho muy frecuente en los buenos lectores: a partir de los conocimientos que tenemos y de la información que nos da el texto, aventuramos –predecimos– lo que viene a continuación. Veremos ahora otro ejemplo, bastante distinto al anterior.




  

    (Los niños están resolviendo ejercicios del libro de trabajo de lengua. M., en su mesa, hace leer individualmente a un pequeño grupo de niños. Inés lee un cuento de Blancanieves con bastante dificultad.)




    Inés: Y Blancanieves co-rrió por el bos-que hasta que ca-yó mmm u...usasta.




    M.: ¿Cómo? Vuelve a leer esta palabra (señala la última que leyó Inés).




    Inés: Usas... mmm... ex... exhaus-ta... exhausta.




    M.: Exhausta, muy bien. ¿Qué querrá decir exhausta?




    Inés: No sé...




    M.: A ver, si dice que estuvo corriendo toda la noche por el bosque, ¿qué querrá decir? Mira el dibujo, venga...




    Inés (mira el dibujo): Triste...




    M.: Más que triste, ¿qué será? cuando Blancanieves ha caminado mucho, mucho tiempo por el bosque...




    Inés: ¡Cansada!




    M.: Cansada. Muy cansada. Sigue...         (B-4)


  




  Contrariamente al caso anterior, Inés tiene todavía bastantes problemas con la lectura. Su profesor intenta leer cotidianamente de forma individual con ella y con algunos de sus compañeros que se encuentran en situación similar. Más adelante analizaremos la actuación del profesor en este ejemplo. Por ahora, lo que interesa es el hecho de que ante una dificultad como la palabra «exhausta», Inés no puede fiarse de su conocimiento previo –constituido en buena parte por lo que ha ido leyendo hasta tropezar con el obstáculo– para hipotetizar lo que puede significar. Es bastante probable que ello ocurra por que no comprende lo que lee, porque está preocupada en este momento por oralizar correctamente, y su atención no puede dirigirse a ambas cosas a la vez.




  El ejemplo ayuda a constatar que cuando el proceso de predicción no se realiza, la lectura es muy ineficaz: primero, porque no se comprende; segundo, porque no se sabe que no se comprende. Podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que Inés hubiera podido continuar leyendo tranquilamente después de decir que «Blancanieves cayó usasta...». Ha sido el profesor quien se ha dado cuenta de su error, quien se lo ha señalado 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; sólo cuando se produzca un traspaso del control a la niña, su lectura será semejante a la suya o a la mía.




  Asumir el control de la propia lectura, regularla, implica tener un objetivo para ella, así como poder generar hipótesis acerca del contenido que se lee. Mediante las predicciones, aventuramos lo que puede ocurrir en el texto; gracias a su verificación, a través de los diversos índices existentes en el texto, podemos construir una interpretación, lo comprendemos.




  Dicho de otro modo, cuando hipotetizamos y vamos leyendo, vamos comprendiendo, y, si no comprendemos, nos damos cuenta de ello y podemos emprender las acciones necesarias para resolver la situación. Por eso puede considerarse la lectura como un proceso constante de elaboración y verificación de predicciones que conducen a la construcción de una interpretación.




  En el establecimiento de predicciones desempeña un papel importante los conocimientos previos del lector y sus objetivos de lectura. Además, el texto en sí –su superestructura (Van Dijk, 1983; ver capítulo 4)– ayuda a sugerirlas. Así, Collins y Smith (1980) señalan que en las narraciones se encuentran diversas fuentes de predicciones; entre ellas:




  

    [image: ] La atribución de características permanentes (guapo, seductor, antipático) o temporales (contento, enfurecido, triste) a los personajes de esas narraciones. Esperamos que alguien seductor se comporte de determinada manera, y el hecho de que una protagonista se encuentre enfurecida nos puede hacer prever lo peor.




    [image: ] Las situaciones en que los personajes se mueven. Una situación de euforia en un determinado personaje permitirá pensar que su reacción ante un problema concreto va a ser una y no otra. . Las relaciones que se establecen entre los personajes y el hecho de que los objetivos que se persiguen converjan o discrepen abiertamente. Si dos hermanos consideran que cada uno de ellos es el que debe ser el heredero universal del patrimonio familiar, con exclusión del otro, se puede esperar que entren en conflicto.




    [image: ] La confluencia de objetivos contradictorios en un mismo personaje. Imaginemos a la protagonista de una novela, que recientemente ha tenido un bebé, recibiendo una invitación para un crucero –sin niños– que desde hace tiempo deseaba realizar.




    [image: ] Un cambio brusco de situación: el protagonista se arruina, o recibe una herencia, o por cuestiones de trabajo lo envían por una temporada a otro país.. En fin, los hechos que suceden en una historia –y los elementos que la componen: escenario, personajes, problema, acción, resolución– nos permiten ir prediciendo qué ocurrirá a lo largo de ella; es un proceso que hay que enseñar y aprender. Cuando una maestra formula a los alumnos sus propias predicciones, es importante que les explique en qué se basa para realizarlas; sería también conveniente que algunas de sus previsiones no se cumplieran, y que revisara con los alumnos cuál es la causa. Así, éstos se darían cuenta de que lo importante no es la exactitud, sino el ajuste y la coherencia.
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