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LECTURA COMO INSTRUMENTO PARA EL APRENDIZAJE

N EL Sigro XXI

Artur Noguerol
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Eltitulo de mi conferencia alude a dos elementos clave enla ensenanza:
porunladolaimportanciaquelalectura tiene enlaconstruccién del pensamiento;
por otro, aunque pueda parecer uncantoalamodernidad, lanecesidad de ser
realistasy, por tanto, caracterizar la ensenanzay aprendizaje delalecturaen
nuestra sociedad actual. De alguna manera, se trata de evitar ese dicho segiin
el cual “profesores del siglo XX ensefnan, con métodos del siglo XIX, alos
ciudadanos del siglo XXI”. No podemos cambiar la edad de nacimiento del
profesorado; pongamos al dialos métodos.

Perolaactualizacién delosmétodosno tiene por qué implicar menosprecio
deloquesehaceenlasaulas. Alcontrario, esimportante no perder de vista que
muchas delasinnovaciones educativashan tenido su origen enintuiciones, a
veces muy poco reflexionadas, delos docentes, provenientes a vecesinclusode
aquellos que justamente no eran “especialistas” en el ambito en el que se
producian dichas innovaciones. Mas atn, sialguien quiere introducir una
innovaciéneducativa tiene que partir delas practicas exitosas que yase estan
produciendoy enmodoalgunolasinnovaciones desde el poder (administrativo
odelasteoriaselaboradasal margen dela practica pedagégica), “desdearriba”,
pueden pretender unverdaderocambio enla docencia.

Les propongo unrapido recorrido por unos cuantos tépicos que vana
guiarnos en el caminar porlos vericuetos delacomprensién delalecturacomo
instrumento o mediacién del pensamiento. Primero hablaremos de los
presupuestos basicos quearticulan todala propuesta. Después pasaremosal
procesolector que estucturaremosen tres grandesapartados: lalectura, el texto
y ellector, que nos serviran de eje para exponer larealidad global que es la
lecturacomoinstrumento de construcciénsocial del pensamiento. Cerraremos

! Este texto corresponde ala ponencia presentada por el autor en el XXII Congreso Nacional de
Lingtiisticarealizado enla Universidad del Valle del 7al 9 denoviembre de 2002.
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nuestraaportacién conunbreveapartado en el que seindicaranlaslineas eje
deladidécticadelalectura.

PRESUPUESTOS QUE FUNDAMENTAN LAS PROPUESTAS

Antes de iniciar el ntcleo de la conferencia, conviene plantear los
presupuestos tedricos que guian las propuestas concretas delalectura. Los
planteamientos concretos que se vanair describiendo, lomismo que sucede con
muchas delas précticas que se pueden ver criticadas, respondenauna tomade
postura. Aquise ha optado por unenfoque socioconstructivista porque en él
confluyen elementos quelorelacionan conopciones que se prefieren claramente
asus contrarias, dadala postura humanista y critica que se quiere defender.

Cuandosehabla delaensefianza delalectura, comoante cualquier campo
delaensefianzay elaprendizaje, no se puede olvidar que se trata de unaciencia
delaintervencion, loque supone una toma de postura claraantelasrelaciones
entrela teorfay la practica®. En primer lugar, consideraremos las opciones
respectoalaONTOLOGIA, cémoeslarealidad (cf. figura1). Eneste campo se
puedehablar, paraesquematizar, de dos posturas opuestas:larepresentada por
elcientismo, derivada de los presupuestos de la teorfa positivista, tan cercana
alasconcepciones mas espontaneasy “populares” delo que eshacer ciencia;
y larepresentada porlas teorias alternativas como las propuestas por Kuhn
(1975), Lakatos (1983) o Habermas (1987).

Sihablamos dela teoria cientista, en ellalas relaciones educativasy sus
participantes son percibidos como “objetos” Esta concepcion es la que
encontrarfamos representada porla “pedagogiabancaria”*: los aprendices son
objetos (recipientes) que pueden (deben) ser llenados conlos contenidos dela
ensefanza, asuvezobjetosestables delos que se puede disponer. El profesorado
eseltransmisordela“CIENCIA”, latinica y verdaderaciencia, que el alumnado
hade “poseer” para poder desarrollarse con plenitud enlasociedad (piénsese
enmuchos delos concursos televisivos).

?*Esteapartado sehaarticulado siguiendo el primer capitulo de mi tesis doctoral (Noguerol, 1995).
*Como denomina P. Freire (1969y 1970) las concepciones mas reproductivas dela ensenianza.
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Por el contrario, siadmitimos que los que participanenelacto educativo
son seres humanos con capacidad de decisiéon y de acuerdo, damos un giro
copernicano a la situacién y la relacién maestro(a)-alumno(a) toma otra
dimensi6n totalmente distinta. No hay transmisor y receptor estables, lo que
sucede cuando se producela“comunicacién telegrafica” (Winkin, 1985), sino
que, siguiendo al mismo autor, se da una “comunicacién orquestal” enla que
maestro(a) y alumno(a) sonasu vez emisores y receptores activos. Del mismo
modoy como consecuencia deloanterior, los conocimientos pasanaser parte
delos acuerdos entre los actores de la comunicacién -se construyen en la
interaccion-y, por tanto, no son objetos dados de los que se pueda disponer
libremente. Lamismarelaciéneducativa pasaaserunaactividad deconstruccién
cultural. Esta vision se relaciona muy directamente con los mecanismos de
construccién del pensamiento humano tal comolos propone Vigotsky (1979).
Tendriamos que concluir que el serhumano se defineasimismoatravés deeste
intercambio, delacomunicacién social. Sino fuera asi, nollegaria arealizarse
como ser humano. En este planteamiento, el ntcleo o foco delaintervencién
educativa se desplaza del emisor o el mensaje al receptor, que es capaz de
convertir en materia significativa cualquier dato quelellegue.

Siproseguimos con este andlisis de las bases delas ciencias delaaccion-
intervencién, tenemos que hablar de como se concibelarealidad, del potencial
denuestro pensamiento, lo que planteala EPISTEMOLOGIA (cf. figura1). La
concepcion positivistay cientistanos muestra una correspondencia aprioristica
entrelarealidad, lasleyes quela gobiernany el pensamiento humano. Justamente
la funcién del cientifico es buscar (y encontrar) esas leyes generales de la
naturaleza, leyes generales deterministas del comportamiento delarealidad,
pueséstaserige por el determinismo (proporcionalidad entrelas causasy los
efectos). Esta excelencia, casi divina, dela CIENCIA yla total confianza ciega
ensus potencialidades, llevé alos defensores de esta posturaa postularla total
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separacion del saber, que se origina en lainvestigacién cientifica y es el tinico
pertinenteenella, y el saber hacer, que se considera como simple aplicacion, una
tecnologfa.

Pero, si no existen esas leyes universales que puedan establecerse
uniformemente y de un modo estable para todalarealidad, tendremos que
hablar de que las distintas explicaciones de la realidad se establecen
culturalmente?, serelativiza asiel papel dela ciencia tal como la concibenlos
cientistas. Se reconoce la importancia de la practica como investigacion
contextualizada, enla que sabery saber hacer son dos procesos inseparables que
sealimentan elunoal otro (Young, 1993).

Finalmente, si hablamos de cdmo se actiia sobre la realidad, la
PRAXEOLOGIA, esevidente quelas dos posturas que hanidosirviendo de guia
enlaexposicién también tienen distintas propuestas. Paralos positivistas,como
se havisto, las teorias son construcciones independientes delaaccion practica
y ésta, unasimpleaplicacién dela teorfaa partir de una determinada tecnologia.
Porello, el posible cambio enlas actuaciones delos précticos se produce porla
transformacion de los conocimientos teéricos sin que elementos préacticos,
comolosobjetivos educativos, puedan tener repercusionalgunaen esa practica
docente.

Por el contrario, laconcepcién socioconstructivista, humanista y critica®
relaciona de tal manera la teoria y la practica, que las teorias cientificas
encuentran su sentido, se fundamentan y son contrastadas en las practicas
reflexivas. A suvez, éstas se estructurany proyectan enlas teorfas cientificas,
punto de partiday llegada de todo proceso. Asisabery saber hacer soncomolas
doscaras de una mismamoneda, laaccion humanaracional se proyectaa partir
delasfinalidades educativas que informan las tareas docentes mas alla de las
teorias descontextualizadas.

Antes de cerrar este apartado conviene que precisemos algo més del
tercer elemento delainteraccion: el ‘mensaje’ (los contenidos resultado del
acuerdo). Es un topico considerar que el elemento que define con mayor
precisiénlas teorias dela ensenanzay el aprendizaje es el contenido, loque se
transmite, la materia sobre la cual incide la didactica (Coll, 1992¢). Perolabase
TOWS), enla definicién de paradigma como acuerdo entre cientificos se da esta vision
cultural dela ciencia.

*No entramos en precisiones terminol6gicas, simplemente queremos mostrar que en este punto
estan de acuerdo las distintas propuestas alternativas ala “concepcion bancaria y transmisiva”.

®Ladidactica de las ciencias y matematicas (Chevallard, 1991; Johsua y Dupin, 1993) ha

fundamentado con mucha precision este aspecto y aporta conceptos muy especificos para nuestra area:
contrato didéctico, devolucion...
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paralaconstruccion de este contenidono esla teora cientificacomo tal, esuna
elaboracion social, la “transposicion didactica” enla que el saber “sabio”,
cientifico, se convierte enunsaber “para ser ensenado”’.

Resumiendo, se plantea un giroimportante: de una visién centradaenlos
agentes dela comunicacién como simple transmisién de unos objetos dados de
quiensabe hacia quienno sabe, hemos pasadoaconsiderar que, enel proceso
de aprendizaje, profesorado y alumnado intervienen de una manera
condicionante como agentes de lo que se transmite, la materia escolar, el
mensaje. Por tanto, plantearse la ensefianza de lalectura supone reflexionar
sobrelassituacionessociales® en las que la lectura se define como instrumento
de construccion conjunta delos saberes necesarios para el aprendizaje de cada
unadelaséreas disciplinares. Justamente este planteamiento es el que favorece
queelalumnado desarrolle sucapacidad de pilotar su propioaprendizaje:leda
lacapacidad de “aprenderaaprender” o “larealizacién dela persona, que toda
entera debeaprenderaser™.

UN MODELO DE PROCESO LECTOR

Siseaceptanlos elementos enumerados enelapartado anterior, se tiene
queaceptar que hablar del procesolector no pueda reducirse al esquema que
amenudo se utiliza en los estudios psicologicos!, centrados enlas acciones
individuales dellector, enlasestrategias que utiliza para captarlainformacién
deuntexto (Garcia Madrugay otros, 1999). Paranosotroslalectura se produce
enunasituaciénsocial deaprendizaje y aquisessittiaelntcleo delaintervencién
en el aprendizaje de la lectura: cémo incidir en la “zona mas préxima de
desarrollo” (ZPD) delaprendiz (Vigotsky, 1979; Wertsch, 1985y 1991). Es decir,
setrata de ver comose organizanlasactividades para quelasinteracciones con
losadultosy entrelosaprendices hagan posible el desarrollo delas intraacciones
(procesos) mentales necesarias para construir conocimientos mediantelalectura.
Esto supone que el desarrollo delos procesos mentales superiores tiene su
origenenlasinteraccionessociales. Enlo querespectaalalectura, nose trata
simplemente de “captar” informacién, sino que el objetivo central es la

’Tal como propone Chevallard (1991).

8Nose “sabeleer”, se “sabeleer textos concretos” que se producen endmbitos determinados que
tienen una precisa funcién enlas actividades humanas.

?Delors (1996), se puede consultar enhttp:/ /www.unesco.org/ delors/

1"Nosreferimos a planteamientos empiricistas y, de unamanera especial al paradigma cognitivoy
del procesamiento de lainformaci6n, del que, por otrolado, se tomanimportantes aportaciones tedricas.

40 Universidad del Valle



Leer para pensar, pensar para leer: la lectura como instrumento para el aprendizaje ...

construcciéndel conocimiento; es decir, reelaborar y reestructurar lainformacién
para que searealmente interiorizaday significativa (Noguerol, 2001,ayb).
ComodiceCazden (1981): “ Aprenderaleer esciertamente un proceso cognitivo;
pero también es una actividad social impregnada de interacciones entre el
maestro y los compafieros (...) El contexto social mds obvio y coniin para la
lectoescrituraen laescuelaeslaleccion de lecturay las interacciones maestro-alummno
que tienen lugarenella”.

Precisamente por ser lalectura un proceso que varia segtin cual sea el
objeto delamisma, lacomprension suponela utilizacion de habilidadesy
estrategias de todo tipo, especificas en cada situacién de “comunicaciéon” con
“textos”. Lacomprensién delalectura es una construccion de conocimientos,
darsignificadoalo dadomedianteloimpreso (olo grabadoaudiovisualmente),
filtrado porlos “esquemas mentales”*!. Por eso Smith (1983) nos dice que en
el procesodelectorloquenosllega “através delavista” secompletaconloque
hay “detrds delavista”. Es decir, leer es pensar.

En esta concepcion de lalectura como actividad global, los distintos
componentes van completdndose entre ellos de una manera interactiva . Si
disponemos de suficientes datos para afirmar que la lectura es un proceso
estratégico (Garcia Madrugay otros 1999; Monereo y Pozo, 2001; Sanchez
Miguel, 2000), enla ensefianza delalecturano se puede prescindir de articular
actividades globales deaprendizaje que utilicenlalecturacomouninstrumento
necesario parasurealizacion. S6lo en este contexto global tendra sentido la
ejercitacion delas distintas habilidades y estrategias delectura. Todolo que
sucede desdela captacion delos signos graficos alacomprension del texto ha
deestar orientado porunafinalidad global, soloasilalectura podrd cumplir con
sus objetivos y su utilizacion estratégica serd la exigida por lanecesidad de
cumplir conellos™

Por esto, para describiradecuadamente el proceso lector se tienen que
articular tresapartados (cf. figura 2):1alectura, el texto y el lector (Noguerol,
1995) considerados como una globalidad.

"' Barlett1932, citado por Mayer 1986 o Puente, 1991. En Garcia Madruga y otros 1999 se recoge
lainterpretacion que el conexionismo hace delos esquemas.

12 Sinoserespecta estalinea directriz, se obstaculizalacomprension delalecturay, como sucede
muy amenudo enlas actividades escolares, deforma totalmente el proceso de aprendizaje delalectura
(Pennac,1992).
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Ante todo es importante una precision inicial. Todos hemos oido o
producido, enalguna ocasién, criticashacialosnuevos medios de comunicacién
(nuevos porque el libro es también un medio de comunicacion), enlas que se
aventuraelfinal dela era Gutemberg; las personas quedaban prendidas dela
televisiény dejaban de leer. Personas del campo dela cultura haninsistidoen
elloy hanhablado de coémo se estdn perdiendoloshabitos delecturaacausade
laabusiva presencia de los medios de comunicacién audiovisual.

Pero jesta afirmacion estd fundamentada? jen qué sentidoy quién lee
menos? Justamente estas nuevas tecnologias exigenlalectura inclusive en
edades del todoimpensables hace pocosanos (sehabla de “leeralostresafios”).
Cierto que no se puede estar satisfecho de la situacién actual y que la
democratizacion delasociedad pasa por unmayorindice y generalizacién de
lalectura. Peronoson ciertamente lasnuevas tecnologiaslas que dificultan el
cumplimiento de éste, mas bien son un marco ideal para potenciarlo, sila
mundializacién -o globalizacién, como se quiera llamar- tomara otra direccién
distintaala delactual pensamiento tinico. Justamente el uso equilibrado delas
nuevas tecnologias, cada medio tiene sus ventajas e inconvenientes, ha de
potenciar la alfabetizacién global de todas las personas. Si se articulan
adecuadamente, «al desarrollarselos nifios expuestos alos mismos, no estardn
alfinal de sueducacionespecializados enlalectura, comoloestabanantes, sino
que dispondran deunconjuntomés diversificado de capacidades del que tenian
antes,cuandolaimprentaerael medio de comunicacién de masas predominante»
(Greendfield, 1985). Se trata, por tanto, de considerar los distintos mensajes
cognitivos que nosllegana través delos medios, considerandolas ventajase
inconvenientes de cada uno como vias paralacomunicacion y elaprendizaje.
En consecuencia, a partir de este momento se habla delectura de cualquier
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medio, reconociendo el papel clave delalectura delibros enla construccion del
pensamiento.

(Cuando, por quéy para qué selee? Si queremosincidir en el aprendizaje
delalectura, tenemos que precisar estos aspectos porque no se lee del mismo
modosisetrata deidentificar el precio de un producto o sucomposicion que
sise trata de una novela, una poesia o de la explicacion de una ley fisica.
Curiosamentela mayoria delos estudios psicol6gicos sobrelalectura olvidan
el papel fundamental quejuega el contenidoylasfunciones queenlaconstruccion
del conocimientojuegalalectura (Garcia Madruga, 1999; Noguerol, 1994 y
1995). Evidentemente, enla escuela se tiene que ensefiar a leer paraaprender,
lalectura escolar ha de considerar las funciones escolares. Por ejemplo, la
comprension delas propuestas deactividad dellibro de texto, las que se derivan
delos guiones pararealizar actividades decampo o en el laboratorio, oladelos
textos que el profesorado suministra paralacomprension delos temas que se
tratanen clase. Unambito muy importante también es lalectura por el placer
deleeroproyectiva, enlaque elalumnado se siente interpelado personalmente
enlaconstruccién de su personalidad a través delas experiencias vicarias que
aparecenenlallamadaliteraturainfantil y juvenil®. En definitiva, se planteala
necesidad de tomar en cuentalas situaciones escolares, el discurso escolar, “lo
quesetiene que aprender enlaescuela” como el punto de partida primero de
lalectura, peronose puede olvidar quelalectura esuninstrumento derelacién
social.

Peroesta prioridad deloescolar (elalumnado pasaenlaescuelalamayor
parte del dia) no puede hacernos olvidar que en nuestra sociedad también se
requierelalectura paraencontrarlainformacion necesaria paraimplicarse en
lasactividades ciudadanas;lanecesaria parairal teatro;la que se requiere para
identificar con precisién por qué nos cobran mas en el teléfono o para poder
solicitar unabeca;la que facilita la interpretacion de un anuncio publicitario o
delfolleto de instrucciones de un electrodoméstico que se acaba de comprar.

Cadatipo delectura exige una serie de conocimientos por parte del lector
que ellector mediono transfiere facilmente a otros tipos de lectura. Siesto es
asi, se tiene que planificar la ensefianza escolar de manera que todos estos tipos
delectura tengansulugar para poder ejercitar las estrategias necesarias para
conseguir lacomprensién delalectura. Este planteamiento global delalectura

P Lasaportaciones delarevista CLI] olas de Colomer (2000) pueden dar una buena orientacion.
Inclusive este tipo de lectura se tiene que relacionar con lamisma lectura de la poesia y su papel enla
construccién del conocimiento cientifico, siaceptamos queno hay teoria cientifica sin metaforas (Bachelard,
1974).
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se tiene que relacionar con uno delos principios basicos del estudio de las
dificultades del procesolector: se reconoce queloslectores y laslectoras que han
definido con claridad los objetivos de lalectura sonlos que hanlogradouna
mejor comprension delalectura, ya que ello ha propiciado una utilizacion
estratégicay eficaz de las habilidades necesarias paralalectura. Por eso se
concluye que uno delos factores clave enla comprensién delalecturaes el
objetivo dellector (Downing y Fijalkow, 1984; Garcia Madruga y otros, 1999).
Loqueserelaciona directamente conlamotivacién paraaprender y la posible
soluciondelfracasoescolar (Alonso Tapia, 1997).

Otroaspecto fundamental delalectura, que se tratard conmds detalle en
elapartado deltexto, esla variacién que introduce en el proceso lector elmedio
queseutiliza paralalectura. Eluso delas nuevas tecnologias, sobre todola
lecturade documentos por internet, exige, entre otras habilidades, unacapacidad
selectiva de la informacién y de los enlaces, y una buena memoria de los
trayectos que se van esbozando parano “perderse” en el espacio virtual o
llenarse de “porqueria”. Leerlasnuevas tecnologias (Greenfield, 1985) requiere
unanuevaconfiguraciéon delashabilidades parala comprension, aspectoenel
queseinvestiga en estos momentos, puesto que muchas delasinnovaciones de
los medios sonmuy recientes (nolleganalos 10 afos) y es todavia muy pronto
para poder ver sus efectos sobre la cognicién de los lectores.

Amodo deresumendelostipos delectura,'*podemos hablar de que, de
unamanera general enel proceso deaprendizaje se da, entre otras posibilidades,
lectura:

-PARA APRENDER: Comprensién global, parael estudio...

-Basqueda LITERAL deinformaciones concretas.

- Basqueda de informacién para solucionar problemas dela VIDA

COTIDIANA.

-ESTETICA por el placer de leer, literaria.

-PROYECTIVA.

Estos tipos de lectura se tienen que dar en todas las situaciones de
aprendizaje escolar:lasolucion de problemas delas distintas areas disciplinares,
la elaboraciéon de informes de campo o de actividades de laboratorio, la
realizacion de trabajos monograficos de todo tipo o creacion de comunicaciones
enlosdistintos medios decomunicacién. Lanecesidad deestructurar actividades

" Wells (1987) habla de cuatro niveles: el ejecutivo (lecturaliteral), el funcional (paralavida
cotidiana), el instrumental (comunicativo pero superficial) y el epistémico (leer es pensar)
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globales (volveremos sobre estaidea mas adelante), enlas quelalectura tenga
un papel central, exige la presencia activa del profesorado de todaslas areas
curriculares, loque suponelaexigenciadeuntrabajoenequipo, interdisciplinario.
Losresponsables delaensenanza delalecturanosonlos profesores delengua.
Cadaprofesional es el responsable de ensenar aleer su asignatura, remedando
el titulo dellibro de Lemke (1997), se tiene que ensenar para “aprenderaleer
ciencia”.

EL TEXTO

Nos planteamos ahora el segundo elemento: el texto. Yase ha dichoal
hablar delalectura, leerno esunahabilidad general que una vez dominadase
puedaaplicaracualquier texto. Porello, se tienen que precisarlos distintos tipos
dediscurso paraser leidos para poder procedera unaintervencion adecuada
enel proceso de aprendizaje delacomprension delalectura.

Desde siempre, las teorfas lingiiisticas han tenido una fuerte influenciaen
las propuestas didacticas®. Enla segunda mitad del siglo XX la lingiiistica
ampliaelcampo delos objetos de estudioy, sin dejar deatenderal c6digo-base
delasaportaciones delas teorias sintécticas-, centra suatenciénenlos aspectos
delaactuacionlingiiistica, lalingtiistica del uso o del habla (Gutiérrez, 1995). Este
enfoque aproxima méslas teorias lingiiisticas alos planteamientos didacticos
que yaen aquellos afios se estaban produciendo en muchos dmbitos dela
ensefianzano universitaria y enalgunos &mbitos de la universitaria.

Eneste marco, plantearse la ensefianza y el aprendizaje delos usosicono
verbales delalengua eslalégica consecuencia de considerarlalengua como
“sistema de sistemas de comunicacién” (Serrano 1979y 2000) y de tener en
cuenta la incidencia que han tenido enlos usos lingiiisticos los medios de
comunicacion delos que seha dotadolasociedad al final del segundo milenio.
Asielalumnado de nuestros centros, los futuros ciudadanos y ciudadanas,
podranadquirir lacapacidad de participar plenamente enlacomunicacién, con
elfinde obtenerloquelasociedad les ofrece y alavez poderinfluir enella. Por
eso es clave saber integrar la realidad pluridimensional de la lengua que
estructuralos “discursos” a través de diferentes canales utilizando diversos
c6digos (desdeellibroala emisora de television)'®. Lalenguano puede ser

>Tanto porque han sidola base delas explicaciones del profesorado, como porque hanservido de
referente paralaelaboracién de propuestas didécticas, lo que ha dado ala lingtiistica una funcioén rectora
delapréctica docente quenole es propia paranada (Chomsky, 1986).

1 Ello esasi porquelosmedios de comunicacién soninstituciones basicas delasociedad de consumo,
que, ademas de transmitirinformaciones, sirven de sistemas de regulacién de lamisma sociedad.
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abordada -niestudiadaniaprendida para ser usada- sino se considera su
vertiente social, conla intervencién de los medios de comunicacién de masas
-verdaderasindustrias dela cultura-, que acttian como mecanismos simbélicos
delasrepresentaciones colectivas delas sociedades avanzadas (Mufioz, 1989).

Este marco interpretativo se puede aplicar también alasactividades
escolares, silas consideramos como portadoras -generadoras o transmisoras-
de cultura. Ensenar a leer textos para pensar y aprender a pensar implica
introducir en el aula los distintos medios de comunicacion y sus nuevas
tecnologias (Noguerol, 1996). Segtin esto, en lalectura de los textos se tienen
que contemplar el ambitolingiiistico, el paralingiiisticoy el extralingiiisticoque,
como un todo interrelacionado, componen el texto global. En definitiva, la
lengua ha de ser considerada desde la perspectiva de la comunicacion
audioscriptovisual (Cloutier, 1975) como industria quereelaboralos sistemas de
signos que se dan enlacomunicaciéninterpersonal.

Por esto, cuando se habla de microestructura, macroestructura y
superestructura de un texto (Van Dijk 1978) no nos podemos limitar a los
componentes lingiiisticos, pues en cada uno de esosniveles se danlos distintos
sistemas de signos. Ellector estratégicamente va construyendo el significado
deltexto, relacionandolos distintos sistemas y niveles, avanzando hipotesis del
contenidoy comprobando suadecuacién, mediante el contraste delos distintos
nivelesy sistemas de signos.

Hay una cuestion, ademas, que esimportante destacar: con frecuencia se
dejaaunladolaatencionalosaspectos extralingiiisticos conla excusa de que
los medios son como ventanas abiertas al mundo, simples mostradores dela
realidad sin mediacién cultural (Lomas, 1996), que se saben leer porque
simplemente senecesita“verlos”. Ciertamente, el procesamiento delos sistemas
designos extralingiiisticos es, en parte, distinto al delos lingiiisticos, perono
porque éstos sean arbitrarios en contraposicion a los no verbales. En la
codificacién de todo signoicénico se producen unas reducciones totalmente
arbitrarias, que respondenaunas convenciones muy estrictas que tienen que
ser conocidas por ellector para poderinterpretarlasadecuadamente (Eco, 1972;
Zunzunegui, 1987). Enmodo alguno los signos iconoverbales son simples
reflejos delarealidad, los documentos elaborados porlos medios son siempre
unacomunicacién mediada, cuidadosamente elaborada, sindejar nadaal azar.
Se podria decir que los medios construyen “surealidad” .

17 A este propdsito, Ecocita el caso delarepresentacion delos rinocerontes con escamasy placas de
metalrealizada por Durero: influy¢ de tal manera enla vision de los primeros exploradores que, pesea “ver”
su piel rugosa, fueronincapaces derepresentarlos de forma distinta ala de Durero. Loque se acaba de decir
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Lapercepcién delossistemas lingiiisticos verbales y no verbales supone
diferencias, cierto, pero quizds no tantas comoa veces se quiere sugerir. Nose
puedenegarlalinealidad delas producciones verbales: se alinean frases lo
mismoquesealineansonidosoletras. Este tipo deunidadesse procesanenserie,
cosaqueseatribuyeamenudoala parteizquierda del cerebro. Por el contrario,
las imégenes se perciben de una manera holistica, fundamentalmente se
procesan en paralelo enla parte derecha del cerebro (Ferrés, 1990). Aunque se
tiene que reconocer que enun proceso experto de lectura se pueden ver los
indices lingiiisticos del texto de unamaneranolineal, proceséndolo en paralelo
almodo que se hace conlasimagenes. De hecho, el principio interactivo del
procesamiento se puede aplicar aquicon todajusteza: el lector dasentido al
texto, interrelacionando los distintos indices que percibe en el texto y los
conocimientos previos que le guian en el proceso.

Por ello, una de las tareas del profesorado es ayudar al alumnado a
distinguir entrelarealidad y lainformacién mediada, insistiendo enlos indices
quecaracterizan ésta tiltima. Esevidente que aleernoseaprende simplemente
leyendo, tampoco dando explicaciones tedricas de como se realiza el proceso.
Parafacilitar elaprendizaje delalecturasetienen quearticularayudas especificas
sea con la participacién enactividades globales significativas que motivenla
lectura, sea porque se facilitala interpretacién delos distintos codigos de los
textos conuna instruccion directa. Con este planteamiento se responde al reto
delaescueladecaraalsigloXXI (Glaser, 1988): lograr métodos paraqueaprenda
todala poblacién, parafacilitar suaccesoalainformacion.

Contodolo expuesto hemos precisado el marco global en el que tiene
sentido;ahora, precisar algunos aspectos concretos de los tres &mbitos que se
hande tener en cuenta en cuantoal texto. Todo lector durante el proceso dela
lectura construye unarepresentacion del texto que se produce a partir delos
datos de sus conocimientos previos (de todo tipo) y los datos quele aportala
estructura del texto. Seguiremos enestolas propuestas de van Dijk (1983) segtin
las cuales podemos considerar:

a) loselementos de sumicroestructuracompuestos por proposiciones (a
suvezformadasporlasletras, palabras, frases, indicesicénicos...), que
estructurados en predicados y argumentos estdn conectados entre si.

delos signosiconicos se tiene que aplicar de una manera atinmas rigurosa, si cabe, alos distintos tipos de
representacion grafica especifica presentes enlos textos de las distintas dreas y disciplinas cientificas. E1
mismo autor nos dice que se ha demostrado que el alumnado de menor edad tienen dificultades enla
interpretacion delos codigos no verbales ya que ésta depende en gran medida delas referencias culturales
decadalector (Eco, 1972).
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b) loscomponentes delamacroestructura (orepresentacién semantica del
texto), lasrelaciones entrelos distintos contenidos que vehicula, labase
paraelresumen. Respecto a este componente, conviene no perder de
vista que los textos especificos de las distintas disciplinas plantean
dificultades importantes para sucomprension, porque enel procesode
lectura confluyen distintos tipos de conocimientos: los llamados
conocimientos previos (amenudoresultado demultiplesestereotiposy
deideasimplicitas),loscontenidos divulgativosoadaptadosalaensefianza
delaciencia (consusincorreccionesy faltas de precisién) y los contenidos
estructurados enlos procesos cientificos (enlos que cabria precisar dos
ambitos los contenidos declarativos —saber conocer — ylos contenidos
relacionados conlos procesos —saberhacer —). Lacomprensiéndela
lectura se dificultaenormemente cuandonosefacilitael pasoentre estos
distintos niveles o &mbitos de conocimiento. Con frecuencia las
aportaciones del textono son tenidas en cuenta por el lector porque sus
conocimientos previos funcionan como unabarrera paraintegrar lo
nuevo (véase Minnick Santay Alvermann, 1994).

0 Lasuperestructurao presentacionsocial delos textos, es decir, los tipos
de texto (o secuencias textuales) que se utilizan paralos distintos usos
sociales dellenguaje escrito. Este ambito ha tenido muchaimportancia
enladidécticadelalenguaescrita. Enlalectura, la consideracion global
deltextointeresa enormemente paraadecuar el procesodelalecturay
paraidentificarlasayudas paralacomprension que aparecenenel texto.

Noesésteellugar de proceder a un detallado analisis delos problemas
quese danentornoalaltimonivel enunciado, las tipologias textuales, peroes
importante sefialar algunos puntos que hay que tener muy en cuenta.

El primer puntoeselhecho de que, sise quiere hablar con propiedad, un
texto esta formado por distintas secuencias mas o menos homogéneas. Asi,
cuandose dice que se trata de un texto narrativo, en su andlisis paralalectura
olaescritura observaremos que se dan muy distintas secuencias, descriptivas
oconversacionales, por ejemplo, que searticulan paraformar el texto completo.

Elsegundoaspectolo centraremos enlos textos que ayudanaaprender,
tenemos que precisar algo masla tipologia que mayoritariamente se sigue en
laplanificacién escolar (la de Adam, 1987), en concreto el texto o la secuencia
expositiva® (Jorba y otros, 2000; Calfee y Curley, 1984 y Meyer, 1977, —estos

8 Amodo de ejemplo se podria proponer esta tipologia de secuencias expositivas:
‘La descripcion, quela dividimos en descripcién propiamente dicha (de objetos o de procesos) y la
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dosaltimos citados en Amat, 1991 — ). Laimportancia de estas precisiones se
relaciona con el objetivo de incidir en los aprendizajes de los contenidos
especificos delas distintas dreas curriculares. Lacomprensién delarealidad (o
delas explicaciones codificadas de cada drea) viene condicionada por las
actividades cognitivas que se matizanconlasactividadeslingiiisticasconlas que
se construyela explicacioén cientifica propia de cada drea (cf. figura 3).

Analizar, comparar, clasificar, identificar,
intrepretar. inferir. deducir. transferir. valorar...

inciden en
HABILIDADES COGNITIVAS LA REALIDAD

(el lenguaje)

Activan - reclaman interpretan - representan

HABILIDADES COGNITIVOLINGUISTICAS

| describir|definir | resumir|explicar| justificar| argumentar|demostrar |

necesarias para elaborar

¥
Secuencias
| narratival descriptiva | enumerativa expositival argumentativa

Organizadas en

TEXTOS (orales o “escritos”)

Figura3 (conmodificaciones, Jorbay otros 2000)

Untercer punto es elhecho de quelos textos danayudasimportantes al
alumnado para querealice sucomprension: en primer lugarlamismaestructura
puede orientar allector olectora en cuales han de ser las estrategias que mejor

definicion. Estatltima supone respectoalaprimeraun mayor rigor ya que precisalasnociones demodo que
no se puedan confundiry va deloconocidoy ya definidoalo que se trata de definir.

‘Laenumeracion o listado que expresa unarelacién respecto a una base comtun. Este tipo de texto
también puede contener la presentacion de comparaciones y contrastes.

‘Lainstruccional es unalistado en el que los elementos aparecen formando parte de un procesoy,
porende, el orden delos elementos resulta de granimportancia. Acostumbrana orientarlas acciones.

‘Laexplicacion (queincluirialas estructuras causa-efecto o solucion-problema) expresalas relaciones
que danrazoén delos hechos o acontecimientos que se quieren comprender.

-Lajustificacién supone un grado de mayor complejidad respecto al anterior y se marca conla
presencia de una teoria que da sosténalasrazones que seaportan. Es decir, que las razones aportadas tienen
que ser validadas por su consistencia respecto a un corpus teérico de referencia.

‘Laargumentacion supone uncambio de perspectiva respecto alos dos anteriores apartados, en
éstecasoloque importa esla funcionalidad del texto: convencer allector del texto. Por tanto, habra razones
y argumentos, pero el eje se situara en el cambio del valor epistémico del destinatario.
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se adectien; los subrayados que el mismo autor realiza con elementos
paralingiiisticos como el uso de negrita o espacios en blanco; también elementos
lingiiisticos que destacan con més fuerzala estructuray objetivos que el escritor
marca paraellector.

LOS HIPERTEXTOS E HIPERMEDIOS

Perosisehablade poneral dialametodologia de ensefianza paraadecuar
las propuestas alasnecesidades y vivencias del alumnado del siglo XXI, no
puede pasarse poralto el tema de los textos que se producen enlos medios de
comunicacion y las nuevas tecnologias. Nos referimos a los hipertextos e
hipermedios®. Estamos en un momento inicial dela investigacion sobre este
tipo de textos (; tipo, tipos ono-tipos?) y, por tanto, lo que se diga del hipertexto
puede variar en muy poco tiempo?.

Para definirlo de una forma muy sintética, el hipertexto es una tecnologia
informética que consiste enbloques de textosindividuales de tamafo variable
(que se denominanlexia o texton) conenlaces electronicos que permiten el paso
deuno a otro bloque (Landow, 1995). El enlace electrénico es el elemento
definitorio, pero en él también se pueden ver reflejados, entre otros, conceptos
como el de intertextualidad o el de polifonia de voces. Se trata de un giro
importante enlaescritura: delalinealidad basica deloslibros (casoscomoel de
Rayuela de]. Cortazar son raras excepciones), se pasa a lano linealidad o
multiplicidad delinealidades del hipertexto. Ellector ve ante sidiversidad de
caminos (conelevidente peligro de perderse) y tiene que decidir cuéles el que
masle conviene, el mésadecuadoa sus propdsitos.

Elhipertexto permite que, a diferencia del libro que muestrala ciencia
simplemente en sus resultados, el alumno tenga acceso a los patrones de
investigacion y cambie definitivamente su papel de simple receptor por un
papel activo de «investigador que debe elaborar sus propios marcos
conceptuales» y asuvez el papel del profesor no se ve como «poseedor dela
verdad, sinocomo “entrenador” queapoyaalos estudiantes en subasqueda»
(Bavilacqua, citado en Landow, 1997). Ellector no puede ser en modo alguno
pasivo®, esmds, la posibilidad de crear nuevos caminos y de “construir” su

19 A partir de este momento hablaremos s6lo de hipertextos como término mas inclusivo del
fenémeno.

*Lanocion dehipertextoes muy recientey esta vinculada directamente al desarrollo del software.

2 Rossell, 1997 habla del pantallador, “screener”, paranostrar ese doble papel del usuario del
hipertexto. A diferencia delo que ocurre conlalectura dellibro, uno es el discurso “almacenado” que se
ofreceallectory otro el discurso “discurrido” que lee-escribe (“pantallea”) quien se enfrenta al hipertexto.
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propio texto hace que el papel de lector y el de escritor se confundan. De aqui
quemuchos delos estudiosos reconozcan que estamos ante unimportantisimo
cambio cultural, semejante al que se produjo conlallegada delaimprenta.

Por poner un ejemplo sencillo delo que podrénllegara suponer estos
cambios, podemos hablar deloque sucede conel desconocimiento delsignificado
delaspalabras.Se dice que, ante este problema, hay una diversidad derecursos
para solucionarlo: dejar en suspenso ese problema; consultarlo con otras
personas; intentar comprenderlo a partir del analisis de las formas de las
palabrasencuestion. Todo elmundoreconoce quela consultaal diccionario es
unrecurso complicado que requiere tiempo y buena voluntad por parte del
lector. Encambio, larapidez y facilidad de la consulta que se propician con el
hipertexto hace que, muy probablemente, se invierta el orden de prioridad
entrelosrecursos paralalectura.

Paracerrarlasreflexiones sobre el papel del texto enla construccion del
pensamiento, se precisara algo mas la influencia de los textos escritos (en
cualquier medio) sobre el desarrollohumano. Pareceriaqueellibroha producido
unos cambios que no se producen coneluso delos medios de comunicacion.
Scribner y Cole (1981) muestran comono esla alfabetizacién el elemento clave
sino que lo que realmente parece incidir en los cambios cognitivos es la
interacciénquese daenlaescolarizacién. Estoes deunaimportancia capital para
laeducacion, puessupone que el elemento desencadenante del papel quejuega
el texto escrito comomotor delareflexién viene condicionadoy potenciado por
laeducacion (lasinteracciones entre eladultos y aprendices). Sielloes asi, es
fundamentalla propuesta que hace Greenfield (1985): se tiene que analizar cada
medioy reconocer el perfil propio de cada uno con sus ventajas e inconvenientes
cognitivos. Eluso, equilibradoy reflexionado enlainteracciéon del aula, delos
distintos medios de comunicacién podra potenciar o corregir los efectos delos
otros. Es muy pronto para ver como las nuevas tecnologias influyen enla
conciencia humana, pero es seguro que, sien los centros educativos no se
reflexiona sobre ellos y se interacciona para facilitar la construccion de
conocimiento, se habra perdido una ocasién de oro enla educaciéon delos
ciudadanos del siglo XXI.

EL LECTOR

Procedemosahoraacerrar el proceso delacomprension delalecturacon
elagente de ese proceso: ellector. Yahemosido planteando enlosapartados
anteriores muchos elementos relacionados con el lector como agente de la
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construccién delos significados mediantelalectura. Ahorase trata de precisar
algomads el procesolector que se daen el aprendizaje, leer paraaprendera
pensar para mejorar el proceso lector.

De unamanera general, se dice que el lector procede estratégicamentea
interrelacionar los distintos conocimientos que tiene conlos que aparecenen
el texto para integrarlos en una estructura coherente y jerarquica, la
macroestructura del texto. Como reconocen todos los tedricos delalectura, en
un primer momento, la activacion de esos conocimientos sobre el mundo
(conocimientos declarativos y procedimentales) es clave paralacomprensién
(Downing y Fijalkow, 1984; Garcia Madruga, 1999; Noguerol, 1994; Puente,
1991; Sanchez Miguel, 2000; Smith, 1983). Conviene tener en cuenta que esto
implica: por unlado, lanecesidad de tener muchas experiencias personales
sobrelarealidad (un curriculorico segtin Puente, 1991); por otro, se trata de
cuidar el “bagaje delectura(s)” que ellector ha de tener delos mensajes que son
propiosdecadauno delosmedios, cosa que sélo se puede lograr conunhébito
inteligente delectura (cf. figura4).

CONOCIMIENTOS

del mundo
/ y lexico \

BAGAJE de lectura(s) POTENCIAL TECNICO

COM-
Temas (verbales e PRE':I— de la lectura
iconoverbales) SISN — Descodificacion

Tipos de textos, partes Percepcion de indices

l

POTENCIAL ESTRATEGICO
de la lectura
Estrategias cognitivas
Acceso léxico
Analisis proposicional
Integracioén: hipoétesis e inferencias
Resumen: identificacion de temas
Elaboracion: organizacion de ideas

Estrategias metacognitivas
Planificacion
Supervision
Evaluaciéon

Ademas, eneste punto, esimportante insistir enlasactividades cognitivas
queellector produce enlaslecturas propias delas tareas escolares (figura3).
Enellasnosololee, sino que estd manipulando conocimientos sobre larealidad.
Enesamanipulacion, ellenguaje utilizado (el oral delainteracciény el “escrito”
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delmedioque se estéleyendo)juega el papel de potenciador, sise ha elaborado
suficientemente, pero puedejugar el de freno, sise dejaal estudiante s6loante
laactividad deaprendizaje mediantelalectura. Denuevo, pensar y leer sonlas
doscaras delamismamoneda: elaprendizaje de los futuros ciudadanos delsiglo
XXI.S6losise “habla-lee-escribe” reflexivamente se aprende a pensar y se
aprendeaaprender.

En este proceso estratégico, el lector va operando, a partir de sus
expectativas sobre el texto, conlos datos quele vienen del mismo. El desarrollo
delacomprension delalecturaexige que se cuide el potencial del lector: el
potencial técnico que serelaciona conla descodificacion delos distintos sistemas
de signos presentes en cada uno de los medios y, también, el potencial
estratégico (figura4). Larelacién entre estos dos potenciales es tan estrecha que
no se da uno sin el otro®.

Sinos fijamos ahora en el desarrollo del potencial estratégico®, dos son
los ambitos que se tienen que observar: el de las estrategias cognitivas y el de
lasmetacognitivas.

Sinos centramos enlas primeras, hay que considerar la comprension
literal (elaccesoléxicoy elandlisis proposicional) que se comporta dealguna
manera como lo que acabamos de enunciar sobre el potencial técnico; y hay
otras estrategias que remiten al papel del pensar mediantelalectura: el lector
proyectasobre el texto unas anticipaciones o hipétesis sobrelo que cree que
expresael texto, que ellectorira contrastando conlos datos proporcionados por
eltexto. A suvez, completard estos datos conlaaportacién de conocimientos
queconcretanlo que estdimplicito enel texto (los distintos tipos de inferencias).
Este tipo deactividades cognitivas exige la cooperacion con otros lectores para
poder desarrollar adecuadamente la comprensiéon®. Todo este proceso de
“integracién” delainformacion se plantea asicomo unainterrelacién entrelo
conocido (losconocimientos dellector) y lonuevo (los mensajes del medio que
estdleyendo).

*Demanera queno se puede mejorar el potencial técnico, sino se elabora en relacién al estratégico
(la descodificacion sin comprension se hace muy dificil como lo muestra Puente, 1991) y sinun buen
potencial técnicola comprension carece de la base necesariay se colapsalamemoria, dificultandola
comprension.

#Véase Burén, 1993; Downing y Fijalkow, 1984; Garcia Madrugay otros, 1999; Puente 1991; Rios
1991; Sanchez Miguel 2000.

*Como seha dichoya, y dado que son estrategias, lalectura tiene que formar parte de una
actividad marco enla que tenga una funcion especifica. Asiellector tendra que ajustar su actividad
cognitivade comprension.
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Para queel proceso delecturano se quede enla simple informacion sino
que “construya” conocimiento, el lector tiene que reelaborar esa informacion
y relacionarla conlos esquemas de conocimiento que posee. Las estrategias de
organizacion de las ideas son clave para que se vaya construyendo una
macroestructura del texto y para que ese conocimiento sea significativo parael
lector, es decir, para que puedaaplicarloasituacionesnuevas.

Pero, siqueremos que este proceso sea realmente interiorizado por el
estudiante y se convierta en un potencial para sus futuros aprendizajes, se
requiere del uso dela metacognicién como estrategias que aseguran el control
sobre el proceso mismo de aprendizaje.

EL PAPEL DE LA METACOGNICION

Estanocién se sittia en el terreno de la evaluacion concebida comoel
mecanismo de regulaciony control de la accion humana, mejor dicho, del
autocontrol. Enesta funcién, laactividad consciente delosaprendicesjuegaun
papelclaveenel proceso de suaprendizaje”. Tomando como base esta visién,
Noél (1991) definela metacognicion considerando estas modalidades deaccion:

a) laactividad mental o conocimiento delos propios procesos mentales
y del producto de estos procesos;

b) elconocimiento delas pertinentes propiedades delainformaciénode
los datos de unaprendizaje concreto; y

o laregulacion delos procesos cognoscitivos.

d) eljuicio, habitualmente no explicito, que comportala consiguiente
modificacion delaactividad cognitiva, su producto olasituacién que
lahasuscitado.

Esta definicién pone el acento en que el sujeto, a la vez que realiza
actividades mentales, ejecuta otro proceso mental sobre sus propiasactividades
mentales: eslametacognicion. Sesittia asila metacognicion enel marco delas
exigencias de planificacion, control y verificacion que aseguran el éxito dela
actividad cognoscitiva (Allal y Saada-Robert, 1992; Burén, 1993; Nisbet y
Schucksmith, 1986).

Hay muchos tipos de regulaciones: unas sonimplicitas al funcionamiento
cognitivo; otras se pueden explicitar - se puede tener conciencia, ‘awarness’;
otrassonexplicitas e inclusolas hay con soporte externo, como son ahoralos

% Se trata del conocimiento autorreflexivo o como lo definié Brown: “el conocimiento de nuestras
cogniciones”, citado en Burén, 1993.
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instrumentos de evaluacion formativa que se proponen actualmente enla
ensefianza delalengua escrita o las ciencias naturales (Allal y Saada-Robert,
1992; Jorbay otros 2000). Sise aceptalarelacion entrelo explicitoy loimplicito,*
estohace que elaprendizaje de estas estrategias se inicie conla total explicitud
delareflexionsobrelos procesos, inclusive con el uso de instrumentos precisos,
paraque, mediante lainteracciénsocial, se vayaninteriorizando:

a) Seiniciaconlanegociacién de los objetivos dela tarea, lo que tiene
varias funciones: potencia la interaccién que ayuda a concretarlos;
facilita que todo el grupo tenga la misma representacion del trabajo;
potencialas estrategias de anticipacién del resultado final; inclusive
favoreceralaintegracién delos criterios de correccién de su ejecucién
y de los resultados. Se sigue con la planificacién, que supone la
exteriorizacion de la anticipacion que cada uno ha de hacer para
posibilitar el control sobre las ejecuciones”.

b) Lomismose plantea durantela ejecuciony evaluacién, sise dispone de
tiempo paralaelaboracién en grupo delasreflexiones sobre el proceso.
Comoeslégico pensar, enel momento delafinalizacién delatarea, la
reflexién sobre lohecho proyectalaactividad escolar hacianuevas
realizaciones, tambiénreflexionadas.

Habiendo planteado de esta forma la metacognicion, se deduce quela
actividad docente tiene que establecer una serie de actividades escolares que
posibiliten que los alumnos vayan siendo progresivamente conscientes del
proceso deaprendizaje, ennuestro caso, el delalectura. Pero, laregulacion no
dependesélodelosacuerdos paraactividades puntuales (lecturas de un texto
concreto), sinoque su funcién se daenlarealizacion deactividades que tengan
una funcionalidad global clara. Se han de potenciar situaciones comunicativas
complejas (“reales”), que constituyan un marco para el desarrollo de las
estrategias necesarias parala correctarealizacion de las tareas escolares®.

Ademas, por eso mismo, tenemos que ensenar aleer enactividades de
aprendizaje propias de cada drea disciplinar para “aprenderaleery pensar esa

% Por eso se dice que proceso del aprendizaje de las estrategias metacognitivas supone el paso de
lointerpersonal alointrapersonal comolo propone Vigotski (Rios, 1991).

“En este momento del proceso, la realizacion en grupo asegura la elaboracion modelos de
ejecucion.

% Esta conclusiénrefuerzalaidea delano proporcién (causalidad) entrelasactividades docentes
ylas deaprendizaje: el profesoradono puede pretender controlar todolo que se aprende, perosu deberes
diseniar los &mbitos globales de aprendizaje. La ensefianza de estrategias concretas de comprension, ya se
ha dichovarias veces, nosera eficaz, sino se da en unmarco global en el que su uso estratégico seanecesario
yreflexionado.
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ciencia”. Lacomprensién delalecturaeselresultado de lainteraccion de la
totalidad del texto conlas diferentes habilidades y conocimientos dellector para
asicomprender el mundo.

DIDACTICA DE LA LECTURA PARA EL SIGLO XXI

Comocierre, yamodo de conclusién, quiero simplemente poner el acento
enlos puntos que me parece sonclaves enel futuro delalectura:

Esimportante que se incremente la investigacion sobre la funcién que
juegalalengua oralenel desarrollo delas competenciaslectoras. Y, en este
terreno, el papeljugado porlasactividades globales y especificas de cada area
(campo en gran desarrollo en estos momentos).

Se tienen que impulsar estudios rigurosos sobre el papel delos distintos
medios de comunicaciénenlaarticulacién delacomprension delalecturay en
laelaboracion de textos, con especial atencién alasnuevas tecnologias.

Setienenque disefiar programas de extension delalectura para potenciar
lapermanencia delalecturaenlavida delosciudadanos paraqueaprendana
lolargo delavida.

Siqueremosunosciudadanoscriticosennuestrasociedad, que caminacon
pensamiento tinico hacialamundializacién, tenemos que incrementar acciones
de potenciacion de la lectura critica de todo tipo de “textos”. S6lo asi los
ciudadanos del siglo XXIevitaran ser atrapados por ese “pensamiento tinico”
y podrandesarrollarsus potencialidades como ciudadanosresponsables, activos
y criticos.
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