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1. INTRODUCCION

1. 1. LOS MEDIOS DE COMUNICACION Y LA EDUCACION

El desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién ha sido el ele-
mento decisivo para la gestacién de la llamada sociedad del conocimiento en la que estamos
inmersos. Esta nueva realidad social, en cuyo eje aparece la informacién, ha hecho que, en el
dmbito escolar, se intenten abordar las habilidades que permitirdn al alumnado progresar en
la era digital: la habilidad de leer textos y comprenderlos; la capacidad de discernir y elegir
lo que tiene valor entre la multitud de estimulos que ofrece la realidad; la capacidad de pensar
independientemente, de resolver problemas y generar ideas; la capacidad de expresar esas
ideas de forma clara y simple; la conciencia del contexto en que se desarrolla la vida perso-
nal; la identificacién de las causas que generan el cambio y la percepcién de que no todas las
cosas de nuestra vida estdn sometidas a transformaciones de igual velocidad; la percepcién
del equilibrio en medio de la multidimensionalidad de la realidad; y el reconocimiento de un
orden que dé sentido a la experiencia de vivir'.

El acto lector es una actividad creadora a través de la cual el individuo desarrolla
todas sus facultades mentales, asumiendo ante los textos un papel activo que implica no solo
reconocer los signos, sino, sobre todo, entenderlos, interpretarlos y analizarlos criticamente.
Por eso, cobran importancia la reflexién y el compromiso: el alumnado ha de ser capaz
de asumir un juicio ético personal acorde con los valores bdsicos de la sociedad en la que
vive.

La misma UNESCO tradujo al espariol estas expresiones como “Educacién en materia
de comunicacién”. Posteriormente, en la resolucién de la UNESCO de 19827, recomendaba ya
algunas acciones concretas para hacer efectivo en la educacién este dmbito de conocimiento,
tales como sensibilizar y formar al profesorado e introducir la prensa —escrita y audiovisual- (y
actualmente, también la digital), como medio de ensefianza. Actualmente se ha generalizado la
denominacién "Educacién en medios", a la cual se pretende acceder a través de la alfabetizacion
medidtica o "Media literary".

1. Randy Sparkman. “At school”, en Arts and Letters Daily, noviembre de 1997. Citado por Guillermo Jaime Etcheverry
en la tragedia educativa. Fondo de Cultura Econémica: Buenos Aires, 1999.

2. Declaracién de la UNESCO en Griinwald, Alemania, 1982.



Persigue tres grandes objetivos:

1. Dotar al alumnado de las habilidades necesarias para la recepcién critica, selectiva y
activa de los mensajes que recibe a través de los distintos medios masivos.

2. Introducir en las aulas, a través del tratamiento de la actualidad, la educaciéon en valo-
res; con el fin de hacer de los j6venes ciudadanos responsables y comprometidos con
la sociedad democrdtica en la que desarrollan su vida personal. Se trata de que el
alumnado sea capaz de reflexionar sobre las caracteristicas del discurso de los medios;
de que pueda tomar conciencia de sus hdbitos y actitudes como consumidor de menso-
jes medidticos, y de que sepa adoptar respecto a ellos un distanciamiento critico que
le permita desechar las actitudes conformistas y superficiales.

3. Fomentar la cultura comunicativa en los centros escolares. Esto supone adoptar meto-
dologias participativas; introducir en las aulas nuevos recursos y materiales multime-
dia, establecer cauces efectivos de informacién y comunicacién entre los miembros
de la comunidad educativa, fomentar la cooperacién y el intercambio con el exterior,
utilizar nuevos espacios educativos que faciliten los aprendizajes y fomentar entre
alumnado y profesorado el acceso a la informacién.

1. 2. LA LECTURA DE LA PRENSA ESCRITA EN EL AULA

Con él se pretende, por una parte, ayudar al profesorado a promover en sus alumnos
y alumnas nuevos hdbitos de lectura y estrategias bésicas de bisqueda y tratamiento de informa-
cién; y, por otra, difundir actuaciones, materiales y recursos que favorezcan la recepcién critica y
selectiva de los mensajes de los medios masivos.

Se considera que el fomento de la lectura de la prensa escrita en el aula es una
buena herramienta para que, a partir del andlisis de la actualidad, el alumnado desarrolle
su conciencia ética frente a los conflictos del mundo actual y adquiera unos valores civicos
fundamentales. Igualmente, se espera que el fomento de la lectura de la prensa escrita ayude
a promover un consumo adecuado y saludable de los contenidos que ofrecen los diferentes
medios de comunicacién.

Puede parecer anacrénico defender la utilizacién de la prensa escrita como recurso
didéctico en la era de las comunicaciones por Internet, sin embargo, defendemos el valor



pedagdgico y educativo de este medio, aparentemente humilde, basdndonos en distintas razo-
nes. En primer lugar, las informaciones periodisticas tienen una mayor permanencia y carecen
de las limitaciones temporales y espaciales de otros medios, por lo que se pueden desarrollar
con una mayor profundidad; en segundo lugar, el uso de documentos periodisticos amplia los
mdrgenes de libertad creativa y posibilita el aprendizaje por descubrimiento, lo que aumenta
considerablemente la motivacién y la autoconfianza del alumnado; en tercer lugar, la prensa
escrita permite poner en prdctica estrategias de lectura comprensiva y critica en relacién con
la realidad y son estas habilidades perceptivas, que se van asimilando poco a poco, las que
permitirén al alumnado actuar criticamente en relacién a otros medios de comunicacién y a
otras fuentes de informacién; por Gltimo, el andlisis de las distintas versiones de un mismo
hecho permite variar de contextos y de punto de vista y obliga a hacerse preguntas, a dudar,
a pactar con los otros... permitiendo asi ejercitar las habilidades propias de las mentes crea-
tivas: la capacidad de pensar, de imaginar y de sofiar con independencia de juicio.

Entre las diversas iniciativas del Proyecto Mediascopio, destaca la creacién de una
linea de publicaciones que consta de varias series:

La serie Guias y Talleres ofrece al profesorado un amplio nimero de documentos que
presentan dos partes bien diferenciadas: la guia teérica donde se desarrolla la base conceptual y
uno o varios falleres para realizar en las aulas.

La guia n.° 6, Lectura de prensa y desarrollo de la competencia lectora, aborda desde una
perspectiva creativa los fundamentos tedricos de la lectura en general y de la lectura de prensa en
particular, aportando un amplio nimero de estrategias que permiten trabajar con la prensa escrita
para hacer de los alumnos lectores competentes.

Estos conceptos tedricos se completan con la propuesta de cuatro talleres dirigidos al
alumnado:

El taller n.° 13, Leer para identificar y recordar, fomenta las habilidades lectoras a un
nivel de compresién literal-global.

El taller n.° 14, Leer para interpretar, se centra en el nivel de comprensién inferencial-
interpretativa de los textos.

El taller n.° 15, Leer para valorar, desarrolla en el alumnado la habilidad de cuestionar
los textos, comprenderlos y valorarlos.

El taller n.° 16+, Leer para organizar, ofrece estrategias para reorganizar lo leido en
forma de resimenes, esquemas, mapas conceptuales y ofras formas visuales de resumir.



2. LA LECTURA DE PRENSA

“Lo que se pone en nuestro conocimiento comporta un maquillaje
entre bambalinas: un enfoque determinado, una retérica sutil o
basta, un arte de ocultar lo esencial y de acondicionar, mediante
el choque emocional, la insistencia patética y los efectos

de reiteracion, territorios de penumbras y de silencios donde los
rumores y las sospechas se confunden.”

Raoul Vaneigem, Nada es sagrado, todo se puede decir’

2.1. LA LECTURA, HOY

Ya es conocida la tendencia del ser humano a ser grandilocuente. Por esta razén, no
extrafiard que leamos de vez en cuando que “nos encontramos ante un nuevo paradigma”, no solo
existencial, sino “de corte epistemoldgico”.

Otros, més humildes, hablan de “una nueva etapa de la historia de la humanidad”, debi-
da, ni més ni menos, que a la denominada “revolucién digital” (Negroponte dixif).

Esta revolucién, por supuesto que incruenta, ha dado origen a una “sociedad del cono-
cimiento” o “era de la informacién”, que todos constatan y sefialan como signo inexorable de los
tiempos en que vivimos. Todo esto se afirma como si en tiempos de Ramén y Caijal, por poner un
referente histérico concreto, no hubieran existido, mutatis mutandis, informacién y conocimiento.
Nuestros antepasados, a lo que se ve, vivian sin ningin tipo de afdn cognoscitivo y no se interesa-
ban por las informaciones mds relevantes que, desde la ciencia, la politica, el arte, la economia
y la literatura, iban asoméndose a la palestra de la opinién publicada.

Y es que lo que ha pasado en estas dos Gltimas décadas, por mor de los nuevos avances
tecnoldgicos, ha transformado el tejido social y cultural radicalmente, de raiz.

Ciertamente, se acepta que la situacién actual no es la misma que la de hace veinte afios.
La evidencia es de Pero Grullo, pero no parece prudente acentuar, como se hace, las consecuen-
cias que la nueva era digital ha propiciado en torno a los libros, los cuales, pobrecillos, parece
que tienen hasta los dias contados.

Pero no es eso lo peor. Hay quienes afirman, un tanto angustiados, que esta nueva
revolucién digital ha transformando no solo la forma de leer, sino que ha hecho lo propio con los
lectores y, ahi es nada, con la lectura. Ni los libros, ni los lectores, ni la lectura son ya la misma
cosa que hace veinte afos.

Se viene a decir que los lectores de hoy se parecen muy poco a los de hace dos décadas.
No por la forma de leer, que quizds también, sino por el acceso directo, sin intermediarios mds

3. Barcelona, Melusina, 2006. Coleccién Melusina (sic), n.° 13, pag 8.
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o menos paternalistas y autoritarios, a la informacién y al conocimiento que ofrecen los nuevos
soportes.

Leyendo algunas de estas descripciones, que rayan en lo apocaliptico, no se sabe bien
si lo que lamentan de verdad es esta transformacién o mutacién lectora radical, o la pérdida defi-
nitiva (2) de la necesidad y presencia continua en nuestras vidas desorientadas de hermeneutas e
intérpretes de la lectura. Es decir, lo que parece ocultarse en esas lamentaciones apocalipticas es
el destierro del sabio, del critico, de la autoridad, en definitiva, del legitimador de conocimientos,
a los cerros de la soledad mds absoluta. De ahi, quizds, la exacerbacién de ciertos comporta-
mientos endogdmicos y corporativistas de instituciones y grupos que hasta la fecha manejaban a
su antojo y manera no solo la informacién, sino sus fuentes. Al parecer, este poder omnimodo, del
que gozaban ciertas instituciones, ha entrado en crisis con Internet y las nuevas tecnologias.

2Qué decir a todo ello?

No consideramos que el lector tradicional haya entrado en crisis, pero declaraciones
de intelectuales y lectores compulsivos de toda la vida, aquejados por un complejo de Alejandria
irredento, parecen darlo a entender.

Se muestran tan apocalipticos respecto a las nuevas tecnologias que, en cierto modo, lo dnico
que demuestran es ignorancia y miedo. Como consecuencia de ello, anuncian hecatombes terribles
para el ser humano. De entre ellas, la més notoria seria la desaparicién del libro, curiosamente en una
época en que se editan més libros y cuando mds se lee, tanto en soporte tradicional como digital.

Una tendencia, que podria calificarse de maniquea, es la que presenta al nuevo lector
como un consumidor superficial, que, mas o menos fascinado por las nuevas tecnologias, se pasa
horas enganchado a la Red. Se llegard a insinuar que este nuevo lector no es siquiera lector.
Porque, pobrecito él, solo llega a consumir informacién. Y es que, a decir verdad, solo los que
leen libros (los libros de siempre, entiéndase) son auténticos lectores.

Se dird de este nuevo lector que no solamente no lee a Cervantes, ni a Faulkner, ni a
Proust, ni a Gil de Biedma, sino que se limita a empaparse de lecturas divulgativas, superficiales.
Ingenuidad descriptiva donde las haya. Porque, sinceramente, 3quién en este pais lee a Faulkner
o a Cervantes en soporte tradicional o digital?

También se afiade que este nuevo lector tiene muchas dificultades para entender y com-
prender lo que lee, especialmente si se trata de maravillosos pensamientos abstractos o textos
argumentativos.

La verdad es que hoy dia, después de los informes del Programa para la Evaluacién
Internacional de los Alumnos (PISA), en este pais, al menos, la mayoria de los adolescentes pre-
sentan unas lagunas tremendas en el desarrollo de la capacidad deductiva. Pero esto mismo puede
decirse de muchos adultos, que, después de leer un best seller, tampoco son capaces de establecer
inferencias de muchas pdginas y de muchas tramas de las novelas que se tragan.

La escritora Carmen Martin Gaite en 1990, en un articulo mds o menos apocaliptico y
titulado “La lectura amenazada”, sostenia que “hay que elegir entre fabricar ciudadanos sumisos



y adaptarlos a la mdquina o apostar por la independencia de los individuos y potenciarla, lleve
a donde lleve. Y dentro del dilema, los libros resultan revolucionarios, conducen a un terreno pro-
blemdtico que nunca ha dejado de considerarse con cierto asomo de desconfianza”.

Esta dicotomia entre la méquina —lldmese Internet, periodismo digital— y los libros es
falsa, y conviene desterrarla cuanto antes.

En realidad, sobran los tonos apocalipticos e integrados. 3Por qué? Sencillamente, por-
que se olvida recapacitar sobre lo que el acto de leer concita: una pluralidad de procesos afectivos
e infelectuales. Que delante de nuestros ojos haya una hoja en blanco, una pdgina escrita, una
pantalla con palabras, con diagramas, con tipografias variadas, con férmulas, es lo de menos.
Estamos en las mismas. En todos los casos se trata de lectura, domine el espiritu de Gutenberg o
el logotipo de Bill Gates.

Como dice Calasso: “(...) con supersticiosa seguridad, todos los sortilegios y todos los
poderes son atribuidos a aquello que aparece sobre la pantalla, no a la mente que lo elabora y que,
ante todo, lo lee. Pero spodria existir algo mds avanzado tecnolégicamente que una transformacién
que se produce de modo completamente invisible, como en el interior mismo de la mente2”“.

Por tanto, y si de silogismos se trata, el presente es muy sencillo de establecer.

Convengamos en que la informacién es la materia prima para generar conocimientos. Si
es asi, serd preciso trabajarla. Una materia que, ciertamente, puede provenir de distintas fuentes
digitales y nuevos formatos.

Ante ella el sujeto se verd obligado a desarrollar unas capacidades y habilidades si,
desde luego, quiere entender y comprender lo que la pantalla o, en nuestro caso, el periddico
—digital 0 no— le ofrece.

Conviene recalcar que se trata de unas habilidades y unas capacidades que deberd
adquirir, no solo para llevar a buen puerto ciertos procesos de bisqueda, seleccién y evaluacién,
sino, mucho mds importante, su tratamiento interdisciplinar para que, finalmente, pueda convertir
la informacién en conocimiento.

De ahi que sea exagerado sostener que el concepto de competencia lectora haya
cambiado. Lo que resulta novedoso es que hay que usarla enfrentdndose a textos que aparecen
con un formato distinto a la linealidad del discurso tradicional. Quizds el Gnico cambio posible
consista en que dicha competencia lectora se tenga que completar con una competencia tecno-
légica que, en principio, se desconoce.

4. Roberto Calasso, La literatura y los dioses, Barcelona, Anagrama, 2002, pég. 29.
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Porque, a fin de cuentas, lo que se ventila es la adquisicién de la capacidad intelectual
necesaria para aprender a aprender. Pero no de un modo coyuntural e inmediato, sino con la
asimilacién de aquellos esquemas mentales, cognitivos, que sirvan al sujeto para gran parte de
su vida. Al fin y al cabo, el alumnado se verd obligado a lo largo de toda su vida a recabar y
procesar informacién de todo tipo. Por esta importante razén, el sistema educativo actual tiene
ante si una responsabilidad novedosa.

Sin embargo, lo que no es ninguna novedad es que este nuevo lector seguird preci-
sando de un desarrollo de su competencia lectora, ligada a procesos afectivos y mentales,
asi como criticos y creativos.

En este contexto multidisciplinar, la prensa es un instrumento de una importancia capital.
En si misma goza de tales posibilidades extraordinarias para el desarrollo de la competencia
lectora de una persona, que parece hasta mentira que su ausencia en el aula siga campando a
sus anchas.

2.2. LA LECTURAY EL LECTOR

Varias son las dimensiones en las que la prensa sitda al lector cuando este decide entrar
en sus pdginas, via tradicional o via digital.

2.2.1. DIMENSION LINGUISTICO-COMUNICACIONAL

Ante todo y sobre todo, el periédico es un artefacto lingiistico hecho de palabras, de
semdntica y de sintaxis, de una especifica retérica comunicacional, que contempla unos narrado-
res, unas miradas sobre la realidad, también especificas con sus caracteristicas especiales.

Toda la tipologia textual posible se da cita en él: textos narrativos, descriptivos, expo-
sitivos, argumentativos, instructivos y, en ocasiones, poéticos. Y, por supuesto, todos los géneros
retéricos existentes, ademds de los que le son propios y especificos como tal artefacto: fitular,
noticia, crénica, articulo, editorial, necrolégica, reportaje, cartelera, etcétera.

El periddico desarrolla una gramdtica al completo, y por ello puede utilizarse como ins-
trumento linguistico de primer orden.

En el periddico podemos encontrar todos los niveles lingiisticos, todas las variedades dialectales y todos los registros
verbales posibles.



Ademds de esta dimensién lingiistica, el periddico puede desarrollar una dimensién
comunicativa de primer orden, cada vez mds reservada en exclusiva a los especialistas o tertu-
lianos de radio y televisién. Nos referimos a la disputa, la controversia y la dialéctica en las el
periddico sitda a un colectivo cada vez que se enfrenta a él.

Es dificil encontrar un instrumento que proporcione tantas facilidades para hacer de él un
motivo mds que recurrente para el cultivo, no sélo de la racionalidad, sino de la racionabilidad,
haciéndonos mds razonables. Antes de convertir en conocimiento toda la informacién llevada al
aula, es preciso centrifugarla y decantarla en la marmita de la discusién y de la dialéctica.

2.2.2. DIMENSION INTERDISCIPLINAR

“Toda narracién cientifica —y no hay progreso en la investigacién que
pueda prescindir de la transmisién a través de la lengua— se
fundamenta en el discurso metaférico |...). Los matemdticos conocen
raices, fibras, mdrgenes, haces, gavillas, envolventes, nudos, lazos,
bucles, rayos, banderas y pabellones, trazas, casquetes en cruz,
familias, esqueletos, ideas maximales {...). Incluso quien no tenga ni la
mds minima idea de lo que significan esos términos advertird la auda-
cia con que las ciencias han conquistado nuevo terreno lingiistico, y
no puede haber duda de que para ello se sirven de técnicas poéticas”.

Hans Magnus Enzensberger’

Todos los dias traen los periédicos noticias, reportajes, crénicas, pequefos ensayos relati-
vos a las ciencias, a la literatura, a las matemdticas, a la quimica, a la astronomia, a la economia,
a la historia, a la linguistica...

Pero no solamente eso. En un periédico, muchas noticias, relativas a cualquiera de las
dreas sefialadas, se presentan en clave diacrénica, lo cual aporta una dimensién cognoscitiva
nueva. Simultdneamente o en paralelo, el profesorado, si lo desea, puede trabajar una noticia en
clave multidisciplinar y, ademds, en tiempo pasado, presente y futuro.

La deduccién, mds o menos latente o implicita, de este planteamiento es para el profesora-
do evidente: la relatividad de algunos contenidos que fueron dogmas en una época pasada y hoy
son antiguallas, si no meras supersticiones.

Y si tales contenidos se presentan con el halo de lo efimero, serd fécil deducir también
la fragilidad de la metodologia en que se fraguaron, y constatar, en consecuencia, cémo poco a
poco el ser humano procura modificarla y hacerla cada vez més cientifica y mdés consistente.

5. Hans Magnus Enzensberger, Los elixires de la ciencia. Miradas de soslayo en poesia y prosa, trad. Michael Faber-
Kaiser y otros, Barcelona, Anagrama, 2002.
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Es triste constatar la insularidad en que los conocimientos de los distintos dmbitos se
desenvuelven en el aula sin ningdn tipo de relacién interdependiente. Sin embargo, tanto por los
temas como por el caudal Iéxico, las asignaturas se complementan unas a otras. Y las posibilida-
des procedimentales entre asignaturas son no solo miltiples y variadas, sino de lo mds agradeci-
das. De entre ellas, rescatamos las siguientes:

Trabajo del vocabulario

Es una queja unénime que el alumnado no dispone de un vocabulario rico, exacto y riguro-
so. Y no lo tiene ni siquiera de las asignaturas que componen su curriculo. Mal sinftoma. Esto indica
que algo no funciona en la transmisién y aprendizaje de este léxico que aparece tan exuberante en
los libros de texto. La mayoria se pierde sin que deje huella en las cisuras del alumnado.

El alumnado tiene que comprender que no es lo mismo el lenguaie literario que el lenguaije
de las ciencias formales o de la naturaleza, de las matemdticas y de la fisica.

Mencién aparte requiere el aprendizaje del vocabulario técnico de cada materia. Si se ela-
borase un listado del vocabulario especifico que cada afio se pretende incorporar al bagaije cultural
del alumnado, se podria planificar y evaluar su capacidad lectora y de comprensién conceptual a
lo largo de toda la etapa.

Seria muy conveniente que en la programacién se registraran los términos bésicos que tra-
bajardn en cada curso, teniendo en cuenta que el aprendizaje del vocabulario especifico de cada
drea no constituye un fin sino un medio para su comprensién. Su evaluacién consistird, por tanto, no
en enumerar un lislado memoristico, sino en su misma comprensién y expresién mediante actividades
interdisciplinares: seleccién de lecturas, enunciados de problemas...

Definiciones

Definir no es facil para ninguna persona, y menos para los alumnos y las alumnas. Adquirir
el esquema mental preciso para enfrentarse a definir cualquier concepto, incluso aquellos de los que
no tenemos ni la mds remota idea, es un aprendizaje como ofro cualquiera.

Al terminar el ciclo de la ESO, los estudiantes deberian saber definir cualquier palabra
siguiendo el esquema mental al que hemos hecho referencia y, en consecuencia, conocer y practicar
los tipos de definicién existentes: descriptiva, finalista, contrastiva (aquella que se define por compa-
racién con ofro objeto), inclusiva (se incluye ofro elemento en la definicién, que a su vez necesita ser
definido) y, por supuesto, etimolégica.



Intercambio lexical

Dada la endogamia en la que estamos instalados, es muy dificil encontrar experiencias
interdisciplinares en las que se intercambie el vocabulario de las éreas, con el fin de comprobar si
el alumnado es capaz de extrapolar de una manera exacta y rigurosa un concepto perteneciente a
una determinada rama del saber.

Da cierta pena contemplar que el alumnado no utiliza de forma procedimental e interdisciplinar
el vocabulario que aprende en las respectivas dreas, porque se pierden una experiencia no solo divertida,
sino inmejorable para poner en circulacién dicho vocabulario.

Veamos un ejemplo. Tomemos en consideracién el siguiente vocabulario de las distintas
dreas:

PALABRAS / TERMINOS

Polinomio, integral, derivada, quebrados, seno, ecuaciones, binomios,

femdt " . ) .
Matemdticas pardbola, paralelepipedo, algoritmo, Ruffini.

Fonema, hiato, metdfora, pleonasmo, diacronia, diglosia, sinécdoque,

Lenguaje . . .
gual sujeto, lexema, morfema, sintagma, subordinada, pluscuamperfecto.

Meridianos, despotismo, paleolitico, generacién, revolucién, burguesia,

Ciencias Sociales . . . P -,
liberalismo, carlismo, estadistica, restauracién, pactos, fueros.

Mamifero, geologia, epiglotis, deltoides, magma, etanol, morrena, piloro,

Ciencias Naturales .
roca metamérfica.

Magnitud, longitud, tiempo, densidad, masa, espacio, velocidad, medida,

Fisica . s . . -
propiedad especifica, cuerpo, cambio de estado, presién atmosférica.

Agregacién, volumen, fusién, ebullicién, filtracién, moléculas, sublima-

Quimica e L b e . .,
cién, calor latente de vaporizacién, solidificacién, viscosidad, presién.

2Qué hacer con un vocabulario tan culto? Las posibilidades son muchisimas. He aqui
varias propuestas que sirven para cualquier tipo de érea:

Instrucciones para desprenderse de este vocabulario.

Elaborar el curriculo vital de alguna de esas palabras.

Edicto contra este vocabulario.

Elaborar una receta de cémo hacer un plato de integrales con estadisticas al etanol y
con la epiglotis de Chomsky como guinda de pastel.

Anuncio por palabras: “Se me ha perdido un polinomio”.

Describir un desfile de modas con algunas de ellas.

¥¥ Y

¥ ¥
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~ Odisea conceptual en una mafana de clase a través de estas palabras viajando por
la mente del alumnado.

Carta que escribe dofia Epanadiplosis a dofia Roca Metamérfica.

Vendo metéforas, triGngulos equildteros y meridianos en buen estado.

Crénica deportiva: partido de fitbol entre un equipo de ciencias y otro de sociales,
formados por la siguiente alineacién: ...

7 Mondlogo interior de una subordinada sustantiva.

7 Didlogo entre un piloro y una ecuacién de segundo grado.

VY

Estructuras y esquemas organizativos

Es necesario que el alumnado escriba fragmentos o parrafos en todas las dreas, siguien-
do el modelo de los esquemas organizativos elementales de los textos expositivos y argumentati-
vos: de causa-consecuencia, de enumeracién descriptiva, de problema-solucién, de idea principal-
ejemplos, de secuencia temporal, de comparacién.

Si asi se hiciera, seguro que muchos de los problemas de comprensién y expresién
desaparecerian.

Visualizar los textos

Una de las quejas més comunes del profesorado es que el alumnado no sabe
hacer resimenes. Normal: pocos son los docentes que se deciden a ensefiarles a resumir;
sin embargo, todos concitan su opinién en afirmar que saberlo hacer es decisivo en el éxito
escolar.

Entre las muchas actividades previas al resumen que pueden hacerse indicariamos algu-
nas que estan al alcance procedimental de todo profesor:

@ Tomar apuntes. Pero no al modo espartano y autoritario. Tomar apuntes es una téc-
nica que requiere su tiempo. Conviene ir poco a poco. Por ejemplo: avisar previamente al alum-
nado de que se les leerd un texto expositivo sobre la supersticién de la pata de conejo, o sobre el
feudalismo, o sobre las rocas metamérficas, o sobre el cambio climético o la energia nuclear.

Se les pedird que, mientras el profesor lee dicho texto, ellos vayan tomando notas o ideas
de dicha lectura, especificdndoles que apunten las ideas que capten de modo claro y exacto.



Terminada la lectura, se pondrén en comin los apuntes de las distintas personas de la
clase. Se discutird la pertinencia de las ideas apuntadas y se corregirén los errores. Finalmente,
cada alumno, con sus notas tomadas, elaborard un texto tratando de imitar el que el profesor
acaba de leer. Y se volverd a leer todo en voz alta.

Se trata de una actividad que, practicada con cierta asiduidad, ayuda, y mucho, a desa-
rrollar la atencién y, sobre todo, a distinguir qué ideas merecen la pena ser tomadas y cudles no;
en definitiva, a separar lo esencial de lo accesorio.

@ Reducir textos. Muchos textos son abusivos, no solo por la informacién que trans-
miten, sino por la forma en que lo hacen. Una técnica que ayuda a preparar al alumnado para
hacer resimenes consiste en proponerles que reduzcan textos a lo esencial.

Lo esencial suele decirse mediante verbos y sustantivos. Por tanto, la poda de
los textos consistird en tachar aquellas palabras que no transmiten ninguna informacién
significativa, o que, por el contrario, son redundantes, dado el grado de repeticiones que
contienen.

@ Esquemas, mapas conceptuales y diagramas. Visualizar el contenido de los textos
expositivos y argumentativos mediante el acomodo de esquemas, mapas conceptuales y diagra-
mas requiere un conocimiento previo de las distintas estructuras de ambos textos. Y esto se ensefia.
De un modo procedimental, desde luego.

Primero, el profesor o la profesora toma en sus manos un texto expositivo o argumentativo
y anuncia a la clase que en la pizarra se hard un esquema, un mapa conceptual o un diagrama,
lo que sea. Esta actividad la repetird cuantas veces sean necesarias; por ejemplo, las mismas que
necesita para explicar cualquier concepto matemdtico, histérico o literario.

Segundo, seguro que el alumnado, vista la perfeccién con que su profesor o profesora
realiza estos resimenes visuales esquemdticos, ya no tendrd ningin problema en hacer lo propio.
Y si la tiene, pues ya se sabe: el docente vuelve a usar la pizarra y...

@ Transcodificaciones. Las transcodificaciones consisten en trasladar el contenido de
un texto cualquiera a una tipologia textual diferente a la que estd escrita. Si es expositivo, trans-
formarlo en narrativo; si es narrativo, en un poema. Y asi sucesivamente.

Ni que decir tiene que el terreno mds interesante para las transcodificaciones es el
dmbito de lo interdisciplinar. Un texto matemdtico se convierte en un texto narrativo, y viceversa.
Un fexto de ciencias sociales lo transformamos en un diario. Un texto de fisica y quimica, en un
poema. He aqui un ejemplo debido a un alumno de bachillerato:

La homotecia, ya sabéis,

figuras en el plano, cambios, inversiones,
semejanzas y metamorfosis geométricas,
coleccién aburrida de crecimientos.

A veces, reales; ofros, fingidos.

Hay también lejania que parecen cercanas
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como circunferencias rectas y poligonos.
Asi la homotecia, asi la vida.

Figuras y rostros transformados

por la mecdnica del pensamiento

que no acierta con el deseo de lo real.
En fin, las cosas de la homotecia.

Si algo exige la transcodificacién de un texto es comprenderlo bien. Si no, es imposible
transformarlo al antojo del transcodificador.

Las formas de transcodificar un texto son moltiples y variadas: tablas, grdficos de
comparacién, representaciones arbéreas, listas, mapas conceptuqles, etiquetas, gro'lficos,
dibujos, tebeos, diario personal, reportaje periodistico, publicidad, declaracién de un testigo
presencial, fax, telegrama, informe de radio, de televisién, poema, descripcién de un anun-
cio, narracién, tarjeta de presentacién, texto deportivo, noticia, articulo de opinién, esquela,
teatro, guifiol...

Todos los conocimientos que vienen en los libros pueden ser transcodificados, mani-
pulados y transformados, siguiendo unas pautas concretas que, previamente, el profesorado
establecerd y que serén de obligado cumplimiento.

2.2.3. DIMENSION CULTURAL

Cuando se trata de estrategias lectoras, se habla mucho de los conocimientos previos
del alumnado. Un aspecto importante, desde luego. Pero es un lugar comin evidente certificar
que cada dia que pasa dominan menos conocimientos. Y la pretensién de que estos aumenten
mediante el Unico conducto posible de la asignatura, esta vez sin sesgo alguno de interdisciplina-
riedad, no colma, desde luego, los deseos del profesorado. La informacién y el conocimiento que
aportan las asignaturas se viven como un saber impuesto, burocrético, vélido Gnicamente para
sacar adelante un examen.

Un periédico estd lleno de referentes histéricos, culturales, sociales, cientificos, politicos,
literarios, que, en definitiva, son los conocimientos previos que necesitardn los alumnos para, en
ocasiones, enfrentarse a la diversidad de textos que leen en sus respectivas asignaturas y en ofros
soportes menos tradicionales.

Para gozosa estupefaccién del adulto, los alumnos la leen en silencio, la comentan y la
critican en voz alta. Y, en ocasiones, la utilizan hasta para escribir.



2.2.4. DIMENSION INTERCULTURAL

El periédico rompe la insularidad de la informa-
cién y, por tanto, irrumpe en la linealidad de un discur-
so construido Unicamente con referentes inmediatos y
cercanos, que no van mds alld de una mirada, més o
menos autosatisfecha.

Es dificil saber si la lectura de la prensa con-
seguird romper los lazos que nos unen a un més que
proverbial etnocentrismo —vulgarmente racismo—, mds
o menos soterrado, y que sale a flote en cualquier
situacién critica, producida por la presencia de algin
elemento que nos provoca inseguridad y cuestiona los
principios con los que ordenamos ortodoxamente nues-
tra existencia.

-
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Si de verdad queremos aumentar los conocimientos pre-
vios del alumnado, uno de los mejores medios a nuestro
alcance es la lectura sistemdtica de la prensa.

La prensa nos acerca a culturas completamente distintas a la nuestra. Lo mismo sucede
con la literatura universal, cuya polifonia intertextual nos habla de los lazos que unen a todos los
paises del mundo.

Es preciso conocer al otro, conocer algunas de las diferencias notorias en que se asientan
ciertas culturas y procurar aceptarlas como una riqueza de la humanidad, y no como una mengua
de la propia. Cada cual es muy libre de considerar su cultura como superior a la de los demds;
pero hard muy bien en llevar adelante estudios comparativos entre la suya y la de los ofros, cer-
canos o lejanos, para, de este modo, asentar en buenas bases, tanto objetivas como subjetivas,
su supuesta superioridad.

Tal vez entonces considere que se trata de una cuestién menor y que lo importante consis-
te en aceptar a los demds, tengan o no tengan cultura.

En este sentido, la prensa puede llevar al alumnado a enfrentarse con noticias y crénicas
que le impacten de verdad y tiren por tierra la fragilidad del sistema cultural en el que asientan
sus, a veces, muy poco aquilatadas ideas.
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2.3. ASPECTOS QUE HAY QUE TENER EN CUENTA

AL TRABAJAR CON LA PRENSA

2.3.1. RESPETAR LA NATURALEZA DEL TEXTO

Cada texto es diferente a los demds en intencionalidad comunicativa, en su forma de estruc-
turarse, en las analogias y asociaciones literarias e histéricas, subjetivas y formales que despierta e,
incluso, en la misma extensién y distribucién formal de sus pérrafos, en su tipografia, en todo.

Por tanto, cada texto requiere un tipo especifico de preguntas acordes con su contenido,
con su estructura y con su intencionalidad comunicativa. Incluso con el destinatario especifico al
que supuestamente va dirigido.

Las preguntas que se hacen sobre los textos no solo deben respetar su naturaleza lingiis-
tica, léxica y estructural y su intencionalidad, sino que deben someterse también a los objetivos de
aprendizaje que busca quien los utiliza para dicho menester.

Pero, sinceramente, 3sabe alguien qué objetivos del desarrollo de la competencia lectora
buscan las lecturas y las respectivas actividades que vienen con ellas aparejadas?

2.3.2. PREGUNTAR CON OBJETIVOS ESPECIFICOS

La mayoria de las veces nunca queda claro cudl es el objetivo de estas preguntas de
naturaleza semdntica, excepto responderlas. Pero ahi se queda todo.

Es posible que sin preguntas no haya aprendizaje. Sin embargo, hay textos, muchos
textos, que no necesitan cuestionario alguno para saber con exactitud lo que quieren decir, pues
lo que quieren decir coincide con lo que dicen, es decir, nada.

Cuesta aceptar que no hace falta preguntar tanto para que un adolescente entienda lo
que lee.

Cuando esto sucede, es decir, cuando se pregunta mal, puede suceder que el alumnado
responda perfectamente a diez preguntas de cualquier texto, sea periodistico, histérico o cientifi-
co, y no haya entendido ni su contenido, ni su estructura, ni su importancia como valor de uso en
la vida del propio lector.

Resulta bastante légico que los niveles de competencia lectora del alumnado sean tan
bajos, como revelan los informes PISA, porque, entre otras razones, hay un serio y estructural
déficit en el arte de saber preguntar. Y si, para colmo, ciframos el éxito de la lectura compren-



siva del adolescente en una secular tipologia de preguntas estancadas en el nivel literal, el
fracaso seguird siendo estrepitoso. Desde luego, el modelo de preguntas que sigue el Programa
Internacional para la Evaluacién de Estudiantes no se parece en nada al modelo de preguntas
que pululan en las lecturas de los libros de texto de la ESO.

Y eso sucede asi porque el modelo de comprensién lectora que defiende el PISA no es
el que se practica en el aula.

Més adelante se reflexionard sobre este aspecto, porque tiene una importancia decisiva
a la hora de enfrentarnos a la lectura de un periédico.

2.3.3. EL ARTE DE PREGUNTAR

En las actividades que proponemos, las preguntas exigen al alumnado elegir una o
varias respuestas.

La situacién obliga a reflexionar de modo tranquilo y sosegado. Algunas de esas res-
puestas se parecen entre si o se diferencian por algin matiz que echa por tierra una identifica-
cién total entre ellas. Cada alumno o alumna, seglin su competencia lingiistica u otro tipo de
competencias, elegird la respuesta que considere més adecuada y pertinente.

Eso significa que las diferentes elecciones del alumnado nos conducirdn a un aspec-
to en el que conviene hacer hincapié: compartir la lectura. Compartir o socializar, poner en
circulacién distintos puntos de vista, interpretaciones, consideraciones, reflexiones personales
heterogéneas. Sin obviar que existen respuestas y opiniones que son mejores que otras, pues no
todas las ideas valen lo mismo. Igual sucede con su respetabilidad. No existen ideas respeta-
bles. Todas son discutibles. Lo que no quiere decir que haya ideas mucho mds respetables que
otras. Porque haberlas, haylas.

El gusto es muy personal, pero también es educable. Se puede modificar. 3Cémo?
Compartiendo lecturas con otras personas. Disputando —putare, “considerar”— con los demds
aquellos criterios que justifican nuestras elecciones personales. Puede que el gusto personal sea
reaccionario y un motivo elegante para no variar, pero la dialéctica conversacional con los otros
es una excelente excusa para ponerlo en cuarentena.

2.3.4. CONDUCTISMO PELIGROSO

Suele darse por hecho que el alumnado, gracias al estudio de la prensa, adquirird
aquellas cualidades que lo convertirdn en un sujeto modélico, creativo, critico, juicioso y, también,
demécrata y tolerante.
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Sin embargo, en la ensefianza y en el aprendizaje de cualquier concepto o epitome curri-
cular no hay nada seguro. Convendria no perder de vista que lo que importa no es lo que hace la
lectura de la prensa a una persona, sino lo que esta persona es capaz de hacer con la lectura.

La lectura de la prensa no garantiza nada, aunque sea en la modalidad critica y creati-
va, incluso lidica —palabra que procede de ludus, “juego”, igual que inludere o illudere, “burlar-
se”, y, por tanto, también “iluso” e “ilusién” —.

La capacidad critica y creativa depende de més factores que la simple lectura.
Desde luego, no se producird de forma automdtica ni instantdnea. Aunque lo mds habitual es
establecer tan alegre como falsamente correspondencias simétricas entre dichos conceptos. Y
asi se dird que, cuanto més lea uno, mds creativo y critico se hard. O que, cuanto més lea
uno, mds libre y mds independiente serd. Incluso leyendo periédicos, que ya es decir, pues si
en algo coincide el discurso de cierta intelectualidad, un tanto cinica, es en revelar el orden
oscuro, intrinsecamente perverso y demagdgico, en el que discurre la prensa, sobre todo la
prensa del otro.

Paradéjicamente, otros ensayistas aconsejan leer prensa para contrarrestar su maléfica
influencia, pues, conociéndola, evitard sufrir sus efectos colaterales.

2Qué decire

Todos los periédicos estén atravesados por idénticos prejuicios y estereotipos que el resto
de los mortales. Perpetran con premeditacién, aunque es posible que sin alevosia, los mismos
defectos ideolégicos y lingiisticos que ellos denuncian en los demés.

Con ocasién de la informacién de los Gltimos resultados del PISA, se afirmaba en un edi-
torial de un periédico, el de mayor tirada de la comunidad auténoma donde se publica, que ésta
se encontraba en relacién con la lectura comprensiva muy por encima de la media nacional, pero
que en ciencias “hacia aguas”. Conque aguas, 3eh? Y en ofro periddico se sostenia que el Papa
habia dado su anual bendicién “urbi et orbe”, ademds de hablar de “industrias alimenticias”.

Paradéjicamente, estos periédicos que no cesan de lamentarse de la deplorable educa-

cién linguistica del alumnado son los que con frecuencia perpetran la mayoria de los errores que
luego circulan por la sociedad con total honorabilidad.

2.3.5. CAPACIDAD CRITICA Y CREATIVA

En el dmbito escolar, la lectura de prensa nos hard mds criticos y mds creativos si se
lee con esos obijetivos. Si no, no.

Para ello habrd que determinar en qué consiste ser critico y creativo, lo cual no es f4cil.
Pues si algo falta en el sistema educativo actual es creatividad, la cual resulta impensable sin criti-
ca. (En la tipologia de preguntas made in PISA la creatividad brilla por su mds intensa opacidad.
No la contempla como una variable del aprendizaie.)



En realidad, uno de los peligros reales que nos acechan es la cosificacién de gran varie-
dad de conceptos que, si en una época despertaron ciertas ilusiones, como es el de la creatividad,
hoy se han vaciado semdnticamente y apenas significan nada.

Y es un detalle que habria que tener en cuen-
ta. Porque los tiempos en los que estamos parecen
sugerirlo.

L5 TAFIRAC PORTTL Y EARRSIUA LL| AN (TRD TEMIATE)

Los métodos de ensefianza apenas han variac-
do en afos, mientras que el aprendizaje, marcado
por los ritmos y diferencias de un alumnado cada afo
mds discontinuo y més Iabil, no solo estd sujeto a los
cambios y variaciones, incluso del discente, sino, tam-
bién, puesto en entredicho por los avances tedricos, y
tecnoldgicos, sobre todo en algunas materias.

En el caso que nos ocupa, cabe sefialar lo
poco o nada que se ha modificado la ensefianza de
la lengua, y por tanto su aprendizaje, a pesar de los
enfoques pragmdticos.

2.3.6. POR UNA LINGUISTICA DEL HABLA

Seguimos ensefiando lengua y literatura insta-
la lectura de la prensa promoverd la actitud crifica lados en una |ingUiSﬁCG de la |engu<:1, dogmético, orto-
y creafiva entre el alumnado si se lee con esos  doxa, universal y abstracta. El aula convierte en saber
objefivos. declarativo hasta el vuelo de las moscas del poema de
Antonio Machado. 3Exageracién? De ningin modo.

Se sabe de un profesor que, con el pretexto de dicho poema, solicitaba a sus alumnos
que dijeran si las moscas de las que hablaba el poeta eran comunes o, por el contrario, pertene-
cian a una clase de dipteros especiales. De esta manera, consideraba que otorgaba a su apren-
dizaje un toque interdisciplinar.

Transformar los saberes declarativos en saberes procedimentales es la clave de un apren-
dizaje que no arruine el encuentro del alumnado con la informacién y el conocimiento, procedan
de un periédico o de una asignatura, sea esta de ciencias o de humanidades. Ya que no puede
olvidarse que el verbalismo es una peligrosa tentacién que acecha a todo el profesorado, cual-
quiera que sea su dmbito de ensefanza.
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Para el alumnado, leer el periddico es maravilloso hasta que el profesorado cae en la
tentacién de convertirlo en una asignatura més. Es decir, en un pretexto o plataforma retérica
mediante el cual él explica y el alumnado escucha.

A fin de cuentas, no se trata de que los chicos y chicas sepan més sobre lo que es un
periédico, sino de que hagan algo con ese saber.

Y, aunque este principio tenga todas las apariencias de basarse especificamente en un
fundamento lingiistico-literario, convendria desterrar de nuestras prdcticas semejante espejismo.
Escribir es consustancial a todo aprendizaje consciente y significativo. En la medida en que el
alumnado escriba, serd consciente de dominar lo que sabe. Pues, como sefiala cierta corriente
constructivista del aprendizaje, escribimos no lo que sabemos, sino para saber lo que sabemos.

Consideremos, finalmente, que el gran déficit del sistema educativo actual no es la lectu-
ra, sino la escritura. Un déficit que afecta de forma interdisciplinar a todo el aprendizaje. No solo
a las dreas tradicionalmente consideradas humanistas.

Y, desde luego, nada mejor que la escritura para superar cada uno de los problemas

de incompetencia lectora del alumnado. Porque la experiencia ensefia que es raro encontrar
alumnos que sepan escribir y sean lectores incompetentes.

2.4. LA PRENSA DE HOY

No se puede obviar que la prensa de hoy, ademds de ser un instrumento técnico-
empresarial e ideolégico, cultiva actitudes tan importantes o mds que las relacionadas con la
ideologia, la cultura o la economia misma.

Por ejemplo, dos aspectos en los que se hace poco hincapié son el tratamiento perio-
distico de la temporalidad y el de la banalizacién, tanto del bien como del mal.

La temporalidad triturada por el periédico adquiere dos tonalidades complementarias:
por un lado, estd su brevedad; por otro, su uniformidad universal o, si se quiere, democrdtica.
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Para un periédico, desde la perspectiva temporal, las cosas tienen la misma impor-
tancia: todas son diarias. Y, aunque no lo pretenda, saca punta a los acontecimientos con
el mismo mimo y miramiento. Sin duda que para un periddico las noticias no gozan de la
misma importancia. Pero, desde el momento en que se ubican y se localizan en el papel, todo
deviene uniforme.

En cuanto a la banalizacién del bien y del mal, reparemos en que el escandalo politico
convive con el hombre mds gordo del mundo; los saltos cualitativos de la ciencia con los saltos de
pértiga de los atletas; el contrato millonario de un deportista con la pobreza més escalofriante del
Sur; los problemas de hambre en el mundo con los problemas de indigestién de un artista a causa
de la cocaina o de otras drogas.

En el periédico todo se iguala, y el lector, al comprarlo, lo que hace es invertir en la Bolsa
de la sensacién uniforme y momentanea, del tiempo, del bien y del mal.

También existen apocalipticos que consideran que la lectura excesiva de la prensa incao-
pacita para escribir bien. Y ello pasando por alto el dato significativo de que la mayoria de los
escritores considerados como canénicos llenan gran cantidad de pdginas de los periédicos de
mayor tirada, especialmente, escribiendo articulos de opinién.

Sin embargo, la consideracién mayoritaria mantiene que los periédicos actuales no ofre-
cen en sus pdginas modelos de prosa digna de ser imitada.

Se trata de una discutible afirmacién, aunque es cierto que en los periddicos actuales
pueden encontrarse algunos “modelos” de errores lingiisticos de bulto, faltas de ortografia,
construcciones sintdcticas defectuosas, anacolutos, falsas concordancias, expresiones latinas
incorrectas, expresiones coloquiales defectuosas, utilizacién inexacta de cierto léxico, erratas y
un etcétera considerable. Claro que, como contrapartida, también hallamos ejemplos brillantes de
una escritura digna de ser imitada.

En ambos casos, se trataria de un excelente cargamento lexical y sintéctico que puede

servirnos para hacer muchas actividades de las denominadas metalingisticas. Actividades de
mejora expresiva que el profesorado, sea del dmbito que sea, puede echar en saco descosido.

2.5. INFORMACION Y CONOCIMIENTO

Se asegura que la informacién no es conocimiento, axioma que nadie discute, ya
que quien lo hiciera seria considerado un sujeto bien informado, pero sin conocimientos. Mds
todavia. Suele decirse que los matices que distinguen la informacién del conocimiento son,
mutatis mutandis, los que siguen.
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Por eso se afirma de modo general que la lectura es la llave del conocimiento en la
sociedad de la informacién. No solo eso. También es la que permite al ser humano acceder a la
representacién, invencién y transformacién de la realidad del presente, del pasado y, en algunos
casos atrevidos, del futuro. Y, por supuesto, es la que mds contribuye a convertirnos en seres
humanos, razonables y justos. Pero todo ello se afirma sin aportar ningdn dato objetivo de cémo
ocurren tales procesos.

De forma més que optimista se asegurard que, mediante la lectura, el hombre y la mujer
identifican, ordenan y construyen la realidad que viven. Lo que no queda claro es cémo se hacen
tales construcciones, ni de qué realidad se habla.

Para subsanar esta complejidad, se hablaré de un trasfondo subjetivo y relativista. Pero
eso no es mucho decir, porque toda experiencia comporta tales cualidades. Lo que se quiere
subrayar es el protagonismo del sujeto lector, el cual, inmerso gracias a la lectura en un presunto
constructivismo escénico o medidtico de la realidad, hace y deshace libremente lo que quiere con
ella. Pero es ilusorio. Nadie hace y deshace libremente lo que desea. Y, menos ain, leyendo no
la realidad, sino una simulacién o ficcién.

La realidad no se deja atrapar, ni, menos ain, mediante las ilusiones y los suefios que
puede depararnos la lectura de prensa. Lo que se olvida decir es que el posible conocimiento
que el periédico nos da del mundo es un conocimiento fragmentario, hecho de piezas, de
retazos, en definitiva, de rodeos sobre la experiencia. Pero el mundo no es fragmentario. Y
este, por mucho que se intente, no se reconstruye mediante piezas, como si se tratara de un
puzle.

Ademds, no disponemos de todas las piezas posibles y, para terminar, dichas piezas
no existen aisladas. Por eso, cabria sefialar que el aprendizaje de la lectura nunca acaba y sus
interpretaciones dejan muchas sombras.

El periddico nunca nos depara una imagen de la realidad. A veces, no es siquiera luz,
sino més bien sombra. Cuando se enciende una cerilla en medio de la noche, lo importante no
es solo el espacio que ilumina, sino la inmensidad oscura que se descubre. Pues donde hay luz,
siempre hay sombra.

Tampoco la lectura es la racionalidad, ni su representacién més simbdlica. Uno puede
entrar en un periddico y salir de él sin haberla cultivado. No solo por la propia disposicién del
sujeto lector, sino porque el periddico tampoco plantea preguntas que provoquen una inquisicién
racional.

A priori no puede asegurarse que la lectura de periédicos potencie la razén o la racio-
nalidad. La racionalidad no se da por aradidura a los sujetos, sean estos o no lectores. Cuando



una persona se enfrenta a un texto, lo puede hacer desde muy diversos puntos de vista. Y muchos
de ellos apenas tienen que ver con el desarrollo de la razén. Pues no resulta nada fécil ni cémodo
enfrentarse a los textos desde la barricada de la reflexién. Es un trabajo muy duro, que tiene muy
poco que ver con la magia y con la intuicién. La racionalidad hay que conquistarla. No se nos da
de una vez para siempre. Constituye todo un proceso repleto de ramificaciones. Ademds, nadie
lee sin prejuicios: el sujeto lee aquellos periédicos que en principio los desarrolla y los respeta.
Nadie lee para destruir sus propios prejuicios, sino para afianzarlos.

Discernir y discriminar la informacién, sopesarla, pasarla por el cedazo de la reflexién
y de la critica no son actividades mentales féciles de llevar a cabo. Y, menos ain, si la preten-
sién es jerarquizar, ordenar o maximizar/minimizar la informacién que leemos. Pero ni siquiera
ordenar y jerarquizar lo que se lee nos garantizard un desarrollo de la capacidad de razonar.

Para colmo, la actividad de “martillar los textos” (Nietzsche) no es un hdbito social
extendido, entendiendo por hdbito una ideologia encarnada y generadora de précticas criticas
(Bourdieu). El concepto de experiencia lectora estd muy extendido. Tanto que cualquier lectura
se engloba bajo el marbete de experiencia. Pero 3lo es? No. Se olvida que la lectura no termina
cuando leemos la palabra “fin” de un libro. Probablemente sea a partir de ese momento cuando
comienza la experiencia lectora, cuando rumiamos lo que acabamos de leer.

Si la racionalidad necesita de los demés para romper su ensimismamiento, otro tanto
cabria decir de la lectura de periédicos. Para que esta se convierta en plataforma para el
cultivo de la racionalidad, seria necesario ante todo compartir las lecturas con otros seres
humanos, y de este modo poner en circulacién las ideas, los sentimientos, los hechos, las
formas estéticas, ideoldgicas, afectivas, de organizar la realidad, que cada cual percibe en
lo que lee.

Pero 3quién es el sujeto dispuesto a criticar aquello que le ha confirmado en sus ideas?
2Quién es capaz de compartir su opinién con la de otras personas, sabiendo de antemano que
éstas piensan todo lo contrario, y que, ademds, leen otras fuentes de informacién?

Curiosamente, es muy posible que en estos momentos el Unico espacio privilegiado
que lo permita sean las aulas del sistema educativo.

X
En este momento, son las aulas el Unico espacio privilegiado en el que discernir y discriminar la informacién.
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3. HACER LECTORES COMPETENTES

La expresidn “hacer lectores” suele plantearse como una necesidad ineludible del sistema
educativo. Tanto es asi que en algunos discursos parece como si la Unica actividad exclusiva y
excluyente de la institucién educativa tuviera que ser la lectura. Se olvida que el objetivo de una
ensefanza y aprendizaje de la lengua es la “competencia linguistica”, de la que forman parte
indisoluble, entre otras competencias, las de hablar y escribir, oralidad y escritura.

Pero no solo. A los centros educativos también se les endilga la responsabilidad de la falta
de cultura en general y del infimo y achabacanado gusto literario que tiene la gente en particular.
Al fin y al cabo, siempre se termina diciendo que tener buen gusto literario es fruto de la educacién
recibida. Y como en este pais los Gnicos dmbitos donde, al parecer, se deforma el gusto literario son
la escuela y la universidad, la conclusién se recibe como causa explicativa inapelable.

Hace tiempo, Umberto Eco escribié un articulo titulado “3El publico perjudica la televi-
sién2”¢, donde sugeria que, dado el nivel tan bajo de la gente, era légico y consecuente que el
medio felevisivo rebajara sus exigencias intelectuales y estéticas al rasero infimo de los especta-
dores. Mientras la educacién institucional no mejorara dicho gusto, la causa de que la televisién
fuese tan cochambrosa no estaba en ella, sino en quienes eran incapaces de degustar programas
mds complejos. Al fin y al cabo, el gozo intelectual estd en relacién directa con la compleja
inteligibilidad de los mensajes: cuanto mds compleja, si la resolvemos, mayor es el gozo que
experimentamos.

La obsesién lectora es tal que se ha llegado a escribir que una escuela que no hace
lectores es una escuela fracasada, afirmacién tan malévola como falsa: el profesorado de lengua
no agota en uno de sus actos diddcticos su rica y variada profesionalidad.

Como falsa imputacién es, también, atribuir en exclusiva al sistema educativo dicho
compromiso. Escuelas e institutos constituyen una variable més, importante sin duda, en la con-
figuracién del carécter y temperamento lector de los ciudadanos, pero mucho mds lo son otras
paralelas instancias simbélicas que inciden de forma mucho mds eficaz en la decantacién cultural
e intelectual de las personas.

En este contexto, bueno serd establecer algunas diferencias entre ciertas expresiones,
muy corrientes en el discurso sobre la lectura, como son las de “hacer lectores”, “hacer lectores
competentes” y “hacerse lector”.

Estas expresiones parecen decir lo mismo, pero son intrinsecamente distintas. Puede que
entre ellas se dé una intima relacién de complementariedad, pero, caso de que asi sea, seria
cuestién de analizarla y extraer de ella sus exigencias metodolégicas.

6. Umberto Eco, “3El piblico perjudica la televisién2”, en M. de Moragas (ed.), Sociologia de la comunicacién de masas,
Il. Estructura, funciones y efectos, 2.° ed. ampl. y rev., Barcelona, Gustavo Gili, 1982, pp. 172-195 (1.° ed., 1979). El
articulo original, “Il pubblico fa male alla televisione?”, de 1973, habia aparecido anteriormente en AA.VV., Le emittenti
televisive e il loro pubblico, Turin, Eri, 1974, y en la obra de Eco, Dalla periferia all’impero. Cronache da un nuovo
medioevo, Milén, Bompiani, 1977.



“Hacer lectores” es una expresién tan inefable como vaga. La expresién “hacer lectores”
es tipica de la llamada animacién lectora. Que se sepa, hacer lectores no implica un planteamien-
to tedrico y prdctico de la lectura comprensiva, pues se limita a establecer un conglomerado de
actividades divertidas que tienen la virtud de no hacer odiosos los libros y su lectura. Lo que no
es poco en estos tiempos de indigencia cultural.

Ninguna animacién lectora, es decir, ninguna plataforma divertida de hacer lectores tiene
como obijetivo especifico desarrollar la competencia lectora. En realidad, en la animacién lectora se
lee muy poco; lo que se hace en ella es jugar con los libros. Tanto que la animacién lectora es mara-
villosa hasta que se manda leer a quienes participan en ella.

“Hacer lectores competentes” es la funcién especifica de la escuela y de los institutos.
Dicho lisa y llanamente: la responsabilidad de tales instituciones consiste en conseguir que su
alumnado sepa leer, es decir, que comprenda lo que lea.

En este sentido, leer es una
eleccién que depende del cardcter y
temperamento de cada persona. Y, por
supuesto, de su competencia lectora. Por
eso cabe asegurar que en la decisién
de hacerse lector influyen muchos y
variados factores, entre ellos, y en muy
importante lugar, el de la competencia.
Si un chico no sabe leer, dificilmente
deseard hacerlo.

Para terminar, conviene sefio-
lar que el desarrollo de una éptima
competencia lectora tampoco asegura
que quien la posea se haga lector.

Es un hecho que no todas las
personas que saben leer leen. Existe una
infinidad de sujefos que, en posesién de una envidiable competencia lectora, no tienen la lectura como
una opcién apetecible para llenar de suma felicidad sus horas de ocio. Al contrario, aseguran que no
les gusta leer, pues, en su opinién, la lectura es un aburrimiento. De ahi que prefieran escuchar misica,
hacer deporte, charlar con los amigos, jugar al ajedrez o, por supuesto, ver la televisién. En definitiva,
decisiones personales que nadie en su sentido comin puede recriminar o descalificar.

Hacerse lector es un verbo reflexivo...

Por tanto, convendria reflexionar en que el papel de las instituciones educativas no es
hacer lectores, sino lectores competentes.
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Ser un lector competente consiste en saber leer, tarea que no resulta nada fécil, a juzgar
por lo que reflejan ciertos estudios oficiosos y oficiales.

Porque se puede comprender un texto, pero no entenderlo. El matiz es mds que obvio.
Un chico —una persona adulta también— puede responder correctamente a diez preguntas sobre
un texto, periodistico o no, y, sin embargo, no haber entendido nada.

Pero, para no complicar las cosas, digamos que, cuando se dice comprender, se hace
en un sentido amplio. Y asi, se puede decir que, si no se comprende, no se puede sentir lo que
se lee. La comprensién estd en la base de todos los procesos cognitivos y afectivos que desenca-
dena el acto lector. Sin comprensién no hay nada, ni aprendizaje significativo, ni cognitivo, ni de
ninguna otra especie.

Leer es un trabajo sereno, cordial —que procede del corazén—, serio, silencioso y
disciplinado. Puede adquirir diversidad de soportes de realizacién —en modalidad individual
y colectiva; servido por Internet, por la televisién o por el periédico—, pero serd cada persona
quien, finalmente, extraiga de lo leido su particular “utilidad”.

Cada cual, en los intersticios de su piel, dard forma y sentido a los significantes que el
texto le ha deparado. Y eso necesita reflexién y tiempo.

Porque la lectura es actividad rumiante.

3.1. COMPETENCIA LECTORA Y HABILIDADES

La competencia lectora exige el desarrollo de unas habilidades intelectuales y afectivas
que es preciso abordar en las clases de lengua y de literatura, por supuesto, pero, también, en
el resto de las dreas.

Porque leer es asunto interdisciplinar. Y como tal asunto importa a todos. Como decia
Edward L. Thorndike: “Comprender un pdrrafo es igual que resolver un problema en matemdti-
cas. Consiste en seleccionar los elementos correctos de la situacién y reunirlos convenientemente,
ddndole ademds a cada uno su debida importancia, influencia o fuerza. La mente se ve asalta-

7. Remito a las obras de Rand J. Spiro, Bertram C. Bruce y William F. Brewer (eds.), Theoretical issues in reading comprehension;
de Frank Smith, Para darle sentido a la lectura, y de Louise M. Rosenblatt, “Writing and reading: The transactional theory” (ver
detalles en el apartado 6.1).



da, por asi decirlo, por cada palabra del parrafo. Debe seleccionar, reprimir, atenuar, enfatizar,
correlacionar y organizar, todo ello bajo la influencia de la disposicién animica, el propésito o la

exigencia adecuados”®.

Por tanto, en todas las dreas se pone a prueba la competencia lectora del alumnado,
porque en todas ellas se le obliga a identificar, interpretar, valorar y organizar lo que lee.

Cada uno de estos verbos exige un planteamiento y un desarrollo especificos. Porque,
si no se conjugan, es dificil que el alumnado se convierta en competente. Y da lo mismo leer un
cuento de Borges, un articulo de Manuel Rivas, una crénica deportiva de John Carlin o un repor-
taje de la revista National Geographic.

Cuando esta competencia llega a buen puerto es, entonces, cuando el lector interactia
y transforma lo leido en funcién de su inteligencia y sentimiento.

La escuela no es responsable de los nifios y de las nifias que no quieren leer, sabiéndolo
hacer. Lo es de los que no saben leer, y, al no saber, no quieren ver los libros ni en las estanterias
ni por ensalmo ni por magia.

Sabemos que el marco teérico del PISA es un marco homogéneo y universal. También
que sus planteamientos son aplicaciones de unas politicas culturales que se ha marcado el
llamado capitalismo democrético moderno y globalizador; el de la Unién Europea. Que en
ellos subyace una sutil supeditacién del sistema educativo al sistema productivo-economicista
de dichos paises. Y que, en definitiva, los cambios urgidos desde el ordenamiento educativo
espafiol son resultado de ciertas urgencias promovidas por instancias supraestatales, como
es la Comisidn Europea y sus distintos grupos de presién vinculados a intereses econémicos,
alejados, en muchos aspectos, de las necesidades bésicas de la sociedad.

Més todavia. Resulta muy facil observar que, en lo tocante a los aspectos estrictamente
educativos, el PISA no contempla, por ejemplo, las caracteristicas especificas e individuales de los
educandos. Y minusvalora, o por lo menos no tiene en cuenta, los aspectos creativos y divergentes
de la ensefanza y del aprendizaije.

A pesar de ello, el PISA acierta al establecer como un obijetivo importante del sistema
educativo, no hacer lectores, sino hacer lectores competentes.

El término “competencia” es de los que mds se han repetido a lo largo de estos
Gltimos afos. En toda propuesta curricular apareceré dicha palabra. Convendria aclarar que
no es producto original ni de la LOE ni de una LOGSE mdés o menos actualizada. Es mds, en

8. “Understanding a paragraph is like solving a problem in mathematics. It consists in selecting the right elements of the situation
and putting them together in the right relations, and also with the right amount of weight or influence or force for each. The mind
is assailed as it were by every word in the paragraph. It must select, repress, soften, emphasize, correlate and organize, all under
the influence of the right mental set or purpose or demand”. Edward L. Thorndike, “Reading as Reasoning: A Study of Mistakes
in Paragraph Reading”, The Journal of Educational Psychology, vol. VIII, n.° 6, junio de 1917, pp. 323-332. Es probablemente
uno de los estudios mds citados de todas las investigaciones sobre la comprensién lectora.
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los diversos borradores que precedieron al texto definitivo de la primera no aparecia dicho
concepto. Y cabe indicar que lo que antes se llamaban destrezas ahora se denominan com-
petencias.

Por tanto, cabria decir que las competencias no son ninguna novedad. Si lo es la impor-
tancia central que se les otorga, llegando a suplantar, o al menos minusvalorar, cualquier orienta-
cién metodolégica. Lo que, en nuestra opinién, no es positivo.

Se admite como verdad indiscutible que cada asignatura debe contribuir a reforzar tal
o cual competencia, pero no se explica por qué. Hay una definicién seméntica del término, pero
no se concreta su nivel operativo.

En los discursos oficiales, especialmente los de la OCDE, se presentan las com-
petencias bésicas como panacea a todo tipo de problemas. Tanto que se les atribuye la
cualificacién que asegure al educando el acceso a los nuevos empleos mds o menos cua-
lificados. Lo que, en el fondo, no solo es exagerado, sino que peca de cierto idealismo e
ingenuidad.

En el marco de la propuesta realizada por la Unién Europa se habla de ocho compe-
tencias, adjetivadas de bdsicas. Idénticas son las que aparecen en la LOE, aunque con diferente
terminologia. Vedmoslo en el siguiente cuadro:

DENOMINACION DE LA UE DENOMINACION DEL MEPSYD

Comunicacién en la lengua materna
Competencia en comunicacién lingiistica

Comunicacién en una lengua exiranjera
Competencia matemdtica y competencias bdsicas Competencia matemdtica. Competencia en el
en ciencia y tecnologia conocimiento e interaccién con el mundo fisico
Competencia digital Tratamiento de la informacién y competencia digital
Aprender a aprender Competencia para aprender a aprender
Competencias inferpersonales y civicas Competencia social y ciudadana
Espiritu emprendedor Autonomia e iniciativa personal
Expresién cultural Competencia cultural y artistica

La definicién de competencia es, desde luego, un tanto criptica, y se limita ademds
al &mbito semdntico —“paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y
actitudes que todos los individuos necesitan para su realizacién y desarrollo personal, inclu-
sién y empleo” —, sin desarrollar su alcance operativo, es decir, sin relacionarlas con los ele-
mentos prescritos en cada una de las dreas curriculares y con los correspondientes objetivos
de etapa.




No se trata de saber algo, que también, sino, sobre todo, de saber usarlo en un con-
texto para tener éxito. En resumen: lo que una persona, al terminar la educacién obligatoria a
los 16 afos, tiene que saber hacer, utilizando sus conocimientos y habilidades para manejarse
en la vida.

En cierto modo, definir competencias equivale a explicitar en qué se usa lo que se estudia
en los citados contextos. Y al ser competencias bdsicas, tienen un aire de imprescindibles, aunque
es posible que, con el tiempo, dejen de serlo y se establezcan ofras en relacién con el sistema pro-
ductivo en el que se inscriban.

3.2. ¢QUE ES UN LECTOR COMPETENTE?

Dicho de forma resuelta: un lector competente es una persona que comprende y entiende
lo que lee.

Por tanto, lo que se necesitaria saber es cudles son las exigencias lectoras, los niveles de
comprensién que el acto lector implica. Grosso modo, podrian establecerse los siguientes:

7 Nivel de comprensién literal-global.
@ Nivel de comprensién inferencial-interpretativa.
7 Nivel de comprensién valorativa.
7 Nivel de comprensién organizativa.
Siendo consecuentes con esta descripcién, cabe decir que un lector competente seré
aquel que:

@ Sabe identificar y recordar.
7 Sabe interpretar lo que se dice y lo que se quiere decir en el texto.
@ Sabe valorar la forma y el contenido de lo que se dice en los textos.

9. Philippe Perrenoud, Construir competencias desde la escuela. Santiago de Chile, Dolmen, 1999 [ed. orig.: Construire des
compétences dés I'école, Paris, ESF, 1998]; véase también del mismo autor: Diez nuevas competencias para ensefar. Invitacién
al viaje, Barcelona, Grad, 2004 [ed. orig.: Dix nouvelles compétences pour enseigner. Invitation au voyage, Paris, ESF, 1999].
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@ Sabe organizar y reorganizar lo leido en forma de resimenes y esquemas, mapas
conceptuales u otras formas visuales de resumir.

Concretar esos saberes lectores de comprensién en un plan lector exige, por lo mismo,
unas tareas muy especificas.

Las principales son las siguientes:

@ En primer lugar, el profesorado tiene que conocer las implicaciones teéricas y prdcticas
que dichos niveles acarrean (3qué implica reconocer, interpretar, valorar y organizar en términos de
competencia lectora?), y hacerlo en sus respectivas dreas de conocimiento.

@ En segundo lugar, el profesorado necesita elaborar un conjunto de actividades,
cuyo objetivo especifico sea el desarrollo de las habilidades sefialadas: saber identificar, saber
interpretar, saber valorar y saber organizar.

@  En tercer lugar, el profesorado tendrd que recopilar aquellos textos de la prensa
—narrativos, expositivos, argumentativos, descriptivos— que le servirdn para realizar dichas acti-
vidades de comprensién lectora.

@ En cuarto lugar, el profesorado establecerd un método o secuencia didéctica modelo
a seguir para el desarrollo de las actividades sefaladas en segundo lugar.

Concretando algunos de estos aspectos, sefalariamos que, en relacién con lo que hemos
denominado habilidades o competencias, puede servir como orientacién el cuadro siguiente,
donde se sugieren tanto las habilidades como las estrategias que se pueden seguir.

COMPETENCIAS LECTORAS ACTIVIDADES

e Retener palabras clave o fundamentales.

® Recordar datos para responder a preguntas.
Recordar / Reconocer ® Recordar detalles.

e |ocalizar, identificar y comprender informacion.
e Refener lo mas relevante.

® »Qué dice el fitulo?

o Determinar el emisor, el destinatario y la finalidad.
e Asociar ideas con pdrrafos de los textos.

® Formarse una opinion.

e Capiar el sentido de un pérrafo.

e Establecer la jerarquia entre ideas.

e Obtener diversas ideas: principales, secundarias...
e Deducir ideas implicitas.

e Predecir lo que sucedera.

® Deducir conclusiones.

e Comparar y confrasfar informacién.

e Realizar inferencias.

Interpretar




e Captar el senfido de lo leido.

e Considerar criticamente el contenido.

e Posicionarse ante la representacion de la realidad presentada en el texto.
e Diferenciar lo verdadero de lo falso.

e Diferenciar lo real de lo imaginario.

e Separar y clasificar ideas o hechos.

e Relacionar elementos fextuales entre si.

e Generalizar o matizar.

e Relacionar fexto y vida.

e Elegir un fitulo para cada parrafo.

e Esfablecer consecuencios.

o Analizar coherencia, cohesién, adecuacion.

e Evaluar el impacio de ciertas caracteristicas linguisficas.
e Descubrir rasgos subyacentes e identificar matices.
e Seguir 6rdenes v aplicar insfrucciones.

® Hacer esquemas y mapas conceptuales.

e Completar esfructuras.

® Resumir.

3.3. ESTRATEGIAS LECTORAS

La palabra “estrategia” puede entenderse como un procedimiento y también como un
proceso.

Como procedimiento hace referencia a contenidos especificos de una ensefianza y un
aprendizaje, por lo que es importante recalcar que estas estrategias no surgen de la nada: se
ensefian y se aprenden... en todas las dreas del curriculo.

Como proceso, una estrategia remite a una interaccién entre el sujeto y el texto que lee,
a los que habria que afiadir también el contexto lector. Dicho proceso esté tefiido de coloraciones
afectivas, mentales y pragmdticas, es decir, cognitivas y metacognitivas; por tanto, es algo més
complicado de lo que supuestamente se cree.

Las estrategias movilizan al sujeto en doble movimiento: el de la sensibilidad y el del
pensamiento. Ello implica un andlisis y una forma de pensar, cuya exigencia mds palmaria es el
cultivo de la racionalidad, algo no muy comdn entre los hdbitos del alumnado.
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En conclusién: una estrategia es un procedimiento, un método, mediante el cual el sujeto
se enfrenta a una tarea gracias a la que logrard, o no, alcanzar un objetivo que se (le) ha pro-
puesto. Para ello se verd precisado a poner en prdctica su capacidad de identificar, de interpretar,
de valorar y de organizar lo que lee.

En cada uno de ellos, como puede verse en el siguiente cuadro, se contempla una serie
de actividades.

e Prestar afencién al fitulo: qué dice, como lo dice, qué sugiere.

® Relacionar el titulo con el posible confenido.

e Formular hipdtesis acerca del contenido.

e Concrefar el objetivo o finalidad lectora.

* Diagnosticar qué y cudnto sabe el lector sobre el texto,/tfema/fitulo (activar
conocimientos previos del alumnadol.

® Ensefiar previamente el vocabulario necesario.

® Precisar cémo se leerd: subrayando...

e Consfafar la estructura del texto mediante diagramas vy dibujos.

® Reconducir la lectura mediante preguntas explicitas o inferenciales.

® Revisar el confenido o recapitular periddicamente sobre él.

* Modificar o confirmar hipétesis.

® Aclarar dudas de léxico y expresiones.

e Evaluar el confenido vy la forma del fexto en relacién con el propio conocimiento
y la logica.

® Esirategias de preguntas literales.

e Esirategias elaborativas para generar inferencias, conclusiones, implicaciones;
evocar, asociar, relacionar ideas, hechos, estructuras.

® \olver a relacionar fitulo y confenido.

e Confirmar o negar hipdfesis.

e Deducir ideas, intenciones.

e Generar proyecciones practicas.

e Generar inferencias logicas.

® Resumir y sinfetizar el conocimiento.

e Generalizar el conocimiento.

Ni que decir tiene que este planteamiento estratégico sirve para explotar diddcticamente
todo tipo de textos periodisticos: narrativos, descriptivos, expositivos, argumentativos e instructivos
(o lo que es lo mismo: articulos, crénicas, reportajes, ensayos, resefias, criticas, necrolégicas,
esquelas, publicidad, anuncios por palabras, etcétera) y cuya informacién sea relativa a cualquier
dmbito del conocimiento: cientitico, literario, histérico, biolégico o matemdtico.



4. ELANTES, EL AHORAY EL DESPUES DE LA LECTURA

4.1. ADVERTENCIA ACLARATORIA

Los problemas bdsicos de quien se acerca a un texto radican en tres fuentes distintas: la
estructura, el contenido del texto y la finalidad de la lectura en si misma considerada. A los que
ha de afadirse, por supuesto, la capacidad intelectual y afectiva del alumnado.

Es raro que un lector se acerque a los textos de un modo addnico, es decir, sin tener algin
preconcepto o conocimiento previo acerca del contenido de lo que leerd. Aunque convengamos en
que, cuando nos hablan de algo que no hemos oido en la vida, nuestra atencién se triplica.

El problema es acercarse a los textos con el prejuicio bastante comin de que algo de lo
que leeremos ya lo conociamos, lo cual, mds que activar la atencién, la desactiva. Por ello, cuanto
mayor sea el impacto cognitivo de los textos que propongamos para leer, mejor.

El alumnado se acerca a los textos con un bagaije cultural mas o menos deficitario, tanto
relativo a sus estructuras como a los posibles contenidos que transportan en sus significantes. A
ello habria que afadir la cantidad de informacién errénea que han ido adquiriendo por diversas
causas y cauces, prejuicios y estereotipos de toda clase, ideas falsas, conocimientos nada elabo-
rados, referencias histéricas poco fundamentadas, etcétera.

Pero, probablemente, el mayor hdndicap con el que se encuentran estd en su misma
experiencia que apenas tiene que ver con los hechos e ideas que se exponen, se cuentan o se
argumentan, en los textos que puedan leer, o que se les obliga a leer.

El contenido de la mayoria de los textos que lee el alumnado estd fuera de su rbita
vital. No asi los de la prensa, aunque muchos de los contenidos transmitidos por esta se alejan
bastante de sus intereses y necesidades. En realidad, su lectura de la prensa, cuando la hacen, es
muy selectiva; como la de todos.

El conocimiento que se imparte en las instituciones no tiene, ademds, ningin cardcter
interdisciplinar, ni, menos aun, individualizado. El conocimiento de cualquier drea se imparte de
modo general, sin particularismos de ningdn tipo.

Los textos que se ofrecen al alumnado no presentan interés a su experiencia, ni por los
temas, ni por su estructura. Dada la homogeneidad y uniformidad de la ensefianza, el abordaje de
los textos suele ser de lo mds desazonador. Raros son los textos que despiertan la concitacién und-
nime del alumnado. En este sentido, la lectura de articulos, noticias, crénicas y reportajes de los
periédicos constituye un formidable instrumento para romper las barreras que imponen las actuales
asignaturas, verdadero archipiélago de islas, donde no es posible vaso comunicante alguno.
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Un aspecto importante en el que conviene hacer hincapié es explicitar al alumnado los
objetivos concretos de la lectura propuesta.

Saber de antemano para qué se lee genera una predisposicién distinta ante la lectura.
No es lo mismo leer para pasar el rato que para abstraer la estructura del texto, para obtener
informacién sobre un tema o para subrayar las figuras literarias de un poema o la selectiva adje-
tivacién que se encuentra en un reportaje sobre los terroristas de Al Qaeda o el pasado mitico, o
lo que sea, del Che Guevara.

Més grave aidn resulta la evidencia de que las preguntas que se hacen no conducen a
la comprensién de los textos, sino a responder tan solo a unas cuestiones que no tienen nada que
ver con ella.

Y es que saber preguntar no resulta nada fécil.

Lo que si sabe el alumnado es que el objetivo de la mayoria de las lecturas que
realizan en el aula sirve de test para probar su capacidad de comprensién y, por tanto, es
una prueba mds para determinar qué desarrollo intelectual tienen. Intuyen que el profesorado
ha convertido los textos en trampas més o menos bien urdidas con las que se les medird su
crecimiento intelectual.

Pero ese objetivo nada tiene que ver con el desarrollo sistemdtico de su competencia
lectora. Porque esta, o se establece como finalidad rigurosa de dichas précticas, lo cual implica
una estructuracién de objetivos distintos segin sea la habilidad a desarrollar, o se convierte en lo
que viene siendo hasta la fecha.

Tener cierta claridad en estos asuntos es importante. Proporciona seguridad y evita la
dispersién.

Pero, también, seria un engafio afirmar taxativamente que por tener claros y explicitos
los objetivos de lectura se conseguird que el alumnado se convierta en clase lectora acérrima.
Podemos tener muy clara su finalidad, pero eso no es mds que la garantia de saber para qué
hacemos ciertas cosas. Porque muchas finalidades de la lectura que se plantean quizés no sean
las mds adecuadas para ciertos tipos de textos y, por supuesto, para ciertas personas, cuyas difi-
cultades de comprensién son especificas y no generales.

Quien lo ha probado sabe que el aprendizaje es mucho més complejo que llegar, ver y
vencer, como hacia César con sus ejércitos. Y puede que incluso se haya atravesado ya el Rubicén
de la madurez vy, sin embargo, se siga colgado en la percha de la incertidumbre.

Nada te garantiza que las cosas salgan como quieres tG que salgan.



Son tantas las variables que inciden en el aprendizaje, que resulta imposible establecer
a priori sus resultados. Con unos alumnos funciona; con ofros, no.

Cierto profesorado no acepta de buen grado que el adolescente lea a su aire, sin su
“ayuda”. Consideran que esta, concretada en una bateria de preguntas, es imprescindible para
que se convierta en un buen o gran lector. Pero lo cierto es que los grandes y buenos lectores se
hacen sin ayuda de ningln maestro. Suelen hacerse solos, sin ortopedias linguisticas y literarias de
todo tipo. Y, desde luego, obligar al alumnado a resumir argumentos, nombrar los personajes que
salen en un relato, determinar si son buenos o malos, si se identifican o no con ellos, no constituye
garantia fiable de estar desarrollando su capacidad intelectual, sino, quizds, de poner tan solo
en circulacién su malestar lector.

2Qué obtiene el alumnado resumiendo el argumento de una novela que ha leido? 3Qué
es lo que realmente aprende haciendo dicha tarea? 3Qué desarrollo de la competencia lectora se
consigue mediante tal acomodo?

Seamos serios: la mayoria del alumnado no ha hecho en su periplo escolar actividades
de resumen propiamente dichas. Ni mapas conceptuales, ni visualizaciones de las framas en que
se ven envueltos, pongo por caso, los personaies; ni, por supuesto, resumir siguiendo las macro-
rreglas de Van Dijk, segin los modelos de Kintsh.

En el primer caso, eliminiriamos aquellos aspectos secundarios, no significativos, que no
tienen relevancia para el significado del texto; en el segundo, habré que ser muy cuidadosos en
el momento de seleccionar aquellas aspectos que sean fundamentales o constituyan presuposicio-
nes para su interpretacién. Estas dos macrorreglas funcionan en pareja: si omito, selecciono, y si
selecciono, estoy omitiendo.

Desde el punto de vista de la generalizacién y la construccién, tendremos en cuenta que
habré que quedarse con la parte del texto que tenga més carga semdntica y que responde casi
siempre a la intencionalidad del hablante.

Mediante la construccién se llevan a cabo mayores abstracciones, de tal modo que podre-
mos utilizar palabras propias, que, de algin modo, reinterpretan sin perder el sentido que el hablante
ha querido darle a un texto.

10. Véanse: de Walter Kintsch y Teun Adrianus van Dijk, “Toward a model of text comprehension and production”,
Psychology Review, n.° 85, 1978; de Walter Kintsch, «La memoria para prosa», en Charles N. Cofer (ed.), Estructura de
la memoria humana, Barcelona, Omega, 1979; y de Teun Adrianus van Dijk, La ciencia del texto. Un enfoque interdisci-
plinario (trad. Sibila Hunzinger), Barcelona, Paidés, 1983.
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Resumir es tarea muy complicada. Lamentablemente, el profesorado dedica muy
poco tiempo a dicha tarea, aunque la exige en numerosas actividades y en todas las
dreas.

Esta ayuda se puede hacer —mejor adn, deberia hacerse— antes, durante y después de
la lectura.

4.2. EL ANTES DE LA LECTURA

En el acercamiento a los textos pueden combinarse dos maneras metodolégicas distintas:
divergente y convergente.

Del enfoque o método convergente nada diremos, puesto que es el camino que
habitualmente se sigue: buscar la respuesta denotativa, vdlida para todos, objetiva, sin dar
posibilidad a que cada persona pueda desarrollar sus propias opiniones, sus maneras pecu-
liares de entender y de sentir cualquier texto. No se permite la exploracién personal, sino
que todos lleguemos al mismo puerto, que todos obtengamos la misma respuesta y la misma
conclusién.

Es la respuesta inmediata que surge de la mirada mds o menos espontdnea, mds o menos
afectiva, mds o menos racional. Al responderla, el alumnado llega donde puede y quiere. No se
le exige que responda de una determinada manera, porque esta no existe. Cada persona tiene
una respuesta distinta y llegard tan lejos o tan cerca como su predisposicién intelectual y afectiva
le permita.

Desde esta perspectiva, no es necesario comparar sus respuestas con las de los
demds. Ni el profesorado le va a evaluar si lo hace bien o mejor todavia. Aqui se acepta
todo tipo de respuestas. Con la condicién de que tienen que responder sin pensar en recom-
pensas de ningin tipo, excepto la recompensa kantiana, que deriva de hacer las cosas
bien.

Con un texto en las manos, las propuestas que pueden realizarse en clave divergente son
tan plurales como la capacidad de preguntar que tenga el ser humano.



Son preguntas que movilizan el cerebro y el corazén de la persona que se enfrenta a
ellas. Escritores como Raymond Queneau, Georges Perec, Julidn Rios, Roland Bénabou e, incluso,
el frio y calculador Vladimir Nabokov ya doblaron el espinazo ante ellas.

Cuando hay talento, todas las preguntas, incluso las més aparentemente anodinas, se
convierten en teoremas de dificil resolucién. Quien lo probé lo sabe. Y si no lo sabe, pues que
haga como decia Lewis Carroll, que lo experimente. Y, a continuacién, que lo cuente.

Mediante el método divergente se
busca que cada persona se enfrente
al fexto periodistico de forma individual
y creativa.

Independientemente de que elijamos el método convergente o divergente, las actividades
pueden ser multiples.

Aqui haremos especial hincapié en el titulo del texto que vamos a leer. Un titulo —o titular
en el caso de la prensa— suele ofrecer una informacién que conviene descifrar o interpretar.

Nuestras consideraciones o interpretaciones pueden estar orientadas desde muchos pun-
tos de vista distintos. En especial, no podemos desdefar la reflexién sobre aspectos declarativos,
conceptuales, metaliterarios, lingiisticos que contiene cualquier titulo o titular. Pero no solo.

Sin &nimo de agotar todas las posibilidades, se enumeran los siguientes niveles indican-
do las actividades que pueden realizarse partiendo de los titulares de los textos que aparecen en
los periddicos, sean de noticias, articulos, crénicas, reportajes, editoriales, columnas de opinién,
sucesos, efcétera.

Estos niveles afectan al sistema fonético/ortogrdfico, semdntico, sintactico, analdgico, eti-
molégico, predictivo de cualquier significante que aparezca indicado en el titular. Y, aunque dichos
niveles parezca que suenen a lo de siempre, aconsejaria no fiarse de ta