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			PRESENTACIÓN 


			

			 



			Durante muchos años creímos que la lectura era individual,  que  todos  leíamos  siempre  del  mismo  modo  y que, para aprender a leer, bastaba con conocer la correspondencia entre sonido y letra y desarrollar las destrezas cognitivas básicas (anticipar, inferir, formular hipótesis, etc.). Pensábamos que la alfabetización funcional era la solución de todos los problemas y que las dificultades de comprensión que tienen los bachilleres son consecuencia de una mala alfabetización previa. 


			Hoy sabemos que las cosas son más complicadas. Leer  es  una  actividad  social,  dinámica,  que  varía  en cada lugar y época. Los escritos y las prácticas lectoras se insertan en cada comunidad: modelan en parte nuestro estilo de vida y, al mismo tiempo, nuestro día a día y la organización social de nuestro entorno influyen en las prácticas lectoras. En cada contexto usamos escritos diferentes, con recursos verbales y procesos cognitivos parcialmente diversos. Al leer y escribir, asumimos unos roles predeterminados de «lector» y «autor», que nos sitúan en nuestra comunidad de un modo concreto y que contribuyen a construir nuestra identidad en la misma. 


			Aprendemos  a  leer  cuando  accedemos  a  un  escrito particular, en un contexto real, cuando nos damos cuenta de cómo lo usan los que ya lo conocen y cuando nos atrevemos  a  poner  nuestra  voz  y  nuestra  historia  en  el mismo; en definitiva, cuando nos apropiamos de él. No basta con descodificar letras, inferir implícitos o formular hipótesis: tenemos que aprender la manera particular de usar aquel tipo de escrito en aquel contexto y tenemos que integrarlo en nuestras formas corrientes de usar el lenguaje. 


			Nadie sabe leerlo todo. Cada lector domina sólo algunas prácticas lectoras, aquellas que tiene a su alrededor, e ignora el resto. El alumno que llega al instituto o a la universidad se enfrenta a textos nuevos y a formas de lectura desconocidas, así que es lógico que tenga dificultades…  hasta  cierto  punto.  Todos  tenemos  dificultades para leer y comprender los escritos con los que no estamos familiarizados, como pueden ser las sentencias judiciales, los informes técnicos, los chats en línea o incluso los mensajes de un teléfono móvil. 


			Para ser letrados presenta una mirada social sobre la lectura, una visión más global e integradora, que enfatiza lo cultural o contextual, como apuntamos en los párrafos anteriores. Además de esbozar los puntos de vista principales de esta concepción, este libro ofrece recomendaciones y recursos didácticos para mejorar las prácticas lectoras  en  la  escuela,  el  instituto  y  la  universidad,  en  las diversas áreas de conocimiento. Por ello, el libro se dirige sobre todo a los educadores implicados en la formación de lectores, desde docentes de todos los niveles educativos, hasta bibliotecarios, pedagogos, psicólogos o personas interesadas en la lectura.  


			Los quince capítulos del volumen abordan diferentes prácticas lectoras, como la prensa, los artículos científicos, Internet o la imagen, así como cuestiones relevantes de la didáctica de la comprensión escrita, como la adquisición del código, la lectura en voz alta, la memoria, la multimodalidad o la ideología. Hemos agrupado los textos por temas y los hemos ordenado de más programáticos o generales a más prácticos y locales, para que el lector que siga el orden de los capítulos pueda descubrir su línea argumental. Pero el conjunto destaca sin duda por su diversidad de temas y tonos, de manera que cada capítulo puede leerse por separado, al margen del resto. 


			El  libro  adopta  premeditadamente  un  tono  fresco  y divulgativo, con la inclusión de ejemplos, textos reales, demostraciones prácticas, anécdotas personales, respuestas  de  alumnos  o  tests  de  autoanálisis.  Esperamos  que esta diversidad de estilos —que no de puntos de vista— contribuya a presentar de manera más global, rica y verosímil la gran diversidad de la lectura. 


			Para ser letrados surge de los trabajos del grupo Literacidad Crítica, de la Universitat Pompeu Fabra, en Barcelona, que desarrolla varios proyectos competitivos de investigación.1 Se  trata  de  un  grupo  interdisciplinario que incluye a investigadores y docentes universitarios y de secundaria, con formación en lingüística, educación, periodismo y filosofía, además de algunos doctorandos y becarios.2 


			Algunos  de  los  capítulos  se  publicaron  previamente en revistas de diferente ámbito y contexto. Todos los textos  han  sido  seleccionados,  corregidos  y  actualizados para este volumen, con el propósito de ofrecer una visión de conjunto diversa, plural y aplicable de los estudios socioculturales de la lectura. Esperamos que este entramado de voces y miradas contribuya a enriquecer nuestra percepción de las prácticas lectoras y nuestra manera de ayudar a los que aspiran a ser letrados. 


			

			 



			DANIEL CASSANY, compilador 


			
	    

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 1 


			

			 



			MIRADAS Y PROPUESTAS SOBRE LA LECTURA1 


			

			 



			DANIEL CASSANY Y CRISTINA ALIAGAS MARÍN 


			

			 



			El pensamiento dominante sobre lo que es la lectura y enseñar y aprender a leer ha manejado hasta hoy concepciones descontextualizadas, con conceptos como descodificación, proceso interno o destrezas cognitivas. Los estudios socioculturales que han empezado a desarrollarse exploran la presencia de la lectura en los escenarios urbanos y sociales y dan cuenta de los usos y significados que esta práctica tiene en nuestras vidas y entornos. 


			Vamos a revisar brevemente aquí algunas de las concepciones más importantes que se han desarrollado sobre la lectura, además de comentar sus implicaciones didácticas. Para ello utilizaremos el ejemplo de un texto urbano (véase la fotografía): un cartel que se puede encontrar adherido a las ventanas de algunos vagones del metro de Barcelona dice, en catalán, «ESTOS CRISTALES SON TUYOS. ¡CUÍDALOS!». 
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			Aunque sea algo esquemático, podemos establecer tres grandes concepciones sobre la lectura, según adoptemos una perspectiva lingüística, psicolingüística o sociocultural y según pongamos el acento en el código escrito, los procesos cognitivos o las prácticas letradas, respectivamente. Cada concepción tiene su mirada y su propuesta. 


			

			 


			EL CÓDIGO ESCRITO 


			

			 



			Desde esta posición, comprender exige descodificar las palabras del texto. Así, después de reconocer las grafías del cartel con una o dos fijaciones oculares: 


			

			 



			a) Identificamos las palabras Estos, cristales, son, tuyos y cuídalos, así como otras convenciones que las organizan, como el punto y seguido o los signos de exclamación, lo cual nos permite entender que se trata de dos oraciones: una afirmación y una orden. 


			b) Aplicamos las reglas sintácticas para resolver la anáfora los referida al antecedente cristales y para darnos cuenta de que la cópula son relaciona el sujeto cristales con el predicado tuyos o de que cuídalos es un imperativo referido a «tú». 


			c) Recuperamos las acepciones corrientes de estas palabras y reconstruimos la coherencia proposicional del texto, que sería algo así como «estos cristales me pertenecen» y «los debo cuidar». 


			

			 



			Algunas teorías pragmáticas sugieren que el lector también debe asociar lo dicho con elementos concretos de la realidad: estos cristales se refiere a los vidrios de los vagones y tuyos, al lector, pero esto ya nos sitúa en la perspectiva psicolingüística. En resumen, según la mirada lingüística, el contenido del texto es el resultado de aplicar estos procesos de descodificación. 


			

			 



			LOS PROCESOS COGNITIVOS 


			

			 



			Para los psicolingüistas, el significado «se construye»y la descodificación constituye sólo un primer paso de un proceso más complejo: corresponde al procesamiento del código de superficie, que es la única etapa que conserva las formas originales del cartel. Para comprender, debemos realizar otras dos operaciones más «profundas»: 


			

			 



			a) Reconstruir la base de texto, que contiene el significado completo del escrito (lo dicho más lo presupuesto). Hay que recuperar la argumentación implícita «cuídalos» porque «son tuyos», inferir que «cuídalos» equivale a un «no los ensucies» o «no los rompas», e interpretar la sonrisa del icono adjunto con buen rollo. 


			b) Construir el modelo de situación referencial, que representa el contexto comunicativo en el que se sitúa el cartel (emisor, lugar, momento, circunstancias, etc.). Hay que recordar que estamos en el metro de una gran ciudad, donde a menudo se producen conductas incívicas como grafiti y destrozos, y que el cartel parece ser una campaña de concienciación en contra de aquéllas. Por tanto, no estamos en un laboratorio científico en el que el cartel reclame un uso ético y seguro de las probetas o de otros instrumentos de cristal. 


			

			 



			En ambos casos, debemos inferir algunos implícitos, locales o más globales, que el cartel omite y que nosotros aportamos de nuestra memoria. Los psicolingüistas distinguen dos tipos de memoria: la memoria a largo plazo y la memoria a corto plazo, que funcionan como los estantes de libros y la mesa de trabajo: en la estantería hay espacio ilimitado para guardar todo, mientras que en la mesa sólo caben unos pocos libros abiertos, que hay que ir cambiando según lo que se requiera. Así, para comprender el cartel debemos recuperar la idea de que muchos cristales públicos están sucios o rotos para relacionarla con la base del texto y construir la inferencia de que «yo debo cuidarlos». 


			Al final del proceso, elaboramos un significado que sintetizamos con un enunciado nuevo, como un «¡Atención a los cristales!», «¡Contra el incivismo!». En resumen, para la mirada psicolingüista, la comprensión es un proceso complejo y activo que requiere la capacidad de hacer inferencias y aportar conocimiento previo. (Para profundizar al respecto, véase Parodi, 2005.) 


			

			 



			UNA PRÁCTICA LETRADA 


			

			 



			La perspectiva sociocultural adopta una mirada más etnográfica y global del cartel. Más allá del código y de los procesos cognitivos, éste constituye un acontecimiento comunicativo escrito que pone en juego unos roles, unas identidades y unos valores propios de la comunidad barcelonesa: 


			

			 



			a) Es un evento letrado habitual en las grandes ciudades occidentales, en las que hay muchos carteles públicos que los transeúntes leen y respetan, en la vida cotidiana. 


			b) Reproduce unos roles vinculados a unas instituciones. El autor del cartel (Transports Metropolitans de Barcelona) «recuerda» a los viajeros (el lector) que deben obedecer una normativa oficial de convivencia que se presupone conocida pero no respetada (y se puede consultar en su web). 


			c) Desarrolla unas prácticas letradas e implica unos valores particulares. Así, sabemos que el mensaje es una norma con poder sancionador (seremos castigados si no la cumplimos) o incluso que se trata de un mensaje positivo y cívico —como sugiere el icono— que refuerza la imagen pública de la institución. También aceptamos tácitamente que estamos obligados a leerlo o que sabemos hacerlo. 


			

			 



			Pero está claro que este cartel (con sus valores, roles e instituciones) no es universal. En otros lugares, como el campo, numerosos pueblos y otros países, no existen carteles de este tipo. Cada comunidad desarrolla social e históricamente unas formas particulares de lectura y escritura: los textos sirven para hacer cosas distintas, con retóricas diferentes y formulaciones diversas de los roles de lector y autor. 


			Desde una mirada sociocultural, leer es una actividad situada, enraizada en un contexto cultural, que está interrelacionada con otros códigos (habla, iconos), que se rige por relaciones de poder y que sirve para desarrollar las prácticas sociales de la comunidad. Leer y comprender es «participar» en una actividad preestablecida socialmente: requiere adoptar un rol determinado, aceptar unos valores implícitos y un sistema ideológico o reconocerse miembro de una institución y una comunidad. (Para profundizar al respecto, véase Zavala, 2002.) 


			

			 



			LA LECTURA EN EL AULA 


			

			 



			Vayamos ahora a las propuestas que cada mirada ha elaborado para el aula: lo que se aprende, cómo se hace y con qué materiales. 


			

			 



			Aprender a leer el código 


			

			 



			La propuesta lingüística asume que leer consiste en procesar técnicamente las letras. El objetivo es aprender el código escrito y su correspondencia con el habla; interesa menos la comprensión o la implicación social del texto. Se leen textos «fabricados» especialmente para la escuela, con una variedad estándar correcta y culta, a menudo alejada del habla corriente, además de las manifestaciones canónicas de la literatura del idioma correspondiente. 


			Leer se asocia con ampliar el vocabulario y familiarizarse con las funciones sintácticas y gramaticales del lenguaje. Se concibe como una tarea individual. La técnica descodificadora es igual para todos, los textos transmiten un mismo contenido y carece de interés comentar lo que se ha comprendido, excepto con textos que desarrollan la función emotiva del lenguaje, como la literatura. 


			Los ejercicios de lectura ponen el acento en reconocer las formas gráficas, asociarlas con sus fonemas y automatizar la mecánica del procesamiento lector. Oralizar el escrito en público es una práctica fundamental. La evaluación valora más la corrección gráfica y fonética que la fluidez. Y ambas son más relevantes que la comprensión significativa. El docente transmite este conocimiento lingüístico al aprendiz con la explicación teórica, con ejemplos y ejercicios de respuesta única. 


			

			 



			Aprender a hacer inferencias 


			

			 



			La propuesta psicolingüística pone el acento en el desarrollo de las herramientas cognitivas para construir el significado. El estudiante debe aprender a recuperar el conocimiento previo requerido de la memoria a largo plazo, a formular hipótesis sobre lo que va a encontrar en el texto, a inferir los significados no literales y a reformular sus hipótesis cuando lo leído conduce hacia otras ideas; en definitiva, a elaborar la coherencia global. 


			Para ello, la práctica intensiva de leer adopta una metodología particular. Los textos se asocian con tareas: hallar un dato concreto, buscar la idea principal, ordenar afirmaciones, recuperar inferencias, etc. Suelen ser preguntas de respuesta única o muy cerrada, que exigen al aprendiz hacer hipótesis, releer varias veces un fragmento o verificar la coherencia interna de sus respuestas. Hay tareas previas a la lectura, para activar el conocimiento previo (¿de qué crees que tratará este texto que incluye esta foto?), tareas para resolver durante la lectura (¿cómo seguirá la historia? o ¿cómo te imaginas este personaje?) y tareas para después de la lectura (¿qué título pondrías a lo que acabas de leer?). 


			El procesamiento de la superficie textual es reiterativo, pues si es necesario se relee varias veces cada fragmento, para facilitar así la construcción de la base del texto. Se lee el texto en silencio e individualmente, pero la elaboración de significados requiere el intercambio en pareja o grupo, puesto que utiliza el habla como herramienta constructiva. El intercambio de conocimientos previos e interpretaciones permite evaluar la construcción del modelo de situación referencial. 


			Se leen textos más variados y acordes con los intereses y las necesidades del aprendiz y de su entorno social. El docente gestiona toda esta práctica y prepara situaciones idóneas para el desarrollo de los procesos cognitivos. 


			

			 



			Participar en las prácticas sociales 


			

			 



			En la propuesta sociocultural, la lectura deja de ser una técnica individual y se considera una práctica social, vinculada a unas instituciones y modelada por unos valores y un orden preestablecidos. Al leer, el aprendiz comprende un significado, adopta un rol, construye una imagen y participa en una determinada organización de la comunidad. Se requiere mucho más que el conocimiento lingüístico de los signos o unos procesos cognitivos. 


			Aunque esta mirada sea más reciente y todavía no disponga de propuestas didácticas completas, podemos trazar algunas ideas básicas: 


			
			 

			
			1. La práctica lectora se vincula todavía más con el entorno social del aprendiz. Se leen y discuten los textos del ámbito más cercano para mostrar el interés y la utilidad social de la lectura. Se utiliza material auténtico, sin adaptar, como publicidad o instrucciones de juguetes, breves noticias de prensa, trípticos, carteles, etc. 


			2. Se integra la escritura con el resto de códigos, como la imagen estática o en movimiento, el sonido, los gráficos. Se trabaja con textos multimodales (webs, revistas, cómics) y se relaciona lo escrito con el habla cotidiana y con los contenidos interdisciplinarios que sean pertinentes. 


			3. Se adopta una actitud decididamente crítica. Comprender requiere construir el contenido pero también descubrir el punto de vista o los valores subyacentes del texto (la ideología). Además, se fomenta la discusión personal y la elaboración de ideas propias. 


			4. Se discuten las prácticas letradas establecidas, porque se asume que no son «naturales» sino que reflejan las relaciones de poder y las jerarquías sociales de la comunidad. Puesto que se persigue la justicia y la igualdad, se propone darle el poder al aprendiz para que desarrolle sus propias prácticas, con su ideología propia, dialogante o resistente. 


			

			 



			La propuesta sociocultural otorga mucho valor a las denominadas prácticas letradas vernáculas o autogeneradas, o sea, a las formas de lectura y escritura que desarrolla por su cuenta el aprendiz, en contextos privados. Estas prácticas, como los mensajes de móvil, los chats en Internet o los diarios y las cartas personales, no se rigen por normas institucionales ni se aprenden formalmente y son una «creación personal». Se distinguen de las prácticas dominantes e impuestas de la institución escolar (lectura obligatoria, exámenes, monografías escritas) y sin duda deberían ser valoradas y consideradas por el docente como un punto de partida, a diferencia de lo que solemos creer y decir a menudo, cuando criticamos estas prácticas por pensar que son la causa de las deficiencias de chicos y chicas. 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			Sin duda, estas tres miradas sobre la lectura no son excluyentes. Corresponden a disciplinas científicas distintas, que tienen objetos y métodos de estudio diferentes. La lectura se basa en un código lingüístico que requiere procesos cognitivos y que se usa socialmente en comunidades culturales. Nada de ello es prescindible. 


			Las propuestas didácticas que se desprenden de cada mirada tampoco son excluyentes. Quizá lo mejor sería combinar las tres en una práctica educativa integradora: tomar los textos del entorno del aprendiz, centrarse en la descodificación individual de las palabras fomentando la elaboración de inferencias en pareja y en grupo, y promover el diálogo y el intercambio en clase, sin olvidarse que hay que discutir los valores ideológicos de cada texto y fomentar las ideas personales. Esperemos que así sea. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 2 


			

			 



			LA LITERACIDAD O LO QUE LA GENTE HACE CON LA LECTURA Y LA ESCRITURA1 


			

			 



			VIRGINIA ZAVALA 


			

			 



			Presentamos la perspectiva de la lectura y la escritura (es decir, de la literacidad) como práctica social. Discutimos la noción de práctica letrada a partir de ejemplos que permiten entender que, más allá de los procesos mentales involucrados, existe otra dimensión importante de la lectura y la escritura que se vincula con lo que la gente hace con los textos en actividades sociales concretas. 


			

			 



			LEER Y ESCRIBIR COMO PRÁCTICAS SOCIALES 


			

			 



			La literacidad siempre implica una manera de usar la lectura y la escritura en el marco de un propósito social específico. Si nos fijamos en los usos de la lectura y la escritura, más allá de la escuela, podemos darnos cuenta de que leer y escribir no son fines en sí mismos: uno no lee o escribe para leer y escribir. Al contrario, son formas de lograr objetivos sociales y prácticas culturales más amplios: uno lee una receta de cocina para cocinar, escribe una carta para mantener una amistad, entrega una solicitud para ejercer un derecho ciudadano, lee el periódico para informarse, escribe una lista para organizar su vida, etc. 


			Cocinar, mantener amistades, ejercer derechos ciudadanos, informarse y organizar nuestra vida son prácticas sociales que, como tales, están influidas por ideas o creencias que construyen la realidad de diversas formas. Si situamos la lectura y la escritura en contextos y motivaciones de uso más amplios, podemos afirmar que los textos que leemos y escribimos se insertan en las prácticas de nuestra vida y no al revés. 


			Cuando pensamos en el uso de la literacidad en un contexto específico y para un propósito particular, ya no podemos reducirla a un conjunto de habilidades cognitivas que tienen que ser aprendidas mecánicamente. No podemos, por tanto, quedarnos solamente con una perspectiva cognitiva del estudio de la literacidad. Por otro lado, no podemos decir que la lectura y la escritura sólo yacen sobre el papel, en el sentido de que son capturadas en forma de textos para ser analizadas. Entonces, tampoco podemos estudiar la literacidad desde una perspectiva meramente lingüística de codificación y descodificación de símbolos gráficos. 


			Como el uso de la literacidad es esencialmente social, no se localiza únicamente en la mente de las personas o en los textos leídos o escritos sino, también, en la interacción interpersonal y en lo que la gente hace con estos textos. Al abarcar lo que las personas hacen con los textos y lo que estas formas significan para ellos, esta mirada social de la literacidad agrega la perspectiva de las prácticas a los estudios de los textos, a partir de un marco en el que la lectura y la escritura son concebidas como actividades situadas en el espacio entre el pensamiento y el texto. 


			Conocida como «Los Nuevos Estudios de Literacidad», esta perspectiva se ha venido desarrollando desde la década de 1980 principalmente en Inglaterra (Barton y Hamilton, 1998; Street, 1984) y en Estados Unidos (Gee, 2004). En Latinoamérica también se han realizado estudios de este tipo en los últimos años (Kalman, 2003; Zavala, 2002; Zavala, Niño-Murcia y Ames, 2004). En España, Cassany (2006) ha introducido esta corriente como la perspectiva sociocultural de la lectura y la escritura. 


			

			 



			ALGUNOS EJEMPLOS 


			

			 



			Si pensamos en la naturaleza localizada de la literacidad, no es difícil darnos cuenta de que ésta cumple un rol en muchas actividades sociales. Propongo algunos ejemplos: acostar a un niño, comunicarse con un familiar que está distante, jugar a los naipes como un pasatiempo, buscar información sobre un lugar turístico, armar un juguete electrónico, reflexionar sobre los buenos y malos actos al finalizar el día, etc. Todas esas actividades constituyen eventos letrados potenciales, pues en cada una la letra podría estar cumpliendo un rol importante, ya sea en forma de cuento, carta, registro de los puntos ganados, páginas en Internet, manual de instrucciones o la Biblia, respectivamente. Sin embargo, no podemos quedarnos solamente con la actividad social en donde está presente la literacidad —es decir, con el evento letrado— y con los textos como productos utilizados en estas actividades. 


			Un concepto clave para esta perspectiva —el que crea el puente entre las actividades y los textos— es el de práctica letrada. Algunos lo han definido como las formas culturales generalizadas de uso de la lengua escrita o, en términos más sencillos, como maneras de leer y escribir. ¿A qué nos referimos con esto? 


			Retomemos algunos de los ejemplos anteriores. Acostar a un niño puede implicar la lectura de un cuento y esta lectura del cuento puede hacerse de una manera en particular. Imaginemos que, mientras que va leyendo el cuento, la madre interrumpe constantemente su lectura con el fin de hacerle preguntas de respuesta cerrada al niño (¿Qué hizo Valentín con el dinosaurio?). Cuando el niño no contesta correctamente, la madre lo corrige y le da la respuesta esperada. La madre enfatiza las preguntas de información de respuesta única (que además ya son conocidas de antemano por ella) y no aquellas en las que el niño puede comentar libremente el contenido del cuento sobre la base de su experiencia. 


			Por otro lado, imaginemos que una persona que quiere buscar información en Internet sobre un lugar turístico lo hace colocando una palabra clave en el buscador, clicando algunas de las entradas que aparecen en la pantalla, tratando de entender el registro escrito a partir de lo visual (y no al revés) y saltando de página en página para aprehender la información de una forma multimodal y no lineal. Después de revisar la información y de convencerse de que se trata del lugar que quiere visitar, la persona decide hacer una reserva de hotel con su tarjeta de crédito con un procedimiento que implica clicar en varios vínculos consecutivos. Considera que visitar una agencia de turismo personalmente es perder el tiempo. 


			Por último, la lectura de la Biblia en familia antes de empezar a cenar también puede hacerse de maneras específicas. Quizá se vea como natural que siempre sea el padre el que lee el pasaje bíblico a los otros miembros de la familia. Cuando el padre ha terminado con la lectura del pasaje, cada miembro de la familia trata de articular brevemente lo leído con sus experiencias del día y reflexiona verbalmente sobre sus buenos y malos actos. Después el padre evoca un versículo bíblico y todos lo repiten a coro bajo la consigna de que se lo aprendan de memoria. Aunque la cena empieza con la lectura de la Biblia, todos saben que está prohibido leer o escribir cualquier otra cosa a la hora de ingerir los alimentos. 


			Todas esas maneras de leer y escribir podrían configurar prácticas letradas coherentes tanto en la vida de las personas aludidas más arriba como en la de grupos sociales determinados. Vale decir que se trataría de maneras regulares en que la gente actúa en muchos eventos letrados dentro de contextos específicos. El conjunto de prácticas letradas articuladas entre sí, que pueden asociarse a un contexto institucional específico (a la escuela, a la familia, al trabajo, a la iglesia, a la comunidad, etc.) se conoce como literacidad. Es en ese sentido que podemos hablar de la existencia de múltiples literacidades, cada una de las cuales contaría con maneras de leer y escribir específicas. 


			Sin embargo, es importante aclarar que cada una de estas literacidades (la literacidad escolar, la literacidad familiar u otra) no está claramente delimitada, pues las prácticas letradas asociadas a una situación suelen «migrar» a otros contextos y «reescribirse» desde nuevos ámbitos. Éste es el caso de los ejemplos de la lectura del cuento a un niño antes de acostarse y de la lectura de la Biblia en una cena familiar. Se trata de prácticas letradas desarrolladas en el hogar pero vinculadas con la escuela y con la Iglesia, respectivamente. Incluso puede ser que, después de tanto flujo entre prácticas de diferentes ámbitos institucionales, el origen de algunas de ellas sea incierto. 


			Ahora bien, estas maneras aceptadas y recurrentes de desarrollar la literacidad en eventos letrados específicos —es decir, estas prácticas— involucran valores, actitudes, sentimientos y relaciones sociales que son procesos internos del individuo y que no son siempre observables. Se trata de maneras de leer y escribir que articulan construcciones particulares de la realidad y que sólo tienen sentido en el marco de éstas. Si pensamos en el evento letrado de acostar a un niño, podemos pensar que la forma en que la madre se aproxima a la lectura del cuento se inscribe en prácticas sociales más amplias que se asocian, por ejemplo, con construcciones sociales sobre la crianza, la socialización del niño, lo letrado, el aprendizaje y la adquisición del conocimiento. La lectura de la Biblia supone una manera de comprender los roles de género en el hogar, el valor de la familia, la misión en la vida, la moralidad y lo sagrado. Finalmente, la lectura sobre un lugar turístico en Internet se inscribe en ideas sobre la búsqueda de información en nuestros tiempos, la efectividad de lo visual versus lo puramente verbal, la organización de la vida y el funcionamiento del mercado. 


			Como hay prácticas sociales que se insertan en prácticas sociales más amplias, podemos hablar de una multiplicidad de prácticas sociales que se sitúan en distintos niveles. Así, por ejemplo, la práctica de la lectura del cuento se inscribe en creencias sobre lo que significa aprender y esto, a su vez, en creencias sobre lo que significa socializar a un niño. Por tanto, cuando hacemos referencia a una práctica letrada hacemos alusión a todo este paquete de cuestiones y no sólo a técnicas observables vinculadas a la lectura y la escritura. 


			Además, en estas prácticas letradas se inscriben las identidades de las personas, pues éstas desarrollan maneras de leer y escribir de acuerdo a la manera en que quieren identificarse como miembros de diversos grupos sociales e instituciones. Un niño que se socializa con lo letrado de una manera sabe que «gente como yo» hace ese tipo de cosas con la lectura. Un burócrata puede construir su identidad desde una serie de prácticas de lectura y escritura de documentos y en el marco de una ideología de «papelito manda». 


			Algunos adolescentes escriben canciones y cartas para interactuar entre sí de maneras específicas y así se posicionan como miembros de grupos sociales particulares. Y los académicos de una universidad saben que su identidad como tales se desarrolla, en parte, por la forma en que construyen conocimientos a partir de todo lo que implica la literacidad ensayística. Por tanto, a través de la lectura y la escritura las personas dan sentido a sus vidas y a cómo quieren proyectar su identidad en diversas situaciones. Además, dominar cierto tipo de literacidad (la literacidad de niños de hogares hegemónicos, la literacidad burocrática, la literacidad de adolescentes o la literacidad ensayística) puede definir quién es un miembro interno del grupo y quién es —más bien— externo a él. 


			Todo lo anterior significa que para entender cómo funciona la lectura y la escritura no basta con observarlas en sí mismas. De lo que se trata, más bien, es de observar las prácticas sociales particulares donde se desarrollan las diversas formas de lectura y escritura. Una vez localizadas las prácticas sociales particulares, es necesario observar también la manera en que estas formas específicas de lectura y escritura están conectadas con otros elementos: 1) con formas orales de utilizar el lenguaje y con otras modalidades sensoriales; 2) con formas particulares de interactuar, creer, valorar y sentir, y 3) con modos específicos de usar objetos, instrumentos, tecnologías, símbolos, espacios y tiempos (Gee, 2001). Todos estos elementos nos ayudan a asumir la diversidad de prácticas letradas existentes y, por ende, la pluralidad de la literacidad. 


			

			 



			IMPLICACIONES DIDÁCTICAS 


			

			 



			Veamos para terminar algunas implicaciones que tiene esta concepción en el aula. Sin duda, si cambiamos nuestro punto de vista sobre lo que es leer y escribir también cambia nuestra manera de fomentar su aprendizaje. 


			

			 



			Replantear las tipologías textuales 


			

			 



			Si seguimos con la línea argumentativa anterior, vemos que un mismo texto puede ser leído de distintas maneras a partir de prácticas letradas diferentes. Esto no sólo significa que un tipo particular de texto (la Biblia, un diario, una carta o un poema) no tiene un significado autónomo e independiente de su contexto de uso social, sino que tampoco puede ser usado como base para asignarle funciones específicas dentro de la línea de las clasificaciones textuales clásicas. Leer o escribir cualquier texto —todavía más en contextos no oficiales— puede cumplir muchas funciones, debido al hecho de que la gente «se apropia» de los textos para fines particulares. 


			Esto nos lleva al concepto de literacidad vernácula: aquellas prácticas letradas que tienen su origen en la vida cotidiana de la gente y que no están reguladas por las reglas formales y los procedimientos de las instituciones sociales dominantes. No se trata tanto de productos textuales «no oficiales» como, sobre todo, de maneras de aproximarse a cualquier texto desde necesidades que no han sido impuestas por instituciones diversas (ya sea la escuela, la iglesia, la familia, el trabajo, etc.). Pensemos en un grupo de adolescentes que toman la estructura tradicional del soneto y el estilo actual del rap para una forma nueva de cantar, híbrida de las anteriores. Otro ejemplo podría ser una persona que lee la Biblia o una novela de una forma no dictaminada por la Iglesia y la academia, respectivamente. 


			Lo importante no es tanto clasificar al texto de forma descontextualizada como preguntarse cómo la gente hace uso del texto desde prácticas «propias» que reflejan patrones culturales particulares. Desde esta perspectiva, una serie de recetas de cocina (un texto supuestamente «funcional») podría leerse con fines de entretenimiento y quizá un cuento (un «texto literario») con propósitos más instrumentales. 


			

			 



			Reconocer que leer y escribir no supone una habilidad universal 


			

			 



			Estas «cosas» variadas que la gente hace con los textos, de acuerdo con el contexto sociocultural y con el propósito en los que éstos están inscritos, generan múltiples habilidades lingüísticas y cognitivas, en relación con lo letrado. Por tanto, saber codificar y descodificar símbolos gráficos no implica necesariamente dominar las diversas maneras en que uno puede aproximarse a la lectura y la escritura: uno puede ser bueno haciendo algunas cosas (leyendo un acta en una asamblea indígena en Perú o discutiendo cuadros estadísticos sobre la desnutrición infantil en una reunión de científicos) y no tan bueno haciendo otras (leyendo un ensayo académico o rellenando un formulario para solicitar la visa), de manera que es importante reconocer que las habilidades letradas no son únicas, universales o neutrales sino que se generan a partir de usos diversos con la lectura y la escritura y, por eso mismo, se van desarrollando toda la vida. También es interesante explorar cuáles son las prácticas letradas que uno domina y las que uno ignora o desconoce, entre la gran diversidad que encontramos en cada comunidad. 


			

			 



			Reconocer las prácticas letradas escolares como construidas históricamente 


			

			 



			A pesar de que la gente se adueña de los textos para fines propios, los textos también están regulados socialmente en el marco de ciertas instituciones. La escuela, por ejemplo, favorece ciertas prácticas letradas que, además, construye como las más legítimas. Estas maneras escolares de aproximarse a lo letrado responden a valores que están implícitos en esa institución: aquéllos vinculados con la necesidad de desarrollar un pensamiento «abstracto», «objetivo», «lógico» y «racional». Estos cuatro componentes pueden a su vez reducirse al denominado mito de la objetividad y a su manera de concebir el conocimiento; una visión que ha dominado el pensamiento occidental desde hace varios siglos y que ha penetrado en la institución escolar como la única perspectiva científica de usar el lenguaje. 


			De acuerdo con estas ideas, el mundo está compuesto de objetos que contienen verdades absolutas y universales y cuyas propiedades son independientes de contextos culturales específicos y de interpretaciones subjetivas y personales. Los seres humanos tendrían, entonces, que aprender a captar estos significados objetivos del lenguaje y a no mezclarlos nunca con la experiencia personal. 


			Lo interesante es darnos cuenta de que esta manera de construir la realidad está, por ejemplo, en la base de prácticas lectoras escolares que enfatizan preguntas de respuesta única, la búsqueda de la idea principal y las secundarias, la recuperación de inferencias, el ordenamiento de información, entre otros aspectos. Está también en la base de prácticas de escritura que se caracterizan por la descontextualización y el alto grado de explicitud en la producción de textos. Por decirlo de otra manera, estas creencias y estos valores reproducidos en la escuela han hecho posible que en esta institución se desarrollen estas prácticas letradas y no otras. Además, vale la pena acotar que estas prácticas letradas producen un distanciamiento entre el sujeto que lee o escribe el texto y el texto mismo y que asumen una rígida dicotomía entre lo escrito y otras modalidades sensoriales, como lo hablado, lo visual o lo gestual. 


			

			 



			Incorporar una multiplicidad de prácticas letradas en la escuela 


			

			 



			A pesar de que la escuela se ha ido transformando y ha ido reformulando una visión tradicional de la enseñanza de la lectura y la escritura, sigue existiendo una brecha entre la forma en que enseñamos a leer y escribir en la escuela y el conjunto sofisticado de prácticas que los estudiantes usan fuera de este ámbito (Pahl y Rowsell, 2005). Más aún, sigue existiendo un modelo deficitario de lo letrado, en el que las prácticas letradas vernáculas (aquéllas no reguladas institucionalmente) no equivalen realmente a «leer» y a «escribir» en todo el sentido de la palabra: en el mejor de los casos, se conciben como inferiores a las escolares. 


			Pero ya hemos señalado que leer no es sólo leer libros ni tampoco hacer con los libros lo que se nos pide en la escuela. Por poner sólo un ejemplo, podemos constatar que, a partir de los juegos de vídeo y de otros usos en Internet, los jóvenes de hoy desarrollan un conjunto de nuevas habilidades a partir de nuevas prácticas de lectura y escritura que implican el uso de la lengua escrita de manera integral como parte de una variedad de sistemas semióticos sin base textual. La diferencia entre las habilidades que promueve la escuela y las que los estudiantes desarrollan con mayor motivación fuera de ella explica por qué muchos chicos no rinden en el sistema escolar aunque lo hagan muy bien fuera de esta institución. Lo más probable es que como profesores tampoco podamos desarrollar muchas de las prácticas letradas que nuestros estudiantes manejan con mucha destreza fuera de este ámbito. 


			

			 



			Palabras finales 


			

			 



			Es importante que reconozcamos la importancia del contexto, la identidad y la práctica en la lectura y la escritura y que prestemos atención a la manera en que la gente le confiere sentido a su vida a través de prácticas letradas cotidianas que no suelen ser reconocidas en el discurso hegemónico acerca de la literacidad. Aunque no se trate de sustituir las prácticas letradas escolares por las cotidianas, habría que acercar más la escuela a las necesidades de la gente y esto implica preguntarnos qué tipo de lectores y escritores queremos producir y para qué propósitos. Para contestar a esta pregunta no nos queda sino reconocer la multiplicidad de literacidades e incorporar a nuestra experiencia docente esta dimensión de lo letrado que se interesa por lo que la gente hace con los textos. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 3 


			

			 



			DOCE DEMOS SOBRE LA LECTURA 


			

			 



			DANIEL CASSANY 


			

			 



			Vamos a ejemplificar aquí las principales concepciones sobre la lectura, con ejercicios prácticos que requieren la participación del lector, como si fueran experimentos de laboratorio o demostraciones, demos, según el título. En este caso, el laboratorio será nuestra mente de lector: así sentiremos en nuestra carne algunas de las características asociadas con cada manera de entender y practicar la lectura y su enseñanza. 


			Recomiendo intentar resolver cada tarea antes de leer los comentarios posteriores y antes de recurrir a la solución correspondiente, que se halla al final del capítulo. Incluso puede ser bueno dialogar con otros lectores que realicen la demo, contrastando los puntos de vista y las sensaciones. (Para una explicación más detallada de cada concepción, véase en el capítulo 1, «Miradas y propuestas sobre la lectura».) 


			

			 



			LA LECTURA COMO DESCODIFICACIÓN 


			

			 



			Durante mucho tiempo se pensó que leer era sobre todo devolver la voz original —el habla— a un discurso mudo, el escrito. Esta concepción puso el acento en las habilidades lingüísticas de la descodificación: la correspondencia entre sonido y letra, el procesamiento lineal del discurso y la oralización cuidadosa del escrito, con entonación, ritmo y corrección. Comprobémoslo. Lee en voz alta este texto (1.ª tarea): 


			

			 

			
			


			L4 L3C7UR4 3N L4 35CU3L4 D3L 1MP3R10 R0M4N0 


			

			 



			L4 M4N3R4 M45 H4817U4L D3 L33R 3R4 3N V02 4L74, FU3R4 CU4L FU3R4 3L N1V3L 0 3L 08J371V0. L4 L3C7UR4 P0D14 53R D1R3C74 0 74M813N R34L124D4 P0R UN L3C70R 9U3 53 1N73RP0N14 3N7R3 3L L18R0 Y 9U13N L0 35CUCH484, 813N 1ND1V1DU0 0 813N 4UD170R10. 3N 3L C450 D3 C13R745 C0MP051C10N35 P0371C45, 53 4L73RN484N V4R145 V0C35 L3C70R45, 536ÚN L4 357RUC7UR4 D3L 73X70 […] N0 35 C45U4L 9U3 3L 73RM1N0 9U3 1ND1C4 L4 L3C7UR4 D3 L4 P03514 35 C0N FR3CU3NC14 C4N74R Y C4N0R4, PU35 35 L4 V02 L4 9U3 1N73RPR374. 3N 5UM4, L33R UN 73X70 L173R4R10 3R4 PR4C71C4M3N73 3J3CU74R UN4 P4R717UR4 MU51C4L. Y4 D35D3 L4 L3C7UR4 35C0L4R 3N R0M4 53 PR3V3 9U3 3L 4D0L35C3N73 4PR3ND4 «D0ND3... C0N73N3R L4 R35P1R4C10N, 3N 9U3 PUN70 D1V1D1R L4 L1N34 C0N UN4 P4U54, D0ND3 53 C0NCLUY3 3L 53N71D0 Y D0ND3 3MP1324, CU4ND0 H4Y 9U3 4L24R 0 84J4R L4 V02, C0N 9U3 1NFL3X10N 53 D383 4R71CUL4R C4D4 3L3M3N70 C0N L4 V02, CU4L 35 M45 L3N70 0 M45 R4P1D0, 0 D383 D3C1R53 C0N M45 1MP37U 0 M45 DUL2UR4». 53 1N1C1484 3573 71P0 D3 3J3RC1C10 C0N L4 L3C7UR4 D3 H0M3R0 Y V1R61L10; LU360 53 P45484 4 L05 L1R1C05, 4 L05 7R461C05 Y 4 L05 C0M1C05. 


			Guglielmo Cavallo 

			
		


			

			 



			¿Es cómo si volviéramos a ser niños, no? Como si estuviéramos de nuevo sentados en clase, aprendiendo la mecánica de la lectura. Allí estábamos, con el libro de texto abierto, leyendo a coro y en voz alta, siguiendo cada intervención de un compañero y las correcciones del docente. Lo importante era decir bien el texto, no equivocarse con las letras. (Aquí hemos conseguido este efecto sustituyendo algunas letras por las cifras que tienen forma parecida…) 


			Como podemos deducir de la siguiente experiencia (2.ª tarea), la escritura está estrechamente relacionada con el habla. ¿Cuál es la idea central de este texto? 


			

			 

			
		 [image: ] 



			 



			¿Debes leerlo en voz alta para entenderlo? ¿Buscas los espacios en blanco para segmentar las palabras? ¡Pues así es como hablamos! Como explica la fonética, lo habitual es decir una palabra pegada a la siguiente, sin dejar «silencios» o «espacios» entre sí. No fue hasta la época medieval que se empezaron a separar las palabras para ayudar a leer en silencio. Y habrá que esperar bastantes siglos para que se incorporen los signos de puntuación que hoy conocemos. 


			Esta segunda tarea también sugiere la importancia que tiene la oralidad para reconocer el texto en los primeros estadios del aprendizaje de la lectura o en las situaciones en que tenemos dificultades para codificar el texto. Los estudios sobre la percepción de las letras también descubren datos curiosos. Fíjate en este texto (3.ª tarea): ¿lo puedes leer?, ¿de qué trata?, ¿qué protagonistas se mencionan?: 
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			El paisaje en la selva era impresionante. Un caimán se asomaba a la salida del riachuelo y abría la boca lentamente, pero la vaca que tenía al lado ni se inmutaba, como tampoco lo hacía el martín pescador posado en una rama baja del árbol de atrás, ni el capibara (una rata enorme) que empezaba a roer un pedazo de tronco un metro más allá. Una anaconda gigante parecía dormida, en la orilla del río, escondida entre el fango, de manera que solo se divisaba un tenue y alargado brillo amarillo. 


			

			 



			Basta con fijarse en la parte superior de algunas letras de una palabra para identificarla y dar sentido al texto. Eso demuestra que nuestro ojo está muy entrenado para reconocer las formas gráficas, deducir palabras completas y construir significados. Fíjate si esát acsotmubrado enusrto ooj a idnetficar lsa plaabars, qeu es acpza de corergri ols erroers que preemditadaemnet setyo coemtinedo ne seta farse. ¡Qué increíble! 


			Pero regresemos a la clase corriente de lectura. Después de leer en voz alta el texto, venían las preguntas de comprensión. Uno tenía que responder a las preguntas del libro de texto, como en este otro ejemplo (4.ª tarea). Lee el texto y responde a las preguntas: 


			

			 

			
			


			La pintora Titri Cara 


			

			 



			La pintora Titri Cara enguiló ent Fabrrula ged 1753. Ilha totonó ent cidade ged 14 ppot. Coufiló satre ag utamente flaturo nimima. Pero hist jalgotó Enteri Marc. La babatyuona corrí este fulfit. Titri Cara rergugó uniti pico ent. Titi cumunata con lubium. 


			

			 



			Preguntas: 


			

			 



			1. ¿Dóndé enguiló Titri Cara? 


			2. ¿Confiló satre o cacunamente? 

			
			3. ¿Quién jalgotó hist? 


			4. ¿Rergugó o no? 

			
		


			

			 



			Corrige tus respuestas con la solución del final. ¿Acertaste? ¡Seguro! Son preguntas sencillas y se puede copiar literalmente la respuesta del original. ¡Aunque no se entienda nada! Se trata de una tarea muy conocida, diseñada para demostrar cómo se pueden responder las preguntas típicas de los ejercicios de lectura sin haber comprendido nada. (Por supuesto, podríamos elaborar otras preguntas para el mismo texto, con sinónimos y perífrasis, que no se pudieran responder sin comprender el texto.) 


			Pero aquí no hay mucho que entender: se trata de un texto inventado, que sigue algunas convenciones del español escrito (puntuación, mayúsculas iniciales, algunas palabras (pero, la, pintora, este), pero que usa palabras sin sentido (enguilo, ged, totonó, ent, cidade) y que, en conjunto, carece de significado. 


			Estas cuatro tareas muestran algunos de los rasgos de la concepción más mecánica y superficial de la lectura, la que pone el acento en la descodificación, en el entrenamiento de la conducta ocular y en la correspondencia entre sonido y grafía. La primera tarea permite experimentar las dificultades mecánicas de la descodificación y la segunda nos recuerda la lenta historia de desarrollo que ha tenido ese instrumento fantástico que es la escritura. 


			La tercera nos permite tomar conciencia del grado de familiaridad que tienen nuestros ojos con las letras del alfabeto. Finalmente, ya en el aula, la cuarta simula los ejercicios de lectura de muchas clases que, al fijarse sólo en la oralización y la corrección ortográfica, desatienden la comprensión del contenido. 


			

			 



			LA LECTURA COMO COMPRENSIÓN 


			

			 



			Más recientemente la investigación psicológica y los métodos comunicativos de enseñanza de idiomas sugirieron que la descodificación no es tan importante como la comprensión del mensaje. Según este punto de vista, lo relevante de la lectura es entender las ideas principales, el contenido, la intención del autor, lo que pretende. Fíjate, por ejemplo, en este texto, del que sólo se conservan algunos fragmentos: léelo y responde a las preguntas (5.ª tarea): 


			

			 

			
			


			Texto dañado 


			

			 



			X la xxxxxx esperar xxxxxxxxxx mucho xxxx xxxxx avióxxxx xxx miedo xxxxxxx vacaciones xxxxxx reírse sin parar xxxxxx cataratas xxx xxxxx de la frontera xxx caipirinha xxxxxxx salir de noche xxxxx xxxxxx xx mucho xxxxxxxx xxxxxx llovió xx xxxxx xxxx con él xxxxxx sin xxxxxxxx bailar tango xxxx xxxxxx nosotros xxxxx dos de la madrugada xxxx calor xxx xxxxx también xxxxxx xxxxx mercado xx xxxx comprar xxxx xxxx maletas xxxxxxx también xxxxx. 


			

			 



			Preguntas: 


			

			 



			1. ¿De qué trata el texto? 


			2. ¿Dónde está ambientado? 

			
		


			

			 



			¿Has acertado? Sin duda. Basta leer estas treinta y cinco palabras para hacerse una idea bastante aproximada del contenido del texto completo. No podemos leerlo al pie de la letra, pero deducimos el tema general y bastantes detalles: sólo hay que identificar las palabras importantes (vacaciones, avión, salir de noche, frontera) y suplir el resto con nuestro conocimiento. 


			Se trata de una tarea clásica de lectura que demuestra que podemos deducir el significado global de un texto con sólo algunas palabras, las más relevantes. La moraleja es simple: no es necesario leer palabra por palabra ni comprender todas las palabras ni mucho menos oralizarlo. Si lo importante es comprender, basta con explorar el texto en silencio, buscar las palabras relevantes, recuperar todo lo que sugieren y hacer inferencias. 


			Pero hay algunas palabras que sí son verdaderamente imprescindibles. A ver si sabes de qué trata esta noticia (6.ª tarea): 


			

			 

			
			


			MILES DE MILLONES EN UN IMPORTANTE TOMBLATAL 


			DE TALI DETECTADO EN MALLORCA 


			

			 



			Palma de Mallorca. La confiscación este verano en Mallorca de treinta y seis mil kilos de tali de tomblatal por parte del Ministerio de Sanidad parece que ha permitido detectar toda una red que, según las informaciones publicadas ayer por el Diario de Mallorca, podría superar en importancia a la del tomblatal de tabaco en Galicia. Según los datos, que estarían en manos del diputado socialista Juan Ramallo, en la operación podrían estar implicados industriales y hoteleros de las islas con conexiones en Madrid y Canarias. 


			Durante el pasado mes de agosto la Guardia Civil confiscó 36 toneladas de tali que estaban en frigoríficos de empresas hoteleras y se sospecha que el tomblatal podría ser mucho más amplio. Fuentes de la Dirección General de Aduanas desmentían parcialmente la información explicando que cantidades importantes de tali, que había sido importada por el FORPPA, fueron vendidas a los cuarteles militares de Baleares y Barcelona y que posiblemente algunos excedentes se habían revendido, pero que esta actividad no era ilegal. En cambio, según otras informaciones, esta tali se vendía de nuevo sin la etiqueta de origen, que servía para camuflar otras partidas de tomblatal. (Adaptado del periódico catalán 1 


		


			 



			¿Qué será tomblatal? ¿Y tali? Agudiza tu ingenio para adivinarlo. Fíjate en el contexto, en su forma gramatical. Haz hipótesis de lo que puedan significar y comprueba releyendo todo el texto que resulten coherentes. Comprueba ahora si has acertado o no. 


			Además de demostrar que sí hay algunas palabras imprescindibles en un texto, esta tarea permite ejercitar las estrategias de construcción de hipótesis que hacemos constantemente al leer. También sugiere que no es necesario buscar todas las palabras en el diccionario cuando tropezamos con términos desconocidos: vale la pena intentar deducir su significado por el contexto, como hemos hecho aquí. 


			Veamos ahora con más detalle todo lo que aporta el lector cuando lee. Fíjate en esta historia (7.ª tarea): 


			

			 

			
			


			Lo que no se dice (1) 


			

			 



			Encontré enseguida un taxi, pero el conductor no conocía la calle. No tenía guía ni GPS. Tampoco funcionaba la radio. Yo no tenía batería. Dimos muchas vueltas hasta preguntar a un guardia de seguridad. Llegué tardísimo, pero el tipo me descontó parte de lo que marcaba el taxímetro. 


		

		
		

			 



			¿De qué trata? Bueno, es fácil: alguien toma un taxi para llegar a un lugar no muy conocido; el taxista ignora la dirección, se retrasa y por ello le hace un descuento al cliente sobre el coste final del trayecto. Pero lo que nos interesa aquí es otra cosa: ¿podrías hacer una lista de todo lo que entendiste aunque no se diga explícitamente? Tómate tu tiempo… ¡No es fácil! Estamos tan acostumbrados a hacerlo… Dicho de otro modo, haz una lista de todo lo que un lector debe aportar de su parte a esta lectura, para poder darle sentido: desde lo que es un GPS hasta lo más obvio. Porque GPS podría desplegarse de muchas maneras: Grupo Político Socialista, Gran Paseo Sabatino, etc. 


			¿Ya tienes tu lista? Ve ahora a la solución. Es impresionante la cantidad de conocimiento que queda implícito en el texto leído y que debe aportar el lector. Basta una palabra (taxi o conductor) para darse cuenta del tema del texto y poder recuperar de nuestra memoria los pasos que componen el protocolo de tomar un taxi, aunque no se citen. Así, para comprender algunos datos nuevos que aporta el texto, nosotros debemos aportar mucha más información conocida y almacenada en nuestra memoria. 


			Veamos más características de este proceso lector. Intenta hacer lo mismo con este otro texto: resume la historia con una frase y luego haz una lista de las presuposiciones: 


			
			
			 

			
			
			
			Lo que no se dice (2) 


			

			 



			Los cebollinos estaban fríos, porque no había periódicos y se habían roto las tejas. Pero comer de pie y con las manos es fascinante... Cayeron doce o quince por barba. No fue fácil limpiarse el carbonillo ni la salsa… Y todavía quedaban las costillas y las naranjas. 


		

		
		

			 



			¡Qué difícil! De hecho, quizá no lo entiendas… Y eso que se explica una historia tan corriente como la del taxi y con el mismo grado de detalle. Ve a ver la solución. 


			¡Claro! Esto está ambientado en otro lugar, dirás. Es una trampa que ahora, sin avisar, haya cambiado de tema. Si no has vivido nunca en Cataluña y si no conoces sus tradiciones, ¿cómo puedes entender este texto? 


			Sólo podemos recuperar lo implícito si se trata de temas conocidos, de protocolos que conocemos. Tomar un taxi es algo corriente y parecido en todo el mundo, si bien con algunas diferencias. Pero en cada lugar se come de manera distinta, con alimentos, procedimientos y etiquetas diferentes. Por ello sólo podemos entender las historias que se refieren a las culturas que conocemos. 


			Para terminar, exploremos algo más sobre la manera de utilizar el conocimiento previo en la lectura. Ahora sin trampas, el siguiente texto trata de un tema que conoces perfectamente. Intenta resumir la historia en una frase (8.ª tarea): 


			

			 

			
			


			Activar el conocimiento previo 


			

			 



			Nuestros tres héroes se prepararon durante años e iniciaron la aventura con expectación, animados por miles de seguidores. Nadie nunca había llegado tan lejos. Alcanzaron el Mar de la Tranquilidad días después de un peligroso viaje, al anochecer y en silencio. Aguardaron varias horas, hasta medianoche. Resguardado con un traje blanco y grueso, con la cabeza cubierta, el comandante fue el primero en bajar uno a uno los peldaños de la escalera, dio un primer paso tembloroso y dijo: «Un pequeño paso para el hombre, un gran paso para la Humanidad». 


		

		
		

			 



			¿Has podido entenderlo sin consultar la solución? Sí: ¡felicidades! No: ¡no te preocupes! He diseñado la tarea para mostrar cómo funciona nuestra mente. 


			Para comprender, debemos aportar el conocimiento implícito que requiere el texto, pero éste debe indicarnos claramente cuál: el marco, el campo o el tema de que trata (un viaje en taxi, un asado, un delito criminal, etc.). Si no lo aclara, empezamos a formular hipótesis sobre el mismo que vamos descartando a medida que los datos del texto se muestran incongruentes con la misma. A pesar de entender las palabras, no conseguimos construir su significado. 


			En el texto anterior, muchos lectores imaginan al principio que se trata de una historia fantástica, de una aventura naval (Mar de la Tranquilidad). Sólo la expresión final «un pequeño paso para el hombre» da la pista definitiva de que se está explicando los primeros pasos del hombre en la Luna. Con esta hipótesis, el lector relee el texto y reconstruye y confirma el significado: los «tres héroes» son los tres astronautas, «el traje blanco» es el traje espacial, «los peldaños de la escalera» son los peldaños de la nave o del cohete, etc. 


			En conjunto, las tareas de este apartado (de la 5.ª a la 8.ª) muestran varios aspectos de la concepción psicolingüística de la lectura, que pone énfasis en la comprensión y en los procesos inferenciales de elaboración del significado. Hemos visto que nuestro ojo salta de línea en línea, buscando las palabras relevantes y que podemos inferir el tema de un texto a partir de unos pocos datos (tarea 5.ª), que el lector aporta mucho conocimiento previo al acto de lectura (tarea 6.ª), que este conocimiento es cultural y está vinculado con unas determinadas formas de vida (tarea 7.ª) o que para poder utilizarlo con provecho debemos ser capaces de activarlo en el momento oportuno (tarea 8.ª). 


			

			 



			LA LECTURA COMO PRÁCTICA SOCIAL Y CRÍTICA 


			

			 



			En las últimas décadas, se ha propuesto una tercera concepción sobre la lectura, de tipo más sociocultural, influenciada por las investigaciones etnográficas más globales, que describe las maneras de usar la lectura de cada comunidad. Ese punto de vista sugiere que la lectura es mucho más que la descodificación o incluso la comprensión: es un tipo de «práctica social», una manera establecida histórica y socialmente de llevar a cabo algunas tareas en el día a día, en un mundo letrado. 


			Fíjate en este texto fotografiado (9.ª tarea). ¿Qué es?, ¿qué significa?, ¿dónde se encuentra?, ¿quién lo escribió?, ¿a quién se dirige?, ¿para qué sirve? 
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			La respuesta más simple sugiere que es una etiqueta informativa, pero conviene aclarar que sólo tiene sentido si la encontramos en el contexto adecuado. ¿Qué significaría si estuviera pegada en la portada de un libro y si la encontráramos en el interior de un cuadro, en una exposición, o en la cara de una persona, en Carnaval? Sin duda, su significado cambia de un contexto a otro: cambia el autor, el destinatario, la intención y el significado. 


			Esta tercera orientación sobre la lectura sugiere que leer y escribir también suponen participar en prácticas letradas establecidas, en transacciones sociales que usan textos escritos. No se trata sólo de descodificar o de recuperar inferencias, sino también de asumir un rol en una de esas prácticas, que tiene funciones, requisitos y protocolos preestablecidos. Leemos y escribimos en el día a día para hacer nuestra vida y resolver problemas corrientes: informarnos con el periódico, comprar un billete de transporte público en una máquina o lavar la ropa con seguridad (véase el capítulo «La literacidad o lo que la gente hace con la lectura y la escritura»). 


			Esta tercera orientación también adopta una perspectiva crítica que sugiere que leer exige comprender la ideología o el punto de vista que adopta el autor en el texto. Para demostrar este punto esencial, vayamos por partes. Fijémonos primero en una figura geométrica, en vez de un discurso (10.ª tarea): ¿cuántos triángulos ves en esta figura? 
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			¡Qué difícil! Tómate tu tiempo antes de mirar la solución. 


			Quizá haya varias respuestas: hay 16 triángulos simples, siete complejos con la base en la parte inferior, uno complejo con la base en la parte superior, etc. La respuesta más completa es 24, porque es la que incluye el resto. Pero decir que hay 16 triángulos no puede considerarse una respuesta totalmente errónea. Y sí lo sería, en cambio, afirmar que hay 72 triángulos o 14,97. 


			Si ocurre esto con una figura geométrica, ¿qué pasará con un escrito, que tiene polisemia, ambigüedad y presuposiciones, que puede ser leído e interpretado desde diversidad de culturas y puntos de vista? Pues lo mismo, pero multiplicado por mil. Las letras no tienen la precisión y la objetividad de las cifras; las palabras y las expresiones cargan con las connotaciones culturales de cada lugar; un mismo lector puede entender de maneras diferentes un mismo texto, en momentos diferentes de su vida, porque tiene conocimientos previos. 


			Fijémonos en este microcuento de Augusto Monterroso (11.ª tarea): ¿cómo lo interpretas?, ¿qué sensación te provoca? 


			

			 

			
			


			La oveja negra 


			

			 



			En un lejano país existió hace muchos años una oveja negra. Fue fusilada. 


			Un siglo después, el rebaño arrepentido le levantó una estatua ecuestre que quedó muy bien en el parque. 


			Así, en lo sucesivo, cada vez que aparecían ovejas negras eran rápidamente pasadas por las armas para que las futuras generaciones de ovejas comunes y corrientes pudieran ejercitarse también en la escultura. 


		

		
		

			 



			¿Te ha gustado?, ¿crees que discrimina a las ovejas negras o, al contrario, que critica la discriminación? ¿Se te ha ocurrido otro tema? Consulta en el apartado de soluciones algunos de los comentarios que han dejado varios lectores anónimos en Internet. 


			Todas las interpretaciones son ciertas, porque las han escrito lectores auténticos que han tenido estas sensaciones y que mantienen estas opiniones, aunque sean distintas e incluso contradictorias. No existe una interpretación correcta, por oposición a otras, que serían incorrectas. Hay múltiples interpretaciones, porque cada lector se acerca al cuento desde momentos, lugares, culturas e ideologías diferentes. Leer críticamente significa tomar conciencia de este hecho: entender que nuestra interpretación es una más entre un conjunto posible. 


			Conocer cómo interpretan otras personas el mismo cuento nos hace más sabios. Alcanzamos niveles superiores de comprensión, porque nos damos cuenta de los efectos que produce el texto en otras personas. Podemos comparar unas interpretaciones con otras; aprendemos sobre los otros, sobre su forma de ver el mundo y sobre nuestras coincidencias y diferencias. Aunque no compartamos sus puntos de vista, conocer esas interpretaciones nos hace más críticos, más conscientes de la diversidad social, mucho más sensibles. 


			Al conocer otras interpretaciones, también obtenemos más conocimiento sobre el texto: sabemos cómo se comporta en otros contextos, cómo lo entienden otros lectores, qué grado de ambigüedad presenta, etc. Es mejor conocer varias interpretaciones posibles que quedarse con una sola… por muy buena que sea. 


			Para terminar, veamos algunas de las características del lenguaje y de la comunicación humana con la última tarea (12.ª tarea). Estamos ojeando la portada de un periódico y este titular atrae nuestra atención): Una banda juvenil agrede a un homosexual. Sin duda en el interior se amplía la información, pero quedémonos con estas palabras (muchas veces leemos sólo el titular de las noticias). ¿Cómo te imaginas a la banda juvenil?, ¿y al homosexual? Haz una lista de sus características. ¿Qué crees que ha pasado?, ¿quién te despierta más simpatías? Mira en la solución una posible respuesta. 


			Pero ya sabemos cómo es eso de leer la prensa: un periódico dice «blanco» mientras otro dice «negro» y un tercero «rojo». En otro periódico, hay este otro titular: Vecinos barceloneses agreden a un pederasta. Hagamos el mismo ejercicio: ¿cómo te imaginas a los vecinos barceloneses?, ¿y al pederasta? ¿Qué crees que ha pasado?, ¿quién despierta ahora tus simpatías? 


			Por supuesto, se trata de la misma noticia: Una banda juvenil, formada por vecinos barceloneses, agrede a un pederasta homosexual. Pero es obvio que la selección y la ocultación de las palabras opera cambios dramáticos en nuestra comprensión de los titulares. Cada palabra carga con las connotaciones que se han desarrollado en nuestra comunidad y es muy difícil, si no imposible, poder controlarlas o desactivarlas. El autor elige las palabras para causar estos efectos, sea o no consciente de ello. 


			Aunque existan lesbianas con estética y comportamientos muy femeninos y gays con imagen y actividades sociales muy masculinas, aunque existan mujeres pederastas o bandas juveniles refinadas y cultas —e incluso aunque nosotros lo sepamos—, lo primero que viene a nuestra cabeza son los tópicos de homosexual masculino y amanerado, banda juvenil violenta y pederasta masculino. Las palabras inevitablemente nos arrastran hacia los estereotipos. De modo que, si sólo leemos el titular de una noticia y lo hacemos de manera rápida y acrítica, probablemente nos quedaremos con una comprensión muy parcial y tópica de los hechos. 


			Cuando leemos y escribimos, es difícil evitar los efectos descritos en la última tarea, porque no podemos desactivar las connotaciones con que cargan las palabras. Hasta hace unos años, eso tenía menos importancia porque teníamos acceso sólo a los textos difundidos en nuestra comunidad (con nuestra lengua y cultura). Pero hoy, con las tecnologías actuales, podemos leer escritos procedentes de todas partes del mundo, en lenguas francas como el español, y es mucho más complicado «controlar» las connotaciones que adquiere una expresión. 


			En resumen, las tareas de este último apartado (de 9.ª a 12.ª) ponen el acento en los aspectos sociales de la lectura. En primer lugar, cualquier escrito es un tipo de artefacto que sirve al autor y al lector para resolver tareas sociales de su día a día (tarea 9.ª), es uno de los componentes de una práctica letrada. Luego, cada texto tiene múltiples interpretaciones (tareas 10.ª y 11.ª) porque los lectores nos acercamos al escrito desde nuestro mundo personal, con conocimientos y experiencias diferentes. Y las personas utilizamos el lenguaje para transmitir nuestras concepciones sobre el mundo y para influir en él (tarea 12.ª). 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			Todo eso es la lectura… desde la oralización mecánica de la primera tarea hasta el análisis sutil e intencionado de la última. Y han quedado muchas cosas en el tintero. 


			Una primera conclusión debe constatar que esas tres concepciones ni se excluyen ni se restan. Al contrario: suman. Leer es descodificar, comprender y actuar socialmente. Leer requiere conocimientos lingüísticos, destrezas cognitivas y prácticas sociales. En cada acto de lectura desarrollamos estas tres perspectivas. Para utilizar un escrito en un lugar y momento concretos, necesitamos comprenderlo y para ello debemos descodificar sus letras. 


			Una segunda idea relevante que se desprende de todas las tareas es que leer es algo activo, tremendamente constructivo. Aunque aparentemente no ocurra nada, cuando leemos en silencio, en nuestra mente se desarrollan todos esos procesos lingüísticos y cognitivos, además de la interacción con el mundo social. Leer no es una habilidad pasiva o estática. Todo lo contrario. 


			Y la última idea se refiere al orden con que se han presentado aquí estas tres concepciones —o al orden histórico con que se investigaron y se aplicaron a la enseñanza—. No es significativo. O sea, no aprendemos primero a descodificar el alfabeto, para comprender después y acabar usando los textos en la vida social. Los tres planos actúan al unísono, paralelamente (véase el capítulo «Aprendiendo a leer y escribir con la canguro»). Cualquier propuesta metodológica de enseñanza debe contemplar estas tres perspectivas. 


			

			 



			SOLUCIONES : 


			

			 



			1.ª tarea. Texto original: La lectura en la escuela del Imperio Romano. La manera más habitual de leer era en voz alta, fuera cual fuera el nivel o el objetivo. La lectura podía ser directa o también realizada por un lector que se interponía entre el libro y quien lo escuchaba, bien individuo o bien auditorio. En el caso de ciertas composiciones poéticas, se alternaban varias voces lectoras, según la estructura del texto [...] No es casual que el término que indica la lectura de la poesía es con frecuencia cantar y canora, pues es la voz la que interpreta. En suma, leer un texto literario era prácticamente ejecutar una partitura musical. Ya desde la lectura escolar en Roma se prevé que el adolescente aprenda «dónde... contener la respiración, en qué punto dividir la línea con una pausa, dónde se concluye el sentido y dónde empieza, cuándo hay que alzar o bajar la voz, con qué inflexión se debe articular cada elemento con la voz, cuál es más lento o más rápido, o debe decirse con más ímpetu o más dulzura». Se iniciaba este tipo de ejercicio con la lectura de Homero y Virgilio; luego se pasaba a los líricos, a los trágicos y a los cómicos. Fragmentos de Guglielmo Cavallo. «Entre el volumen y el códex. La lectura en el mundo romano». <www.indexnet.santillana.es/rcs/archivos/ Documentos/lenguasclasicasdoc/codex.pdf>. 


			2.ª tarea. Texto original, con tildes, signos de puntuación y espacios entre palabras: Las lápidas e inscripciones romanas que se conservan en los museos sólo usan letras mayúsculas; no separan las palabras con espacios en blanco como hacemos nosotros, ni utilizan tampoco ningún tipo de signo de puntuación para marcar el texto y facilitar la lectura. 


			3.ª tarea. Texto original: El paisaje en la selva era impresionante. Un caimán se asomaba a la salida del riachuelo y abría la boca lentamente, pero la vaca que tenía al lado ni se inmutaba, como tampoco lo hacía el martín pescador posado en una rama baja del árbol de atrás, ni el capibara (una rata enorme) que empezaba a roer un pedazo de tronco un metro más allá. Una anaconda gigante parecía dormida, en la orilla del río, escondida entre el fango, de manera que sólo se divisaba un tenue y alargado brillo amarillo. 


			4.ª tarea. Respuestas a las preguntas: 1) ¿Dóndé enguiló Titri Cara? Ent Fabrrula; 2) ¿Confiló satre o cacunamente? Satre; 3) ¿Quién jalgotó hist? Enteri Marc; 4) ¿Rergugó o no? Sí, rergugó. 


			5.ª tarea. Respuestas a las preguntas: 1) ¿De qué trata el texto? Probablemente explica las actividades realizadas durante las vacaciones: salir de noche, bailar, tomar bebidas, etc. 2) ¿Dónde está ambientado? Algunos indicios (cataratas, caipirinha, tango, frontera) pueden sugerir las cataratas de Iguazú, en la frontera brasileño-argentina, pero podría ser cualquier otro lugar donde se pudieran desarrollar las mismas actividades. 


			6.ª tarea. De tomblatal podemos deducir lo siguiente: en lo morfológico, es un sustantivo masculino usado siempre en singular (no aparece el plural tomblatales); en lo sintáctico aparece con importante (un importante tom.), tali (tali de tom. y tom. de tali), tabaco (tom. de tabaco en Galicia), datos (los datos de este tom.), amplio (el tom. podría ser... mucho más amplio) y partidas (otras partidas de tom.); en lo semántico, se vincula con redes, operación, industriales y hoteleros, detectar, falta de legalidad, Ministerio de Sanidad. Deducimos de todo ello que parece una actividad que puede ser objeto de crimen, que se contabiliza con partidas, que suele gestionar productos de consumo (como el tabaco) puesto que se relacionan con él hoteleros e industriales, etc. La palabra del texto original era contrabando. 


			De tali podemos deducir lo siguiente: en lo morfológico, es otro sustantivo femenino usado también en singular (tampoco encontramos el plural talis); en lo sintáctico, además de tomblatal, aparece con detectado (tom. de tali detectado), kilogramos (treinta y seis mil kg de tali de tom.) o importación (cantidades importantes de tali... importada por); en lo semántico, se vincula con frigoríficos, toneladas, hoteles, Sanidad, etc. Deducimos que es un producto de consumo, que se guarda a temperaturas bajas, que tiene legislación establecida, que se mide con kilogramos o que se compra y vende en grandes cantidades. La palabra original era carne. 


			7.ª tarea. En el texto primero, hay dos tipos de presuposiciones, las que derivan de la misma historia y son necesarias para darle sentido y las más generales y discutibles. 


			Entre las primeras, las más evidentes son éstas: «enseguida» (no siempre es fácil encontrar un taxi libre); «el conductor» (del taxi) «no conocía la calle» (es responsabilidad del taxista conocer las direcciones a donde quiere ir el cliente y lo habitual es que las sepan); «no tenía guía» (de calles y direcciones; suelen llevarla los taxistas para buscar las direcciones poco corrientes); «ni GPS» (Global Positioning System o Sistema de Posicionamiento Global, sistema electrónico que encuentra una dirección y traza el trayecto más rápido para llegar, lo llevan algunos taxis como sustituto o complemento de la guía); «tampoco funcionaba la radio» (del taxi, por lo que el taxista no podía pedir ayuda); «yo no tenía batería» (del teléfono móvil del cliente, por lo que no funcionaba y no podía ni pedir ayuda ni avisar del retraso a los afectados); «dimos muchas vueltas» (el taxi no hallaba la calle y retornaba sobre los mismos lugares) «hasta preguntar a un guardia de seguridad» (para pedir indicaciones sobre cómo llegar a la calle en cuestión; los guardias de seguridad supuestamente conocen las calles del barrio donde trabajan); «llegué tardísimo» (más tarde de lo previsto y de lo que hubiera llegado si el taxista hubiera conocido la dirección y no hubiera dado tantas vueltas); «el tipo» (el taxista) «me descontó» (no quiso cobrar al cliente) «parte de lo que marcaba el taxímetro» (lo habitual es pagar el importe completo, pero en esta ocasión el taxista reconoció que por motivo de su ignorancia habían llegado más tarde y el importe del taxímetro había subido más de lo que es habitual, por lo que le descontó la parte proporcional). 


			Entre las presuposiciones más generales y discutibles, que derivan del conjunto de la historia, se podrían citar éstas: a) los hechos ocurren en un entorno urbano en el que hay taxis y calles; b) debe de ser una metrópoli grande, puesto que el taxista desconoce algunas calles; c) hay bastante desarrollo tecnológico, puesto que el cliente usa teléfono móvil y considera corriente que un taxi lleve GPS; d) un cierto nivel de inseguridad exige que haya guardias de seguridad en la calle; d) los taxis no se comparten con varios usuarios y usan taxímetro para calcular el coste de un viaje; e) el cliente no ha estado antes en la dirección requerida, puesto que no conoce la forma de llegar; tiene cierta prisa o esperaba llegar a una hora determinada. 


			En el segundo texto, se narra una calçotada: una comida típica catalana que se celebra entre enero y marzo a base de calçots (un tipo de cebolla tierna o cebollino). El menú consta de cebollinos asados con una salsa parecida al romescu (de avellana y aceite, entre otras cosas), carne a la brasa y fruta. Pese a que se puede comer en restaurantes, sobre todo en la zona de Tarragona-Reus, la tradición es celebrar la calçotada en una masía (o casa de campo) particular, un domingo a mediodía. Se comen los cebollinos de pie y con las manos: sacando la capa externa carbonizada y metiendo un extremo del cebollino en el tarro de salsa antes de llevarlo a la boca. Para mantener los calçots calientes, se entierran en el suelo envueltos en papel de periódico o, a veces, se guardan y presentan entre tejas de cerámica. 


			El texto de la calçotada (2) tiene un número parecido de implícitos o elipsis que la historia anterior del taxi (1), pero sólo los lectores catalanes familiarizados con esta tradición lo pueden comprender. El resto, seguramente, habrá apenas entendido que se trata de una comida rara que incluye cebollas, carne y fruta, como un asado. 


			8.ª tarea. Un texto equivalente, con datos explícitos que facilitan que el lector pueda usar su conocimiento previo es éste: Los tres astronautas norteamericanos Armstrong, Aldrin y Collins se prepararon durante años para realizar la misión espacial Apolo XI, que pretendía alcanzar la superficie lunar por primera vez y que fue seguida por televisión por unos setecientos millones de personas. Cuatro días después de haber despegado, el 20 de julio de 1969, los dos primeros astronautas aterrizaron en la Luna, en la zona conocida como Mar de la Tranquilidad. Siete horas después, a las dos horas, cincuenta y seis minutos y veinte segundos del 21de julio de 1969, con traje espacial y alimentación de oxígeno, el comandante Armstrong abrió la puerta de la nave, descendió pausadamente los peldaños de la escalera, puesto que la gravedad lunar es seis veces inferior a la terrestre, y pisó por primera vez nuestro satélite. Dijo: «Es un pequeño paso para un hombre, pero un gran salto para la Humanidad». 


			9.ª tarea. ¿Qué es? Una etiqueta de una prenda de vestir. ¿Qué significa? Aporta diferentes datos sobre la misma: que la fabricó una empresa denominada Ferraltex, S. L., que está ubicada en la ciudad de Torrent (Valencia), en la calle Perellonet, número 9, en España (Made in Spain), que se puede identificar con la referencia NRI 46/73125; la composición de la prenda (70 % Pak y 30 % Viscosa), y varias instrucciones sobre su lavado (de izquierda a derecha: que la temperatura máxima de lavado es 30º grados, que no se puede usar lejía, que se puede planchar a temperatura baja y que se puede lavar en seco con percloretileno, solventes R113, R11 y derivados del petróleo). ¿Dónde se encuentra? Cosida en el interior de alguna prenda de vestir. ¿Quién la escribió? El fabricante de la prenda. ¿A quién se dirige? A la persona que tenga que lavar la prenda. ¿Para qué sirve? Para informar del modo idóneo para lavarla, de las condiciones mínimas y máximas necesarias (temperatura, lavado en seco, planchado…) para conservar la prenda en buenas condiciones. 


			10.ª tarea. Según la manera de «mirar» y «contar» se obtienen cifras diferentes. Dividiendo la forma geométrica por planos o franjas, hay siete triángulos simples en el plano más bajo, cinco en el segundo, tres en el tercero y uno en el último. También se forman triángulos complejos con la conjunción de cuatro triángulos simples de dos planos continuos: entre los dos primeros planos se forman cuatro, tres con la base inferior y uno inverso con la punta hacia abajo; en los planos segundo y tercero, hay dos más, y otro entre los planos tercero y cuarto. Finalmente, el conjunto completo de triángulos simples forma un gran triángulo con la punta hacia arriba. Sumando los triángulos simples (16) y los complejos (7), además del más grande, obtenemos la cifra total de 24 triángulos. 


			11.ª tarea. Éstos son los comentarios que varios lectores han escrito en un foro abierto en el que se colgó el texto: 1) «Todos somos ovejas negras»; 2) «Está muy bonito y creo que tiene buena moraleja»; 3) «La verdad, no me gustó, pues mataban a todas las ovejas negras por nada, la verdad, a mí me gustan más las ovejas negras»; 4) «A mi parecer está un poco aburrida y no es muy interesante, aunque dice que todos somos ovejas negras»; 5) «Se me hizo muy corto y sobre todo muy deprimente cómo recordar a una oveja que fue fusilada». Web con el microcuento y los comentarios: <http://elcajondesastre.blogcindario.com:80/2005/12/00295-la-oveja-negra-augus-to-monterroso-micro-cuento.html> (28-1-2008). 


			Otros lectores discrepan en las apreciaciones: 6) «¡Está muy bien! Supongo que a mí me recuerda la cantidad de gente que se ha matado sólo porque molestaba en el camino de alguien con un pretexto absolutamente estúpido». 7) «Me hace pensar en todas aquellas personas de las que se deshace el poder porque no se amoldan a la sociedad e intentan cambiarla y, por tanto, suponen una molestia para los que mandan […] Lo de la escultura me parece una metáfora que representa que se buscan pretextos para eliminar a esta gente sin que se note que estamos controlados por el poder». 


			En resumen, podemos ver cómo un mismo texto despierta sensaciones muy distintas a los lectores. A unos lectores les divierte, a otros les aburre y a algunos incluso les deprime. Las interpretaciones también son muy distintas, abarcando desde la crítica al racismo, a la violencia o al control de las opiniones. 


			12.ª tarea. Sin duda las connotaciones que asociamos a cada palabra cambian de un lugar a otro, de un momento a otro, de una comunidad a otra, de una cultura a otra. Las siguientes respuestas toman como punto de referencia la España de principios del siglo XXI, pocos años después de que se legalizara el matrimonio homosexual: 


			Una banda juvenil agrede a un homosexual. Para la mayoría de lectores la banda juvenil estaría formada por varones de ideología conservadora, racista o ultracatólica, más ignorante que culta, con actitudes violentas y provocativas —quizá un grupo de cabezas rapadas (con estética de ropa deportiva y ceñida, pelo corto, tatuajes, etc.)—; el homosexual sería un varón más joven que maduro, amanerado, delicado, más culto que ignorante, vestido a la moda, etc. Sin más información, se entendería el hecho como un ataque homofóbico en contra de la reciente aprobación del derecho de matrimonio gay. Quizá las simpatías caerían del lado del homosexual, que sería visto como una víctima de un ataque brutal. 


			Vecinos barceloneses agreden a un pederasta. Para la mayoría de lectores los vecinos barceloneses serían un grupo de hombres y mujeres de mediana edad, de lengua y cultura catalana (hoy podemos encontrar en Barcelona ciudadanos de culturas diversas), procedentes de un barrio tradicional de la ciudad, sin ninguna otra marca particular; tanto vecinos como barceloneses son vocablos bastante neutros. El pederasta sería visto como un hombre adulto, también catalán, quizá con una imagen pública corriente pero con una vida privada perversa, promiscua e incluso criminal. Sin duda, muchos lectores relacionarían el titular con los tristemente conocidos casos de pederastia y pornografía infantil, y podrían entender la agresión como una suerte de venganza o castigo que, si bien no sería aceptable ni legal, la mayoría comprendería. 


			Por supuesto, las connotaciones de estas palabras diferirán notablemente en otras comunidades hispanas o de otras lenguas, según la valoración social y los estereotipos de homosexual, pederasta, banda juvenil o vecinos. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 4 


			

			 



			TAREAS PARA APRENDER A LEER 


			

			 



			ERNESTO MARTÍN PERIS 


			

			 



			Cuando hablamos de «aprender a leer» no nos referimos sólo a la capacidad de procesar la escritura o de comprender el contenido de un texto: también estamos hablando de aprender a usar ese texto leído y su significado en situaciones de la vida real; estamos hablando, por tanto, de saber relacionar los textos con sus funciones, con el mundo y con nuestro día a día. Una de las mejores metodologías que tenemos hoy a nuestra disposición para aprender a leer son las tareas comunicativas. En este capítulo presentaremos de forma sucinta cómo son y cómo pueden utilizarse esas tareas en la formación del lector. 


			

			 



			LEER PARA USAR LA INFORMACIÓN OBTENIDA 


			

			 



			Cuando falleció el ilustre filólogo español Ramón Menéndez y Pidal, en 1968, yo estaba cursando el bachillerato en un internado y algún compañero leyó la noticia en el periódico. Salimos al encuentro del profesor de Química, que venía a darnos la primera clase del día. «Profesor, hoy se han suspendido las clases», le dijimos, mostrándole la noticia del periódico en la que se decía —no recuerdo sus términos exactos— que la mayor parte de las escuelas suspenderían las clases en señal de luto. El profesor leyó con atención el texto y concluyó: 


			—No sabéis leer el periódico. ¿Quién decide que se suspendan las clases? Tendréis que enseñarme una nota oficial del Ministerio de Educación, no una noticia de agencias. 


			Regresamos a clase cariacontecidos. El profesor de Química acababa de darnos una buena lección práctica de lectura. Servía de muy poco entender el significado de un texto si no éramos capaces de atribuirle el valor exacto que tenía en nuestras vidas, en el lugar y el momento concretos: en un centro escolar, en la clase de Química, en 1968. 


			Creo que, en parte, cabe aplicar estas mismas consideraciones a la publicación del famoso «Informe Pisa 2006» de la OCDE, que revela una muy pobre capacidad de lectura en los escolares españoles y que ha provocado un alud de artículos, cartas a la prensa y tertulias de radio y televisión. Quizá a muchas personas les haya pasado inadvertido un detalle relevante de este informe: «Uno de los ejercicios para medir la comprensión lectora no ha sido un poema ni el texto de algún clásico, sino un folleto que explica cómo deben ser unas buenas zapatillas deportivas», informaba el diario El País (10-12-2007). En efecto, por las propias exigencias del estudio, todos los alumnos de los diferentes países debieron realizar la misma prueba; y sucede que, por lo visto, la práctica escolar en los centros españoles está muy alejada del manejo de textos como el que se daba a leer en la prueba del informe. 


			Esta aparente incongruencia entre los procedimientos seguidos en la enseñanza de una habilidad y los utilizados para evaluar sus logros suscitó la aparición de diversas voces que reclamaban una revisión de las prácticas de lectura en la escuela española. Una de esas voces, según reproduce el citado diario, se quejaba de que estamos «creando monstruos, pequeños filólogos analfabetos, capaces de distinguir la estructura morfológica de una frase pero incapaces de comprender su significado». 


			

			 



			USAR LA ESCRITURA EN SITUACIONES REALES 


			

			 



			Veamos dos sencillos ejemplos que nos ayuden a tomar conciencia de todo lo que se requiere saber y hacer para usar la lectura de manera eficaz en la vida diaria. No basta con descodificar las palabras de un texto o con inferir los implícitos y recuperar su significado; también tenemos que saber para qué sirve ese texto, cómo se utiliza, qué deben hacer los lectores y los autores, qué se hace después de leerlo, cómo conviene reaccionar, etc. 


			En nuestro primer ejemplo, una familia se prepara para un acontecimiento importante: la boda de un hijo. Se trata de un hecho social relevante que habrá que comunicar al círculo de familiares, amistades y conocidos. Habrá que escribir e imprimir unos tarjetones con los datos pertinentes del lugar, la fecha y la hora del evento, así como la invitación a participar en él. 


			Dejemos de lado un conjunto de decisiones que hay que tomar en relación con los citados tarjetones, como qué forma deben tener, qué tamaño, consistencia o color, qué tipo de letra o en qué términos y en qué tono se formula la invitación. Todas esas cuestiones contribuyen a representar la imagen que los remitentes del mensaje quieren dar de sí mismos. 


			Pero fijémonos en que, resueltas todas ellas, quedan otras decisiones por tomar. En efecto, la primera que se nos presenta es que no se puede transmitir ese mensaje del mismo modo a todos los invitados: habrá parientes a quienes se enviará sin más la tarjeta impresa, mientras que en el caso de otros familiares o amigos más próximos será necesario añadir una nota manuscrita para no pecar de frialdad —bastará, tal vez, con una sola palabra y la firma—; en algunos casos será imperdonable no anunciar antes la noticia con una llamada telefónica, frente a otros para los que sencillamente no habrá invitación escrita y el asunto se resolverá de palabra. Vemos así cómo, en situaciones como ésta, la lengua oral y la lengua escrita cumplen funciones diferentes y complementarias para una misma comunicación. Sin duda, llevaba algo de razón el filósofo y educador Marshall McLuhan cuando afirmó aquello de que «El medio es el mensaje». 


			El segundo ejemplo está tomado de De Beaugrande y Dressler (1981): ahora estamos conduciendo un coche y nos encontramos con una señal de tráfico que contiene estas tres palabras: «niños – jugando – despacio». ¿Qué debemos hacer? ¿Cómo interpretamos la señal? No hay duda de que la palabra despacio se refiere a la velocidad de nuestro vehículo y que la señal nos invita a reducirla: de ningún modo se refiere a la manera de jugar de los niños, pese a que no hay ningún dato lingüístico en la frase que lo desmienta. 


			Imaginemos ahora que no vamos en coche, sino a pie o en bicicleta. ¿Nos sentiremos aludidos por esa misma señal? Por supuesto que no. Aunque no hay ninguna información que lo aclare, sabemos que esa señal sólo es pertinente para quienes van conduciendo. De hecho, podemos encontrar otros significados posibles para esa misma secuencia de palabras: «Si sus niños están jugando en el asiento trasero del coche, vaya despacio» o «Si hay niños jugando despacio, pare (pero si no los hay o si están jugando deprisa, no pare)» y muchas otras, pero sabemos que no son plausibles, que carecen de sentido. 


			Además de las palabras, otros elementos del texto transmiten información: la forma de la señal, los colores, su ubicación en la calzada en un lugar concreto, etc. Poseemos unos conocimientos (del código de circulación, sobre la organización viaria de las ciudades y los países) y una experiencia personal (sobre accidentes, obtención del permiso de conducción, multas de tráfico, etc.) que nos indican cuál es la interpretación adecuada del texto. Un «buen lector» del conjunto de mensajes que encuentra a lo largo de un día en su desplazamiento por las calles de su ciudad sabe actuar adecuadamente con respecto a cada uno de esos mensajes. 


			

			 



			TAREAS COMUNICATIVAS 


			

			 



			Para formar buenos lectores puede sernos de gran ayuda el «enfoque orientado a la acción» que propugna el Consejo de Europa para la enseñanza de lenguas modernas en su conocido Marco Común Europeo de Referencia (2002). Este enfoque postula que, dado que el uso de la lengua es una forma de acción social, el mejor modo de desarrollar la capacidad de usar una nueva lengua es fomentar en los aprendices la ejecución de acciones sociales en las que practiquen ese uso. 


			El Marco resalta la dimensión social de la persona y el modo en que esta dimensión afecta a toda actividad humana, incluido el aprendizaje: en su relación social, las personas desarrollan el conjunto de sus competencias, tanto las generales como las lingüísticas comunicativas, para lo cual ponen en juego las estrategias más apropiadas en cada caso. En ese desarrollo interviene el uso de textos (que se producen o se reciben, según los casos), relacionados siempre con un tema y pertenecientes a una determinada esfera de relación social. 


			Según el Marco, el aprendizaje consiste en el refuerzo o la modificación de las competencias de la persona y se consigue gracias al control que la misma persona adquiere de sus propias acciones. A mi entender, aquí radica la clave del aprendizaje escolar: los alumnos llegan a la escuela con un determinado nivel de desarrollo de sus competencias (entre las que hallamos las lingüísticas y comunicativas, claro está) y en el aula deben realizar una serie de actividades orientadas a incrementar el control sobre sus acciones, reforzando y modificando así sus competencias. 


			Las tareas comunicativas son una de las propuestas para llevar a cabo este enfoque orientado a la acción. Responden a un modelo de enseñanza comunicativa de la lengua, originado en el campo de la didáctica de lenguas modernas (Nunan, 1989; Martín Peris, 2004). Las tareas son actividades de uso de la lengua que han sido previamente estructuradas con fines pedagógicos. 


			Otro modelo próximo al de las tareas es el de los proyectos de trabajo o de aprendizaje (a veces conocido con su denominación inglesa, project work). Algo muy relevante en ambas propuestas (tareas y proyectos) es que los alumnos leen y escuchan para «hacer algo» después con lo que han entendido. La información que aportan los textos es imprescindible para poder resolver fases posteriores del trabajo. La lectura se entiende como una herramienta que debe usarse para conseguir propósitos diversos. 


			Las tareas comunicativas y los proyectos suelen organizarse alrededor de un «producto final» y todas las «actividades lingüísticas» que promueven se encaminan hacia el logro de ese fin. El «producto final» puede consistir en un texto oral o escrito en el que se resuelve un problema (tomar una decisión, solucionar algo), se sintetizan datos (una monografía sobre un tema académico) o se organiza una actividad (un viaje, una fiesta). Y las «actividades lingüísticas» que se llevan a cabo en todos los ejercicios preparatorios permiten aprender los recursos lingüísticos necesarios para poder realizar el producto final. 


			

			 



			TAREAS PARA APRENDER A LEER 


			

			 



			Un ejemplo de tarea puede consistir en elaborar en equipo un programa de actividades de fin de semana para un grupo de alumnos que visita nuestra ciudad en un intercambio escolar. Para lograr ese propósito, los alumnos necesitan adquirir una serie de conocimientos y de habilidades: desde el formato y la estructura de este género textual (el «programa de actividades»), hasta el vocabulario y las estructuras gramaticales que van a usarse, pasando por el lenguaje más apropiado en cada caso. También deberán obtener información variada: datos sobre alojamiento, sobre actividades turísticas (museos, monumentos locales, artistas, geografía, espectáculos), sobre recursos que ofrece el Ayuntamiento, sobre intereses y preferencias de los visitantes. Incluso deberán acordar qué enfoque quieren dar al programa: más cultural, académico, deportivo, personal, etc. 


			Podemos imaginar fácilmente algunos de los textos que el grupo de clase manejará para resolver esta tarea: el programa de actividades puede ir acompañado de una introducción, en forma de carta o de correo electrónico, que nuestros alumnos dirigen a sus huéspedes, en la que podrán razonar su propuesta. Vemos así que en las tareas y proyectos se lee, se habla o se escribe para conseguir un «producto final», algo auténtico, que tiene sentido para los aprendices. Este hecho actúa en ellos como un resorte que les hace activar todas sus competencias y todas las dimensiones de su personalidad (emociones, valores, creencias, actitudes, conocimientos...). 


			Formar lectores, por tanto, consiste en realizar prácticas de lectura, diversas y variadas, acompañadas del necesario apoyo didáctico. En ese apoyo es fundamental la «contextualización» del texto, mediante la cual se crea en el aula una situación determinada por la que los alumnos saben cómo deben leer y escribir o cómo se espera que lean y escriban. En concreto, los alumnos deben tener un claro propósito comunicativo para abordar los textos; deben saber qué rol social se espera que asuman, al leer y escribir, y deben tomar conciencia de la esfera (ámbito social, tipo de uso lingüístico, registro, etc.) en la que se sitúan. 


			Por ejemplo, en la tarea del programa de actividades para un intercambio, el aprendiz deberá asumir un rol de organizador de eventos académicos, deberá leer información turística pensando en elegir lo más adecuado para niños o jóvenes de su misma edad, deberá escribir para los maestros y estudiantes de un centro educativo internacional y deberá tomar conciencia de las diferencias culturales (de horario, gastronomía, conocimientos geográficos, etc.). En cambio, en una tarea de redacción de una queja sobre un tema ecológico, el aprendiz puede adoptar el rol de ciudadano, el objetivo de denunciar una conducta incívica y el ámbito social de la defensa del territorio y de la sostenibilidad. 


			La contextualización puede ser auténtica —si se trata de textos y temas reales— o imaginaria, como un juego de rol, aunque en este caso se recomienda que sea verosímil o que responda a las necesidades e intereses del sujeto. Lo importante es que sea muy clara y que los alumnos la comprendan bien, puesto que la forma de leer (atentamente, buscando datos concretos, analizando los implícitos), el objetivo de lectura (lo que se busca) y lo que se hace después de leer dependen de ello. 


			

			 



			LA DIFICULTAD DE LAS TAREAS 


			

			 



			Una cuestión controvertida de las tareas de lectura es el grado de dificultad que esa actividad pueda suponer y su adecuación al nivel del aprendiz. Un principio general afirma que la dificultad reside en la tarea más que en el texto, es decir, en lo que debe hacer el alumno lector, más que en las características del escrito. Por ejemplo, adivinar el tema de un texto, identificar su idea principal, subrayar los argumentos de una tesis o descubrir la ideología de su autor son tareas progresivamente más complejas, con un mismo texto. 


			Para medir la dificultad de una tarea podemos considerar estos aspectos: 


			

			 



			• La respuesta o reacción que el lector debe dar al texto: es más fácil poner crucecitas o relacionar elementos de dos columnas que escribir una respuesta breve o resumir las ideas de un texto. 


			• El tiempo para resolver la tarea: cuanto más tiempo, más fácil. 


			• La interacción en el aula: si debe leerse y responderse individualmente o se puede cooperar con los compañeros. 


			• El grado de familiaridad y conocimientos previos que se tengan del tema, su grado de especificidad (muy elevado, más divulgativo o popular). 


			• El género textual y el grado de familiaridad que tenga del mismo el lector. 


			• Las características del escrito: extensión, estructuras sintácticas, nivel y tipo de vocabulario que usa; formato, tipografía y apoyo visual en forma de gráficos y esquemas, etc. 


			

			 



			EJEMPLOS DE TAREAS 


			

			 



			Hemos elegido tres textos de géneros diversos: dos anuncios y una narración (véanse al final del capítulo), que se manejan en esferas de actividad diferentes, pero que tratan de un mismo tema: la práctica del regalo, la referencia a posibles objetos de regalo y la descripción de los mismos. El tema del regalo constituye un centro de interés motivador y permite incluir la lectura crítica. Veamos algunas tareas que pueden proponerse a partir de estos textos: 


			

			 



			a) Escribir un nuevo texto. Pueden ser textos de diferentes tipos, como estos dos ejemplos: 


			• Los alumnos forman imaginarios equipos de trabajo del departamento de publicidad de unos grandes almacenes que van a lanzar una campaña con ocasión del Día del Padre. Cada equipo está integrado por dos o tres personas y su encargo consiste en elaborar un eslogan que forme parte de la misma campaña que los anuncios de los textos n.º 1 y 2. 


			• Después de leer estos dos mismos textos, los alumnos escriben uno nuevo en el que expresan su opinión crítica acerca del contenido y la forma de los anuncios. Se nos ofrecen distintas posibilidades; en primer lugar, en cuanto al formato y al medio, pueden escribir una carta al director de un periódico, un blog en Internet, un artículo para la revista del centro escolar, etc.; en cuanto a la autoría, el texto puede escribirse como una tarea individual o bien en pequeños grupos (o, incluso, un texto escrito por la clase entera); en cuanto al proceso de escritura, habrá fases de preparación del contenido, con decisiones sobre aspectos concretos del texto y de revisión final, que pueden realizarse en cooperación, en pequeños grupos o parejas. 


			b) Elaborar colectivamente un póster, un mural o un documento informático, con texto e imagen, en el que los alumnos reflejan su reacción (personal y colectiva) a la lectura de los textos. 


			c) Abrir y mantener un diario personal o blog de lectura de textos literarios, en el que se pueden incluir diversas secciones: la recomendación argumentada de las lecturas que más gustaron; el reconocimiento de recursos estilísticos hallados en los textos; la escritura de textos con voluntad literaria, evocados por los textos leídos, etc. 


			Con estas tareas, debidamente planificadas y supervisadas, pueden alcanzarse objetivos formativos tales como los siguientes: interpretar el mensaje de los textos, reconociendo tanto su contenido explícito como los supuestos y los implícitos; conocer los recursos lingüísticos y retóricos que sirven a los propósitos del texto; descubrir el contenido ideológico de los textos; disfrutar de la lectura de textos literarios apreciando sus diferentes valores (estéticos y estilísticos, éticos y sociales), o tomar conciencia de los distintos géneros y de su distinta función, así como de las diferentes estrategias con que hay que abordarlos. 


			

			 



			Veamos ahora con más detalle cómo podemos alcanzar estos objetivos: 


			

			 



			1. Interpretar el mensaje: en las líneas del texto y entre líneas.  Para alcanzar este objetivo, en el trabajo con estos tres textos se llamará la atención de los alumnos sobre cuestiones como las siguientes: 


			• El uso de cantidades y la contraposición entre su referencia precisa y su sentido figurado: Más de cien mil regalos para papá por menos de cinco mil pesetas, Más de cinco mil regalos por más de cien mil pesetas. 


			• El recurso a fraseología popular: Madre no hay más que una... pero regalos de menos de cinco mil pesetas hay muchos. 


			• La adjetivación: su ausencia en el texto n.º 1 y su presencia en los otros dos textos. También el uso de adjetivos diferentes según el género textual, con efectos diferentes en el texto y en el lector. 


			• La presencia de imágenes: el tipo de imagen, sus características y su función; también, la función del lenguaje que describe lo que el lector ya está viendo. 


			

			 



			2. Comparar estilos y propósitos de los textos: cómo son las líneas. Se podrán realizar actividades como las siguientes: 


			• Comprobar que los textos tienen en común mucho más de lo que a primera vista pudiera parecer: el tema de los regalos entre familiares o personas a las que se ama, la lista de objetos susceptibles de ser regalados... 


			• Leer detenidamente algunos de los párrafos del texto n.º 3 y contrastar sus recursos y sus propósitos con los de los otros dos. 


			• Contrastar las descripciones de los objetos que aparecen en las listas y enumeraciones de los textos y relacionar sus características con el género textual. 


			• Observar la presencia o la ausencia del autor en el texto y destacar los medios con que se oculta o se muestra. 


			

			 



			3. Descubrir el contenido ideológico: lo que hay detrás de las líneas. Para descubrirlo, especialmente en los anuncios, y para tomar conciencia del papel que ejerce la publicidad comercial en la sociedad contemporánea, podemos plantear preguntas de este tipo: 


			• ¿Dónde, cuándo y por qué se publican estos textos?; ¿a quién se dirigen?; ¿quién los escribe?, ¿quién los firma?; ¿qué relación hay entre autor y destinatarios? 


			• ¿Qué valores sociales sugiere, por ejemplo, en lo referente a la elección de regalos apropiados para el rol masculino-paterno y para el femenino-materno? 


			• En relación con estos valores y con las opiniones del aprendiz, ¿qué regalos eliminaría o añadiría en los anuncios? 


			• ¿Qué recursos lingüísticos y retóricos utiliza el texto para sugerir estos valores y esbozar roles sociales de hombre-marido-padre y mujer-esposa-madre? 


			

			 



			4. Experimentar el disfrute estético en la lectura: el texto literario. El texto literario es el objeto habitualmente preferido a la hora de enseñar la lectura en los centros escolares. En este artículo hemos intentado mostrar cómo, en la formación de buenos lectores, deben considerarse también otros tipos de texto. No cabe ninguna duda, sin embargo, de que el texto literario requiere un trabajo específico. Si se aprende a leer leyendo, a leer literatura se aprenderá leyendo literatura. Y si no queremos que los aprendizajes se desarrollen a su aire, sino que aspiramos a encauzarlos, apoyarlos y orientarlos a su mejor fin, esto mismo deberemos hacer con la lectura de textos literarios. 


			Nada más opuesto a este propósito que convertir el texto literario en un objeto inerte, disecado y listo para un análisis impersonal, frío y distante, pero tampoco podemos prescindir del conocimiento de los recursos propios de la creación literaria, que nos ayuda a entenderla y disfrutarla mejor, a experimentar el gozo intelectual que alimenta el hábito lector. En las tareas que hemos propuesto en los párrafos anteriores hemos incorporado un texto literario al lado de otros textos precisamente para dar ocasión a los alumnos de comparar, reconocer e interpretar esos recursos. 


			

			 



			CONCLUSIÓN 


			

			 



			Para formar lectores resulta crucial lograr que los aprendices lean efectivamente como personas de carne y hueso, en vez de enfrentarse a un texto y a sus contenidos de manera mecánica, descontextualizada y árida, como alumnos que resuelven ejercicios. Las tareas permiten ejercitar en el aula los mismos mecanismos y procedimientos con los que leemos en el mundo real: facilitan que el aprendiz asuma el rol o perfil adecuado de lector en cada texto, que relacione cada escrito con su función comunicativa y su ámbito social (y con su estructura, contenido y registro), como afirmábamos en la introducción. 


			Las tareas también permiten desarrollar y perfeccionar esos mecanismos y procedimientos, puesto que los docentes podemos graduarlas según su dificultad y adaptarlas al nivel del alumno. Con una buena contextualización, el aprendiz de lector no sólo desarrolla la comprensión, sino que aprende a relacionar un texto con su mundo y a usarlo de manera adecuada en el día a día. A lo largo de un curso, una programación de tareas que incluya los principales tipos de lectura y de géneros textuales prepara a los alumnos para desenvolverse en las diversas situaciones sociales en las que intervienen de forma decisiva los textos escritos, como es el caso de las sociedades contemporáneas. 


			

			 



			Texto n.º 1 
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			Texto n.º 2 
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			Texto n.º 3 


			

			 

			
			


			LOS INVENTOS 


			

			 



			Recordó a su padre anunciándoles su decisión de realizar aquella compra maravillosa. Un aparato —el Túrmix— que tenía el poder de triturar los alimentos, extrayendo sus jugos más delicados, y que haría que cualquier producto pudiera ser digerido de un solo y decidido sorbo. Recordó los días de la larga espera, las preguntas constantes acerca del funcionamiento del aparato y, por fin, a su padre entrando por la puerta con el voluminoso paquete. Nunca olvidaría su aspecto. La base metálica, como el casquillo de un proyectil; y el vaso de cristal, cuyo fondo iba provisto de unas afiladas cuchillas semejantes a las hélices de los aeroplanos. Y, efectivamente, pudieron fabricar con él todo tipo de batidos, y realizar mezclas impensables hasta entonces, a la velocidad y con el temblor luminoso de los reactores y de las hélices. 


			Al descubrimiento de ese invento le sucedería poco después el de las escaleras mecánicas, en un viaje que realizó a Madrid. Entraron en aquel comercio que ocupaba las siete plantas de un inmenso edificio, y vio las escaleras interminables, sus peldaños que parecían de plata sucediéndose en una autogeneración sin fin, y a las personas inmóviles como estatuas subiendo y bajando por ellas como en un país de prodigio. No mucho después se extasiaría ante las puertas de los aeropuertos, que parecían abrirse al dictado de los pensamientos; y enseguida ante la televisión, las cocinas de gas, las neveras que fabricaban el azulado hielo, la lavadora incansable y zumbadora, absorta en el regurgitar del agua como los motores de las barcas. 


			Había nacido para amar esos artilugios que el hombre concebía para mejorar su suerte en la vida, o que parecían surgir al dictado de su deseo de lograr lo que no parecía posible: respirar bajo el agua, multiplicar las letras del alfabeto, conservar la gravedad y el canto de los barítonos. ¿No le situaba su amor en uno de esos límites? ¿No estaba a cada instante en esa tesitura terrible, la de pretender lo que nadie había intentado jamás, el nacimiento de una facultad desconocida que lo hiciera posible? 


			Cómo se acercaba a ella, con qué temor, con qué contenida reserva. Pasando revista en su pensamiento a todos los inventos que el hombre había sido capaz de concebir a lo largo del tiempo para lograr sus sueños, buscando entre ellos aquel o aquellos que habría necesitado para conseguir el suyo. Los telares con los que había reproducido paisajes inexistentes, la pila eléctrica que le daba unas energías inagotables, la bombilla que iluminaba sus pensamientos, el pararrayos con que conjuraba sus temores, la dinamita que utilizaba para hacer saltar por los aires los obstáculos que entorpecían sus planes, la palanca con que apartaba las grandes piedras de la desesperación. Disponer de todos esos inventos, ser capaz incluso de añadir a los ya comprobados, esos otros que ese imposible que era su amor exigía para cumplirse, y que harían viable, como el submarino había hecho la inmersión en el mar, o el avión la aventura del vuelo, la historia de su verdadero amor. Tener una de esas ocurrencias que como el telégrafo, la electricidad, el ferrocarril o la imprenta, cambiaban el curso de los acontecimientos, dando paso a una nueva era. Y rodearla a ella de esas invenciones inagotables. Autómatas que le hicieran reír, delicados termómetros que midieran su ardor, gramófonos que pusieran música a sus fantasías, microscopios que la permitieran desvelar el misterio de sus delicados tejidos, globos con los que pudiera ir al trabajo por encima de los tejados. Que su mundo fuera esa Casa Encantada, y así tenerla dedicada a esa sola invención que sería su vida en común, fija en la inagotable máquina, como un piloto en su coche de pruebas, como un capitán de submarino en la efervescencia de las inmersiones, como un ingeniero de los telégrafos en los nuevos tendidos que habrían de vivificar el mundo con la noticia del cumplimiento de su amor. 


			

			 



			Gustavo Martín Garzo, Los cuadernos del naturalista, Madrid, Alianza, 1997. 

			
		


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 5 


			

			 



			¿ENSEÑO A LEER A MIS ALUMNOS DE MANERA CRÍTICA? 


			

			 



			DANIEL CASSANY Y JOAN SALA, eds.1 


			

			 



			En un mundo diverso, globalizado, electrónico, plurilingüe y multicultural cada día es más relevante poder recuperar la ideología de los discursos. Por ideología nos referimos a cualquier punto de vista que adopte un autor en su texto, sea político, social, religioso, cultural, ecológico o económico. Cualquier discurso tiene un autor y éste está situado en una comunidad cultural, en un lugar y un momento. Leer es, pues, saber comprender sus puntos de vista y contrastarlos con los nuestros. 


			Este test permite saber si tú, como docente, enseñas realmente a leer de manera crítica a tus alumnos: si en tus prácticas de enseñanza de la lectura adoptas este punto de vista y favoreces que tus alumnos sean cada día más críticos. No se dirige forzosamente sólo a los docentes de lengua, pues todos los docentes usamos la lengua como herramienta de aprendizaje y trabajamos con textos en clase que los alumnos leen y comentan. También puedes responder al test si eres docente de historia, de matemáticas o de tecnología. 


			El test tampoco se refiere a un nivel determinado, aunque sin duda lo que se lee y cómo se hace varía con los años. En cada pregunta, elige la respuesta que se acerca más a lo que haces y a lo que piensas. Si no estás de acuerdo con ninguna de las propuestas, puedes formular tu propia respuesta. Sólo puedes elegir dos o más, en el caso de que te sea imprescindible. 


			Al final encontrarás nuestras respuestas, las de quienes firmamos este artículo. Sólo entonces sabrás si estamos de acuerdo o no. 


			

			 



			TEST SOBRE LA LECTURA 


			

			 



			1. En mis clases, los alumnos aprenden: 


			a. el abecedario y la correspondencia entre sonido y grafía (sílabas, palabras, ortografía); 


			b. el vocabulario y la gramática del español escrito; 


			c. la función, la estructura y los recursos lingüísticos de los principales géneros escritos; 


			d. lo necesario para acceder a los recursos y las actividades en nuestra comunidad letrada. 


			

			 



			2. Los textos que leen mis alumnos: 


			a. los eligen las autoridades (gobierno, centro escolar o equipo de ciclo); 


			b. los elijo yo, porque soy el especialista; 


			c. los eligen ellos, según sus intereses; 


			d. los negociamos a partir de mis recomendaciones y sus sugerencias. 


			
			 

			
			3. Los textos que leen mis alumnos utilizan: 


			a. la norma escrita culta, formal, sin dialectalismos ni giros locales; 


			b. el español estándar y más general de la península Ibérica; 


			c. el lenguaje popular del pueblo o de la ciudad donde está la escuela o el instituto; 


			d. varios registros y variedades del español de la Península y de América. 


			

			 



			4. Los textos que leemos son: 


			a. muestras de la mejor literatura en español, fragmentos originales; 


			b. géneros académicos: libros de texto, lecturas por niveles, adaptaciones escolares, etc.; 


			c. obras recomendadas infantiles, juveniles o de adultos, 


			d. escritos del entorno del aprendiz, del día a día: carteles, prensa, libros, Internet, etc. 


			

			 



			5. Cuando leen obras literarias mis aprendices deben: 


			a. conocer su argumento, género y figuras literarias, además de la biografía del autor; 


			b. comprenderlo todo (palabras, estructuras y expresiones) utilizando el diccionario; 


			c. comprender su sentido global y su relación con el contexto (cultural, geográfico y temporal); 


			d. pasárselo bien e interpretarlas de modo personal, expresando su opinión. 


			

			 



			6. En los ejercicios de lectura, mis aprendices deben: 


			a. entender las palabras y las construcciones escritas; 


			b. comprender las ideas principales y el contenido del texto; 


			c. darse cuenta del punto de vista (ideología, intereses, propósito) del autor del texto; 


			d. reaccionar a las ideas e intenciones del autor. 


			
			 

			
			7. Sobre las tareas de lectura, prefiero que sean: 


			a. sin preguntas, para que cada alumno pueda explicar libremente sus ideas; 


			b. de respuesta cerrada y autocorrectiva, para corregir de manera fácil y segura; 


			c. de respuesta abierta pero corta (palabras, una frase) que no exigen mucha corrección; 


			d. de respuesta abierta y razonada, porque facilitan la creatividad y la aportación personal. 


			

			 



			8. En las tareas de lectura que hacemos en clase: 


			a. se oraliza el texto en grupo, pero se responden las preguntas en silencio y al final el docente da la solución correcta; 


			b. cada uno lee en silencio, responde a las preguntas y se autocorrige; 


			c. se leen las preguntas y el texto en silencio, pero se comentan las respuestas en grupo; 


			d. se trabaja siempre en parejas o tríos, para leer las preguntas, el texto y sus respuestas. 


			

			 



			9. En la corrección de la tarea, dejo que los alumnos: 


			a. expresen sus puntos de vista y los intercambien y discutan entre ellos; 


			b. expresen sus puntos de vista sin entrar en discusiones; 


			c. no expresen sus opiniones más personales para evitar polémicas innecesarias; 


			d. simulen diferentes identidades y puntos de vista, diferentes a los propios. 


			

			 



			10. En clase: 


			a. soy totalmente objetivo y evito dar mis opiniones o puntos de vista para no influir; 


			b. informo sólo de las cuestiones relacionadas con la clase, las más neutras; 


			c. expreso mis puntos de vista como docente y especialista más cualificado; 


			d. expreso mi punto de vista como uno más e invito al alumnado a intercambiar ideas. 


			

			 



			RESPUESTAS Y COMENTARIOS 


			

			 



			Vayamos paso a paso. Al final, daremos una respuesta más global. 


			

			 



			Pregunta 1. Lo que se aprende. 


			

			 



			La respuesta ideal es d, claro, aunque quizá sea algo vaga. Como mínimo es bastante menos concreta que a-c, que sin duda aparecerán en los currículos de lengua de muchos países. Lo que sugiere d es que el alumno aprende a usar la lectura y la escritura para todo lo que sea necesario en su «comunidad letrada», donde la vida requiere la escritura para desarrollar las actividades cotidianas y para acceder al conocimiento en el ámbito laboral o familiar. No se trata sólo de adquirir conocimientos o de desarrollar habilidades sino de saber aplicar ambos en las situaciones reales de lectura: leer las normas de tráfico, las condiciones de una hipoteca, las instrucciones de un frigorífico, el prospecto de un medicamento, la propaganda electoral, etc. 


			Otra cuestión es que sin duda d exige c, c exige b y b exige a, como en una especie de muñeca rusa. Para conseguir que se nos exima pagar una multa injusta debemos presentar una instancia (un género discursivo), lo cual requiere conocer su función y estructura (c), el vocabulario y la gramática (b) y, por supuesto, el abecedario (a). La cuestión es, entonces, si un profesor que sólo se plantee b o c podrá alcanzar d: ¡claro que no! Lo relevante es asumir d como propósito último, pese a que se trabaje en los otros componentes. 


			Una respuesta corriente —y errónea— es suponer que lo que se enseña depende del nivel de los aprendices: en los más bajos se trabaja a o b y, en los más altos, c y d. De ello se deduce que la comprensión de la ideología sólo se puede aprender y enseñar con posterioridad al resto de componentes. Es falso, como podemos constatar cada día con la conducta de niños y jóvenes que, pese a tener limitados o escasos recursos comunicativos —con importantes lagunas léxicas y sintácticas—, no tienen problemas para reclamar y argumentar lo que les interesa: un caramelo, un juego. 


			En definitiva, las cuestiones críticas se pueden plantear desde los primeros niveles. Se puede leer publicidad de juguetes o un cuento para niños y preguntarles sobre cuestiones más sociales: ¿quién escribió esta publicidad y qué pretende?, ¿el protagonista de este cuento vive como tú, en una casa parecida? o ¿los niños de las ilustraciones visten como tú? 


			

			 



			Pregunta 2. ¿Quién decide lo que se lee? 


			

			 



			Somos partidarios de d, pero reconocemos que la dura realidad (falta de tiempo, diversidad del alumnado, escasez de materiales) nos lleva a practicar la b más de lo que desearíamos. Por una parte, las autoridades fijan unos objetivos y un marco educativo y ofrecen unos materiales didácticos para alcanzarlos (a). Por otro lado, los alumnos tienen sus necesidades particulares y han desarrollado sus propios intereses (c). Luego corresponde al docente mediar entre ambos polos (d). 


			No es sólo que sea el «especialista». También conoce mejor tanto a los alumnos como a su contexto cultural. Por ello puede elegir los textos más idóneos para el grupo; puede recomendar a cada alumno los mejores textos según sus gustos personales (aventuras, ciencia ficción, historia, humor, etc.). También es cierto que las autoridades deben garantizar que no se lean ni promuevan ideas racistas, machistas, sectarias o de incitación a la violencia. 


			Pero es tremendamente importante permitir que el alumno aporte al aula lo que lee y escribe fuera de ella (c), para mantener unidos dos mundos que a veces viven de espaldas: la escuela y la casa. Ocurre a veces que en clase se leen y escriben cosas (libros de texto, cuentos clásicos, redacciones, resúmenes) que tienen poca relación con lo que hace el alumnado en su casa (leer cómics y cuentos infantiles y juveniles, escribir un diario, «chatear» por Messenger), de manera que se percibe lo aprendido como aburrido o falto de interés. La investigación (Pahl y Rowsell, 2005) sugiere que los chicos aprenden mejor si hay continuidad entre las prácticas letradas dentro y fuera de la escuela. Así, es interesante que los chicos traigan a clase sus cuentos y cómics preferidos, que los presenten a sus compañeros o que algunas de las propuestas del docente tengan relación con aquéllos. 


			Quizá la palabra clave en esta pregunta es «negociación»: establecer un diálogo continuado en clase entre los chicos y nosotros, en el que es más importante prestar atención a la voz de los chicos que ofrecer nuestras «recomendaciones», que quizá puedan ser vistas como «obligaciones». Lucas, un colombiano de catorce años, lo cuenta así: «Desde que me obligaron a leer el Quijote, le cogí rabia a los libros gordos», Caro Gamboa (1999). 


			Por otro lado, también podemos citar la bonita escena de Cadena perpetua, el film de F. Darabont (1994), en que un preso (el actor Tim Robbins), encerrado en la biblioteca del penal, conecta el aria de una ópera de Mozart a los altavoces de la prisión. El entorno gris y opresivo de los internos recibe un regalo inesperado, que todos aprecian con regocijo, hasta que los guardias revientan la puerta y reducen al atrevido melómano. De modo que a veces es gratificante y útil que otros, más expertos, nos den a conocer obras que ignoramos pero que nos pueden gustar. 


			

			 



			Pregunta 3. Las variedades y los registros de la lengua.  


			

			 



			Seguramente ésta es la pregunta más compleja, la que requiere más consideraciones. También es una de las más delicadas porque al tratar de la diversidad sociolingüística, de los dialectos y los registros, se refiere a las identidades de las personas. Aquí también es d la respuesta más adecuada, si aceptamos que incluye las respuestas anteriores. 


			Sin duda el aprendiz llega a la escuela con un dominio hablado de su variedad dialectal y con el propósito de adquirir las formas más cultas (a) o la variedad estándar (b) de su lengua. Quizá a sea algo restrictivo y obsoleto, puesto que proscribe tanto los dialectos locales como los registros coloquiales, que a veces usamos en la escritura privada y mucho más con las tecnologías electrónicas (chat, correo electrónico, blogs). 


			La respuesta b sólo es aceptable para quien viva en España, por supuesto. El resto debe sustituir «la península Ibérica» por la denominación de su país o zona geográfica (Argentina, Colombia, México, etc.). Pero esto abre una segunda cuestión relevante: ¿sólo se puede leer lo escrito con la variedad dialectal estándar del país de cada uno? De ningún modo. Más bien al contrario: es importante leer textos escritos en todas las variedades dialectales de un idioma, para enriquecer nuestra experiencia y familiarizarnos con todo tipo de textos y dialectos (d). 


			Luego ¿qué peso deben tener los textos que utilizan el español más coloquial de cada pueblo o barrio (c) o el argot más particular de una tribu urbana o un grupo social (c)? ¿No es perjudicial para el aprendiz que lea y escriba en estas modalidades, cuando está intentando adquirir las formas más estándar y generales? Sin duda, el peso de la lectura y la escritura debe ponerse en textos que manejen la modalidad estándar, sobre todo cuando esos textos deben servir de modelo para fomentar la escritura. 


			Pero lo anterior no impide que a veces leamos en clase otro tipo de textos que reflejen dialectos sociales y geográficos alejados de los nuestros. Como nosotros, el aprendiz está expuesto en el día a día, en su casa y en la calle, a todo tipo de textos, por lo que no tiene que ser perjudicial leer o escribir de vez en cuando algún escrito no estándar. 


			

			 



			Pregunta 4. ¿Qué textos? 


			

			 



			Aquí la respuesta más crítica sería todos o una hipotética opción e que incluyera todas las respuestas dadas. La idea de fondo es que la diversidad de lecturas (géneros discursivos, temas, autores, procedencias) ofrece una experiencia más rica y variada que redunda en una formación más completa. Recordemos la tesis básica de que leer es un verbo transitivo: leemos textos distintos de manera diferente para hacer cosas particulares en cada momento y lugar. 


			Luego, cada respuesta tiene sus razones y teorías. Durante muchos años se utilizaron fragmentos de literatura clásica de la lengua objeto de aprendizaje como modelos y ejemplos para imitar (a), aunque fueran textos de otras épocas o lugares y tuvieran niveles de dificultad muy superiores al de los aprendices. En este sentido, la literatura para niños y jóvenes (la corrientemente denominada —quizá erróneamente— literatura infantil y juvenil) ofrecería modelos y realidades culturales más próximas a los alumnos (c). 


			Más recientemente se ha defendido la necesidad de formar a los aprendices en los tipos de textos y géneros discursivos que tienen que leer y escribir más, los académicos (b). Finalmente, desde los Nuevos Estudios de Literacidad se reconoce la importancia que tienen las prácticas lectoras y escritoras vernáculas (correspondencia privada, diarios personales, etc.) y la importancia de relacionarlas con las prácticas letradas institucionales u oficiales (lo que se lee y escribe en la escuela), como vimos en la pregunta anterior. 


			Desde la perspectiva crítica se acepta que la distribución de los textos en una comunidad, su prestigio social y el tipo de uso que hace de ellos cada grupo social, reflejan cómo se reparte el poder (el conocimiento, la cultura) en dicha comunidad: el estatus que tiene cada grupo, lo que sabe o puede saber cada persona, etc. Este orden de los escritos, con sus valores y sus prácticas, es indudablemente cultural y el resultado de una historia social. Por ello, la posibilidad de ofrecer a los chicos el acceso a cualquier tipo de textos representa también la posibilidad de reconocer esta gran diversidad, su distribución no gratuita y sus funciones. 


			

			 



			Pregunta 5. Los propósitos de leer literatura. 


			

			 



			Las respuestas más críticas aquí son d y c, si es que obviamos que d incluye c de hecho. ¿Se puede interpretar un texto y pasarlo bien si no se entiende su sentido global y su relación con nuestro mundo y el del autor? 


			Sin duda, para alcanzar estos propósitos es necesario parte de a. Muchas prácticas de lectura en la escuela, en vez de centrarse en la comprensión del propio texto, han abusado del estudio de la información sobre el texto y, como resultado, los aprendices tenían más contacto con los paratextos de una obra (biografía del autor, críticas de la misma, resúmenes, comentarios) que con la misma obra. 


			En cambio, otros ejercicios suponen falsamente que una palabra desconocida o una laguna local de comprensión es un lastre insalvable, que se necesita comprenderlo todo para dar significado a un texto. En otro lugar, mostramos en la práctica como se puede entender mucho con pocas palabras (ver «Doce demos sobre la lectura»). 


			

			 



			Pregunta 6. Los propósitos de la lectura. 


			

			 



			¡Otra respuesta con estructura de muñeca rusa! Lo más crítico es d: poder tener una opinión personal sobre lo que dice un texto. Pero d requiere sin duda c y ésta exige el conocimiento de las ideas principales (b) y ello no se puede hacer si se ignora el vocabulario o la sintaxis del texto (a). Pero de ello no cabe deducir que se deba entender todo el vocabulario y la sintaxis, todas las ideas principales y secundarias y todos los puntos de vista, para poder reaccionar de modo personal a un texto. 


			Hay muchas formas de alimentar las reacciones del lector aprendiz. Podemos apelar a la actualidad del texto: ¿qué nos dice?, ¿qué dice a los hombres y mujeres de hoy? O podemos explorar lo que ha ocurrido en nuestra mente: ¿en qué pensábamos al leer el texto?, ¿qué nos sugirió?, ¿con qué lo relacionamos? También podemos analizar la carga emocional y subjetiva de las palabras y expresiones: ¿qué palabra del texto te ha sorprendido?, ¿por qué? Y mil maneras más de incitar a hablar sobre lo leído. 


			

			 



			Pregunta 7. La respuesta de las tareas de lectura. 


			

			 



			Sin duda una concepción crítica de la enseñanza requiere tareas de respuesta abierta y razonada (d) que acepten diversidad de interpretaciones y respuestas posibles y que fomenten la explicación o la justificación verbal de las mismas. Las tareas de respuesta cerrada o única (b) y las que, aunque sean abiertas, se pueden resolver formulando un dato breve (c: una palabra, una cifra, etc.) suelen referirse a aspectos locales, superficiales y objetivos del texto que no siempre se relacionan con la ideología o con las cuestiones más relevantes. 


			Las tareas que carecen de preguntas o especificaciones sobre lo que debe hacer el alumno (a) pueden ser muy buenas o terriblemente malas. Si el texto interesa al alumno y éste ya tiene suficiente formación lectora, lo leerá a su modo y lo interpretará de acuerdo con sus puntos de vista. Pero si el texto no merece especial interés o si el aprendiz lector carece de formación previa, es posible que se enfrente al texto de manera puramente formal para oralizarlo, para procesarlo mecánicamente, pero sin ideas sobre el sentido que puede tener aquel escrito para él o ella. 


			Conviene aclarar que podemos diseñar muchas tareas de lectura con procedimientos alternativos a las preguntas clásicas. Entre otros, se puede pedir al lector que ordene unas frases según el orden en que aparecen en un texto; que rellene los vacíos de palabras que hemos borrado previamente; que ordene los párrafos de un texto que hemos recortado y desordenado antes; que escriba unos hipotéticos primer y último párrafo; que relacione el texto leído con fotografías, dibujos, colores o personajes, etc. 


			

			 



			Pregunta 8. ¿Cómo se lee en clase? 


			

			 



			Empecemos al revés: las prácticas menos críticas son a y b porque presuponen que hay una solución única, lo cual sugiere que las tareas lectoras tienen respuesta cerrada o, dicho de otro modo, que cualquier respuesta del aprendiz que no coincida con la del docente o con la del libro de texto se considera incorrecta. Sin duda este planteamiento se aleja de la concepción plural, cooperativa y contextualizada de la lectura crítica. 


			Una diferencia relevante entre a y b es el acceso al texto. Oralizar un escrito en grupo (a) garantiza que todos los aprendices escuchan una versión acústica, completa y adecuada del mismo, pronunciada con las palabras exactas y correctas y con la entonación adecuada. También es una manera de controlar a todos los aprendices: a los que van más lentos, a los que se saltan fragmentos de texto, etc. En cambio, la lectura en silencio favorece la autonomía, la introspección, el trabajo personal; también pone más énfasis en la comprensión, en la interpretación (véase el capítulo «Luces y sombras sobre la lectura en voz alta»). 


			Quizá d ofrezca más oportunidades que c para construir interpretaciones críticas. Recordemos que el proceso de comprender y elaborar significados es más social que individual. Procesamos la prosa individualmente, en nuestra mente, cada uno por separado, pero construimos la interpretación de manera cooperativa: expresamos nuestras intuiciones iniciales a los colegas, éstos nos exigen que las verbalicemos y detallemos de manera coherente, luego las confirmamos con sus opiniones, las completamos con sus puntos de vista, etc. 


			Así, el trabajo constante en parejas, tríos o pequeños grupos (d) es más fructífero que leer las preguntas y el texto en silencio (c), que supone un trabajo individual y aislado. Al leer con interlocutores es más fácil hacer hipótesis, contrastarlas, intercambiar puntos de vista, desarrollar confianza con la lectura e incluso sentirse más satisfecho. El habla se convierte en una herramienta constructiva. 


			En resumen, quizá nos podemos quedar con tres expresiones simples: oralización, que incluye en parte el reconocimiento y atención, como paso previo —¡a veces lúdico!—, y favorece la comprensión; silencio, como un momento privilegiado de la atención, la reflexión y la comprensión, y conversación (en parejas, tríos o cuartetos), como diálogo inteligente entre lectores para construir significado e interpretación. 


			

			 



			Pregunta 9. Las interpretaciones de una lectura. 


			

			 



			A diferencia del resto de preguntas, aquí la respuesta más crítica es a, que muestra una concepción decididamente plural de la comprensión: cada lector interpreta un texto desde su mundo y construye significados personales que sólo parcialmente coinciden con los de otros lectores, de modo que es relevante intercambiar y negociar estos significados para alcanzar cuotas más sociales y contextualizadas de interpretación. 


			Por supuesto, las opciones menos críticas son c y d, que presuponen que es posible comprender un escrito sin establecer lazos entre el mundo personal y el del texto, que entienden que la lectura es algo segregado de la identidad personal del lector. Sin duda puede ser divertido e incluso instructivo jugar en alguna ocasión a simular diferentes puntos de vista al leer un escrito, pero no puede constituir la forma habitual y generalizada de leer. 


			

			 



			Pregunta 10. Las opiniones del docente. 


			

			 



			Las prácticas más críticas son d o c. Quizá la respuesta d aclara que se cuenta con todas las opiniones del aula (del docente y de los aprendices) y que todas son relevantes. En cambio, c parece destacar el compromiso que tiene el docente con sus aprendices de dar siempre su opinión más cualificada. 


			Desde un punto de vista crítico, hay bastante acuerdo sobre la inviabilidad de a. No es posible ser neutro, imparcial u objetivo: siempre se transmite ideología, incluso cuando se pretende no hacerlo o cuando se evita cualquier posicionamiento, que no deja de ser un posicionamiento. En cualquier caso, para que las opiniones del alumnado afloren y puedan ser tenidas en cuenta, los puntos de vista del docente deben presentarse como «una visión más experta», pero sólo como una más al lado de las de los alumnos. 


			Luego, no todos los temas requieren el mismo tratamiento. Es importante fomentar los argumentos científicos basados en datos empíricos y en razonamientos lógicos. También conviene enfatizar los valores democráticos, la tolerancia y la libertad de expresión. Pero quizá también es prudente evitar pronunciarse sobre temas menores o más personales y dejar que los aprendices, con menos experiencia de la vida, desarrollen sus propios puntos de vista. También cambia la situación si los alumnos solicitan la opinión del maestro o no. 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			En resumen, quizá sea d la respuesta que más veces se corresponda con el ideal educativo de enseñar a leer de modo crítico. Pero es imposible hacer una valoración global del test (cuantificada o no), como seguramente desearía algún lector. 


			La cuestión de enseñar críticamente no es categórica sino más bien gradual. Algunas prácticas son más críticas que otras. Conviene poner más énfasis en la comprensión que en la reproducción mecánica del escrito, enseñar más a inferir la intención del autor y menos a buscar las ideas principales, favorecer el intercambio de interpretaciones entre lectores y fomentar el razonamiento y la verbalización de los puntos de vista personales. 


			También es conveniente considerar los distintos géneros que encontramos en nuestra comunidad, con sus pautas particulares de producción, recepción e interpretación. Leemos de manera diferente el periódico, el libro de texto, unas normas o un poema. Así, analizamos el lenguaje usado en una noticia periodística y adivinamos a quién favorece (a qué partido político, institución, etc.). Intuimos la concepción de país, cultura o sociedad que transmite un libro de texto de geografía o de historia, a partir de la selección de temas que hace. Podemos valorar si unas normas son justas para todos o si tienen ambigüedades o puntos oscuros. Podemos compartir las emociones y los recuerdos que nos sugiere a cada uno un mismo poema. Y estaremos leyendo de manera diferente y crítica. 


			Si nos lo proponemos, podemos trabajar de manera crítica aspectos aparentemente más mecánicos, como el vocabulario o la oralización, por ejemplo. Podemos analizar las connotaciones que tienen algunas palabras de un texto para el autor y para los lectores: buscar las diferencias con que se usa cada palabra, en cada comunidad y en cada género discursivo. O podemos ensayar diferentes maneras de decir un escrito, según el valor que queramos darle al texto, según el significado que queramos potenciar, como si fuéramos actores de una obra de teatro. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 6 


			

			 



			DIEZ PREGUNTAS PARA LEER CRÍTICAMENTE LA PRENSA 


			

			 



			SERGI CORTIÑAS ROVIRA 


			

			 



			Este capítulo pretende ofrecer algunos consejos en forma de preguntas para leer la prensa, todos ellos dirigidos a estudiantes o lectores poco habituados. No hay duda de que la prensa ocupa cada vez una posición más central en las comunidades democráticas, lo que implica la necesidad de formar ciudadanos capaces de obtener información de los medios de comunicación social. 


			Sin embargo, no basta con poder obtener esta información sino que es preciso hacerlo de forma crítica, es decir, tomar conciencia del proceso que supone elaborar una información y de lo que se esconde detrás de un texto periodístico. Dado que los medios de comunicación son poderosas herramientas de persuasión, la capacidad de lectura crítica adquiere una relevancia singular. De hecho, un lector sin estas habilidades críticas puede ver la realidad distorsionada o acceder solamente a unos fragmentos parciales de la misma. Este capítulo aspira a que esto no suceda. 


			

			 



			¿QUIÉN HA ESCRITO ESTE TEXTO Y CÓMO SE HA ELABORADO? 


			

			 



			En primer lugar, el lector crítico debe atender a la autoría del texto. Aunque aparezca el nombre del periodista, en la mayoría de los casos estamos ante un proceso de elaboración colectivo. Se trata de un proceso complejo, ya que un texto pasa por muchas manos antes de publicarse (autor, redactor jefe, subdirector/director, correctores). En cada etapa el texto puede sufrir modificaciones mayores o menores. 


			El proceso de elaborar y publicar una noticia consiste en la aplicación sucesiva de unas rutinas particulares. El periodista debe tomar múltiples decisiones en poco tiempo. Los profesionales de cada medio deben seleccionar y jerarquizar las noticias entre ingentes cantidades de información que se reciben en una redacción. Luego, deben adaptarlas al espacio, limitado por definición, y al tiempo de trabajo, también limitado a unas pocas horas. Los criterios de selección de noticias pueden atender a factores variados (políticos, económicos, empresariales, personales) y ser diferentes de un medio a otro. Estos condicionantes no pueden pasar inadvertidos al lector crítico. 


			

			 



			¿ES OPINIÓN O INFORMACIÓN O ES UNA MEZCLA? 


			

			 



			El lector tiene que saber, al empezar un texto, si se enfrenta a una pieza de información o de opinión. Una mezcla intencionada de opinión e información es uno de los pecados capitales en periodismo. Cuando la separación entre opinión e información no es estricta, estamos ante un caso en el que el autor y el medio probablemente no juegan limpio. 


			Las piezas periodísticas suelen dividirse en piezas informativas, interpretativas o de opinión. Los textos de opinión, también llamados argumentativos, corresponden a lo que en el ámbito anglosajón se conoce por comments  (comentarios), por contraposición a los facts  (hechos). En la Europa continental, tienen gran tradición los géneros interpretativos, entre los que sobresalen la crónica y el reportaje. En ellos se permite al periodista ofrecer un punto de vista más personal, pero de ningún modo caer en «el pecado» de la opinión. 


			

			 



			¿QUÉ IMPORTANCIA TIENEN LOS EDITORIALES? 


			

			 



			Es una pieza periodística clave. A veces, el lector no experto no sabe darle el valor que realmente tiene. Para hacerse una idea: es lo primero que leen los políticos y los cargos ejecutivos. Influyen en la opinión general, en el resto de medios. 


			El editorial es un género de gran prestigio porque representa la opinión del diario. En general es un texto colectivo, muy bien redactado y no va firmado. Lo escribe un equipo de editorialistas por delegación del director del diario o, en otros casos, lo escribe el mismo director. 


			El contenido y las ideas del editorial son compartidos por la empresa periodística de la publicación y el director tiene su responsabilidad. En el texto aparecen, además de información y datos, un abanico de argumentos a favor y en contra de un determinado tema de mayor o menor actualidad. El conjunto de la argumentación conduce a una conclusión sólida. La libertad de estilo, como sucede con todos los géneros de opinión (crítica, artículo o columna), permite al redactor del editorial convertirlo en una poderosa herramienta de persuasión. La anonimia del editorial es un vestigio del periodismo más remoto, puesto que durante los dos primeros siglos de historia del periodismo los textos sin firma eran los que más abundaban. Los editoriales de hoy son una de las pocas especies del género anónimo que «han sobrevivido a la ofensiva de la personalización, a la obsesión por firmarlo todo» (Casasús, 2001). 


			

			 



			¿CÓMO ACTUAR ANTE EL SENSACIONALISMO? 


			

			 



			No hay un único modo de hacer periodismo. Hay medios que apuestan por el sensacionalismo. No es un fenómeno moderno, la prensa amarilla tiene más de un siglo de historia y es abundante en todo el mundo, sobre todo en el ámbito anglosajón, donde alcanza tiradas extraordinarias. La prensa sensacionalista apela a la emotividad, a las sensaciones. Sus criterios para redactar las noticias son a menudo la búsqueda del morbo, del escándalo, del enfrentamiento, de lo grotesco. 


			¿Qué hacer ante este tipo de prensa? Para empezar, hay que tomar distancia. En segundo lugar, hay que esforzarse en separar las emociones que transmite el texto de los datos empíricos, objetivos, para tener un criterio más justo y comedido. En tercer lugar, hay que intentar acercarse a la noticia desde un punto de vista más racional, tomando conciencia y control de nuestras emociones. Y, por añadidura, ante determinados casos es interesante ser abiertamente crítico, combativo si es preciso, con los medios que explotan el morbo y las sensaciones para obtener mejores resultados de ventas o de audiencia. 


			

			 



			¿QUÉ PUEDE OCULTAR UN TEXTO PERIODÍSTICO? 


			

			 



			Algunos textos periodísticos esconden «trampas» que el lector crítico deber ser capaz de desactivar. En muchos casos es sumamente complicado. Veamos algunas pistas. Unas veces el problema es la falta de pluralidad: el periodista no da voz a posiciones contrarias a las del argumento principal. A menudo se ofrecen versiones sesgadas: el autor no se acerca al hecho noticiable con el mínimo de objetividad exigible. En otros casos, usa fuentes contaminadas, es decir, interesadas y parciales, que nos pueden llevar a resultados insatisfactorios. 


			En ocasiones, nos encontramos ante medias verdades: omite deliberadamente una parte fundamental de los hechos, aunque se agarre a otros datos diligentemente obtenidos y presentados. Otro caso frecuente tiene que ver con la presentación de estadísticas y datos numéricos parciales o tendenciosos: hay que evaluar el volumen de informantes, el rigor metodológico, el tipo de preguntas, etc. Para fijarse en el grado de pluralidad es útil atender a estas preguntas: ¿de quién se reproducen las palabras literales y de quién sólo se parafrasean?, ¿de quién hay fotografías y de quién no? También es decisivo analizar cuestiones más formales como el espacio que se otorga a una noticia (¿página completa o un pequeño recuadrito?) o su ubicación en el periódico (¿en primera plana o en una esquina?) y en la página (¿plano superior más importante o inferior?). 


			

			 



			¿EXISTEN PERIÓDICOS INDEPENDIENTES? 


			

			 



			No los hay. Periodistas y periódicos no son actores autónomos: dependen de organizaciones empresariales complejas —a veces grupos multimedia—, fuertemente jerarquizadas, y muy opacas ante el observador externo. Los periodistas de plantilla no son siempre «trabajadores independientes», sino solo asalariados; los diarios son parte subordinada de la empresa mediática (Borrat, 2005). 


			El periodismo es esencialmente ideológico. Es un vehículo comunicativo para la transmisión a una audiencia no sólo de hechos sino también de supuestos, actitudes, creencias y valores de quienes lo hacen, expresando una visión particular del mundo. Que haya más o menos intención y conciencia es secundario. El periodismo, de algún modo, es una fuerza ideológica que comunica no solamente «los hechos» sino también una manera de comprenderlos y conferirles sentido entre un conjunto de maneras competitivas de construir sentido (McNair, 1998: 4). 


			

			 



			¿QUÉ IDEOLOGÍA TIENE EL PERIÓDICO DONDE APARECE EL TEXTO? 


			

			 



			Tal vez sea lo primero que deba preguntarse el lector. Cada medio tiene una posición determinada y una visión particular de la realidad. Debemos ser conscientes de ello y, para alcanzar una lectura satisfactoria, estamos obligados a indagar cuál es la ideología de ese medio. Sólo comprenderemos a fondo una noticia si sabemos también el punto de vista que adopta el medio en que se publica. 


			Para el lector experto, ésta puede ser una cuestión trivial, pero para el novato puede ser una tarea ardua y difícil. Un camino seguro, si bien lento, consiste en leer los editoriales para ver cómo se sitúa este periódico ante determinados temas clave, como por ejemplo el aborto, la eutanasia, la homosexualidad, la monarquía, la Iglesia… Según se va posicionando el periódico respecto a estos temas, el lector puede descubrir su ideología general. También es útil comparar la manera de presentar una misma noticia en varios medios, para comparar en qué aspectos pone énfasis cada publicación. 


			En casos de duda, lo mejor es acudir a expertos que conozcan bien el medio leído y que puedan confirmarnos la orientación que tiene. Con un marco de referencia seguro, la interpretación crítica de un texto resulta mucho más fácil y certera. 


			

			 



			¿EXISTE LA OBJETIVIDAD PERIODÍSTICA? 


			

			 



			No existe. Es una pretensión, una aspiración. En efecto, existe un consenso amplio entre expertos, académicos y profesionales del periodismo sobre la dificultad de ser absolutamente objetivos en los procesos de producción periodística. Ningún mensaje informativo puede ser objetivo, apolítico, imparcial, neutral e independiente porque su emisor, en el acto de selección de los datos informativos, registro, elaboración y transmisión, discrimina, ordena, manipula e interpreta la realidad que pretende comunicar a su audiencia (Yanes Mesa, 2003; Bernal y Chillón, 1985). 


			Otros estudios, más del ámbito de la psicología, demuestran la incapacidad del ser humano para abstraerse de sus sentimientos, prejuicios y valores al escribir y percibir un texto (Castejón Lara, 1992). La objetividad se ha comparado con la virtud, «una finalidad a perseguir siempre, aunque se sepa que no se consigue nunca» (Vilamor, 2000). Grijelmo (2001) apuesta por la «honesta subjetividad» y sostiene que «no existe la objetividad pura, pero sí la honradez pura». 


			

			 



			¿QUÉ ME PUEDE APORTAR LEER OTROS PERIÓDICOS U OTROS MEDIOS (RADIO, TELEVISIÓN, INTERNET)? 


			

			 



			Leer más de un periódico a diario es un ejercicio saludable y pertinente. Más aún, es un ejercicio necesario para el lector crítico. Es el camino más recto para neutralizar las cargas ideológicas de un determinado texto. Permite desactivar la ideología de un texto. Leer dos o más visiones de un hecho nos acerca más a la realidad, nos permite ver la diversidad y nos ofrece amplitud de miras. El lector crítico está casado con la pluralidad. 


			Otra tarea aconsejable es contrastar la información que aporta un medio escrito con la de los medios de otros canales: radio, televisión, Internet. La radio aporta la inmediatez y la fuerza del directo; la televisión nos da el poder de las imágenes, pero adolece de cierta reflexión, e Internet es el futuro. En Internet convive la información rigurosa con la manipulación. Ante estos peligros, la red demanda una notable pericia en la navegación y, de momento, requiere para el lector no experto más capacidad crítica que ningún otro medio. 


			

			 



			¿QUÉ DIFERENCIA HAY ENTRE LA VERSIÓN EN PAPEL Y LA VERSIÓN DIGITAL DE UN DIARIO? 


			

			 



			Internet ha supuesto una revolución para la prensa escrita. Los diarios se han adaptado a la novedad con rapidez y eficacia. Las versiones digitales de los grandes periódicos tienen audiencias enormes y presentan singulares ventajas respecto al papel: se actualizan constantemente, con lo que mejora el factor denominado tempestividad (el valor de lo último, la última noticia), permiten integrar los soportes de imagen y sonido, además de agilizar la interactividad con los lectores. 


			Pero la versión en papel tiene un cierto valor añadido, es algo así como la versión definitiva, la buena, la más elaborada, la que cuenta. Si la versión electrónica se asocia a la mutabilidad, a la provisionalidad, la versión en papel se asocia a la inmutabilidad, a lo definitivo. El lector crítico debe ser consciente de que el propio medio de comunicación le da al papel un estatus superior a la versión electrónica. 


			Por otro lado, algunos periódicos sólo tienen edición electrónica en Internet. Por ahora, en España suelen tener menos seguidores que la prensa en papel y suelen estar bastante más politizados. A pesar del auge de la red, parece difícil imaginar un mundo sin periódicos de papel, entre otras cosas porque la legibilidad en pantalla es pobre, porque el periódico de papel se maneja y transporta con facilidad y porque siempre quedarán partidarios del placer de desayunar pasando las páginas de un diario. 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			Con este panorama que acabamos de dibujar, cabría preguntarse si merece la pena seguir leyendo diarios. La respuesta debería ser afirmativa sin ningún género de dudas. La prensa realiza, como todo medio de comunicación, las funciones de informar, persuadir, promover, formar opinión, educar y entretener. En las comunidades democráticas modernas, el papel de la prensa es básico para que la información circule de forma apropiada. De hecho, la información es un bien protegido por los más altos tratados nacionales e internacionales. 


			No parece lo más sensato privarnos de forma voluntaria de un derecho que ha costado muchos siglos conseguir, esto es, el derecho a emitir y recibir información. Como cualquier buena medicina, la prensa y los medios de comunicación tienen algunos efectos secundarios que debemos controlar. Eso es todo. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 7 


			

			 



			LEER Y ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD: LOS GÉNEROS CIENTÍFICOS 


			

			 



			DANIEL CASSANY Y ÓSCAR ALBERTO MORALES 1 


			

			 



			Leer y escribir son herramientas de trabajo para muchos profesionales en las comunidades letradas en que vivimos. Ser un buen abogado, un buen ingeniero o un buen médico es, también, ser un buen lector y autor de los textos propios de estas disciplinas. Con estos textos gestionamos nuestra incorporación y permanencia en las respectivas comunidades de la abogacía, la ingeniería y la medicina: accedemos a su conocimiento, adoptamos sus prácticas profesionales, nos actualizamos, hacemos nuestras aportaciones personales, etc. 


			

			 



			INTRODUCCIÓN 


			

			 



			El aprendizaje de la lectura y la escritura de los textos especializados de cada disciplina es una tarea relevante, que requiere esfuerzo, tiempo y práctica, pues no ocurre de manera natural. El lugar donde se inicia este aprendizaje de manera formal es la universidad; sin embargo, no siempre se desarrolla de manera explícita y organizada, en cursos académicos destinados para tal fin y, además, no todos los docentes —ni los propios estudiantes— son conscientes de la necesidad de iniciar, formalmente, la enseñanza-aprendizaje del discurso propio de cada disciplina. En este artículo defenderemos la conveniencia de incorporar la enseñanza formal de la lectura y la escritura de los géneros textuales propios de cada disciplina en la formación inicial superior, aportando argumentos y ejemplos basados en investigaciones empíricas. 


			Para ello, vamos a adoptar una concepción sociocultural de la lectura y la escritura, que proviene de diferentes investigaciones sobre la cultura escrita (Nuevos Estudios de Literacidad) y el discurso (Análisis de Género Textual, Análisis del Discurso). Esta concepción ofrece una perspectiva más social, descriptiva, realista y completa sobre los usos escritos que hacemos profesores y estudiantes en la universidad (véanse los capítulos 1, 2 y 3). 


			En la primera parte de este capítulo, revisamos algunos de los tópicos más enraizados sobre la lectura y la escritura en la educación superior, con el objetivo de criticar las visiones obsoletas o parciales sobre la literacidad y mostrar los puntos de vista que adopta la concepción sociocultural. En la segunda parte, ejemplificaremos esta concepción con la descripción sintética del repertorio de géneros discursivos de una comunidad científica o disciplina del saber, la Odontología. Esperamos que la suma de estos dos apartados permita entender este enfoque, tanto en la teoría como en la práctica. 


			

			 



			ALGUNOS TÓPICOS 


			

			 



			Las ideas que tenemos hoy en día muchos docentes universitarios sobre la lectura y la escritura derivan de concepciones lingüísticas y psicológicas dominantes en la educación. A nuestro entender, estas ideas ofrecen una visión esquemática y reduccionista de lo letrado, lo cual no contribuye a identificar las dificultades con que se encuentran nuestros estudiantes ni a planear soluciones eficaces a las mismas. Veámoslo: 


			

			 



			1. Los estudiantes universitarios ya saben leer y escribir. Se considera que los estudiantes aprenden a leer y escribir en la educación obligatoria: en primaria se aprenden los rudimentos o las bases y en secundaria se consolidan. Además, puesto que sólo llegan a la educación superior los estudiantes con mejor preparación, se puede asumir que todos saben leer y escribir de modo aceptable y que la universidad puede empezar a construir aprendizaje a partir de estas bases, sin tener que preocuparse por estas destrezas. 


			Estas ideas se sustentan en un axioma bastante discutible, cuando no falso. En primer lugar, se concibe la lectura y la escritura como una habilidad cognitiva, desvinculada de cualquier lazo con lo social, afectivo o personal. En esta línea, leer es una destreza única, acotada, estática, descontextualizada, que: a) sólo debe aprenderse una vez; b) es igual para todos (o sea, universal; con la denominación alfabetización funcional); c) se aplica de modo parecido en todos los ámbitos, niveles y textos, y d) permite resolver todas las prácticas letradas que se presentan. 


			Al contrario, la visión sociocultural supone que leer y escribir son tareas culturales, tremendamente imbricadas en el contexto social. Por ello varían a lo largo del espacio y del tiempo. Cada comunidad idiomática o cultural, cada disciplina del saber, desarrolla prácticas letradas particulares, con rasgos distintivos. Al margen de que puedan existir unas destrezas cognitivas generales empleadas por todos los usuarios en cualquier contexto, que no negamos, practicar la lectura y la escritura implica también aprender las convenciones culturales propias de cada entorno. Hay muchas diferencias entre elaborar un diagrama de flujo que describe un proceso de ingeniería, presentar una demanda judicial o redactar una crónica periodística. Puesto que los textos escritos son diferentes en cada contexto, también varían los procedimientos y los recursos necesarios para leerlos o escribirlos. Cada género discursivo y cada ámbito presentan nuevos retos al escritor y al lector. 


			En consecuencia, los estudiantes que inician una carrera universitaria se enfrentan al aprendizaje de las prácticas letradas nuevas, las propias de la disciplina que empiezan a estudiar, sea ingeniería, derecho, periodismo o cualquier otra. Estas prácticas son complejas, utilizan discursos altamente especializados y exigen saber construir significados de modo específico, de acuerdo con una tradición preestablecida. Así, los estudiantes de derecho aprenden a leer leyes, normas y sentencias judiciales, así como a redactar demandas y recusaciones; con ello deben aprender a utilizar el código y la jurisprudencia judicial, a argumentar de manera pertinente según la retórica propia del ámbito, a referirse a sí mismos y a las otras partes (el demandante, el querellado, el juez, etc.) según la tradición, etc. Del mismo modo, los estudiantes de química deben aprender a referirse a los diferentes elementos y formulaciones con los símbolos y los códigos particulares de representación de esta disciplina. 


			Las habilidades generales que aprendieron los estudiantes en la educación previa, por muy buenas que sean, no pueden resolver los requerimientos específicos y sofisticados que se manejan en las disciplinas especializadas en el ámbito universitario. De todo ello se deriva que no sólo es necesario sino conveniente plantearse la necesidad de ayudar a estos estudiantes a comprender y producir los textos propios de su disciplina. 


			

			 



			2. Independencia entre la lectura y la escritura y el dominio de la disciplina. Otra idea corriente es la de segregar las capacidades de leer y escribir del conocimiento de la disciplina. En otras palabras, se concibe que forma y contenido son planos independientes: es posible ser un buen abogado o un buen químico y no saber expresarse por escrito, y viceversa, tener excelentes habilidades lectoescritoras de mapas y gráficos, pero ser un pésimo geógrafo o ingeniero por falta de conocimientos de la disciplina. 


			Al contrario, la concepción sociocultural entiende que ser un buen químico, abogado, geógrafo o ingeniero es saber procesar los discursos propios de la disciplina. La capacidad de procesar estos discursos y el ejercicio de la profesión o el conocimiento de la disciplina forman parte de un todo indivisible, puesto que la disciplina es un tipo de práctica social que se desarrolla a partir del uso de textos. Leer y escribir son prácticas letradas insertadas en prácticas sociales más amplias: están interconectadas con otras tareas y prácticas no verbales, como analizar sustancias en un laboratorio, diseñar máquinas o infraestructuras, etc. 


			Desde esta perspectiva, el aprendizaje de las formas particulares de construcción de los textos propios de cada disciplina ocupa una parte central en el aprendizaje de la misma: no se trata de algo complementario o marginal que el estudiante pueda aprender por su cuenta o a través de la experiencia. No se concibe este aprendizaje tampoco como algo estrictamente formal o lingüístico. Aprender a leer y escribir géneros discursivos exige dominar cómo se dicen las cosas, pero también saber qué se dice, a quién, con qué propósito, cómo se argumenta y cómo se organiza el discurso. 


			

			 



			3. Leer y escribir para mucho más que comunicar. Pocos docentes universitarios son plenamente conscientes de las funciones que desempeñan los géneros escritos en las disciplinas, más allá del tópico «para comunicar los datos». No siempre nos damos cuenta de la estrecha relación que existe entre el éxito o el prestigio profesional, por un lado, y el dominio de las prácticas letradas de la disciplina, por el otro. En este sentido, la perspectiva sociocultural ensancha notablemente las funciones relevantes que desempeñan los géneros discursivos dentro de cada disciplina. En pocas palabras, los textos: a) elaboran el conocimiento de la disciplina, b) construyen la identidad de los autores-lectores, y c) facilitan que los profesionales ejerzan el poder dentro de su disciplina o comunidad. Veámoslo: 


			

			 



			• Elaborar conocimiento. Puesto que la ciencia y el mundo académico se basan esencialmente en el discurso escrito, el conocimiento de cada disciplina se elabora a partir de la acumulación de los géneros escritos propios. Así, el derecho o la jurisprudencia son el resultado de la suma de todas las leyes, sentencias y recursos judiciales que se han dado; la química expande sus horizontes a partir de la publicación de artículos de investigación en los principales boletines científicos; la ingeniería crece a partir de la elaboración de proyectos que se plasman también en documentos escritos. En la práctica, sólo existe el conocimiento que formulan los discursos ya publicados. Algunas investigaciones han mostrado cómo las convenciones formales de los principales boletines científicos condicionan y guían los procedimientos con que se realiza la investigación, se obtienen los datos y se presentan al público. De este modo, quien conoce mejor las características de los géneros científicos (artículo de investigación, artículo de revisión, caso clínico, memoria de grado, tesis, proyecto, etc.) está mejor preparado para leer, escribir, investigar y publicar en su disciplina, es decir, puede incorporarse con mayor facilidad a su comunidad científica. 


			• Construir identidad. La identidad académica o científica de cada persona depende en gran medida de la suma de las prácticas lectoras y escritoras en que ha participado. En el ámbito académico, somos lo que hemos publicado (y también lo que hemos leído). En las universidades estadounidenses, por ejemplo, se formula de modo más sarcástico, con el conocido dicho «Publish or perish» («Publica o muere»). Las investigaciones más recientes sobre la escritura académica (sobre la modalidad, la cortesía o los atenuantes) también muestran que la identidad profesional de cada individuo se construye a partir de la imagen (face) que proyecta a sus colegas en sus textos, tanto la propia como la de sus lectores, lo cual está relacionado con el estilo que utiliza, las citas que se hace de autores previos (que son compañeros de la disciplina), con los temas que elige, etc. De este modo, dominar los recursos discursivos empleados para procesar los géneros de la propia disciplina es fundamental para poder construirse una identidad positiva y satisfactoria dentro de la comunidad académica, con lo cual se puede favorecer la aceptación de su trabajo. 


			• Ejercer el poder. En las comunidades letradas en que vivimos, casi todos los «hechos» se desarrollan a través del discurso. Existe poca actividad académica, profesional o investigadora que no gire alrededor de un escrito o, dicho de otro modo, que no se registre con algún tipo de soporte (protocolo de laboratorio, informe, proyecto, memoria, historia clínica, grabación de sonido o vídeo, etc.). Incluso en los actos públicos, muchos discursos presentados oralmente (ponencias, conferencias, charlas, entrevistas, clases magistrales) tienen un soporte escrito o fueron planificados con la ayuda de la escritura. Desde esta perspectiva, es fundamental el dominio de las habilidades letradas dentro de la disciplina para ser eficaz y resolutivo. En definitiva, estamos hablando de ejercer las diferentes responsabilidades que se ponen en juego en las prácticas académicas: aceptar o rechazar un artículo para la publicación, aprobar o suspender a un estudiante, dar más o menos recursos a un proyecto, etc. 


			

			 



			A PROPÓSITO DE LA ODONTOLOGÍA 


			

			 



			Tomemos el ejemplo de la Odontología. Aunque se trate de una disciplina muy especializada, todos revisamos nuestra dentadura periódicamente y entramos en contacto con odontólogos que empastan muelas, desvitalizan nervios y reconstruyen roturas causadas por accidentes. Seguramente la mayoría vemos al odontólogo como un profesional muy cualificado, con conocimientos de Medicina, que domina procedimientos técnicos muy sofisticados (máquinas, herramientas, sustancias químicas) y que posee una gran destreza con sus manos, pero que lee y escribe poco o nada. 


			En apariencia, la lectura y la escritura no tienen mucha utilidad ni importancia en el ejercicio de esta profesión, puesto que los únicos documentos que se usan son el historial del paciente y las convocatorias y horarios que, por otra parte, puede rellenar también el enfermero o ayudante. Al margen de que en su formación inicial, el estudiante de Odontología tuviera que leer manuales de la disciplina, hacer exámenes y tomar apuntes de clase y de sus prácticas clínicas, nada parece indicar que lo letrado sea importante en este ámbito profesional. 


			Pues nos equivocamos. Como cualquier otra disciplina, la Odontología avanza a ritmo rápido con el desarrollo tecnológico y científico: los materiales y los instrumentos para manipular la dentadura se renuevan periódicamente; surgen nuevas técnicas que requieren conocimientos especializados y formación permanente; las personas vivimos más y de manera diferente, por lo que también emergen otras problemáticas, enfermedades y necesidades en los pacientes. La lectura de boletines científicos y la participación en congresos y seminarios, en los que se lee y escribe, son los canales habituales con los que los odontólogos se mantienen informados y actualizados sobre su profesión. En definitiva, para ser un buen odontólogo, también es necesario saber leer y escribir los textos propios de la disciplina. 


			

			 



			LOS GÉNEROS DISCURSIVOS DE LA ODONTOLOGÍA 


			

			 



			Hay cuatro géneros discursivos claramente diferenciados entre sí, no sólo por su estructura sino también por sus propósitos comunicativos y por el rol o la posición que asumen sus autores. Se leen, se escriben y se presentan como comunicaciones orales: el resumen o abstract (R/A), el caso clínico (CC), el artículo de revisión (AR) y el artículo de investigación (AI). Buena parte de la práctica investigadora y profesional de los odontólogos gira alrededor de la lectura y la escritura de estos géneros escritos. 


			

			 



			RESUMEN /ABSTRACT 


			

			 



			El R/A desempeña funciones relevantes en la comunidad odontológica. Las reuniones científicas no suelen solicitar el texto completo de las comunicaciones que se pretenden presentar, generalmente sólo solicitan un resumen/abstract. Luego, si son aprobados y se publican en forma de actas, también se incluye sólo el R/A. En algunas ocasiones, se acompañan con las presentaciones en PowerPoint. 


			Asimismo, las bases de datos biomédicas (como Medline o PubMed) incluyen sólo los R/A,  por lo que éstos representan la fuente primaria de información para investigadores, estudiantes y clínicos. Cuando no se ofrece el texto completo en línea ni se dispone de la versión impresa de la publicación, el R/A es la única fuente que pueden consultar los profesionales de Odontología. 


			Como en muchas disciplinas, es imposible leer la gran cantidad y diversidad de trabajos que se publican sobre Odontología. En este contexto, los R/A son una alternativa práctica para clínicos, profesores, investigadores, estudiantes y especialistas de otras áreas conexas, que no pueden leer la totalidad de los artículos publicados. Por regla general, todos los escritos que se dan a conocer en las revistas odontológicas, al margen de su naturaleza, incluyen un R/A. Esto facilita al lector hacerse una idea básica del tema del artículo, que permite decidir si está interesado o no en acceder al texto completo. 


			La estructura del R/A es variable, pues refleja de alguna forma, por un lado, la estructura del texto completo que resume y, por otro, las características del boletín en que se publica o de su contexto cultural (el abstract escrito para revistas anglosajonas o para eventos que se realicen en ese contexto suelen regirse con convenciones distintas a las del resumen hispano). Asimismo, el R/A odontológico difiere de los R/A de otras disciplinas en que hace las veces de introducción, pues no ofrece mayores detalles de los resultados del trabajo, sino que se limita a presentar el artículo. 


			

			 



			Caso clínico 


			

			 



			Por lo general, el CC odontológico no describe entidades únicas, raras o muy poco frecuentes (enfermedades nuevas, pacientes curiosos), como es habitual en los casos clínicos médicos; por ello no se concibe como una fuente de producción de hipótesis para la investigación. En cambio, presenta situaciones clínicas que, debido a que son raras, frecuentes o habituales en la profesión, pueden resultar interesantes y útiles para los estudiantes en proceso de formación. En ambos casos, sean frecuentes o poco frecuentes, su importancia radica en las aplicaciones pedagógicas. 


			Con frecuencia lo elaboran grupos multidisciplinarios de odontólogos, en los que participan odontólogos en período de prácticas y estudiantes universitarios. Los autores no se presentan como expertos sino como modestos contribuyentes a la construcción del saber de la disciplina y a la formación de sus miembros. 


			Los CC incluyen muchas imágenes porque se consideran un recurso idóneo para conseguir precisión y objetividad. Se emplean para documentar el caso, es decir, como fuente de pruebas que permitan al lector llegar a su propio diagnóstico y pronóstico, y valorar el procedimiento clínico seguido. Predomina la siguiente estructura de tres secciones: introducción, descripción del caso y discusión/conclusión.  Este cuadro sintetiza los movimientos discursivos que se incluyen cada sección. Un movimiento discursivo es un conjunto variable de frases que desempeñan una función específica en el interior de la sección: 
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			Los artículos de revisión 


			

			 



			El AR contribuye sobre todo a la formación del estudiante y a la actualización de los odontólogos principiantes, porque sintetiza los conocimientos más modernos sobre un tema, a partir de la revisión de artículos de investigación publicados en el área. El AR permite acceder de manera rápida y eficaz a la información de calidad, sorteando las dificultades que presenta el volumen ingente de publicaciones y la rapidez con que avanza la investigación y se renueva el conocimiento. 


			Al igual que los CC, los autores de AR odontológicos hispanos no son expertos, no se presentan como poseedores del saber, sino como miembros comunes que buscan hacerse un espacio en esa comunidad discursiva, sin mayor pretensión que la de contribuir con la formación de estudiantes. 


			La mayoría de AR consta de tres secciones: introducción, desarrollo y conclusión. No suelen incluir ni justificación de la necesidad de escrito ni descripción metodológica de la revisión realizada. Estos rasgos distinguen los AR odontológicos de los de otras disciplinas y lenguas como, por ejemplo, la medicina anglosajona. Veamos su estructura y contenidos: 
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			Los artículos de investigación 


			

			 



			Es el género más especializado y sistemático, como cabría esperar. Al igual que los otros tres, suelen tener autoría colectiva: son grupos multidisciplinarios que presentan sus trabajos. Aunque algunos de los autores suelen ser miembros reconocidos de la comunidad odontológica, evitan realizar afirmaciones categóricas. Además, para proyectar mayor objetividad y cientificidad, despersonalizan el discurso eliminando u ocultando el agente responsable de las afirmaciones que presentan. 


			Suelen contener cuatro secciones: introducción, metodología, resultados y discusión, aunque algunos incluyen también un apartado final de conclusión, como describe esta tabla: 
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			Otro aspecto característico de los AI, en relación con otras disciplinas, es la ausencia de justificación por la investigación emprendida. A diferencia de otros ámbitos, aquí no se indica explícitamente la falta de estudios previos sobre el tema en cuestión, su relevancia o pertinencia. 


			

			 



			Las particularidades discursivas de la Odontología 


			

			 



			En líneas generales, el discurso odontológico se caracteriza por su alta impersonalidad y por el uso frecuente de estrategias de atenuación, entendidas como cualquier fenómeno lingüístico empleado en la comunicación entre científicos especialistas para reducir el nivel de certidumbre de lo dicho y para disminuir el nivel de compromiso con la verdad que asume el autor. De esta manera, el científico autor adopta una posición más modesta y humilde. Ambas características no se supeditan a un género o sección en particular: aparecen de modo continuado y similar en los cuatro géneros y en todas sus secciones. 


			Además de la influencia que tiene la posición de los autores en la comunidad, también es determinante la naturaleza del saber odontológico. La relación de la tecnología con la Odontología hace que algunas áreas de esta disciplina sean muy cambiantes. Esto genera un saber sumamente provisional, que avanza según evolucionan las tecnologías: materiales, instrumentos y equipos. De forma corriente el discurso odontológico se matiza, por ejemplo, resaltando que «en la actualidad, una determinada entidad clínica o de investigación se maneja de determinada manera», lo cual abre la posibilidad de que de un momento a otro eso cambie. 


			Para proyectar la provisionalidad, se emplean estrategias de atenuación como las siguientes: 


			

			 



			a) los aproximadores, que incrementan la imprecisión y la indeterminación de lo dicho, como muestran los ejemplos tomados de un AR y un CC, respectivamente (Salager-Meyer, 1994; con el aproximador subrayado): 


			(1) «es frecuente en niños convalecientes de una enfermedad infecciosa o relacionada con un impétigo cutáneo (de cara)». 


			

			 



			(2) «La niña fue evaluada por su pediatra tratante y nos informó que el desarrollo psicomotor desde el punto de vista de motilidad y desarrollo psíquico se encontraban dentro de los parámetros normales, examen funcional dentro de lo normal...». 


			

			 



			b) Los escudos, que reducen el nivel de compromiso del autor con lo que dice, como estos ejemplos tomados de un CC y un AI, respectivamente (Salager-Meyer, 1994): 


			(3) «la utilización de la pasta de acetato de triamcinolona más demeclociclina, sola o mezclada con hidróxido cálcico puede ser una nueva directriz para la prevención de las reabsorciones radiculares en la técnica de la extrusión quirúrgica en caso de fracturas de la corona-raíz». 


			(4) «Esto podría explicar, en parte, que se haya producido un incremento en la extracción de dientes incluidos, entre ellos los terceros molares (9,10)». 


			

			 



			c) Los deícticos temporales, que establecen límites de interpretación, situando el trabajo en un momento determinado, como se observa en el ejemplo (5), tomado de un AI: 


			(5) «El papiloma es una de las lesiones epiteliales más frecuentes en la cavidad bucal, (1), y en la actualidad se acepta que es producido por el virus del papiloma humano (VPH)». Extraído de Morales, Cassany y González-Peña (2007). 


			

			 



			Además, los atenuantes suelen utilizarse para evitar actitudes arrogantes, soberbias y, en consecuencia, proyectar modestia, humildad, respeto y deferencia por los otros miembros de la comunidad. Asumir actitudes como éstas permite a los autores presentar los resultados y las conclusiones como opiniones y no como hechos, lo cual facilita negociar su aceptación. 


			Finalmente, en relación con las secuencias discursivas, el discurso odontológico es predominantemente descriptivo y narrativo, de acuerdo con la tradición médica. Encontramos también fragmentos expositivos y argumentativos, pero en menor cuantía. La narración y la descripción propician la construcción del conocimiento y el razonamiento odontológicos, con historias de pacientes, construidas por los propios afectados o por los odontólogos a partir de los resultados de las pruebas y de las terapias que se estén realizando, descripciones de enfermedades, sujetos y eventos, etc. La presencia de numerosas imágenes (fotografías realistas, imágenes diagnósticas como la radiografía) refuerza estas funciones. 


			El predominio narrativo-descriptivo y la poca frecuencia de exposición y argumentación hacen que abunden los adjetivos, los sustantivos, los verbos narrativos y descriptivos, así como que haya pocos conectores y verbos discursivos, lo cual genera relaciones de yuxtaposición entre las proposiciones. 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			El odontólogo tiene que estar permanentemente actualizado. Tiene que haber leído los artículos de revisión que tratan de los últimos materiales para hacer empastes; debe revisar periódicamente los boletines de su ámbito, leyendo los artículos de investigación y los casos clínicos pertinentes, que presentan las últimas novedades; debe ser un buen lector de R/A para poder encontrar los textos adecuados en el océano de publicaciones disponible. Quizá incluso quiera hacer su aportación personal a la comunidad, participando activamente en alguna reunión científica. 


			Sin duda ocurre lo mismo con el economista, el abogado, el ingeniero, el maestro o el arquitecto y muchas otras profesiones y disciplinas. La lectura y la escritura son herramientas fundamentales en sus prácticas profesionales, que están en constante cambio y evolución; son instrumentos esenciales para aprender a lo largo de la vida, para constituirse como un miembro activo y participativo en sus respectivas comunidades. Por todo ello, parece lógico y necesario que la enseñanza específica de estas formas de lectura y escritura forme parte de su formación inicial, en la universidad. 


			Pero leer y escribir géneros odontológicos es diferente de leer géneros médicos o económicos. Y todas estas prácticas letradas especializadas todavía distan mucho más de las formas letradas más corrientes (periódicos, revistas, publicidad). Cada práctica letrada y cada género escrito son irrepetibles. Por ello, hace falta realizar más investigación sobre los géneros escritos propios de cada ámbito: necesitamos conocer sus particularidades, sus funciones comunicativas, su estructura retórica, los recursos gramaticales y léxicos que emplean, etc. Sólo de esta manera sabremos mejor qué y cómo se lee y escribe en cada disciplina: así estaremos en mejores condiciones para ofrecer en la universidad una formación inicial más eficaz y adecuada a las necesidades reales de los estudiantes. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 8 


			

			 



			LUCES Y SOMBRAS DE LA LECTURA EN VOZ ALTA1 


			

			 



			DANIEL CASSANY 


			

			 



			No hace mucho me invitaron a escribir sobre la lectura en voz alta. Rechacé la propuesta de inmediato. Obviamente la invitación era para hablar bien... y yo sólo tenía críticas y desencuentros. Creía. Me sorprendí a mí mismo con esta actitud. Entonces empecé a recuperar recuerdos de mi infancia y a reflexionar desde mi perspectiva profesional. ¿Por qué no me gustaba? ¿De dónde venía esta actitud? Entre los malos recuerdos había momentos brillantes y situaciones provechosas. Este capítulo es el resultado de mi «psicoanálisis» lector: mis colegas leyeron un primer borrador y lo mejoraron con sus experiencias. Empecemos por algunos recuerdos y vayamos después a las reflexiones. 


			

			 



			RECUERDOS 


			

			 



			Ustedes compartirán, sin duda, muchas de estas situaciones: 


			

			 



			1. Aprendí a leer oralizando escritos. Eran fragmentos de libros de texto. Leíamos en clase, siguiendo el turno, sentados cada uno en su pupitre, con el libro abierto mientras el maestro dirigía la tarea. Cada niño decía una oración. Teníamos que pronunciarla correctamente: con el acento tónico idóneo, sin atascarse, sin saltarse ni repetir palabras o sílabas, sin inventarse nada, con la entonación apropiada, con fluidez y naturalidad... ¡Qué difícil! El maestro nos corregía mucho. Lo hacía ante todos, varias veces, insistiendo hasta lograr la pronunciación correcta. Yo estaba aterrorizado: todos se reían de los más torpes. ¡Qué angustia! 


			Pero no era tonto: calculaba con antelación qué turno me tocaría y qué frase, la ensayaba en silencio, moviendo los labios, mientras les tocaba a mis compañeros y no salía tan mal... ¿Que si escuchaba a mis compañeros?, ¿si seguía el texto?, ¿si lo comprendía? ¿Para qué? Lo importante era no hacer el ridículo... 


			A veces había preguntas para responder. Al final. Bastante simples. No importaba si no habías entendido nada, porque había tiempo para releer el texto y responderlas. A menudo bastaba con copiar algunas expresiones. Podías hacerlo incluso sin entenderlas. 


			2. A veces, por la tarde, el maestro leía en voz alta fragmentos de literatura clásica. Era un cura de pueblo y estábamos en una escuela progre aunque religiosa. Era a principios de los setenta. Sin duda, leernos en catalán fragmentos de las conquistas medievales del gran rey En Jaume (Jaime I) constituía una reivindicación antifranquista. Pero nosotros no nos enterábamos, teniendo en cuenta el catalán medieval del original y nuestro escaso conocimiento del tema. 


			Por supuesto, el cura leía muy bien: de pie, frente a la clase, moviendo las caderas al ritmo del texto, mirando alternativamente al libro y a nosotros, proyectando su chorro de voz. En los diálogos simulaba con diferente tono cada personaje. Pocas veces se equivocaba. Pero ¡qué aburrimiento! 


			3. También hacíamos muchos dictados en la clase de lengua. Los maestros —en plural, porque todos hicieron lo mismo— leían fragmentos de obras literarias que nosotros anotábamos en el cuaderno. Se dictaban frase por frase, varias veces, poco a poco. Exigíamos que se dictaran también la puntuación y que se explicaran las palabras difíciles. Lo peor era cuando alguien tenía que escribir en el pizarrón: todos escondíamos la mirada en el suelo o en el techo para evitar ser el elegido... No importaba mucho el texto, ni su lectura en voz alta, ni su significado. Lo relevante era no cometer faltas de ortografía, por supuesto. 


			4. Al dejar de ser alumno y pasar a ser maestro, cambió la perspectiva y la significación de la lectura. La vida escolar ofrece situaciones de todo tipo. Primero, estoy en mi despacho corrigiendo redacciones de mis alumnos y me encallo en un fragmento incomprensible. Lo releo varias veces pero sigo sin entenderlo, hasta que le pongo voz y los sonidos me arrastran hacia una entonación coloquial que me descubre la sintaxis hablada del fragmento. Luego, estoy con Juanito en clase leyendo el libro de texto que le resulta indescifrable. Pese a las relecturas atentas, la cara del chico sigue mostrando incomprensión, hasta que se ilumina cuando oye mi voz que pronuncia las palabras con el ritmo adecuado. Tercero, al revisar una carta comprometida para unos padres, mi fino oído descubre una cacofonía molesta o una repetición innecesaria donde mi ojo no había visto nada. La oralización actúa a menudo como mediadora del sentido y la belleza en la prosa. 


			5. Luego fui padre, tío, cuidador... De pronto me encontré leyendo cuentos en voz alta a mis ahijados, antes de acostarse. ¡Eran tan pequeños! No sabían leer, pero ya poseían libros. No podían procesar las letras, pero les sobraba curiosidad para comprender. Yo les comentaba la portada, el título, los colores, los dibujos... y les hacía preguntas. Cultivaba su complicidad y su motivación con el diálogo, con mis preguntas insistentes. Leía cada fragmento como si fuera un actor en el escenario, marcando los silencios, esperando sus risas, una onomatopeya o unas carcajadas. Me escuchaban en silencio, atentos, activos, inquietos, durante mucho rato, mirándome a mí y a las ilustraciones, pero también siguiendo las letras... 


			6. También soy ciudadano. Leo y escucho textos en voz alta en muchos lugares, para hacer varias cosas. En reuniones de trabajo, al examinar documentos, algún colega lee lo que debemos analizar, los fragmentos más importantes, los delicados... Los leemos varias veces, como para dar sentido a aquellas letras. En la iglesia escucho las Sagradas Escrituras que después glosa el sacerdote. En los funerales, sigo con emoción contenida las palabras cargadas de sentimiento de los familiares... Asisto a actos de lectura poética y dramática, me regocijo con una metáfora inusitada o una comparación curiosa... 


			Es emocionante estar allí, juntos, muchos, iguales, en silencio, unidos por una voz que interpreta para todos el texto, el sentido, el universo... que reproduce una vieja ceremonia de comunión con la palabra. Por momentos, leer pierde su soledad, su silencio, y adquiere una fuerza inaudita, intensa, penetrante. 


			

			 



			Así fue como aprendí a leer, de pequeño. ¿O debería decir que fue pese a todo eso? Y así es como leo hoy en día en voz alta. Así es también como trabajo, también leyendo. Veamos ahora algunas particularidades de las situaciones anteriores. 


			

			 



			¿ORALIZAR PARA APRENDER A LEER? 


			

			 



			Me atrevería a decir que la primera situación es muy familiar para los españoles de más de veinte años. ¿Quizá también para los hispanos de otros lugares? ¿Alguien no aprendió a leer así? Mejor dicho: ¿a alguien le enseñaron a leer de otro modo? Porque aprender... se hace de muchas maneras, claro. 


			Quizá la prueba más contundente de que ésta ha sido una de las prácticas escolares más corrientes es que la mayoría seguimos siendo incapaces de leer sin vocalizar o subvocalizar. Sí, sí, me estoy refiriendo a esos movimientos leves e involuntarios de la lengua, de los labios, mientras estamos leyendo un escrito, solos, en casa... ¡a los cuarenta años! 


			Para algunos leer en voz alta fue algo traumático. Para muchos niños y chicos es la primera vez que «suben al escenario», o sea, que se plantan ante una audiencia de decenas de personas, con los miedos y las angustias que esto supone. La hija de una amiga no pudo dormir el día anterior a su «lectura». Un colega se quedó mudo y tartamudeó, por lo que sus compañeros le pusieron Porky de apodo y arrastró este mote durante largo tiempo (¡qué crueldad la infantil!). También está el cambio de voz de la pubertad, que causa estridencias inesperadas e hilarantes cuando los chicos lectores quizá esperaban impresionar a las chicas... 


			Todavía hay más. En muchas escuelas de Venezuela, Colombia, Argentina, España y otros países leer en voz alta fue una forma de castigo escolar (¿quizá hubiera debido escribir es en vez de fue?). Cuando una clase o un grupo de alumnos se portan mal, se les castiga con sesiones de lectura en voz alta. Quizá en el fondo los docentes tengan buenas intenciones, pero es indiscutible que esta práctica acaba transmitiendo valores perversos sobre la lectura. 


			A parte de las tradiciones, es un error centrar la enseñanza de la lectura en la oralización. Está claro que el aprendiz debe adquirir la correspondencia entre sonido y forma en una primera fase, o que tiene que desarrollar «conciencia fonológica», pero el énfasis debe ponerse en la comprensión. Lo relevante es atribuir significado al texto, relacionarlo con nuestro mundo y con lo que ya sabemos. ¡No confundamos la oralización con la comprensión! No tomemos el medio por el fin... 


			Sin duda es más fácil enseñar a oralizar que enseñar a comprender. Es más fácil lo mecánico que lo estratégico: enseñar la correspondencia sonido-grafía o incluso la entonación —que tampoco es moco de pavo...— contra enseñar a hacer hipótesis, a elaborar inferencias sobre lo que se insinúa, a tener control metacognitivo sobre todo el proceso o a darse cuenta de cuándo no se entiende algo. Quizá sea más complejo enseñar estos últimos procesos cognitivos, pero está claro que son efectivamente más relevantes para la comprensión. 


			Hoy no hay razón para seguir haciéndolo así, para enseñar a leer como aprendí yo. Del mismo modo que hoy los puentes y las carreteras utilizan los materiales más ecológicos y seguros y que los médicos prescriben los fármacos más modernos y eficaces, la escuela debe enseñar a leer de acuerdo con las teorías científicas más modernas. No puede ser una excusa que los maestros nos formamos en otras teorías y prácticas: todos estamos obligados a actualizarnos y a dar a la comunidad lo mejor. 


			

			 



			EL PODER MEDIADOR 


			

			 



			Quizá la razón fundamental de que se abuse de la lectura en voz alta sea las situaciones descritas en el punto número 4. Es cierto que la escritura ha ganado autonomía, que leemos en silencio, que existen recursos escritos que no tienen equivalencia en la oralidad (signos de puntuación, ciertas estructuras gráficas), pero la escritura sigue siendo un código secundario, derivado del habla. A cada letra o dígrafo le corresponde un sonido (en la escritura alfabética) y esto permite que la oralización sea una poderosa herramienta mediadora: acabamos dando sentido a la prosa cuando le devolvemos su vestido acústico. 


			Oralizar un escrito es un buen ejercicio para practicar la equivalencia sonido-grafía y la mecánica lingüística. Es también un procedimiento útil y sencillo para «observar» la capacidad lectora del aprendiz. ¿De qué otro modo podríamos «acceder» a la mente del lector para verificar cómo procesa el escrito? Al escuchar cómo alguien dice un texto, averiguamos si el lector lo procesa correctamente o no, si reconoce la sintaxis y las palabras, si ataca la entonación de modo conveniente, etc. Luego, claro, podemos ayudarle a hacerlo mejor, si es el caso. Pero de aquí a construir significado todavía hay un buen trecho. 


			También hay inconvenientes: la oralización nos amarra al hilo lingüístico, nos obliga a leer como si estuviéramos desenrollando una alfombra larga, paso a paso. No podemos saltarnos palabras, pararnos ni retroceder o releer varias veces un fragmento. Leer en voz alta infunde la idea de que debemos procesar palabra por palabra, todas las palabras, de izquierda a derecha y de arriba abajo (en las lenguas occidentales)... ¡Y eso es falso! 


			Si en clase sólo se lee en voz alta o si ésta es la práctica más corriente, corremos el riesgo de marginar el componente comprensivo e interpretativo de la lectura. Los chicos acaban pensando que leer es decir el escrito en voz alta. Otra cosa es que utilicemos las propiedades mediadoras de la oralización para objetivos específicos: para facilitar la comprensión en momentos puntuales, para evaluar la entonación, para dar sentido a fragmentos complejos, para enseñar al aprendiz a procesar la prosa. En contextos educativos puntuales, la oralización es una técnica sencilla, eficaz y resolutiva. 


			

			 



			BUENAS Y MALAS LECTURAS 


			

			 



			Los recuerdos números 2 y 5 son prácticas educativas. La segunda ocurre en clase y es un buen ejemplo de lo que no habría que hacer nunca: una lectura egocéntrica, elegida por el maestro y sin interés de los chicos, sin ningún tipo de participación. Aunque haya intenciones loables, aunque sea un lector profesional, aunque sea un monumento de la literatura medieval, eso no garantiza el interés del lector! Ni su comprensión, ni su motivación. ¡Y qué devastadores son los efectos de esta práctica!, si se va repitiendo... Los chicos se aburren, se evaden, se alienan. Creen que leer es eso: algo que no va con ellos. 


			El ejemplo número 5 es más atractivo. Ocurre en casa y es mucho más formativo. Quizá sea también el adulto quien elige los cuentos, quien dirige la actividad, quien carga con el peso de la práctica, pero los aprendices tienen una actitud muy diferente. Disfrutan. Hay espacios para participar. Leer deja de ser algo meramente discursivo o pasivo: pasa a ser una conversación a tres, entre el cuento (el autor), el lector adulto y el niño aprendiz. Leer se convierte en una escenificación, en un juego, en algo más cercano a la experiencia previa del niño. 


			Sin duda existen muchos contextos de lectura en voz alta. Evitemos simplificarlos o uniformarlos. Nadie se imagina a un sacerdote leyendo las Sagradas Escrituras como yo leía cuentos a mis ahijados... Tampoco podemos esperar de los alumnos de primaria o secundaria los conocimientos, la motivación o las habilidades que poseen los feligreses en la iglesia. 


			Leer en voz alta es también una negociación. El lector oralizador se adapta a la audiencia, busca su implicación, su complicidad, su participación. Elige los textos para ella, los interpreta para ella. Aprovecha la entonación, la expresión facial, la gestualidad, el ritmo, para construir un significado para ella. En muchas situaciones, incluso puede acotar el texto, añadir comentarios, hacer pausas, introducir preguntas. El lector se apodera del texto para acomodarlo a sus destinatarios y a su mundo. 


			Para los niños, la lectura en voz alta es el primer contacto con el discurso sostenido, con la narración monologada, descontextualizada... ¡Qué diferente del diálogo cotidiano! En la cama, fijándose en las ilustraciones, siguiendo mi voz, mis ahijados eran «lectores». Asumían el rol de «lector» en una práctica letrada. 


			Para el adulto lector, hay que saber adoptar ese rol de «mediador» o «intérprete». ¡No es fácil! No basta con tener fluidez o corrección para procesar el léxico o la sintaxis. Tampoco basta una buena voz. La buena lectura es un tipo de actuación, casi de representación teatral. Requiere preparación, ensayo, búsqueda de recursos acústicos: entonaciones, tonos, ritmos, silencios, preguntas para la audiencia... Para nada es algo sencillo, automático o improvisado. 


			Muchos niños también empiezan así a familiarizarse con el objeto «libro»: con sus componentes, sus páginas, las letras, los párrafos y las imágenes... Así comienzan a leer mucho antes de conocer al abecedario. Porque leer es bastante más que procesar el escrito. 


			

			 



			UNA SITUACIÓN COMUNICATIVA 


			

			 



			Los ejemplos del número 6 no son escasos ni raros. El día a día ofrece muchos contextos para oralizar escritos. A veces un público amplio escucha a un rapsoda profesional que interpreta poemas, a un orador en un mitin político, un científico en un congreso, a una magistrada en un juicio o a un presentador en un festival. A veces, todos los presentes tienen su propio ejemplar escrito ante sus ojos, en una reunión, pero sigue siendo necesario que alguien diga en voz alta un fragmento para discutirlo y tomar una decisión. A veces estamos a cientos de kilómetros, pero nos leemos textos por teléfono o a través de Internet. 


			En todas estas situaciones, la lectura en voz alta desempeña funciones comunicativas, con interlocutores de carne y hueso, propósitos auténticos y circunstancias variopintas. Leer aquí es un asunto serio, que va mucho más allá de la «corrección» escolar. No basta con poner los acentos o ser fluido: hay que interpretar el original con pasión, justicia, frialdad, respeto o precisión, según los casos. El oralizador construye sentido, orienta la interpretación, guía a la audiencia. 


			Sabemos que ningún escrito tiene una única interpretación. La lectura en voz alta «ejecuta» el texto en muchas y variadas situaciones, construyendo sentidos múltiples. Contra el criterio escolar «correcto / incorrecto», que simplifica e incluso engaña, resulta mucho más sensato y real un criterio de «apropiado / inapropiado» u otro de «coherente / discordante», «con sentido / sin sentido», etc. Al leer un escrito, el lector siempre aporta matices y significados que no están marcados explícitamente en la prosa: lo importante es si estos matices contribuyen a dar sentido al texto. 


			Por supuesto, aprender a desarrollar estas prácticas letradas, a oralizar los escritos del modo que se hace convencionalmente en la comunidad, es un objetivo pedagógico. En un planteamiento didáctico moderno, es lícito que incluyamos estas prácticas de lectura entre el tipo de conductas comunicativas que se enseñan. Y fijémonos que ya no se trata sólo de lectura: estamos pisando la frontera entre la lectura y la expresión oral. De hecho, algunos manuales incluyen la lectura en voz alta entre los ejercicios de expresión oral formal. 


			

			 



			TÉCNICA PEDAGÓGICA 


			

			 



			Dejo para el final la situación número 3, que es la más didáctica, la que sólo ocurre en la escuela, en una época en la que desaparecen secretarios y taquígrafos. Leer en voz alta también es una técnica pedagógica, un ejercicio de transferencia entre códigos, un canal para transmitir datos, una forma particular de interacción verbal entre dos o más hablantes, una herramienta para controlar la calidad lingüística. El dictado es seguramente la práctica escolar más prototípica en este sentido, pero no es la única. 


			En España el dictado tiene una importante tradición —¡y estigmatización!—. Sería muy acertado que una película histórica sobre el tardofranquismo que quisiera retratar el ambiente de las escuelas recurriera a la situación del alumno con pantalón corto que anota en el pizarrón lo que dicta su maestro, del mismo modo que Louis Malle retrató a la perfección, en Au revoir les enfants, la escuela francesa de la segunda guerra mundial, con escenas de niños escribiendo su composition y de maestros comentándolas en público. 


			En efecto, la lectura en voz alta y el dictado se prestan como recursos didácticos potentes y efectivos para crear situaciones de uso real de la lengua, pero conviene distinguir varios roles y elementos: 


			

			 



			1. El lector u oralizador. A veces el docente se reserva para sí este rol más activo... ¿Por qué? No hay motivo. El aprendiz puede leer al resto de la clase unas instrucciones, una noticia o un poema. También podemos formar parejas y grupos para multiplicar las oportunidades de oralizar a destinatarios reales. 


			Sin duda, el «peso de la audiencia» actúa como motivación contundente. Al saberse observado por una audiencia, el lector presta más atención a la tarea... Es mucho más relevante leer bien, de modo comprensivo, para que los compañeros puedan entender. Sin duda este rol posee un gran potencial de aprendizaje. 


			2. El receptor espectador. Parece un rol pasivo, fácil, sin problemas. Para nada: escuchar también tiene sus dificultades. Algunos textos exigen estrategias de comprensión bastante sofisticadas. Ni las palabras ni el sentido fluyen directamente al oído y a la mente: hay que recuperarlos, relacionarlos entre sí, construir un significado. El buen «escuchador» debe mantener la atención, tener buen oído, identificar lo más relevante del discurso, inferir lo que no se dice, recordar lo que se dijo mientras se presta atención a lo que se está diciendo... 


			Es un gran error creer que los alumnos ya saben escuchar. Quizá puedan participar en conversaciones corrientes y entender los interlocutores sin problema. Quizá tengan experiencia con cuentacuentos y lecturas breves de historias... ¡Pero qué diferentes son una exposición académica, un razonamiento científico, una crónica histórica! Es una prosa monologada, especializada, alejada del habla cotidiana. Hay que ayudar a los alumnos a posicionarse ante estos textos, a extraer las ideas principales, a construir su interpretación. 


			Para ello podemos organizar didácticamente la tarea de escuchar: limitar lo que se lee a un tiempo razonable, presentar el texto con antelación, plantear tareas de activación de conocimiento previo, dar instrucciones previas y precisas (busca la idea principal, identifica tres argumentos, adivina quién escribió el texto, etc.). También es bueno leer varias veces el texto, dar oportunidades a los chicos para que comparen sus ideas con las de los compañeros, etc. 


			3. El texto. Existen tantos tipos de lectura en voz alta como discursos... Algunos escritos se crearon expresamente para ser oralizados y escuchados, pero otros se escribieron para ser leídos en silencio, si bien después decidimos oralizarlos. Algunos incluyen varias voces y las marcan con signos de puntuación (guiones, comillas) que no siempre pueden ser reproducidos en la oralidad: obligan al oralizador a simular tonos y timbres variados y a la audiencia a imaginar sus posibles sentidos. Otros textos reproducen el pensamiento interior del protagonista, confuso o inconexo. ¡Qué difícil es oralizar algo que fue escrito sólo para ser leído! A veces leemos únicamente un fragmento y la oralización forma parte de una tarea más compleja, con otros objetivos, como corregir un escrito o resolver tareas de clase. Sin duda cada texto impone sus propias exigencias a la tarea. 


			4. Las condiciones. Todavía hay más variables: podemos ser fieles a un escrito o introducir cambios, añadiendo comentarios, saltándonos algún fragmento o incluso parodiándolo o escarneciéndolo. Podemos modificar el ritmo y la velocidad de la oralización, repetir varias veces algunas palabras o jugar con el silencio y los sonidos paraverbales. A veces la audiencia puede seguir la lectura con una copia escrita del texto, y a veces no. En algunas ocasiones lector y audiencia comparten lugar y tiempo, pero no siempre. Cada una de estas variables altera la situación de lectura, creando formas particulares e irrepetibles de leer y escuchar. 


			

			 



			Las técnicas didácticas de la lectura —y del dictado— se basan en parte en la combinación de estos roles y variables. Podemos organizar la tarea por parejas, en grupos pequeños o con toda la clase. Podemos leer por placer, como ejercicio intensivo de comprensión, como una práctica habitual de acceso a informaciones, etc. Podemos insistir en buscar la literalidad del escrito al oralizarlo, pero también podemos jugar creativamente a decir lo contrario de lo escrito, a buscar antónimos u opuestos, a leerlo del revés, a añadir aportaciones personales, etc. 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			Regresemos al principio. ¿Qué pienso de la lectura en voz alta? Pues todo lo anterior... Sin duda se trata de una actividad comunicativa, interesante, provechosa. Un buen lector puede hacer reír o llorar a su audiencia, que vivirá la lectura con intensidad y emoción. Un buen docente puede transponerla al aula y crear excelentes oportunidades para aprender y gozar. Pero no todas las prácticas lectoras que hemos heredado son provechosas: conviene cuestionarse lo que hacemos por tradición, acríticamente, y rechazar lo que no sea relevante. 


			Quizá podría resumirse lo dicho en unos pocos principios: 


			

			 



			• Pon énfasis en el significado, en la comprensión, en la interpretación. Que la corrección, la precisión o la mecánica oralizadora sean sólo medios para incrementar la comprensión. 


			• Practica todos los roles y todas las variantes de la lectura en voz alta. Organiza la clase para que los aprendices puedan experimentar también todas esas posibilidades. La lectura será así más rica y versátil. 


			• Comparte con los aprendices las decisiones sobre lo que se lee, cuándo y cómo. Déjales aportar sus textos, elegir los roles que quieren asumir, expresar sus emociones ante la lectura. Ayúdales a crear una comunidad de lectores que comparten sus escritos preferidos y sus emociones al escucharlos. 


			

			 



			Y esperemos que las nuevas generaciones tengan una historia personal con la lectura en voz alta con muchas más luces que sombras que la mía. ¡Así sea! 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 9 


			

			 



			LECTURA, MEMORIA Y METÁFORA. SABORES LETRADOS 


			

			 



			ALFONS GARRIGÓS 


			

			 



			EL RECUERDO ES EL LATIDO DE LA INTELIGENCIA 


			

			 



			Este texto nace de una práctica lectora quizá anacrónica. Enseño Filosofía a adolescentes y el primer día de clase les invito a pastel. Lo hago después de explicarles una costumbre judía: en su primer día de clase, el niño veía al maestro escribir con miel, en el pizarrín, las primeras letras del alfabeto. El escolar las lamía y tomaba así su primera lección: las palabras son dulces y para leer bien hay que comerse lo escrito. 


			Entonces escribo con mi mejor letra en la pizarra: El saber tiene sabor. Y acto seguido, tras el pastel, empezamos a aprender de memoria nuestros primeros versos griegos. Aunque estén traducidos, escojo una versión que conserve el impulso rítmico del original. 


			Alternamos la lectura coral, en voz alta, con los silencios. Dejamos que las palabras se depositen en nuestro interior, como si fueran semillas. Si es preciso nos levantamos y las decimos de pie. (Son adolescentes y es posible que, en mi clase, lleven ya cuatro o cinco horas sentados, así que cuesta poco vencer la vergüenza inicial.) 


			Repetimos los versos como si hiciéramos series en un entrenamiento o ejercicios de digitación con un instrumento. Algunos chicos se balancean discretamente al ritmo de los versos, entonces la Ilíada empieza a parecerse a un buen rap. Les animo a que dejen fluir las palabras, como si fueran agua que emerge y que corre. 


			Después, les invito a copiar a mano el fragmento que más les ha llamado la atención y a dejarse iluminar por él. Empezamos a interpretar y a discutir aquellos versos, buscando su actualidad. De momento, se han convertido en una experiencia compartida, una especie de estancia común donde nos encontramos al principio de cada clase. Esos vestigios de la Antigua Grecia nos servirán para centrar la atención al principio de cada sesión. Son como un tejido viejo, usado, pero capaz aún de revestir y abrigar a quienes se lo ponen. 


			La tesis de este escrito es sencilla: para leer hace falta memoria. Pero esta relación entre memoria y lectura es difícilmente expresable sin recurrir a nuestra capacidad simbólica. Por eso trataré en primer lugar del poder de las metáforas. A continuación comentaré tres imágenes que se han aplicado en diferentes momentos de la historia, tanto a la memoria como a la lectura. Por último, acabaré tratando algunas consecuencias prácticas de todo lo dicho. 


			

			 



			EL PODER DE LAS METÁFORAS 


			

			 



			En los tres primeros párrafos, he trazado una constelación de imágenes. No son simples adornos. No creo que pudiera prescindir de ellas para decir lo que pretendo. Esas metáforas dicen algo esencial de la lectura. 


			Podríamos extendernos en este punto: las metáforas no son meros juegos de palabras (Postman, 2000). La complejidad de algunas cuestiones fundamentales hace que sólo puedan ser tratadas poéticamente. Por otra parte, hoy sabemos que las metáforas pueden ser tanto una forma de acción como de conocimiento. Importantes pensadores del siglo XX han tratado el tema: Heidegger, Gadamer, Ricoeur... Todos coinciden en atribuir a la metáfora un valor de realidad. 


			Una de las cosas que nos dicen las metáforas sobre la lectura es que en determinadas cuestiones el ser humano no es el amo. En esas circunstancias, la inteligencia es atención más que dominio. El símbolo o la metáfora abren un espacio que da sentido (Ricoeur, 1982). Y el buen lector empieza entregándose a ese mundo y a sus leyes. 


			George Steiner, uno de los grandes lectores de nuestro tiempo, humanista agnóstico, también es de los que insisten en el valor de realidad de ciertas metáforas. Concretamente, afirma que hay que leer como si... en un texto hubiera algo más que el mundo interior de su autor. Éste no es un ser solitario que practica juegos lingüísticos. El lenguaje evoca valores que están «más allá». Hay «algo» en lo que decimos. 


			A un constructivista radical puede sorprenderle que Steiner reivindique el lenguaje religioso para devolver el sentido a las obras de arte. En cualquier caso, tanto el autor como el lector practican una ética de la hospitalidad. Los dos abren las puertas de su hogar y se disponen a recibir la visita de la musa o del ángel que transmite el mensaje inscrito en la obra. En ambos casos, la comprensión se mide por la capacidad de acogida (Steiner, 1997 y 2007). 


			

			 



			¿CÓMO ENTENDEMOS LA LECTURA? 


			

			 



			La tesis de este texto, como ya he dicho, es sencilla: para leer hace falta memoria y la memoria se sostiene en la atención. Para comprender, en definitiva, debemos abrirnos a lo que hace nacer el sentido. 


			Aquí la lectura no es una mera operación mecánica. La lectura tiene que ver con la imagen que tenemos de nosotros mismos y del mundo (Manguel, 2006). Etimológicamente, la lectura es una de las metáforas de la inteligencia. Inteligencia viene de intus legere, leer en el interior de las cosas. 


			La memoria tampoco sería la reproducción de acontecimientos. No es la facultad por la que destacaba Funes, el memorioso, el personaje de Borges en Ficciones, un tipo que era capaz de recordarlo todo: «Nosotros, de un vistazo, percibimos tres copas en una mesa; Funes, todos los vástagos y racimos y frutos que comprende una parra... Dos o tres veces había reconstruido un día entero; no había dudado nunca, pero cada reconstrucción había requerido un día entero». 


			Funes falleció de una congestión pulmonar, pero está claro que esta capacidad infinita de reviviscencia no tardaría en provocarle a cualquiera un colapso mortal. Sobrevivimos porque olvidamos. Y porque nuestro mundo está mínimamente ordenado por rostros, ritmos y lugares. 


			La memoria humana es la síntesis cordial que nos va configurando. Busquemos de nuevo en la etimología del término: el verbo recordar, del latín recordari, significa «pasar de nuevo por el corazón». Podemos decir que gracias a la memoria conservamos los ritmos, las imágenes y los relatos que conforman nuestra visión del mundo. La memoria supone la capacidad de todo ser vivo a dejarse modelar, a seleccionar y recuperar lo más relevante. 


			Como maestro de escuela, me he formado en el supuesto de que la lectura era una fuente importante en ese proceso de formación. Claro que esto no fue siempre así, ni tal vez tenga que serlo. Pero vayamos por partes y hablemos primero del pasado. 


			

			 



			TRES IMÁGENES SUGERENTES... 


			

			 



			Las metáforas con las que se entendió tanto la memoria como la mente humana cambiaron a lo largo de la historia (Draaisma, 1998). Y el formato de mis clases se inspira en ciertas prácticas lectoras de la historia de Occidente. Al invitar a mis alumnos a que lean «saboreando» las palabras o a que lo hagan escuchando cómo «fluyen», «sembrándolas», dejándolas «crecer» o «desprender luz» en su interior o a frecuentarlas como quien repite un ejercicio físico, juego a imitar formas antiguas de lectura; prácticas lectoras en las que la inteligencia y la memoria venían ligadas por una metáfora. Concretamente, tres imágenes: el agua, el sembrado y el músculo. 


			

			 



			El agua 


			

			 



			La memoria empezó siendo agua (Illich, 1989). La lectura propiamente no existía, porque la cultura era ágrafa. Y ya que ninguna marca puede permanecer en el aire la sabiduría se transmitía de forma oral, a través de fórmulas sujetas con ritmos. La sociedad se regía por un régimen líquido, evanescente, pero a la vez muy sólido, porque todo miembro del clan lo interiorizaba. 


			Hablo de cuando la gente se acercaba y escuchaba los relatos rimados de los aedos; aquellas voces, para nosotros anónimas, que ya hablaban de Aquiles o de Ulises. Sin duda, desde nuestro punto de vista, el vestigio más antiguo y a la vez más cercano de aquel mundo es Homero. 


			Para los griegos, la memoria era una diosa, Mnemosyne. Era hija de Urano y Gea. Zeus se unió a ella durante nueve noches seguidas y al año nacieron las nueve Musas. Mnemosyne  o Memoria —como diríamos en español— dio nombre a una fuente de la que bebían los que consultaban un oráculo. Pero siempre tras haber bebido de Lete, la fuente del olvido. 


			El mismo juego de olvido y memoria se daba también en la frontera de la vida y la muerte. Los griegos, como otros pueblos indogermánicos, cruzaban en su viaje al más allá un paisaje con un cuerpo de agua que separaba el presente del pasado. Esas aguas, que en algunos casos había que cruzar a nado y otros en barca, despojaban al difunto de sus recuerdos, es decir, de todo lo que le vinculaba a su vida anterior. 


			Pero no se destruía ningún recuerdo. Todas las aguas míticas alimentaban una fuente situada al otro lado. Aquél era el pozo donde el poeta escuchaba cantar a las musas. Allí se inspiraba para componer sus cantos y, de ese modo, suscitar en su gente agrado, valor y sabiduría. Así, a través del agua de la memoria, el mundo de los vivos se alimentaba de los relatos que las sombras ya no necesitaban. La fuente del recuerdo era a su vez el manantial de la cultura. 


			La invención del alfabeto supuso un cambio radical. La versión más difundida explica que Zeus castigó a Prometeo por robar el fuego a los dioses y haberlo dado a los hombres. Otra cuenta que, además del fuego, el titán transmitió también el alfabeto. La nueva tecnología congelaba con facilidad cualquier fórmula o relato. Grabada en un soporte escrito, el agua viva de la fuente de Mnemosyne quedaba retenida en una vasija. La palabra quedaba sometida al régimen del dictado. El recitado pasó a ser la acción de repetir un texto sin variaciones. Entonces, Zeus castigó a Prometeo por aprisionar a las musas en la escritura, ya que él las había engendrado para que pudieran correr, bullir, fluir, no dictar. 


			Lo cierto es que en la Antigua Grecia la difusión de la escritura alfabética se da a la vez que otros cambios profundos en política, moral y filosofía (Havelock, 1994 y 1996). El agua del primer mito evoca las edades de la Grecia ágrafa. Cuando el imaginario social se transmitía a través de sagas compuestas de memoria y trabadas según patrones rítmicos y léxicos. Aunque aquel mundo resulte tan lejano, pervive de algún modo en el rapero de hoy que compone, canta y recuerda sin ayuda de papel, agitándose y siguiendo un ritmo. 


			Aquel recitado antiguo sumía al grupo en una especie de excitación hipnótica. Así era capaz de cohesionar al grupo o de formar a sus élites. La Ilíada y la Odisea, recopiladas y armonizadas por un anónimo Homero, provendrían de aquel mundo en el que la memoria daba físicamente gusto, por el mero balanceo corporal del recitado. Pero era, sin duda, un mundo oral y acrítico. ¿Quién podría recapacitar sobre lo dicho cuando el relato continuaba con un galope imparable? 


			Además, los héroes homéricos se caracterizan por su cólera más que por su raciocinio. La filosofía nació, de hecho, con la escritura. La dialéctica y el juego de las distinciones requerían habilidades que sólo la escritura desarrollaba. Y con las nuevas prácticas, vinieron también nuevas metáforas. La escritura y su reverso, la lectura, ya no iban a ser la escucha de una corriente inmemorial sino el arte de tejer letras. El término «texto» proviene del latín textum, propiamente, tejido. Pero más allá de su sentido original, como trama de papiro prensado, los textos escritos aparecían como tejidos hechos de signos. 


			

			 



			El sembrado 


			

			 



			El texto empezó siendo un continuo de letras, sin marcas ni separaciones. Su lectura debía hacerse en voz alta. Leer era devolver la voz original a la grafía. Pero ya era posible retroceder en el discurso, distanciarse del significado y analizarlo. 


			Es cierto que Sócrates despreciaba los razonamientos escritos. Decía: «Si les preguntas algo, se mantienen en el más solemne silencio» (Platón, 1977; Fedro 275b). Pero es gracias a esos escritos que nace el juicio crítico en Occidente y que nosotros podemos leer sus palabras... 


			En ese ir y venir, además de tejedor, el escritor/lector era también labrador. Nuestra segunda imagen tiene su base etimológica: página viene de pagus, la aldea junto a sus tierras. En la Edad Media, memoria y lectura vuelven a coincidir en una misma metáfora: la de la página. 


			En rigor, la expresión latina pagina indica propiamente cuatro hileras de vides unidas, en forma de rectángulo. Según el Diccionario etimológico de Corominas, la palabra proviene de pangere, clavar, hincar. Recordar era escribir en el libro de la mente y leer era cultivar el viñedo fértil de la página (Illich, 2002). 


			El escritor y el lector antiguos asocian el texto con la actividad física de quien cultiva y obtiene el alimento, así como con la bebida que alegra el espíritu. Tanto en la Antigüedad como en la Edad Media, la lectura es un acto que implica a todo el lector. De aquí que se le atribuyeran efectos terapéuticos y nutricios. Aunque hoy nos parezca ingenuo o exótico, la página era asimilada a un terreno fértil, a un huerto o a un pozo y leer también era caminar, cultivar, comer o beber (Illich, 2004). 


			

			 



			El músculo 


			

			 



			Este ejercicio físico de la lectura se ha visto confirmado con una imagen más moderna para la memoria. La de un músculo que, bien ejercitado, dispone al sujeto para la felicidad. José Antonio Marina habla de una memoria tentacular que opera según el proyecto que la inteligencia se da a sí misma. En ese ejercicio, la memoria se parece más a un surtidor de esquemas o habilidades que a un almacén (Marina, 1993 y 1997). 


			Marina ve la inteligencia como la capacidad de salir adelante en la vida, de resolver problemas o realizar proyectos. Y sitúa la memoria en la base tanto de las valoraciones como de las acciones que realizamos. En este sentido, la memoria es un músculo activo tanto a nivel corporal, como emocional o intelectual. Puesta a tono con el ejercicio adecuado, la memoria nos hace más hábiles y nos dispone para la actividad que nos acerca a la buena vida. 


			La gama de problemas resueltos gracias a los recursos que aporta una memoria inteligente es diversa. El jugador de tenis o el de ajedrez, el investigador científico, el enamorado que busca una cita o el padre que debe animar o corregir a su hijo echan mano sin duda de su memoria y ésta responde según el uso previo. 


			

			 



			LO QUE NO ES... O DOS IMÁGENES DESCARTADAS 


			

			 



			Hemos visto tres metáforas que unían memoria y lectura: agua, página y músculo. Sin duda existen muchas más… Veamos ahora un par que rechazo conscientemente: la del recipiente o la del ordenador. 


			Creo que describir la memoria como un almacén nos llevaría a un aprendizaje memorístico, en el sentido peyorativo del término. A tareas mecánicas, aburridas, previsibles. La mente debería llenarse de conocimientos como un desván de muebles. 


			Quizá mi generación haya sido la última —¡o eso espero!— en que algún maestro intentó enseñar algo de memoria sin que los escolares entendieran nada en absoluto. Recuerdo, por ejemplo, unos versos en latín que aprendí a los ocho años y cuyo significado descubrí mucho más tarde. Por esta vía, el descrédito de la memoria era comprensible... hasta cierto punto. 


			Es difícil encontrar autores —medianamente inteligentes o legitimados— que defiendan este tipo de enseñanza y esta concepción de la memoria. El Sócrates de Platón comparaba la memoria con una tablilla de cera y con un palomar (Platón, 1977; Teeteto 191a-192b; 197d), pero aunque ambas imágenes sean cercanas a la del almacén, su filosofía ya disponía todos los conocimientos en un juego dialéctico que no era nada estático ni mecánico. 


			Y veinte siglos más tarde otro filósofo, Montaigne, que todavía sabía de memoria gran parte de los clásicos del Humanismo, dejó dicho que más vale una cabeza bien hecha que no una bien llena. La memoria es un elemento esencial del razonamiento: aunque no lo sea en sí misma, lo fundamenta. 


			Otra imagen que me disgusta es la que compara la mente con un ordenador. ¡Deja atrás tantas cosas! Además de esquivar cuestiones estrictamente científicas (Draaisma, 1998), descuida el mismo sentido crítico, propio del ser humano. Prefiero seguir pensando que mis alumnos son capaces de degustar los textos e incorporarlos a su mundo, antes que de «procesarlos» como máquinas. 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			Para acabar, podemos referirnos brevemente al futuro. Soy consciente de que el vínculo que unió inteligencia, memoria y lectura podría desaparecer por la dinámica misma de la historia. Y ello no tendría por qué ser una desgracia (Simone, 2001). Sócrates hablaba contra la escritura y sin embargo fue gracias a esa nueva tecnología como se conservó buena parte de su pensamiento. Occidente mismo, tal y como lo conocemos, es inimaginable sin el alfabeto. Pero una de las características de la realidad es su capacidad para sorprendernos. Todo lo real acostumbra a ser imprevisible. 


			Sin embargo, la lectura ha supuesto el cultivo de capacidades sin las cuales resulta difícil imaginar una vida digna. No sin cierta tristeza, puedo aceptar que los círculos de lectores a la antigua, como Montaigne o Steiner, sean cada vez más minoritarios, pero me cuesta imaginar un mundo en el que no se aprecien la atención y la memoria. 


			Por otra parte, hablamos de literacidad crítica. Evidentemente, el sentido crítico requiere diversidad. Pero dada la cantidad creciente de estímulos, el cambio de soportes y la aceleración de ritmos, hemos de preguntarnos si no hay un umbral más allá del cual el estímulo se convierte en estorbo o agresión. ¿Es compatible la crítica con el zapping? Estas cuatro cuestiones, lectura, atención, memoria y el nuevo entorno tecnológico, se entrecruzan en una pregunta central: ¿qué metáfora para la lectura hay en nuestro mundo? 


			En este escrito hemos considerado la posible vigencia de antiguas imágenes de la lectura, en el supuesto de que aquellas metáforas nos decían algo esencial de lo que sostiene una conciencia crítica. También hemos intentado argumentar cómo la elección de una metáfora no es una decisión banal. Las metáforas son simples pero poderosas. Cada una de ellas lleva implícita un relato y es en torno a los mitos como se cohesionan las culturas (Postman, 2000). Aunque esto sería tema de otro artículo. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 10 


			

			 



			CAFÉ CON LOS VECINOS (SOBRE LA ESCRITURA)1 


			

			 



			DANIEL CASSANY Y CRISTINA ALIAGAS MARÍN 


			

			 



			La escuela no es el único lugar donde se aprende a leer y escribir. Lo letrado se encuentra en todos los rincones de la sociedad y los bebés empiezan a aprender mucho antes de pisar una escuela. Así empieza la inquietud de las familias, que se preguntan qué pueden hacer para ayudar a sus hijos a entrar en el mundo letrado. 


			Por fin encontré la oportunidad para tomar el café que me habían ofrecido mis vecinos de rellano. Son padres desde hace tres años y se preocupan por Litang, su preciosa hija de origen chino y ojos negros. Al ver mi buzón cargado de libros se enteraron de que soy investigador sobre la escritura y les faltó tiempo para invitarme. Después de mencionar alguna novedad del barrio, atacamos el asunto: 


			—Leí que hay muchas más posibilidades de que un niño sea un buen lector si de pequeño sus padres le cuentan cuentos, si le leen en voz alta en la cama —dijo Miguel, el padre—, pero no creo que también tengamos que ayudarle a escribir, ¿cierto? Eso lo hace la escuela: es allí donde aprenden a escribir, donde se enseña el abecedario. 


			—No se puede hacer nada hasta que la niña sepa las letras —confirmó Montse, la mujer. Ambos hablaban con convicción. 


			—¡No es tan simple! —repliqué—. Podéis hacer muchas cosas. Escribir requiere mucho más que anotar las letras, que redactar. Hay que reconocer los diferentes textos: una carta, un cuento, una receta... Hay que saber para qué sirven, cuándo se usan, cómo. Hay que aprender a ser «autor»... Empezamos a aprender a escribir mucho antes de copiar la primera letra. Litang puede empezar «a escribir» antes de que le enseñen «las letras», si la ayudáis, antes de que sepa redactar. Del mismo modo que le leéis cuentos en la cama, antes de dormirse, podéis ayudarle a escribir, aunque todavía no pueda trazar letras —aclaré—. Podéis ponerle título a sus dibujos. Le preguntáis: «¿Cómo se titula?» y escribís el título por ella. También podéis anotar su nombre en sus libros, en su incipiente biblioteca. Lo podéis hacer siempre ante ella, contándole lo que hacéis y mostrándoselo. Podéis escribir alguna dedicatoria para los regalos que haga a sus amigos... Siempre sugiriéndoselo a ella y esperando su aceptación y sus palabras... o negociando con ella lo que pueda ser más adecuado. 


			—¿Sería como ser su «escriba»? —preguntó Montse. 


			—Exacto —asentí—. Primero le podéis descubrir los diferentes discursos que rodean su mundo. Mostradle lo que se puede conseguir con cada uno. Mientras no sepa, anotad las letras por ella. Así empezará a ser «autora» antes de aprender a escribir. 


			—Sí, y hay que vigilar que no haga faltas de ortografía... ¡Sería fatal!, ¿no? Luego no hay forma de corregirlas —saltó Miguel. 


			—¿De dónde has sacado eso? —me reí—. ¡Es una teoría conductista del año de la catapún! Las faltas no son ni malas ni buenas... forman parte del proceso de aprendizaje. Indican que hay algo que todavía no se ha asimilado. ¡No quedan fosilizadas! —me miraron con sorpresa—. Mira, yo pondría el énfasis en otras cosas: sugeriría a Litang que anotara sus pensamientos, sus vivencias, que las dibujara... La animaría a escribir diarios personales, recuerdos de viajes, poemas, postales, comentarios de fotos... 


			—¿Me estás diciendo que no tengo que corregirlas? —Miguel seguía incrédulo. 


			—Bueno —razonó Montse—, le podemos explicar lo que nos pregunte, ¿no? Lo que surja. Es cierto que si sólo prestamos atención a la ortografía, la niña acabará pensando que es lo único importante. 


			—¡Y se aburrirá como una ostra! —salté—. Es más sensato potenciar lo creativo: imaginar historias fantásticas, contar secretos a un diario íntimo, comunicarse con los amigos lejanos, desmenuzar los sentimientos confusos... ¡Que Litang explore todo eso! Creo que así tendrá más posibilidades de engancharse a escribir. 


			Miguel y Montse seguían con atención: 


			—Es muy importante transmitir valores positivos. Crear un ambiente propicio para escribir: buscar situaciones para comunicar, encontrar lectores auténticos que lean sus escritos, experimentar con diferentes textos, guardar todos los escritos, incluso algún borrador, usar diccionarios y enciclopedias escolares... 


			—¿Por qué tenemos que guardar los borradores? —me cortó Miguel. 


			—Para desarrollar las prácticas de planificación y revisión. Escribir no es como conversar, no improvisamos. Al escribir, pensamos antes en nuestro lector, buscamos ideas, las ordenamos, hacemos un borrador, lo revisamos, etcétera. Escribir no consiste en completar «hojas en blanco», ni en poner el punto al final. Hay que releer y revisar los borradores varias veces. Los niños deben darse cuenta de ello. Es conveniente guiarlos a lo largo del proceso de escritura. 


			—O sea, que tenemos que guardar los escritos de Litang, como si fueran dibujos —dijo Montse acercándome la bandeja de los bizcochos. 


			Miguel cambió de tema: 


			—Oye, ¿y qué hacemos con el ordenador?, ¿con Internet? ¿Dejamos que la niña lo utilice?, ¿no se debe aprender primero a escribir con lápiz? 


			—Fíjate —respondí—, Litang ya es una «nativa» de Internet. Nació después de Internet. ¿Tenéis ordenador en casa? —Miguel y Montse asintieron—. Pues para ella es lo más natural... Somos nosotros los «inmigrantes», más o menos adaptados... 


			—¡Yo me siento más bien «exiliada»! —interrumpió Montse provocando nuestras carcajadas. 


			—No hay problema para escribir con el ordenador —continué—. Tampoco con el móvil. Mis ahijados de siete y nueve años me envían correos. Es bueno que Litang aprenda a enviar mensajes a sus amigos, a escribir correos a los parientes, a «chatear» con los amigos, a participar en los foros. Hay que aprovechar el día a día familiar para enseñar a vivir en Internet: dejar un recado con un correo, hacer una consulta en un foro... 


			—Pero se escribe fatal, en Internet, con errores, simplificaciones... —afirmó Miguel. 


			—Veamos. Es absurdo prohibir a nuestros hijos que lean o escriban con las tecnologías de su época. ¡Qué decepción si les obligamos a escribir con lápiz, si no pueden hacer su blog, visitar la web o el foro de su grupo preferido! ¡Así leen y escriben hoy ellos! Me parece más inteligente animarles a usar estas tecnologías, pero enseñarles también a hacerlo de manera crítica. Eso es mucho más emocionante. ¡Y mucho más difícil! Nos exige más responsabilidades. 


			—Pero ¿cómo? —insistió Miguel. 


			—Bueno, hay que aprender que cada texto tiene sus reglas: enviamos mensajes de móvil sin tildes y con abreviaciones, porque es más rápido y económico. Pero no escribimos así una postal ni un examen. Nuestros lectores pensarían que somos ignorantes. Hay que aprender a distinguir entre textos y lectores. No podemos presentarnos con vaqueros a una boda, ni gritar en un juicio, ni escribir en una instancia como si estuviéramos «chateando» con los amigos... 


			De golpe se oyó el ruido de la cerradura. Se abrió la puerta y entró Litang saltando de alegría, delante de su abuela. Y empezamos a hablar de otras cosas... Dos años después —ayer—, coincidí con Montse en el rellano y me mostró una carta: 


			—Mira lo que Litang quiere regalar a su canguro. La ha escrito ella... ¡Sólo tiene cuatro años! Yo le compré el papel y el sobre y la dejé escribiendo sola. ¿Y sabes lo más gracioso? Cuando ya había terminado, se me acercó y me preguntó: «Mamá, ¿qué dice la carta?». 


			—Sí, sólo puede escribir su nombre, pero ya sabe para qué sirve una carta y cuáles son los roles del autor y del lector. ¡No está mal! 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 11 


			

			 



			APRENDIENDO A LEER Y A ESCRIBIR CON LA CANGURO 


			

			 



			CRISTINA ALIAGAS MARÍN 


			

			 



			Los niños empiezan a aprender a leer y escribir bastante antes de llegar a la escuela. En sus casas, en la calle, en el ascensor, descubren diversos artefactos (libros, carteles, etiquetas) que contienen letras. Ven a las personas que leen y escriben y se dan cuenta de que ésas son tareas relevantes. Veamos desde la mirada de una canguro cómo se apropia de una práctica letrada una niña de cinco años. 


			

			 



			LITANG QUIERE PARTICIPAR EN LA LECTURA 


			

			 



			Conocí a Litang un año después de su llegada de China. Tenía tres años y se comunicaba en catalán con dificultades. Me pareció observadora y algo distante, aunque no tardó en mostrarse como una niña afectuosa y agradecida. Me llamó la atención su carácter silencioso y sosegado, propio de las culturas orientales. 


			Recuerdo la primera mañana que fui a su casa para cuidarla. Era septiembre y su primer año en el colegio. La desperté y le pregunté si quería dormir cinco minutos más. Me dijo que no con la cabeza y nos miramos unos segundos en silencio, fijamente, a los ojos. La noté algo asustada, quizá porque seguía adormecida o porque sólo me había visto antes una vez. Añadió «Vull jugar» («Quiero jugar») y levantó las manos para que la sacara de su cuna. Le puse el vestido verde que sus padres habían dejado preparado. 


			Mientras yo recogía la habitación, desapareció sigilosamente. La encontré sentada en el sofá, esperándome. No quería desayunar. Señaló la estantería donde guardaba cajas con juguetes y cuentos. Sacamos decenas de muñecos, peluches y juegos, pero escogió un libro. Se fue otra vez, cautelosamente, mientras yo guardaba los juguetes. Me esperó sentada en su silla de la cocina, mirando en silencio los dibujos del libro. ¡Quería que le leyera ese cuento mientras desayunaba! Me miró y señaló la nevera, donde estaba su zumo preferido. 


			A Litang le gustaba que las canguros le leyéramos cuentos mientras comía. Cuando descubría un libro que le gustaba, nos pedía que se lo leyéramos. Cuando terminaba, decía «Un altre cop» («Otra vez»). Y luego otra vez, y otra. Había que leérselo como mínimo cuatro veces. Me agotaba esta insistencia, pero me fascinaba observar su complicidad con los personajes, sus ojos grandes y negros, expectantes, sus muecas de miedo, sorpresa o dicha, repetidas en cada lectura del mismo pasaje. 


			Litang escuchaba cautivada por las narraciones y los dibujos, pero atenta a los silencios, que indicaban que ella tenía que pasar página. A veces preguntaba «Per què?» («¿Por qué?») y entonces yo le explicaba los porqués de las cosas con monólogos detallados que me parecían aburridos. Sin embargo, con el tiempo fue ella quien espontáneamente empezó a explicarme por qué a los personajes les pasaba algo, repitiendo lo que yo le había contado. Así aprendió Litang a lavarse los dientes o a reconocer animales que nunca había visto. 


			Un día me di cuenta de que se sabía de memoria los cuentos que leíamos. Entonces nos pusimos a leer juntas. Empezaba yo una frase y ella la terminaba. Luego al revés: empezaba ella y yo la terminaba. Podía recordar con exactitud oraciones y palabras complicadas, con tan sólo dos o tres lecturas. Quizá Litang todavía no sabía descodificar las letras, pero cada noche participaba de la lectura de los cuentos que ella escogía, aprendidos de memoria. 


			A veces jugábamos a ser los personajes de los cuentos, a pensar otros finales. O nos inventábamos historias sobre cosas que nos habían pasado o que nos gustaría que nos pasaran. En una ocasión se inventó un cuento sobre una niña que no hizo caso de las advertencias de su madre y se atracó de chocolate. Después de sufrir dolores de barriga y escalofríos en los dientes, aprendió que no era bueno comer chocolate y le pidió perdón a su madre, quien la perdonó porque había aprendido que el chocolate le perjudicaba. Yo sabía que, por aquel entonces, Litang había ido al dentista por primera vez: le habían puesto fundas en varios dientes y no podía comer caramelos ni dulces como los amigos del colegio. 


			Litang se había enfrentado al drama diario de esta prohibición a través de la ficción literaria: había imaginado, construido y razonado un argumento narrativo que le había ayudado a aceptar aquello que, cada tarde en el parque, la hacía distinta de sus amigos. Además, había aprendido a construir relatos: sabía que a los protagonistas les pasan cosas, que la historia tiene moraleja... y por eso en sus cuentos los personajes aprendían lo que ella acababa de aprender. 


			Hasta que un día fue ella quien se convirtió de verdad en personaje literario. Su padre, que es profesor de lengua y literatura, había escrito un relato sobre su adopción y le entregó a su hija un ejemplar para mí. Un viernes por la tarde, cuando fui a recogerla a la escuela, me lo dio tímidamente. Nos sentamos en el parque y lo leímos varias veces, en compañía de Violeta, una de sus compañeras. Litang le dijo «Jo sóc la protagonista d’aquest conte» («Yo soy la protagonista de este cuento»), con un dedo puesto en el dibujo de una niñita china sonriente. «I el conte es titula Jo vaig venir de la Xina» («Y el cuento se titula Yo vine de China»). 


			

			 



			Litang aprende a leer 


			

			 



			Después llegó la fase de experimentación. Un día, mientras leíamos un cuento en la cocina, puso su mano abierta encima del dibujo mientras me miraba. Me impedía leer. Durante un rato jugó a tapar distintas partes de la hoja, a veces el texto, otras la ilustración; a veces sólo una o varias palabras. Cuando yo no podía leer, sonreía y me decía «Vinga, vinga, llegeix» («Venga, venga, lee»). Era un juego, quizá pesado para mí, su lectora, pero útil para ella: estaba aprendiendo que yo leía las letras y no los dibujos. 


			Litang empezó poco después a reconocer las letras. Pudo escribir enseguida su nombre y apellidos. Cuando dibujaba —con mucho naranja, su color predilecto—, firmaba con su nombre en alguna parte. A veces se pasaba horas haciendo un dibujo que luego me regalaba para que me lo colgara en la habitación y me acordara de ella. Había intuido que había algo «suyo» en los dibujos que hacía y tenía la necesidad de dejar constancia de esa autoría. 


			Un invierno trajo a su casa el álbum de tareas de clase. En una de las actividades tenían que reconocer su propio nombre y redondearlo. De repente dijo «Aquí diu Merahui» («Aquí pone Merahui»), que es el nombre de una amiga africana. Pensé que quizá lo había localizado por ser el más peculiar y le señalé otro para comprobarlo: uno a uno, sin dudar, reconoció los nombres de sus compañeros de clase. Sólo se confundió con dos que eran parecidos (Carla y Clara). 


			Litang no sabía leer pero conocía de memoria la forma gráfica de los nombres de sus amigos, porque en clase cada niño tenía su nombre escrito en su silla, en su mesa, en su vaso y en su perchero. A través de la escritura y lectura del nombre el mundo de la letra empezaba a cobrar sentido para ella. Estaban madurando algunas de las capacidades visuales imprescindibles para que tiempo después se produjera la lectura significativa: Litang ya era capaz de fijar la vista, concentrarse en la letra, reconocer sus formas y captar diferencias gráficas. 


			Meses más tarde, en un ascensor, la vi muy concentrada con mi bolso, que quedaba a la altura de sus ojos. La miraba en el espejo y le pregunté qué hacía. De repente soltó: «Fffaabbbbrriiiica». Estaba leyendo la marca de mi bolso: FÁBRICA. ¡Había aprendido a unir las letras! ¡Y sin decirlo! Esa noche, mientras cenaba, quise que fuera ella quien leyera el cuento, pero se negó rotundamente. Seguía prefiriendo que fuera yo la lectora, mientras ella escuchaba y miraba los dibujos, siempre atenta al momento mágico de girar la página. 


			

			 



			Litang empieza a escribir 


			

			 



			Alguna vez había oído que, al dibujar, los niños desarrollan las capacidades motrices necesarias para manejar adecuadamente los instrumentos de la escritura manual: el lápiz y la goma. ¡Y era verdad! Litang no sólo conocía la textura de cada uno de sus lápices y gomas en contacto con el papel sino que tenía preferencias: elegía los lápices que pintaban mejor y rechazaba aquellas gomas que, decía, ensuciaban el papel. 


			A los cuatro años, llegamos un día de la escuela y Litang me dijo «Vaig a fer feina» («Voy a trabajar»). Cogió un estuche y unas hojas para escribir cartas que alguien le había regalado, se sentó en el suelo del comedor y esparció todos los lápices de colores habidos y por haber. Pensé que estaba dibujando, como de costumbre, y me distraje conversando con su abuela. Al rato, se acercó y me dio un sobre en el que había escrito su nombre: «T’he escrit una carta» («Te he escrito una carta»), me dijo sonrojada. 


			Le expliqué que, en realidad, si me había escrito una carta, tenía que escribir mi nombre y no el suyo, o mejor los dos, uno en cada lado del sobre. Me preguntó cómo se escribía mi nombre, se lo escribí en una hoja y luego ella lo copió en el sobre, que me volvió a entregar. Cuando finalmente pude abrirlo, me di cuenta de que, efectivamente, me había escrito una carta «en toda regla»: 
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			Ella estaba emocionada y, en ese preciso momento, me preguntó «Què hi diu?» («¿Qué pone?»). Traté de explicarle que, en realidad, ese texto no decía nada. Pero no me creía. Estaba convencida de que había escrito algo: «Llegeix-me la carta que t’he escrit!» («¡Léeme la carta que te he escrito!»). No me creía cuando le decía que no podía hacerlo. Le pregunté qué era lo que había escrito y me contestó que no lo sabía. Le di un abrazo y le dije que me hacía mucha ilusión recibir esa carta, aunque en realidad las cartas que te alegran más el día son aquellas que se reciben por sorpresa cuando hace tiempo que no ves a la persona que te las envía. Quedó algo desorientada y pensativa. 


			En cualquier caso, Litang ya había aprendido mucho, aunque todavía no supiera codificar ni descodificar la escritura. Había escrito muchas letras, en mayúsculas, una al lado de la otra, como si fueran oraciones. Las letras eran grandes, de trazos bien definidos: en conjunto, estaban bien proporcionadas y constituían un cuerpo textual organizado y limitado. Había empezado por arriba, de izquierda a derecha (¡aunque ella es zurda!) y había combinado vocales y consonantes, ninguna inventada. ¡Incluso había firmado la carta con su nombre en la parte inferior! 


			Litang ya sabía que las letras tienen formas determinadas (sólo hay seis letras del abecedario, las menos comunes, que no aparecen en su texto: j, k, q, x, y, z) y había interiorizado los gestos gráficos para «dibujarlas». Con esa carta estaba aprendiendo la combinatoria de la lengua: al analizarla con atención se reconocen palabras como cole (cole), carrer (calle), pati (patio) y algo parecido a somni (sueño). Quizá en esa carta Litang me contó su historia, lo que hizo ese día, o quizá un sueño que tuvo. 


			Pero se había fijado también en otras cosas... Sabía que existen unos textos denominados «cartas», que dicen cosas y que las personas se las entregan unas a otras. Sabía que alguien escribe la carta y luego otro la lee. Y también sabía que, al adoptar el rol de autora, ella tenía que ajustarse a un método: escribir algo en una hoja, doblarla, introducirla en un sobre, escribir un nombre en éste y, finalmente, lograr que la carta llegara a manos de otra persona. 


			

			 



			Litang envía cartas significativas 


			

			 



			Un par de años después me fui a estudiar a Inglaterra durante tres meses. Antes de irme Litang me escribió una carta para que no la olvidara. También redondeamos en su calendario el día de mi regreso. Una vez allí, la llamé cada semana y ella me ponía al día de lo que había hecho, cómo le iba con la nueva canguro y cómo estaban sus amigos. Siempre me preguntaba cuándo pensaba volver y cada vez le repetía que llegaría para Navidad, cuando ella estaría escribiendo la carta para los Reyes Magos. Un día, inesperadamente, recibí esta carta en la que me recordaba que tenía ganas de verme: 
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			Cristina te quiero mucho tengo muchas ganas de verte ♥ un beso muy fuerte Litang 9-12-07 (Traducción sin errores ortográficos.) 


			

			 



			¡Litang ya sabía escribir! Y enviar cartas. Había acertado con el nombre del receptor, con el nombre de la autora, subrayado, con la fecha. Incluso tenía una especie de despedida convencional. El contenido de la carta estaba estructurado en tres ideas desarticuladas pero claramente jerarquizadas y comunicadas, esta vez, en letra ligada. Todo eso había aprendido en menos de dos años. Había aprendido a escribir textos auténticos, para personas reales en situaciones cotidianas. 


			Creo que para Litang escribir esta carta y enviarla fue una experiencia letrada llena de sentido, una práctica letrada auténtica, como dirían los investigadores. Logró materializar sus emociones con palabras y compartirlas conmigo. A mi vuelta, me di cuenta de que había guardado en una cajita de colores todas las cartas que yo le había enviado desde Inglaterra: Litang empezaba a sentir placer ante la experiencia de la comunicación escrita. El salto del aprendizaje ejecutivo (trazar letras y unirlas) al funcional (comunicar a través de la letra) ya estaba hecho. ¿Cuánto tiempo faltaría para que se fijara en que los textos están regulados por signos de puntuación y en que hay una lógica detrás del uso de las mayúsculas y las minúsculas? 


			La visité por sorpresa al regresar de mi estancia. Después de los abrazos y los regalos, me cogió de la mano y me llevó al comedor. «Mira —me dijo— he escrit la carta als Reis. Vols que te la llegeixi?» («Mira, he escrito la carta a los Reyes. ¿Quieres que te la lea?»). Y me leyó con lentitud y precisión esa carta, en la que les decía a Sus Majestades que había sido una niña buena y que le trajeran lo que ellos creyeran que se merecía. 


			Esa noche me convenció de que le diera yo la cena. Litang cogió un cuento y se sentó en la mesa, lista para cenar. Estaba leyendo sola, en voz alta, cuando entré en la cocina. «Una frase jo i una frase tu, val?» («Una frase yo y otra tú, ¿vale?»), me dijo, dejando claro los nuevos procedimientos de lectura. Litang empezaba a tomar decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje de la lectura. Y no sólo eso... «Para! Que hi ha punt!» («¡Para! ¡Que hay punto!»), me dijo cuando yo me apresuré al leer... Nuestros roles empezaban a cambiar, poco a poco, pero sin pausa, al ritmo que ella aprendía a ser letrada. 


			

			 



			¿QUÉ NOS ENSEÑA LA HISTORIA DE LITANG? 


			

			 



			Hasta aquí, la historia letrada de Litang ilustra algunos ejes de la formación lectora. Revisémoslos. 


			

			 



			1. La integración de la práctica lectora en espacios naturales. La inmersión de la práctica lectora en los contextos naturales de la vida de los niños y niñas es básica para que éstos acepten la lectura más allá de la escuela y de los entornos de diversión. En la escuela, la lectura obedece a una disciplina estricta, con prácticas obligadas que pueden generar satisfacciones o frustraciones. En los contextos de entretenimiento, la lectura puede cosificarse y funcionar como un juego o un pasatiempo fugaz. En este sentido, desarrollar la práctica lectora en espacios no escolares contribuye a consolidar el hábito lector. 


			2. La dimensión humana en la práctica lectora. Litang había naturalizado la lectura en un espacio físico y temporal delimitado (la cocina), al insertarla en una actividad regular (la cena). Leía a diario en otros espacios (la escuela, el parque, la biblioteca, etc.) y con otras personas (la profesora, sus compañeros, sus padres y hermana, etc.) pero siempre leía mientras cenaba con las canguros. En este contexto, la lectura cumplía una función personal y singular (relacionarse con la canguro) y esta práctica no estaba sujeta a normas: Litang decidía el cuento, dejaba de leer para preguntar, para contar anécdotas y observar los dibujos, sustituía el libro si no resultaba apetecible, etc. 


			3. La figura del co-lector. Especialmente en los primeros años, los más pequeños requieren la figura de un lector que les comunique a ellos el lenguaje que aún no pueden procesar. Se apoyan en este agente para dar sentido a las historias de los cuentos que tanto les interesan. En esta interacción niño-adulto se negocian significados verbales, literarios y socioculturales que promueven su crecimiento cognitivo como lectores y miembros de una comunidad. El colector es más que aquel lector particular que oraliza textos y media la textualidad: es más bien un colaborador o aliado con quien los niños dialogan sobre los cuentos, sus experiencias de vida y sobre el mundo. Es importante que esta cooperación lectora no suceda básicamente en la escuela, donde el lector particular (el maestro o maestra) es compartido por todos los compañeros. 


			4. La lectura compartida, una experiencia más. La lectura compartida es una manera particular y distinta de leer. Si bien en la escuela se busca que los niños aprendan a leer autónoma y silenciosamente, la lectura compartida requiere de un espacio social interactivo construido entre al menos dos participantes. No es una formación suplementaria a la instrucción escolar sino más bien una experiencia más en la vida lectora de cada niño. Sin duda, nos enriquecemos al acumular varias experiencias y distintas maneras de leer, en la escuela, con los padres, con un amigo, con la canguro, etc. Esta interacción humana, que gravita alrededor de lo textual, es muy valiosa para que desde edades tempranas los niños aprendan a extraer satisfacciones de la práctica lectora y recompensas personales del texto. 


			5. La imbricación de la experiencia vital con la literaria. Los libros infantiles pueden transformarse en espacios de experiencia y conocimiento, cuando coinciden con las aptitudes y necesidades auténticas de los niños. Los protagonistas de los cuentos se convierten en ídolos con los que se comparten y resuelven los miedos y las fatalidades. Así aprenden muchos niños a compartir sus juguetes, a dormir con la luz apagada, a comer solos e incluso a comportarse en una biblioteca. Al mismo tiempo que aprenden a interpretar el mundo atendiendo a las voces de los protagonistas de sus cuentos, aprenden a usar la técnica de la narración y sus recursos literarios, y se los apropian para entender las cosas que a ellos les ocurren en el mundo en el que viven. 


			

			 



			Esta historia también ilustra algunos de los factores que condicionan el aprendizaje de la escritura a lo largo de la infancia. Revisémoslos: 


			

			 



			1. La escritura nace del dibujo. El dibujo es una forma de expresión incipiente y, de hecho, la palabra se dibuja. Mucho antes de escribir cosas, los niños aprenden a dibujar cosas, de la misma manera que, mucho antes de leer la letra, aprenden a usar la imagen como andamiaje para acceder a la complejidad de las historias que otros les leen. Se podría decir que el dibujo es el embrión de la escritura y progresa de los garabatos a las letras. En este sentido, al dibujar, los niños están desarrollando habilidades motrices y cognitivas asociadas a la escritura: fijación de la vista y concentración, uso de los instrumentos de escritura (lápiz, goma de borrar, papel), etc. 


			2. La vida como referencia. Aprender a manejar los textos tal y como se usan en una comunidad es una experiencia básica para aprender a escribir. La primera carta de Litang demuestra que estos aprendizajes se pueden iniciar antes de que se domine el código de la lengua. Escribir y leer en contextos de la vida cotidiana constituyen, para los niños, situaciones reales en las que el desarrollo de estas prácticas tienen un sentido pleno. Es así como pueden adquirir los valores culturales asociados a los textos, aprender las funciones que éstos cumplen socialmente y, en definitiva, empezar a vivir el placer derivado de la experiencia de la comunicación escrita. 


			3. Leer y hablar, escribir y hablar. La interacción es clave en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. A través de las conversaciones sobre la práctica letrada, los niños no sólo aprenden a entender la lógica de la letra sino también a gestionar los conocimientos sobre el mundo, usar recursos narrativos, interpretar textos, comunicar, desarrollar y matizar habilidades y conocimientos específicos sobre cada género textual, desarrollar los valores socioculturales asociados a los textos, etc. 


			La primera carta que Litang escribió a su canguro es, de nuevo, un ejemplo magnífico que demuestra la importancia que tiene la interacción. Hemos visto que Litang tenía una hipótesis sobre qué era escribir (escribir letras) y qué era una carta (letras que alguien escribe y que luego otro lee). Al ver la reacción de la canguro (no pudo leer las letras, le pareció raro recibir una carta de alguien a quien veía a diario), Litang pudo rechazar su hipótesis inicial y reajustarla. Lo hizo tiempo después, con la escritura de la segunda carta, esta vez más compleja y exitosa, en una circunstancia espacial adecuada, puesto que hacía tiempo que no veía a su canguro aunque hablara con ella por teléfono cada semana. Lo más importante es que, a través de la interacción, Litang pudo observar las reacciones que sus textos provocaban en el mundo y en las otras personas, mejorar la construcción de este tipo de textos y experimentar, con este juego, la magia de la comunicación escrita. 


			

			 



			Así es como Litang aprendió a moverse con seguridad en el mundo de la letra. Logró organizar sus intuiciones sobre los textos usándolos en contextos naturales y hablando desinteresadamente sobre ellos. Aprendió a adaptar la práctica de la lectura y la escritura a sus necesidades e inquietudes, así como a transformar su curiosidad en conocimiento preguntando, escuchando y experimentando. Con rapidez amplió su capacidad comunicativa, al ir descubriendo las posibilidades que le ofrecían los discursos. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 12 


			

			 



			PARA COMPRENDER LO INDESCIFRABLE1 


			

			 



			DANIEL CASSANY 


			

			 



			Todos los días accedemos a textos escritos en idiomas que desconocemos. Sea porque viajamos, porque nos los encontramos en Internet o porque los aportan los migrantes que se instalan en nuestra comunidad, cada día es más corriente toparnos con escritos en idiomas que ignoramos. ¿Podemos entender algo? ¿Hay que resignarse a ser absolutamente analfabetos? De ningún modo. Aquí está la prueba. 


			

			 



			EL VIAJE Y LAS LENGUAS 


			

			 



			Hay muchas maneras de viajar: algunos buscan sol y discotecas; otros, hoteles lujosos y aventuras exóticas; y otros, tranquilidad y buenos alimentos... El viaje más formativo es el cultural, sin duda, aquel en el que pisamos tierras lejanas para conocerlas, tratar a la gente, participar en las fiestas, probar la comida, descubrir la manera de concebir la vida de otros pueblos. Eso nos enriquece porque nos habla —indirectamente— de nosotros mismos: descubriendo cómo son los otros tomamos más conciencia de nuestra identidad. 


			Las lenguas también forman parte del viaje cultural, aunque a menudo no nos fijemos: la Tour Eiffel, el cuscús o el carnaval de Río impactan más que el francés hablado en la Île-de-France, el dariya marroquí o el portugués brasileño. Está claro que parisienses, beréberes y brasileños conversan de manera diferente, con retóricas, temas y cortesía propios, del mismo modo que también utilizan los escritos de manera particular en sus comunidades, diferente de como lo hacemos nosotros. 


			Hay pocas cosas que sean más importantes que el habla y la prosa para construir una comunidad. Fijarnos en la manera de hablar y escribir de cada pueblo nos permite conocerlo mejor. Imitando modestamente a los etnógrafos de la comunicación, haciendo de antropólogos, aprovecharemos todavía más un viaje. Lo ejemplificaré. 


			Con motivo de impartir una conferencia en la Universidad de Tartu, he pasado unos días en Estonia. Para entender algo mejor la comunidad —¡y para sobrevivir!— tuve que fijarme en la lengua y en la manera de hablar y escribir de los estonios. El caso tiene interés porque el estonio es una lengua ugrofinesa, no indoeuropea, emparentada con el finlandés y el húngaro, incontestablemente alejada del catalán, del español o de otro idioma que yo conozca. Además nunca había tenido contactos con esa parte del mundo. 


			Al segundo día de estancia me descubrí desarrollando varias estrategias para encontrar la carretera deseada, a través de las indicaciones de tráfico, o para identificar una cafetería entre los crípticos rótulos de las tiendas… Así se me ocurrió este texto: ¿qué hacemos para sobrevivir en una comunidad letrada cuando sus textos son indescifrables?, ¿podemos comprender algo?, ¿cómo?, ¿podemos entrenarnos para hacerlo? 


			Cada día tienen más interés estas preguntas. El mundo ha empequeñecido: viajamos más y a lugares más remotos; visitamos comunidades con culturas y lenguas desconocidas; nos visitan turistas y emigrantes que desconocen nuestra lengua y cultura. No siempre es posible quedarse lo suficiente en un lugar para aprender los rudimentos lingüísticos y culturales, lo imprescindible para sobrevivir. ¿Cómo lo hacemos, entonces? He aquí algunas respuestas. 


			

			 



			ESTRATEGIAS 


			

			 



			La primera estrategia para comprender, la más obvia, es basarnos en lo que ya sabemos: en las rutinas del día a día y en el conocimiento del mundo. Así, en la puerta de las tiendas estonias, en Tartu y en Tallin, hay letras y cifras como: E-R: 10-17; L-P: 10-15. ¿Qué significan? Con mucha perspicacia podríamos sugerir que se refieren al horario y que se traducen como lunes-viernes: 10-17h; sábado-domingo: 10-15h. ¡Acertamos! Así es: E por esmaspäev (lunes), R por reede (viernes), L por laupäev (sábado) y P por pühapäev (domingo). 


			Claro, hemos podido deducirlo porque el comercio funciona igual que en España y en muchos otros países, con horarios diurnos fijos y con información de los mismos en la entrada, o porque Estonia organiza las semanas como el resto de Europa, con días laborables y festivos y con el lunes como primer día. También hemos podido interpretar las cifras árabes y la forma de formular las horas del día (10-17). Hubiera sido mucho más difícil sin toda esta base común. 


			Como en este otro ejemplo. En muchos lavabos públicos se utilizan estos iconos para distinguir a los hombres de las mujeres. ¿En cuál entrarías tú? 
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			Por suerte, en mi primera visita había un encargado del puesto que, ante mi duda, me indicó discretamente que fuera a la derecha. No estoy seguro de que hubiera acertado sin su ayuda... Se pueden interpretar estos triángulos de muchas maneras, según los estereotipos y las representaciones gráficas de cada sexo, más o menos machistas. Porque… ¿el lado más largo del triángulo representa los hombros del varón o el pecho de la mujer?, ¿realmente la mujer tiene la pelvis más ancha que el hombre y éste los hombros más anchos? ¿Siempre debemos asociar la esfera con la cabeza de una persona? 


			Una segunda estrategia casi inconsciente consiste en utilizar el léxico internacional. Podemos entender muchas palabras que han pasado a formar parte de una cierta «cultura global», internacional o transcultural, sobre todo en algunos ámbitos más estandarizados como el turismo (hotell, restoran, takso, wc, tualett) o el tráfico terrestre (stopp, politsei). 


			Además, al comparar las palabras anteriores con las utilizadas en otras lenguas, podemos deducir algunos datos lingüísticos del estonio. Así, su alfabeto no tiene x, puesto que escribe takso por taxi y seks por sexo. También parece tener consonantes dobles o largas, que se repiten en la ortografía: stopp, tualett y Tallin, la capital. 


			También son útiles los conocimientos que tengamos de otros idiomas. Casi siempre sirve algo de italiano en los restaurantes, para comprender los platos de pasta del menú o la variedad de cafés. Y resultó también útil en Estonia, donde se come spaghetti y se bebe capuchino. Gracias a mi limitado alemán puede comprender kunst (arte) o kino (cine), que se escriben igual en alemán o reis (Reise, viaje), advokaat (Advokat, abogado) o apteek (Apoteke, farmacia). 


			Los últimos ejemplos descubrieron la herencia lingüística de los años de dominación germánica del Báltico. Y este dato abre la puerta a otras suposiciones: ¿cuántas palabras habría comprendido, si supiese ruso? Sin duda la más reciente ocupación soviética —y un porcentaje importante de la población actual— tiene que haber dejado huellas. 


			Una tercera estrategia que empleé es la de vincular los rótulos con los lugares que designan. Así descifré kirik (iglesia), sadam (puerto), kala (pez) o kohvik (café). Pero ¿qué ocurre cuando hay dos palabras distintas referidas a un mismo lugar? Las tiendas tenían a veces kauplus y otras pood. ¿Son establecimientos diferentes? El diccionario nos informa de que sólo son sinóminos. Ahora bien: deben de tener una historia particular, puesto que las dos palabras tienen estructuras silábicas muy diversas. 


			Me pasó igual con keskus y kesklinn, que indican el centro de la ciudad en los mapas y en los rótulos de carretera. ¿Son también sinónimos? ¿Son declinaciones diferentes de una misma palabra?, puesto que el estonio tiene catorce casos diferentes, según fui informado. 
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			La traducción es siempre valiosa. Los rótulos bilingües en estonio e inglés de los museos me ofrecieron buenas oportunidades para aprender. Cuando el poeta e hispanista estonio Jüri Talvet —que ha tenido la amabilidad de revisar este artículo— me informó de que me alojaría «en la Casa Tampere», en Tartu, comprendí por el Tampere maja original que había en la web que maja quería decir casa. 


			A veces la traducción llega en forma de iconos, como la I de información o el perfil de la iglesia, en la foto de abajo. Los símbolos, los emblemas o el diseño de las letras también forman parte de la cultura de un pueblo. (Pensemos en el típico alfabeto en euskera que usan muchos rótulos en Euskadi.) Pero las cosas no son siempre tan sencillas: así uustalu, en la otra foto, que aparentemente sugiere «hostal», ¡es sólo un nombre propio! 


			Tampoco es fácil memorizar las palabras de un idioma nuevo, que combinan las letras de manera diferente a lo habitual. Ahí me descubrí recorriendo a una práctica curiosa: las palabras que se parecían a algunas palabras catalanas o españolas, aunque no tuvieran ninguna relación de significado, acababa pronunciándolas «a la catalana o a la española» y recordándolas por estas asociaciones con palabras más familiares. 


			Por ejemplo, para recordar que las tiendas estaban abiertas (abatut) o cerradas (suletud) yo me fijaba mentalmente y acústicamente en sus casi homónimos catalanes «abatut» (que en catalán significa «abatido») y «solitud» («soledad»). Poco importaba que los vocablos estonios sean esdrújulos y que los catalanes sean agudos o que no tengan absolutamente ninguna relación semántica. Yo conseguí recordar las dos palabras estonias de este modo. 


			En definitiva, en pocos días mi competencia en estonio fue creciendo, modestamente. Aprendí algunas frases básicas para el día a día: gracias, buenos días, hasta luego, etc. Llegué a interpretar algunos nombres más complejos, como Eesti kinomaja (Casa del Cine de Estonia) o kultuurikeskus (centro cultural). Está claro que viviendo allí una temporada acabaría hablando algo de estonio, mejor o peor. 


			

			 



			OTRAS ESTRATEGIAS 


			

			 



			Pero no sólo hay que fijarse en el idioma o en los carteles. Por la entonación y el sonido notas en la calle o en la televisión que se hablan lenguas diferentes. O que los rótulos tienen dos o más lenguas, porque utilizan alfabetos o grafías diversas. Comprobé así que el teórico 30 % de la población estonia, que es de origen ruso, tiene una fuerte presencia en la calle y en los establecimientos públicos, sobre todo en algunos lugares: las iglesias ortodoxas, determinadas ciudades industriales o fronterizas. En la televisión también se detectaban bastantes canales de televisión que, hechos en Rusia expresamente para el Báltico —me informa Jüri—, invaden el espacio televisivo por cable o satélite. 


			Por otro lado, también descubres que algunos carteles públicos de la ciudad de Tallin, con un 50 % de población rusa, sólo utilizan el estonio. Es el caso de las instrucciones de los parquímetros —detalle que delata la política lingüística que aplica el gobierno...—. También descubres así que los principales turistas que llegan al país hablan estonio, finlandés o inglés, puesto que éstas son las lenguas con que se informa en los carteles de las zonas turísticas. El estonio porque es la lengua oficial del país, el inglés por ser el idioma más hablado y el finlandés por tener la mayor proporción de visitantes (Helsinki está a pocas horas en ferry...). 


			También conviene fijarse en las rutinas conversacionales y en los sistemas de organización de la actividad social. Por ejemplo, en los restaurantes es habitual, al llegar, entrar directamente al comedor, tomar por tu cuenta una carta menú y sentarte en la mesa preferida que esté libre, sin decir nada ni pedir permiso ni esperar algún gesto del camarero. Esto sería inaudito en España, además de una falta de educación en muchos lugares. Pero en Estonia es habitual. 


			El diálogo para encargar la comida también tiene particularidades. Es corriente que, después de elegir el plato principal, el camarero pregunte «¿Cómo quiere las patatas?», incluso cuando lo que se ha elegido no lleve patatas... Y es que muchos platos se acompañan de patatas aunque no se especifique y, puesto que las preparan de mil maneras, hay que dar instrucciones al chef. 


			En resumen, en sólo cinco días aprendí bastante. Comprendí muchos de los escritos públicos, que gobiernan el funcionamiento de la comunidad letrada. Claro, me ayudó que Estonia es Europa y que no deja de ser una comunidad cercana a la mía. ¿Habría entendido algo en un pueblo asiático, poco letrado y con un alfabeto no fenicio de aquellos que nunca habías visto antes?, ¿de aquellos que no sabes si se lee de izquierda a derecha o de abajo a arriba?, ¿cuándo no sabes ni oralizarlo, ni separar las palabras, ni si son vocales o consonantes? 


			

			 



			EPÍLOGO 


			

			 



			Reconozco que soy lingüista, con intereses profesionales. Sin duda esto me ayuda a comprender los textos en otros idiomas, incluso cuando no los hablo. Sé bastantes cosas que resultan imprescindibles para comprender en la vida real: que es importante aprovechar los conocimientos previos, lo que sé de otras lenguas, que se pueden inferir el significado de muchas palabras, que el contexto nos ayuda a comprender, que no es necesario comprenderlo todo para sobrevivir, etc. 


			También sé otras cosas sobre la manera en que los humanos usamos el lenguaje o sobre cómo se distribuyen las lenguas en la geografía: que los estados, las culturas y los idiomas no se corresponden, que ejercemos el poder con las lenguas, que las palabras se relacionan con las cosas y los ámbitos, que cada comunidad tiene su propia retórica o que cada lengua tiene una lógica interna que podemos jugar a descubrir. 


			Está claro que lo que aprendí —siendo mucho— es poco en comparación con lo que falta. Sigo siendo un extranjero mudo en Estonia, que sólo entiende cuatro rótulos y mira con curiosidad. Pero no tengo miedo, no tuve miedo. Tampoco temía al ridículo, a equivocarme, a parecer estúpido. Sólo intentaba entender lo que se me presentaba. Es como imitar a los antropólogos. Un juego divertido. 


			No nací sabiendo eso. Lo he aprendido con educación sociolingüística. Es el tipo de educación que hay que dar en la escuela. Porque cada día es más habitual pisar tierras lejanas, porque vivimos con personas que hablan y actúan de otras maneras, porque hay que respetarlas y porque sólo lo podremos hacer si las comprendemos. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 13 


			

			 



			EL DISCURSO DE LA MIRADA CRÍTICA1 


			

			 



			ENCARNA ATIENZA CEREZO Y CARMEN LÓPEZ FERRERO 


			

			 



			La mirada crítica es poliédrica por definición. Supone acercarse a la realidad para interpretarla, interrogarla y cuestionarla. Esa mirada se hace tangible a través de un discurso, donde deja huellas de su naturaleza crítica. La posibilidad de reconocer y usar recursos retóricos en que se vehicula una mirada crítica ayuda a los estudiantes a resquebrajar ante sus ojos de lector-escritor en formación la visión plana de las imágenes de la realidad y les permite comunicar su particular interpretación de esas imágenes, fruto de este cuestionamiento. 


			

			 



			FOTOGRAFÍAS 


			

			 



			Juan José Millás tiene, desde 2004, una sección fija en el diario El País de agosto, en que el motor de su escritura son los interrogantes que le han suscitado algunas imágenes de prensa publicadas durante el año. Con esos interrogantes, busca adentrarse en las sombras, en la caja oscura que se esconde en el origen de cualquier imagen fotográfica. Una selección de dichos artículos ha sido recogida en dos libros de este autor, cuyos títulos son ya de por sí significativos: Todo son preguntas (2005) y Sombras sobre sombras (2007). 


			En sus textos, Millás se acerca a una imagen de actualidad para otear lo que se esconde detrás de ella, para interpretar más allá de lo icónico, para responder a los interrogantes que suscita. Da cuenta de ello con un escrito en que manifiesta su punto de vista, su visión crítica de la imagen observada. ¿Y si pudiéramos tomar estas reflexiones de Millás sobre imágenes de actualidad como forma —modélica— de dejar huella de una mirada crítica? Además, en la era de las tecnologías de la información y la comunicación, adquiere especial relevancia desarrollar una perspectiva crítica ante el omnipresente discurso visual. 


			Con el uso de cámaras digitales y de programas de tratamiento de imágenes, se ha producido un cambio de estatus: las imágenes no solo se «ven» sino que también se crean y se difunden gratuitamente. Por eso es necesario mirar de otro modo las fotografías, para ser capaces de desvelar las posibles manipulaciones, transformaciones, trucos de que pueden haber sido objeto al servicio de una determinada «representación» de la realidad. Las imágenes que circulan hoy en día en la sociedad, pues, no son una réplica visual —fruto de una mirada profesional, «entrenada»— de un mundo que se retrata, sino la creación de todo un mundo en sí mismo, autónomo pero, al mismo tiempo, en interacción con otras formas de discurso (escrito, hablado, oral o audiovisual). En la propuesta que presentamos, lo interesante consiste en ahondar en esta interacción entre distintos tipos de discurso, concretamente entre el visual y el escrito. 


			

			 



			EXPERIENCIA EN EL AULA 


			

			 



			Describimos aquí una experiencia didáctica que, a través del discurso escrito, persigue rastrear el proceso que ha llevado a cabo quien escoge una fotografía para comunicar: por qué y para qué muestra esa imagen y no otra de una determinada realidad, qué se muestra en primer plano y qué queda en la sombra, qué se ve y qué se entrevé: en definitiva, desde qué ángulo se mira. Buscamos de este modo que los estudiantes participen en una práctica letrada que define nuestra sociedad de la información actual: desentrañar el sentido de la comunicación no verbal plasmado a través de las fotografías periodísticas. Como afirma J. J. Millás (2005) en el libro que inspira esta propuesta: 


			

			 



			La foto no es una mera mancha para descansar la vista; es información pura y dura y con el tiempo, como demuestran algunas de las que hay dentro de este libro, se convierten en iconos de una época. Lo que nos desconcierta de la foto del álbum colectivo, es decir, de la fotografía de prensa, es que, a diferencia del texto del periódico, que por lo general es pasivo en el sentido de que se limita a dejarse leer, la fotografía nos lee. Una vez que nos sentimos leídos es muy difícil no responder de algún modo a esa «intromisión». 


			

			 



			Y precisamente lo que nos interesa es reflexionar sobre la forma de «responder a esa intromisión» de la imagen de actualidad: cómo interpretan los estudiantes una imagen actual y de qué manera gestionan un texto escrito para mostrar dicha lectura crítica. 


			Tener en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes, trabajar en equipo para tomar conciencia de la relatividad de su interpretación, argumentar la propia comprensión ante los demás, son actividades que promueven la reflexión del estudiante sobre su lectura personal y fomentan, por lo tanto, el desarrollo de una perspectiva crítica ante la interpretación de textos. Este tipo de ejercicios de relación, reflexión y discusión sustentan el proceso de composición de los textos escritos que comentamos. 


			

			 



			Un ejemplo 


			

			 



			En un primer momento se ofreció a los estudiantes modelos de textos de lo que se pretendía, extraídos del libro ya comentado de Juan José Millás. Uno de esos textos comenta esta imagen («Usted no tiene corazón», op. cit.,  págs. 60-63): 
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			Figura 1 


			

			 



			Veamos ahora el texto con el que reflexionamos en clase sobre el proceso de composición seguido: cómo y por qué seleccionó el autor —presumiblemente— esta imagen, cómo generó y seleccionó ideas o cómo las organizó en un escrito de comentario. Éste es el documento trabajado en clase: 


			

			 

			
			


			Selección de la imagen  


			El autor, Juan José Millás, se topa cada día con multitud de fotografías en la prensa diaria. Sin embargo, selecciona unas, y no otras, para comentarlas. Son fotografías que le sugieren preguntas, de ahí el título del libro, Todo son preguntas. Por esta razón, en sus escritos, siempre da razón de su elección. 


			En «Usted no tiene corazón», Millás contextualiza la foto («manifestaciones llevadas a cabo el día anterior por los alumnos de secundaria para protestar por la política educativa del gobierno conservador») y explica por qué la hizo el fotógrafo («refleja el desencuentro eterno entre la autoridad competente y el júbilo»). Implicando al lector en su lectura de la foto, Millás deja ver que lo que le ha llamado la atención de la foto es el contraste entre la dureza y frialdad de la policía (su actitud, el uniforme, el casco, la postura, etc.) y la sonrisa de la chica. 


			

			 



			Generación de ideas 


			Para crear el texto, Millás ha observado detenida y minuciosamente la foto. Se ha colocado también en el lugar de los posibles lectores. Esto le ha llevado a apuntar ideas de las que luego ha seleccionado las que forman el texto final. De todos modos, puede ser que en un principio descartara alguna idea que después ha acabado incorporando o, viceversa, que seleccionara una idea que después descartó. 


			El autor genera ideas a partir del contraste ya mencionado: chica-policía. Genera ideas también no sólo a partir de lo que ve literalmente en la fotografía sino de lo que ve más allá de la imagen. Para hacer esa lectura más profunda, activa su conocimiento del mundo: «Los policías tienen un escudo en una mano y una porra en la otra; la chica saluda a los amigos que se han quedado al otro lado. Tal vez su madre le había dicho mil veces que lo jubilara». También valora lo que ve y lo que entrevé, lo que sugiere o da a entender la imagen. 


			Genera ideas además a partir de analogías, metáforas: «muro de cuerpos acorazados; por entre las rendijas de los muros resecos de las cárceles aparece un trébol... Esa chica era el trébol en la espalda yerma del sistema; la mariposa en la torreta del tanque [...] las ideas viejas van a todas partes sospechosamente planchadas». O a partir de relaciones de causa-consecuencia: «Empezamos a hacernos mayores el día en el que nos deshacemos de ese jersey confortable y solidario de toda la vida porque le han salido bolitas». 


			Asimismo, genera ideas a partir de las preguntas que le suscita la imagen: ¿por qué no ha tirado el jersey con bolitas?, ¿por qué no lleva reloj?, ¿a quién saluda?, ¿por qué se ha colocado en medio del muro de «cuerpos acorazados»?, etc. 


			

			 



			Selección de las ideas 


			No sabemos en realidad qué ideas generó y luego descartó el autor, puesto que sólo tenemos la versión final del texto. Lo que está claro es que ha buscado una relación entre las ideas seleccionadas. Así, a lo largo de su escrito hay varios hilos que permiten tejer el texto como un producto coherente: por ejemplo, ha escogido comentar aquellos aspectos de la imagen que le permiten organizar su texto en forma de zoom, desde el conjunto de las personas que aparecen hasta los detalles que pueden caracterizar a una de esas personas (la ropa que lleva la chica, el gesto que hace con las manos, etc.) o ha decidido implicar al lector con el uso del «usted» y escoge hacerlo en dos momentos: al empezar su comentario y al acabarlo. Por tanto, ha escrito el texto teniendo una visión global del mismo. 


			

			 



			Organización de la información 


			El texto está organizado de forma coherente para el lector y de fácil lectura. Divide el texto en cuatro párrafos. En el primero da cuenta del porqué de la foto. En el segundo se contrasta la actitud de la chica con la de la policía y da su interpretación. A continuación, se centra cada vez más en la chica, ahora en su jersey, y sigue explotando el contraste. El último párrafo se acerca aún más a la chica, comenta que no lleva reloj y que se ve un tirante de una mochila. El texto cierra como se inició: apelando al lector. 


		

		
		

			 



			Tal reflexión sobre el hipotético proceso de composición seguido por Millás sirvió para que los estudiantes reconocieran la práctica discursiva propuesta y participaran en la mirada crítica de una imagen. Para participar en este tipo de práctica letrada se propuso a los estudiantes que escogieran una fotografía periodística actual que les llamara la atención. Los estudiantes registraron por escrito desde la lluvia de ideas en forma de interrogantes e hipótesis sobre la imagen hasta los primeros borradores que buscaban comunicar esa mirada crítica, así como las revisiones en colaboración de esos borradores previos a la versión final que entregaron. Este proceso, pues, nos ha permitido disponer de todo un material en el que rastrear las huellas escritas que los estudiantes iban dejando como pasos bien encaminados hacia una interpretación crítica de la imagen escogida por cada uno de ellos. 


			

			 



			HUELLAS ESCRITAS DE UNA MIRADA CRÍTICA 


			

			 



			En toda sociedad se requiere desarrollar una actitud crítica ante la realidad, pero cómo se fomenta esa visión crítica y cómo es el discurso que la hilvana. Esta experiencia didáctica pretendía ahondar en estas dos cuestiones, con especial atención a los recursos retóricos que genera una interpretación crítica de la imagen. Como hemos dicho, analizando el proceso de composición seguido por los estudiantes para elaborar un discurso crítico, podemos extraer, en sus distintas fases, huellas discursivas de esa mirada crítica. 


			El estudiante que refleja discursivamente su mirada crítica sabe: 


			
			 

			
			1. Dar razón de la imagen escogida 


			En la fase de selección de imágenes, la postura crítica de los estudiantes ya queda reflejada: muchos de los protagonistas de sus fotografías son personajes incómodos o en desacuerdo con la situación en la que se encuentran (inmigrantes, víctimas de catástrofes naturales, mujeres en desigualdad de condiciones), que se muestran fuera de su contexto (niños, intelectuales inadaptados) o en actitudes no esperables. Así, por ejemplo, un estudiante elige una imagen2 con una actitud no esperable que sirvió para ilustrar la victoria republicana en Estados Unidos en las elecciones de 2004. 


			

			 

			
			


			Empecé a cavilar en el momento en el que me planteé si una foto de Bush [el presidente norteamericano George W. Bush, del partido republicano] detrás de un atril con cara de iluminado celestial no bastaba para difundir la noticia del triunfo. La respuesta es evidente, no. El Times necesitaba emocionar al lector y la estampita del mitin del vencedor ya está muy vista. 


		

		
		

			 



			2. Interpretar la relación entre esta imagen y el contexto que ilustra 


			La capacidad de relacionar la fotografía con el contexto para el que fue seleccionada es otro índice de profundización en la lectura: en el ejemplo anterior el estudiante no se contenta con decir que la fotografía ilustra el triunfo republicano, sino que va más allá al calibrar la aparente incongruencia de la imagen como una señal para interpretar lo que el fotógrafo quiso captar. Del siguiente modo comenta el estudiante esta interpretación: 


			

			 

			
			


			Batiendo sus alas hizo despegar mi imaginación [...] La anónima [protagonista] parece dirigir una orquesta formada por cientos de instrumentistas que se agolpan detrás de ella [...] En realidad, aunque desentone, es una pieza más del puzle patriótico estadounidense. 


		

		
		

			 



			Desde el punto de vista de la competencia crítica, resolver las aparentes incoherencias otorga una interpretación plausible, pues se da razón de la elección de la imagen y de la relación de la imagen con la noticia que ilustra. 


			

			 



			3. Establecer conexiones entre la imagen y el conocimiento del mundo 


			En cuanto a la generación de ideas, resulta muy significativa la forma como los estudiantes relacionan la imagen con su conocimiento del mundo. En los borradores previos, el estudiante deja constancia de las conexiones que va a establecer entre el contenido de la imagen y su conocimiento del mundo, como en el siguiente ejemplo, que ilustra una noticia sobre las vallas fronterizas en Melilla: 
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			«¿Qué hilo puedo usar para contar mis reflexiones? = Puedo hacer un contraste entre una situación que haya en Europa que no ocurra muy a menudo en África, como cuestiones de comida (desayuno, cena…) o de bienes de consumo.» 


			
			 



			Figura 2 

			
			

			

			 



			4. Plantearse interrogantes: preguntas retóricas y formulación de hipótesis 


			Además, los estudiantes plantean interrogantes que en la generación de ideas les permiten ir más allá de las apariencias y formular hipótesis sobre la historia personal de los protagonistas. En la figura 3, la noticia de una inundación se acompaña de la siguiente fotografía: 
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			«¿A qué resultado pretende llegar un medio de comunicación plasmando una imagen como ésta? ¿Qué debe pasar por la cabeza de estas dos personas?, ¿qué harán cuando caiga la noche?, ¿pasarán frío o no tienen ni siquiera tiempo de pensar en eso?» 


			

			 



			Figura 3 


			

			 



			En la siguiente imagen, el estudiante se interroga sobre el grado de conciencia del gesto que realiza una mujer iraquí y su significado en el momento de acudir a votar después de la caída de Saddam Hussein: 
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			«¿Sabe lo que significa posar xa3 una foto de este tipo?, ¿no lamenta no saber escribir y poder hacer su propia firma?» 


			

			 



			Figura 4 


			

			 



			También tienen que ver con los pensamientos del protagonista de la fotografía los interrogantes que se plantean en el siguiente ejemplo a propósito de la huelga de Iberia convocada en 2005: 
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			«¿Qué piensa el empleado acerca de limpiar el nombre [de Iberia]?, ¿sabe que le están haciendo una foto que dará lugar a más de un comentario?» 


			

			 



			Figura 5 


			

			 



			La generación de las ideas fomentada en clase a partir de interrogantes y de hipótesis es percibida por los estudiantes como un motor que suscita lecturas críticas, de ahí que en la totalidad de sus versiones definitivas pueda encontrarse la plasmación de tales recursos a través de preguntas retóricas y formulación de hipótesis. Veamos otro ejemplo, relacionado con los supervivientes del terremoto que asoló la región de Cachemira en 2005. 
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			Figura 6 

			
			 



			«[...] ¿qué es lo que debe de estar pensando esta mujer? ¿Se debe de estar haciendo preguntas ella misma porque no sabe cómo tratar la situación y porque no entiende por qué justamente ella tiene que ser la desafortunada de ver tanta hambre, desesperación e impotencia a la vez?» 



			

			 



			5. Romper expectativas 


			Como reverso de la huella anterior, destaca en los textos bien resueltos la postura retórica de romper expectativas. Así, muchos empiezan con hipótesis distintas a la que se va a desarrollar como interpretación de la imagen. Es una manera de considerar otras posibles lecturas, sin descartarlas, para además poner de relieve el punto de vista personal. Este recurso refleja la toma de conciencia de los estudiantes de la propia percepción de la imagen y el cálculo de las interpretaciones de los otros. De este modo, el estudiante integra distintos puntos de vista en su texto, actitud básica de lo que significa comprender críticamente. Este recurso se observa en el siguiente ejemplo sobre los distintos significados que puede adquirir un mismo gesto, el que hace la mujer presentada en la figura 4: 


			

			 

			
			


			Duelo de color 


			Qué gesto tan insignificante y a la vez tan lleno de sentido es levantar un dedo. Si no, pónganse a pensar cuántas veces lo utilizaron de pequeños para que les atendieran en la escuela, o hicieron autostop con la mochila a cuestas para llegar a su destino más rocambolesco, o han señalado acusadoramente al culpable de algo en el trabajo. Cada uso tiene un matiz, y al de esta mujer con el índice apuntando a la cámara no le falta significado. Si, además, el dedo está lleno de tinta, den por seguro que tiene algo que decirnos. 


		

		
		

			 



			6. Adoptar una postura de extrañamiento 


			Un procedimiento que fomenta la recepción crítica consiste, por tanto, en adoptar una postura de extrañamiento ante la imagen. De hecho, esta «desrealización», este distanciamiento, caracteriza la forma que tiene de mirar Millás lo cotidiano. Uno de los rasgos de la lectura crítica consiste en «pensar que las cosas cambian según el punto de vista». Y este cambio de punto de vista, este contraste con lo habitual (precisamente lo que hace que un texto sea «noticia»), queda reflejado en el siguiente inicio crítico de un comentario que el estudiante titula «Ríos de miseria», a propósito de unas inundaciones que asolaron gran parte de Centroamérica en octubre de 2005: 
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			«Nos despertamos la mañana del 8 de octubre, aparentemente como cualquier otra mañana, pero en verdad no era igual para todos. El sol, radiante y fuente de vida, no volvería a salir para muchos en mucho tiempo. 


			»La naturaleza, tan cruel a veces, había hecho una de sus peores hazañas. El agua cubría gran parte de Centroamérica llevándose a su paso las ilusiones de mucha gente. 


			»¿Qué hacen tantas personas entre tantos escombros, en una ciudad que ya no es ciudad, en un río que ahora es mar, en un mundo que ya no es nada?» 


			

			 



			Figura 7 


			

			 



			EL CAMINO ANDADO 


			

			 



			En conjunto, la mirada crítica se sabe difícil, compleja, humilde, cargada de matices y razonamientos, insatisfecha, exploradora; nace de ese interrogarse acerca de lo ofrecido como intangible, de ese querer adentrarse en las sombras que hay detrás de la imagen. Y esa mirada crítica se ancla, se vehicula, se construye en un discurso que le permite comunicarse. 


			Hemos querido dar algunas pistas de ese discurso, para potenciar un camino de ida y vuelta. Conocer las huellas que deja la mirada crítica, potenciarlas, puede ayudar también a ir más allá de lo que se ve y se lee, pues puede permitir al estudiante crecer, ampliar la mirada de sus escritos, enriquecer la perspectiva, aupándose en esas huellas discursivas que, como si de un catalejo se tratase, le llevan a mirar a lo lejos, otear, deslindar, indagar detrás del horizonte aparentemente infranqueable de lo visible. La mirada crítica alza así el vuelo sobre lo presentado como plano; las huellas discursivas sirven, entonces, de peldaños en los que asegurar el camino andado, el camino del interrogante, de la interpretación, del cuestionamiento. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 14 


			

			 



			ESTRATEGIAS Y ACTITUDES CRÍTICAS PARA LEER WEBS1 


			

			 



			FRANCINA MARTÍ 


			

			 



			¿Cuál es el perfil de un lector eficiente para leer en Internet? ¿Qué destrezas necesita? Este capítulo propone algunas estrategias para desarrollar en los estudiantes la capacidad de discernir qué información necesitan, cuál es relevante para sus propósitos y qué credibilidad les garantizan los sitios que visitan. 


			

			 



			¿CORTAR Y PEGAR O PROCESAR LA INFORMACIÓN? 


			

			 



			En ciencias naturales a veces hacemos una clase de investigación. Nos dicen que busquemos información sobre tal cosa. Nos dan una web y nos dicen que busquemos información… Pero nadie nos ha enseñado cómo hacerlo. 


			

			 



			ELENA, catorce años. 


			

			 



			Para los estudiantes de hoy, buscar información puede parecer fácil, cuando de hecho es más difícil que nunca. Hay varios motivos que dificultan esta tarea. En primer lugar, el exceso de información se convierte en un problema si no somos capaces de encontrar y procesar la información que necesitamos. En segundo lugar, hay que tener en cuenta que en un entorno como Internet no hay filtros como en una biblioteca común. Nadie se encarga de seleccionar los contenidos y, en consecuencia, buscar y procesar la información se convierte en una tarea difícil. Cuando buscamos algo en una biblioteca, en una enciclopedia, se supone que toda la información contenida es veraz y tiene un nivel mínimo de calidad. Esta certeza, en Internet se difumina y el proceso de búsqueda y procesamiento de información se hace aún más complejo. En tercer lugar, muchas veces los estudiantes no tienen las destrezas suficientes para encontrar lo que buscan, valorar lo que encuentran y decidir si es pertinente o no para su trabajo. No se trata sólo de buscar en Google, cortar y pegar lo que primero se encuentre sino que hay que utilizar estrategias para planificar las búsquedas, encontrar información pertinente, contrastarla, evaluarla y procesarla. Además de estas estrategias, que muchas veces no se enseñan a los estudiantes, es imprescindible desarrollar una capacidad crítica para comprender las intenciones ocultas en los textos y decidir qué respuesta hay que dar (Cassany, 2006). 


			Actualmente los individuos que no son capaces de procesar la información pertinente son casi tan impotentes como los que no saben leer o escribir. Así pues, ¿qué estrategias y actitudes tendrían que desarrollar los estudiantes para poder procesar la información eficazmente? ¿Cuáles son las competencias que deberían desarrollar hasta llegar a una alfabetización de la información? En esta línea, los individuos alfabetizados informacionalmente se definen como aquellos que han aprendido cómo aprender y que están preparados para aprender a lo largo de la vida. La American Library Association (ALA, 2005) resume en cinco las competencias que poseen los individuos alfabetizados con información: 


			

			 



			1. Determinan la naturaleza y la amplitud de la información deseada. 


			2. Acceden a la información con efectividad y eficiencia. 


			3. Evalúan la información y sus fuentes de una manera crítica e incorporan la información seleccionada en su sistema de conocimiento. 


			4. Individualmente o como miembros de un grupo, usan la información de una manera efectiva para cumplir unos propósitos. 


			5. Son capaces de entender muchos de los temas económicos, legales y sociales referentes al uso de la información y acceden y usan la información de una manera ética y legal. 


			

			 



			LEER EN INTERNET 


			

			 



			Cada día, desde que llego a casa hasta que me voy a dormir, tengo el ordenador en marcha. Delante de la pantalla estoy leyendo continuamente: busco letras de canciones, juego, busco información, hablo en el Messenger, visito webs, fotoblogs… 


			 

			
			BERTA, quince años 


			

			 



			Según afirma ella misma, Berta lee continuamente. ¿Leer en Internet es también leer? ¿Qué leen los adolescentes en Internet? ¿Alguien les enseña a hacerlo? 


			Para leer en Internet se requieren muchas de las destrezas enumeradas anteriormente. Una de las novedades de Internet es que se ofrecen nuevos formatos de texto, nuevos propósitos de lectura, nuevos géneros discursivos y nuevas maneras de interactuar con la información. La relación que establece el lector con este material es mucho más interactiva que con los textos tradicionales. Cada lector traza su plan y hace su camino a la vez que va creando su propio texto, siguiendo la huella de los propósitos que se marca y los intereses que lo mueven en cada momento. 


			Desde el punto de vista de la forma, las características que configuran este espacio y que lo diferencian del texto impreso son las siguientes (Fainholc, 2004): 


			

			 



			• Hipertextualidad: permite la articulación y la combinación de diferentes textos presentados en formatos diversos, que el lector conecta y lee de manera no secuencial. 


			• Interactividad: abre la posibilidad de una relación social recíproca entre personas y grupos. 


			• Conectividad: posibilita una comunicación infinita entre redes de redes. 


			• Intertextualidad: relaciona un texto con otros textos autónomos y mediante enlaces, hechos por el usuario, se construyen significados diferentes. 


			

			 



			Desde el punto de vista del contenido, hay que tener en cuenta lo que se dice, cómo se estructura, cómo se presenta, cómo se utiliza y para qué se utiliza. Además, un aspecto que no se debe olvidar es que un entorno como Internet no es sólo un conjunto de herramientas que nos permiten hacer más de prisa lo que hacíamos hasta ahora o que permiten hacer cosas hasta ahora inimaginables, sino un espacio donde se producen interacciones humanas: suceden cosas, la gente actúa e interactúa. Todo ello proporciona a estos géneros un potencial interactivo, de colaboración y motivador muy interesante para incorporar en las tareas de enseñanza y aprendizaje. 


			

			 



			¿CON QUÉ ACTITUD NOS ASOMAMOS A LA PANTALLA? 


			

			 



			Las fuentes de información se han de cuestionar permanentemente, en especial en los medios electrónicos. 


			

			 



			BURBULES Y CALLISTER (2001) 


			

			 



			La mayoría de los lectores de hipertextos (y no estamos hablando sólo de los adolescentes) tienen en la red un comportamiento superficial y curioso. Algunos van un poco más allá y tienen una idea exacta de lo que quieren encontrar. Sólo unos pocos, los más exigentes, además de encontrar lo que buscan, son conscientes de que lo que encuentren no será todo lo que exista sobre aquel saber. Además, tienen como punto de partida una actitud escéptica y utilizan estrategias múltiples para encontrar información. Para estos internautas, a los que Burbules y Callister (2001) denominan usuarios críticos, no es suficiente plantearse si la información encontrada es cierta o les sirve. Es decir, no valoran solamente la veracidad de la información sino también la perspectiva ideológica que hay detrás, dándole a su lectura un enfoque crítico. Así, se plantean preguntas como las siguientes: 


			

			 



			• ¿A qué intereses responde esta información y esta manera de presentarla? 


			• ¿Cuál es la fuente y qué beneficio se obtiene con la divulgación de este material? 


			• ¿Qué se enfatiza y qué se omite? 


			• ¿Cómo se presenta y cómo se organiza el material? 


			• ¿Cuál es el contexto de esta información? 


			• ¿Quién está excluido? ¿Quién no aparece? 


			

			 



			Así pues, definimos el perfil del lector de Internet con las siguientes características: 


			

			 



			• Abierto: admite actualizaciones continuas. 


			• Creativo: se construye su propio texto, siguiendo itinerarios diversos. 


			• Interconectado: está relacionado con todos los recursos de la red. 


			• Significativo: multiplica sus posibilidades interpretativas. 


			• Crítico: sabe descubrir las intenciones del autor, las ideologías implícitas y evaluar la fiabilidad de los textos. 


			

			 



			ESTRATEGIAS PARA LEER WEBS 


			

			 



			A continuación expondremos algunas de las estrategias que los estudiantes tendrían que desarrollar para leer webs de una manera eficiente. Estas estrategias se agrupan en cinco áreas: la elaboración de un plan de búsqueda, la utilización efectiva de los motores de búsqueda, el uso de las palabras clave adecuadas, navegar sin perder el rumbo y evaluar la credibilidad de la información encontrada. El objetivo es proporcionar al estudiante una serie de estrategias para que las use de manera autónoma después de practicarlas y asimilarlas. 


			

			 



			Navegación intencional 


			

			 



			Una de las primeras estrategias que el estudiante debe desarrollar es la navegación intencional. Antes de empezar una buena lectura en Internet es importante definir los propósitos: saber para qué estamos leyendo, qué queremos encontrar y para qué lo tenemos que utilizar después. 


			Así, es importante definir el propósito. No es lo mismo buscar una información muy concreta, algo que necesitamos corroborar, como, por ejemplo, buscar el número de habitantes de una ciudad, que buscar información para hacer una exposición en clase de quince minutos. Para definir el propósito hay dos preguntas clave: ¿para qué necesito la información? y ¿qué tengo que hacer con la información que encuentre? 


			

			 



			Uso efectivo de los motores de búsqueda 


			

			 



			Todo el mundo se siente capaz de utilizar un motor de búsqueda cuando busca una información en Internet. Teclea las primeras palabras que se le ocurren en la ventana de solicitud de Google, o de cualquier otro motor, y espera a que se produzca el milagro. Son pocos los que sacan un buen rendimiento de estos motores ya que para ello se requieren una serie de estrategias. 


			Una de las primeras es trazar un plan de búsqueda. ¿Qué busco? ¿Cómo lo busco? Se tiene que concretar qué es exactamente lo que queremos encontrar antes de empezar a buscarlo. De esta manera obtendremos mejores resultados. También tenemos que escoger una estrategia de búsqueda: ¿dónde puedo encontrar lo que busco?, ¿desde dónde lo busco? Tenemos que decidir cómo vamos a efectuar esta búsqueda: si lo haremos por descriptores o por temas, si utilizaremos palabras clave, si utilizaremos operadores booleanos... 


			Es importante también que nos planteemos el uso de más de un motor de búsqueda, en función de lo que queremos encontrar. También tenemos que tener en cuenta que si se buscan temas generales o si se quiere explorar qué hay sobre un tema determinado, podemos utilizar la búsqueda por directorios. Si no obtenemos los resultados deseados a la primera o los queremos mejorar, se aconseja redefinir la búsqueda en función de los resultados que hayamos obtenido: comprobar la ortografía, cambiar las palabras clave, utilizar palabras clave en otras lenguas o utilizar otros motores de búsqueda (ya que todos no dan los mismos resultados). 


			

			 



			Evaluar la información  


			

			 



			¿Nos planteamos dónde hemos llegado cuando un motor de búsqueda nos lleva a una página web? ¿Nos planteamos los propósitos que hay detrás de las páginas que visitamos? ¿Podemos confiar en toda la información que encontramos? 


			Todas estas preguntas y unas cuantas más se tienen que plantear para valorar la credibilidad de las webs. Para valorar la credibilidad de una página web podemos utilizar varias estrategias. Por ejemplo, saber quién es el autor o quién es su responsable nos dará muchas pistas sobre su credibilidad. No es lo mismo que el responsable sea una universidad de prestigio que un particular o una empresa cuyo objetivo sea vender un determinado producto. Para poder obtener esta información podemos analizar la página de inicio y leer la información que hay en «sobre esta página», «quiénes somos», etc. También puede ayudarnos ver qué vínculos a otras páginas propone. 


			¿Cómo puedo saber dónde he llegado? A veces a través de los buscadores llegamos a páginas que no sabemos a qué web pertenecen. Para verificar la credibilidad de una web lo primero que tenemos que saber es de qué sitio depende. Para esto podemos analizar la URL: ver de qué dominio se trata (qué hay después del primer punto: .edu, .gov, .net). También se puede cortar la URL por cada / hasta llegar a la página inicial. 


			Analizar la audiencia, el propósito y la cobertura es útil para conocer la web. La audiencia, es decir, el público a quien se dirige la información está ligada al propósito o a la intención de la publicación y determina su cobertura o el alcance que tiene esta publicación. Para analizar estos factores podemos formularnos preguntas como las siguientes: ¿a qué público va dirigido la web?, ¿cuál es su propósito?, ¿cómo lo consigue?, ¿qué campo informativo cubre?, ¿cuál es la amplitud y la profundidad de su información? 


			¿Cómo valoro la objetividad y la autenticidad? Determinar si un autor o una publicación impresa son objetivos dependerá del tema, de la disciplina y de las características de la información. Esto es difícil de valorar en Internet, donde una página ha podido ser publicada con un propósito especial sin que quede claro a simple vista. Ya hemos visto que hay elementos que pueden ayudar a formarnos una idea del tipo de publicación: el autor, la URL… De todas maneras, hay otros elementos más sutiles, pero que son claramente indicadores de la existencia, o no, de la objetividad o de sesgos en un sitio o página web. Algunos de estos son las muestras de anuncios, influencias de organizaciones o personas que denotan preferencia o parcialidad en la información, sitios comerciales que tienen como finalidad vender un producto, sitios que pertenecen a entidades educativas o no gubernamentales cuya información coincide con los propósitos de dichas entidades, etc. 


			

			 



			Ésta es una muestra de las estrategias que proponemos para leer webs. Como ya hemos visto, hay que dotar a los estudiantes de estrategias para que sean capaces de discernir qué información es la que necesitan, si esta información es relevante para sus propósitos y qué credibilidad les garantizan los sitios que visitan. En definitiva, se trata de formarlos para que afronten con una actitud crítica un medio tan vasto, rico y a veces engañoso como Internet. 


			
	  

	 	
	  
      

			 



			CAPÍTULO 15 


			

			 



			REFLEXIONES SOBRE LA LECTURA MULTIMODAL: EL CASO DEL POWERPOINT 


			

			 



			HELENA APARICIO TERRASA Y JOSEP M. CASTELLÀ LIDON 


			

			 



			Leer ya no significa tan sólo entender lo escrito: se ha convertido en una tarea multimodal. Primero fue la aparición y generalización de la fotografía como acompañante del texto en un periódico, revista o libro. Más recientemente, con Internet, ha llegado el sonido, la imagen o las recreaciones virtuales. El desarrollo tecnológico ha provocado que una gran parte de los textos que nos rodean estén formados de manera intrínseca por más de una modalidad, de manera que la imagen supera la mera función de apoyo. Las páginas web, los videojuegos o los manuales escolares (a menudo acompañados por un CD-Rom) testimonian este proceso. 


			

			 



			LA EXPANSIÓN DE LA LECTURA MULTIMODAL 


			

			 



			Leer hoy es enfrentarse a discursos complejos que integran de forma interactiva varios modos o sistemas de representación del conocimiento (escritura, imagen estática, habla, sonido, imagen en movimiento, animaciones, vínculos hipertextuales, etc.). Blogs, webs, foros y sms (los mensajes breves de móvil) tienen estas características. Ya no leemos siempre de izquierda a derecha ni de arriba abajo, siguiendo la linealidad de la prosa. Ahora saltamos de un título escrito a una foto, de la música ambiental a un vídeo, o nos fijamos en ambas cosas al mismo tiempo. 


			Un ejemplo remarcable de este fenómeno es el PowerPoint. En pocos años se ha extendido sin parar el uso de este programa de presentación de Microsoft (u otros equivalentes). Se calcula que se escriben unos treinta millones de presentaciones al día en el mundo. Si buscamos PowerPoint en el buscador Google obtendremos más de 150 millones de entradas entre consejos para elaborar presentaciones, ejemplos de todo tipo, preguntas en foros sobre las prestaciones del programa y opiniones variadas. 


			La expansión de PowerPoint se debe quizá a que es un programa sencillo que integra texto, sonido, imagen y animación. Podemos usarlo para apoyar una charla o para leer en silencio, en pantalla y en papel. Se adapta bien a las necesidades de distintos profesionales y disciplinas. Y más importante aún: sustituye a casi todos los recursos usados en la exposición oral, como diapositivas, pósteres, plafones, transparencias e incluso la pizarra. 


			En sólo dos décadas, el PowerPoint ha tenido una rápida acogida en el mundo empresarial, donde las presentaciones orales ya eran habituales; ha saltado a los congresos, simposios y conferencias científicas, y finalmente ha aterrizado en la educación media y superior. Hoy es habitual que el docente lo use para guiar una exposición magistral, que un alumno lo lea antes de la clase o que prepare su examen «estudiando» con las transparencias impresas de los PowerPoint del profesor. Docentes y alumnos se intercambian ficheros electrónicos con la extensión ppt; los apuntes y los deberes tienen formato multimodal. Así, se ha trascendido la modesta función inicial de «apoyo» al habla y se está convirtiendo en un género discursivo nuevo. 


			

			 



			EL DEBATE SOBRE POWERPOINT 


			

			 



			Ni el PowerPoint suele dejar indiferente ni su expansión ha pasado inadvertida. La polémica está servida desde su nacimiento. Su detractor más famoso ha sido, sin duda, Edward Tufte, profesor emérito de la Universidad de Yale y autor de títulos muy conocidos como El estilo cognitivo de PowerPoint (2003a). Tufte concreta su crítica en estos puntos: 


			

			 



			1. obliga a expresar las ideas de un modo demasiado esquemático, lo que elimina matices y reduce la complejidad; 


			2. fomenta el uso decorativo y vacío de los colores, la animación o los sonidos, etc., hasta el punto de llegar a dificultar la comprensión; 


			3. es una herramienta más útil para el orador, que se siente más seguro durante la exposición, al tener una guía de los contenidos, que para los lectores/ oyentes; 


			4. representa de forma muy pobre algunos recursos como tablas y gráficos debido a su baja resolución; 


			5. impone un orden de lectura lineal y jerárquico entre las ideas, lo cual impide que sea el propio receptor el que establezca su «itinerario» y conecte los contenidos según sus intereses. 


			

			 



			La crítica de Tufte ha tenido un gran impacto, hasta el punto de que no se publican artículos al respecto que no recojan sus tesis, ya sea para reafirmarlas o combatirlas. De hecho, Tufte ha llegado a marcar tendencias: otros críticos del programa han adoptado el mismo estilo ingenioso de sus títulos, cargados de un humor mordaz, como «El PowerPoint es maligno. El poder corrompe, el PowerPoint corrompe absolutamente» (2003b; en la traducción se pierde el juego del inglés, en que power significa «poder»). 


			En 2003, Keller dio con el título «Microsuavemente me matas», que remite a la canción de Fox y Gimbel (1971), popularizada por Roberta Flack en 1973 y basada en un poema de L. Lieberman («Killing me softly with his song», «Matándome suavemente con su canción»). En esta misma línea, Livraghi (2004) se refirió a «El síndrome del PowerPoint» (2004), o se acuñó la máxima «El PowerPoint es la Viagra de la lengua oral» (Van Jole, 2000, citado por Blokzijl y Naeff, 2004). Pero, seguramente, uno de los títulos más contundentes es el que Norvig publicó en 2003: «El PowerPoint: fusilado por sus propias balas». De nuevo, en español se pierde el juego basado en la polisemia del inglés bullet, que significa «bala», así como a los característicos puntos que acompañan cada inicio de línea en una diapositiva de PowerPoint (bullet points). 


			Pero no todo es crítica. Los defensores del PowerPoint contraargumentan que el programa no es en sí mismo el problema sino que más bien existen usuarios torpes o deficientes del mismo. Algunos de los autores más relevantes (Farkas, 2006, y Norman, 2004) identifican tres usos del PowerPoint distintos e incompatibles entre sí: 


			

			 



			1. como guía para el orador, algo parecido a las notas personales, pero más estructuradas y públicas; 


			2. como guía para el lector/oyente, al igual que las transparencias tradicionales; 


			3. como textos para ser sólo leídos, al margen de una exposición oral. 


			

			 



			A nuestro entender, estos autores dan en el clavo. Lógicamente, utilizar una misma presentación para objetivos comunicativos, contextos y agentes tan distintos puede resultar contraproducente. Tomemos el ejemplo del PowerPoint que utilizan los profesores universitarios en clase durante sus explicaciones: estas presentaciones se diseñaron para cumplir la segunda función (b), es decir, para ayudar al alumno a tomar apuntes durante la clase y a seguir la exposición con más facilidad. Sin embargo, imaginemos el caso de un alumno que aquel día no pudo asistir a clase y decide utilizar los PowerPoint para recuperar la sesión, una práctica bastante común. En este caso, el mismo PowerPoint se está utilizando como un texto para leer silenciosamente, independiente del discurso oral del profesor, es decir, cumpliendo la función c. ¿Qué es lo que ha perdido este estudiante por el camino? Seguramente, se quedará sólo con el esqueleto inerte de la explicación, con un cúmulo de sintagmas/idea difíciles de articular si no es a través del discurso oral del docente: es como querer empezar la casa por el tejado. 


			

			 



			El uso del PowerPoint 


			

			 



			El uso del PowerPoint en sustitución de los medios tradicionales como la pizarra o las transparencias del retroproyector presenta ventajas e inconvenientes. Una de las ventajas es que se adapta a una gran variedad de usuarios. Según sus preferencias, el orador puede usar el PowerPoint de manera conservadora, como mero guión electrónico, o puede explotar los recursos propios de la herramienta, como las animaciones, los hipervínculos o links externos a sitios web, la inserción de imagen y sonido, etc. Además, se puede modificar con facilidad, lo que permite actualizar las presentaciones con agilidad. 


			En el apartado de los inconvenientes, el PowerPoint aún tiene carencias técnicas: un proyector mal configurado puede distorsionar los contornos de las letras o los colores de las imágenes (aunque eso también ocurre en otros mecanismos de reproducción). Este último aspecto es crucial para los ámbitos profesionales y docentes que trabajan con imágenes de alta definición (ingenierías, arte, geología, etc.). 


			En cuanto al discurso oral de la presentación, el PowerPoint fomenta una explicación pautada y ordenada. Las presentaciones son prediseñadas y esencialmente lineales (aunque a través del uso de los hipervínculos pueden establecerse distintos recorridos de lectura). Esto significa que el orador tiene menos margen para la improvisación, de manera que puede resultar más difícil adaptarse a las necesidades puntuales del alumnado o auditorio o a los imprevistos que surjan a lo largo de la presentación. Pero también es cierto que seguir un orden preestablecido facilita una lectura/audición más estructurada y con menos digresiones. 


			Por otro lado, debido a las características gráficas de la interfaz de la herramienta, los textos de PowerPoint son altamente sintéticos y fragmentarios. En una investigación en la que analizamos las presentaciones de una profesora universitaria, hallamos que los textos estudiados tenían tres características principales: 


			

			 



			1. un altísimo grado de nominalidad (abundancia de nombres y de los elementos que dependen de ellos); 


			2. la elisión del verbo principal de la oración, y 


			3. una ausencia muy generalizada de conexión textual. 


			

			 



			Todo ello convierte a los textos de PowerPoint, como ya han indicado otros autores, en poco eficaces para ser leídos, ya que si no van acompañados del discurso oral resultan ambiguos y fáciles de malinterpretar. En el ámbito académico, esto significa que las presentaciones en PowerPoint no pueden sustituir las notas de clase ni los manuales o libros de especialidad, a no ser que hayan sido preparados de manera especial para ser leídas autónomamente, con más información de la habitual y con oraciones más completas. 


			También en esta investigación exploramos la percepción que tenían del PowerPoint los estudiantes de segundo curso de Humanidades de la profesora citada. En líneas generales, consideraban que el PowerPoint les ayudaba a tomar apuntes de forma más estructurada, si bien algunos confesaron que a veces resultaba algo estresante la multitarea de escuchar, leer y escribir al mismo tiempo. Además, algunos de los informantes añadieron que tener la presentación PowerPoint antes de la clase les permitía seguir mejor las explicaciones. Otro de los puntos positivos que los estudiantes destacaron fue que una clase con PowerPoint establecía una pauta al docente, de modo que sus explicaciones seguían una progresión ordenada que les permitía atender la clase con mayor facilidad. 


			Finalmente, una de las ideas alrededor de las que se creó mayor consenso fue que el PowerPoint en ningún momento debe dominar sobre las explicaciones del docente. Parafraseando a uno de los alumnos, el PowerPoint por sí mismo no enseña nada, sólo es un esquema útil. Ésta es una idea de gran importancia: el PowerPoint no debe convertirse en la diva de la escena. El orador no puede limitarse a leer los contenidos de la diapositiva, su objetivo debe ser el público con el que está comunicando. Del mismo modo, los lectores/oyentes no deben centrarse sólo en la pantalla sino que su centro de atención debe ser el orador. 


			

			 



			Lectura multimodal en PowerPoint 


			

			 



			Las presentaciones en PowerPoint tienen peculiaridades que las diferencian de otros textos multimodales, como un cómic o un blog. Algunas de estas especificidades vienen dadas por la función para la que originalmente fueron concebidas, es decir, acompañar al discurso oral, y por las características de la pantalla y de su proyección ante grandes audiencias. De ahí su fragmentariedad, segmentación y limitaciones de espacio, pero también la importancia de los modos no verbales como la música, el vídeo, la animación o la fotografía que, se supone, deben «acompañar» al habla. Este último rasgo implica que el receptor de estos textos multimodales es un lector/oyente que debe procesar en paralelo lo que lee, escucha y ve en varios lenguajes. 


			Hay mucha literatura prescriptiva sobre las características de las buenas presentaciones en PowerPoint (como Kittel, 2005, y Bajaj, 2006), con consejos y propuestas para mejorar las exposiciones y favorecer su seguimiento. Es útil para evitar errores mucho más recurrentes y básicos de lo que cabría pensar. Por ejemplo, puede ser muy descorazonador percatarse de que al cabo de cuarenta minutos de exposición, el orador sigue atascado… ¡en la diapositiva 3 de 95!; que no se puede leer la letra minúscula de la diapositiva a partir de la quinta fila, que el orador salta de una diapositiva a la siguiente sin dar tiempo para leerla, que el discurso del orador no se corresponde con la transparencia que muestra… ¡Y tantos otros chistes…! Veamos algunas de las recomendaciones para evitar estas situaciones: 


			

			 



			EL TEXTO Y LA LEGIBILIDAD 


			

			 



			Las diapositivas muy cargadas estorban la comunicación. Una diapositiva con mucho texto, con un esquema complejo o con demasiadas imágenes impide que podamos leerla de un solo vistazo, nos obliga a concentrarnos en la lectura y provoca que prescindamos de la explicación del orador. Se trata de un error bastante común que distorsiona la comunicación de manera relevante. 


			En cada diapositiva, hay que poner sólo lo imprescindible, las ideas clave. Luego podremos desarrollarlas y explicarlas hablando, con ejemplos y matices complementarios (se considera otro error habitual parafrasear u oralizar literalmente el texto de las diapositivas). 


			Pero lo contrario, es decir, ser excesivamente esquemático, también es perjudicial, ya que la diapositiva puede resultar muy ambigua. El formato propio del PowerPoint tiene como unidad el sintagma o una cláusula donde a menudo se ha elidido el verbo principal, que también suele aparecer en formas no personales. Por ello, los textos de PowerPoint presentan un grado de cohesión textual muy limitado y el lector se enfrenta con la tarea de conjugar lo formulado en cada diapositiva con lo dicho por el orador. Por ello, es una tarea importante del orador ocuparse de conferir cohesión al conjunto de elementos multimodales que percibe el lector/oyente. 


			

			 



			IMÁGENES Y GRÁFICOS SIGNIFICATIVOS 


			

			 



			Las imágenes deben ser significativas, no decorativas. No son accesorias o periféricas sino unidades informativas nucleares. Un mapa, un gráfico o una foto relevantes pueden ocupar el centro de una transparencia y bastan unas pocas palabras o unas flechas o marcas que orienten su interpretación. 


			Tampoco hay que cometer el error opuesto: castigar al lector con exceso de gráficos, imágenes y datos. Evitemos las diapositivas cargadas de tablas y cifras que provocan dolor de cabeza. Lo mejor es elegir una cantidad digerible de información, escoger el formato más claro para presentarlo y ayudar al lector a entenderlo con algunas indicaciones. 


			

			 



			LA COMBINACIÓN DE LOS MODOS 


			

			 



			Leer discursos multimodales es distinto y bastante más complejo que leer los escritos convencionales en los que sólo se usan uno o dos modos. A simple vista, la escritura deja de ser el modo central que transmite el mensaje y articula los significados del resto de modos (fotografía, vídeo, etc.). Para leer con eficiencia un texto multimodal, hay que tomar conciencia de que todos los modos vehiculan información relevante y todos los aspectos, desde el significado de las palabras e imágenes hasta la disposición de los elementos dentro de una misma diapositiva, poseen un significado. En otras palabras, es importante ahorrarse cualquier elemento que sólo busque «adornar» la diapositiva: provocará ruido gratuito que puede distorsionar y oscurecer el significado. 


			Por sus características específicas, cada modo expresa de una forma más adecuada determinados contenidos. Seleccionar bien el modo comunicativo (imagen, lenguaje oral, texto, etc.), según el tipo de contenido, es la clave. Las palabras pueden ser un excelente modo de plasmar conceptos abstractos como «amistad» o «ambición», pero nunca llegarán a representar un sonido con la misma exactitud como el sonido en sí mismo. Esto es también claro cuando incorporamos datos estadísticos en la diapositiva, para comentarlos después oralmente, lo que suele dar mejores resultados que exponer estos mismos datos sólo oralmente sin un soporte escrito. 


			

			 



			LA TIPOGRAFÍA Y LOS COLORES 


			

			 



			En cuanto a la tipografía y los colores, de nuevo, la austeridad es la receta. Los recursos de diseño gráfico más aconsejados son los siguientes: 


			

			 



			a) uso sistemático del color y de la tipografía: el fondo, los títulos, los subtítulos y el cuerpo del texto pueden caracterizarse con distintos colores, y el lector agradece que sean constantes a lo largo de toda la presentación; 


			b) contraste entre el color de la fuente y el del fondo para facilitar la legibilidad; 


			c) tamaño adecuado de la fuente para que la diapositiva pueda leerse desde el punto más alejado de la sala; 


			d) tipos de letra sin terminales y en minúsculas. Las mayúsculas son más difíciles de procesar en la lectura. 


			

			 



			LA ANIMACIÓN 


			

			 



			El PowerPoint permite animar las presentaciones introduciendo cada elemento de una diapositiva con movimiento y de forma secuenciada. La secuenciación puede ser muy útil tanto para el orador como para el lector, ya que permite dosificar la información que aparece en cada diapositiva a medida que avanza la exposición oral y, además, evita la competencia entre lectura y audición que se produce cuando las diapositivas están repletas de texto. 


			Sin embargo, la sincronización entre animación de la diapositiva y explicación oral obliga al orador a mantenerse dentro del guión previsto, lo cual puede o no ser positivo. No hay que olvidar que la animación es uno de los recursos que más críticas le ha valido al PowerPoint. Existe el acuerdo generalizado de que conviene evitar al máximo los recursos de animación que tienen sólo una función ornamental. Más bien, conviene utilizarlos de modo expresivo, por ejemplo para ilustrar procesos o elementos en movimiento. 


			

			 



			LA ESTRUCTURA GLOBAL DE LA PRESENTACIÓN 


			

			 



			Una presentación de PowerPoint es una cadena de diapositivas. El programa no aclara qué relación guardan entre sí las transparencias, de modo que debe ser el orador quien explique verbalmente cómo se vincula cada diapositiva. Esto no significa que una presentación deba seguir un devenir lineal. Existen varias estrategias y recursos que, bien utilizados, ayudan a conferir una estructura jerárquica a una presentación: 


			

			 



			a) introducir al inicio una diapositiva con el índice de la presentación y una diapositiva final que contenga las conclusiones; 


			b) intercalar diapositivas con subtítulos que presenten los subtemas que se tratan; 


			c) ordenar las ideas de una diapositiva en estructuras jerárquicas, que el programa delimita de forma automática a través de varios recursos gráficos; 


			d) utilizar signos gráficos que funcionan como conectores visuales (líneas, flechas, círculos, etc.); 


			e) colocar al pie de la diapositiva el número de la diapositiva, el número total de diapositivas de la presentación (por ejemplo «2/14») o el nombre del subapartado al que pertenece la diapositiva. 


			

			 



			CONCLUSIÓN 


			

			 



			Cada vez más, y no parece que esta progresión vaya a invertirse, leemos textos multimodales. Este hecho está transformando los géneros y los procesos que intervienen en la transmisión de la información y del conocimiento, y las tecnologías de la información están teniendo un papel esencial en estos cambios. Nuestras prácticas letradas son distintas a las de antaño y se adaptan constantemente a las nuevas condiciones y contextos. 


			El PowerPoint, programa que hemos comentado aquí, es un ejemplo claro de esta tendencia. Su versatilidad permite combinar con facilidad varios modos acústicos y visuales, que usados con pericia incrementan el potencial comunicativo de las exposiciones orales. Al mismo tiempo, exigen al lector/oyente más esfuerzo de atención y capacidades superiores de procesamiento, para poder (re) construir el mensaje global. En resumen, posiblemente el PowerPoint nos otorga más poder, puesto que podemos construir significados más complejos de manera más sofisticada, pero también tiene un alto coste cognitivo. 


			Sin duda, las comunidades humanas del futuro serán multimodales: nos comunicaremos con habla, escritura, imágenes, sonido, etc. Manipularemos imágenes, vídeos y reproducciones virtuales como quien escribe una carta. Colgaremos nuestras fotos y nuestros vídeos en nuestro espacio en la red, alimentaremos nuestro blog, «chatearemos» con imagen, texto y sonido con nuestros amigos… O eso es lo que hoy ya hacen algunos. Y lo que haremos todos en el futuro. Es fascinante e inquietante, un desafío. 
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