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Investigaciones Sobre Lectura. Justificacion

Investigaciones Sobre Lectura. Justificacion

La revista Investigaciones Sobre Lectura es una publicacion espafiola de caracter
internacional que se ha planteado la lectura, y todo el espectro que gira en torno a ella, como
base fundamental de la realidad social comunicativa.

Investigaciones Sobre Lectura ha sido disefiada para abordar la competencia lectora,
las investigaciones y sus resultados en torno a esta materia, las producciones literarias y
cientificas que aborden esta temética o que tiendan a mejorarla, medirla o evaluarla, las
experiencias que sobre ella se desarrollen en los diversos ambitos que la tratan, ademas del
hébito lector desde las distintas perspectivas profesionales como la docente, pedagdgica,
psicoldgica, didactica, mediatica, etc., sin olvidar la importancia del mundo de la biblioteca y
documentacion en la lectura.

Parece evidente que uno de los problemas que mas preocupacion esta despertando
dentro del mundo educativo en los Gltimos afios es el bajo nivel en Competencia Lectora de la
ciudadania espafiola, tanto en nifios y jovenes como en adultos. Esta revista nace para ser un
elemento concreto de estudio, reflexion y divulgacion que ayude a mejorar esta competencia
en los jovenes y adultos. En ella queremos involucrar a todos aquellos que tienen algo que
decir en este campo, tanto desde su perspectiva cientifica como desde la practica diaria en el
aula. Somos conscientes de que la tarea es compleja, y que las diversas, las multiples
casuisticas que se dan en el ser humano como ser comunicativo hacen que esta labor sea
ingenteen su desarrollo, pero también apasionante. Se trata de una tarea que siempre quedara
inacabada, puesto que todo aquello que esta relacionado con la lengua y la ensefianza es una
construccién permanente, pero también es cierto que la solidez de esta construccion en el
futuro depende de las actuaciones pasadas y presentes, pues aqui la base es fundamental, y no
se puede cambiar de la noche a la mafana, precisa lustros, generaciones para asentar los
cambios. Por eso, cuando los estudios sobre los niveles de comprension lectora salen
publicados en un momento determinado han de considerar que los efectos que recogen no
pertenecen a aquel momento en el que fueron generados los resultados, sino que reflejan
situaciones de muchos afios atrds. Teniendo esto en consideracion, planteamos una
publicacién que recoja esta evolucidn, las actuaciones sobre esta competencia, las reflexiones
y los resultados, con miras alejadas del presente, de tal forma que lo que ahora se hace tendra
sus réditos dentro de décadas, probablemente.

No hay vacuna contra la incompetencia lectora, el tratamiento es diario, y sus
resultados se transfieren también cuando los lectores se convierten en modelos. Hay mas
aspectos a considerar, como las costumbres sociales, influidas incluso por el clima, que
favorece actividades diferentes a la lectura en horarios que en otros paises, por la noche
anticipada en comparacion a la nuestra, recluyen y animan a tomar el libro entre las manos.
Pero si abrimos el abanico a la comprension lectora, y deseamos hacerlo asi, no solo en
Espafia, también en los paises hispanohablantes, las casuisticas se disparan, pues aqui los
factores que influyen en los héabitos lectores son enormes, desde los analfabetismos, la
convivencia de diversas lenguas en los mismos territorios y el analfabetismo en todas, siendo
tal vez el espafiol la lengua de la alfabetizacion, pero no la de uso; las influencias de las
diversas culturas cuando se aborda la lectura; los intereses mas perentorios de las
poblaciones, en los que a veces la supervivencia estd por encima de libros y escuelas; la
escasez de libros..., y un enorme listado de casuisticas, casi todas ellas ligadas a la pobreza y
a costumbres ancestrales.
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Queremos recoger los esfuerzos y avances que se estan produciendo también en estos
otros territorios hispanohablantes, desde el Norte hasta el Surde América, desde el Centro de
Africa hasta esos espacios europeos en los que el espafiol esta convirtiéndose en una segunda
lengua de aprendizaje y uso. Por eso, nuestros colaboradores son profesionales que trabajan
en todos estos lugares, porque queremos recoger la realidad, la pluralidad e intuir los caminos
que esta materia de estudio ha de seguir en el futuro.

Pero por otro lado, conocemos las exigencias actuales de quienes marcan los pasos a
seguir en materia de investigacion, por lo que pretendemos que esta revista alcance cuanto
antes los indices de impacto mas sefieros, porque deseamos ser leidos, porque entendemos
que los resultados de la investigacion han de ser convertidos en conocimiento generalizable, y
las revistas de investigacion cumplen con esa funcion.

Asi pues, entendemos que queda evidente y clara nuestra hoja de ruta en el futuro,
teniendo siempre en cuenta que sobre todo deseamos que esta revista sea Util a todos aquellos
interesados desde distintas perspectivas al campo de la comprension lectora. Quedan abiertas
sus paginas a todos aquellos que deseen comunicar sus experiencias 0 sus pensamientos e
ideas. Nuestras normas de publicacion estan ahi, al alcance de un clic, y nuestra voluntad es
Ilegar a cuantos mas mejor de forma reciproca, pues el fin es aportar nuestro grano de arena
en esta inmensa tarea que es la de mejorar la competencia lectora, porque entendemos que
con ello ayudaremos a mejorar la comunicacion y la educacion en las multiples sociedades
que componen cualquier comunidad internacional de habla.

Elena Jiménez y Juan de Dios Villanueva
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Resumen

En este articulo se presentan las
ideas claves de dos programas
desarrollados para estudiantes del
3er al 6° afio de escolaridad y
ejemplos de secuencias didacticas
para mejorar los niveles de
comprension de lectura. Basados en
los modelos tedricos de
comprension de lectura y en un
enfoque vygotskiano del
aprendizaje, a través de la creacion
de seis personajes —Vicente
Inteligente, Marcial Literal, Pascual
Inferencial, Concepcion
Reorganizacion, Francisca Critica y
Gustavo Significado— que hacen
referencia a  seis  procesos
implicados en la comprension
lectora, estos programas muestran
como se puede motivar para la
lectura al mismo tiempo que se
promueve el desarrollo de
estrategias  de lectura, de
habilidades de comprension lectora
y de la metacomprension.

Summary

This article presents the key-ideas
of two programs that were designed
for students from the 3rd and 6th
school grade, as well as examples
of didactic sequences to help
improve reading comprehension
levels. Based on  reading-
comprehension theorical models
with a vygotskian approach to
learning, through the creation of six
characters — Vincent Intelligent,
Martial Literal, Pascual Inferential,
Constance Reorganization,
Francesca Critic and  Gustaf
Significance — referencing six of
the processes involved in reading-
comprehension, these programs
show how to encourage reading and
at the same time promote the
development of reading strategies,
of reading-comprehension and
metacomprehension skills.
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Introduccion

Leer es, por definicion, extraer y construir sentidos, movilizando diferentes
competencias. De una forma simplificada, podemos hablar de dos grandes grupos de
competencias: i) competencias basicas, al nivel del reconocimiento de letras y palabras
(descodificacién) y ii) competencias de orden superior, al nivel de la construccion de
significado (dentro de la frase, entre secuencias de frases y en el texto como un todo). En los
programas Aprender a comprender hace sencillo el saber y Aprender a comprender. Del
saber... al saber como hacer, desarrollados para estudiantes del 3.er al 6.° afio de escolaridad,
cuyas directrices y practicas se abordan en esta comunicacidn, centramos nuestra atencién en
el segundo tipo de competencias.

La formulacion de preguntas sobre el texto leido es la estrategia més utilizada tanto en
la ensefianza como en la evaluacion de la comprension lectora. Esta doble utilizacion conduce
a algunos equivocos, uno de los cuales es considerar que las preguntas, por si solas, ensefian a
comprender. El otro seria considerar que el acierto en la respuesta a una determinada
pregunta es sinénimo de comprension de lo que se ha leido.

La distincién clasica entre actividades de formacion y actividades de evaluacion
reside principalmente en lo que ocurre tras la respuesta del alumno. Si la accién del profesor
se limita a la correccion y clasificacion de las respuestas, este procedimiento no es suficiente
para promover el desarrollo de la comprension lectora, ya que la actividad es esencialmente
de evaluacion y no asegura que el alumno mejore en términos de competencias (Giasson,
2000).

En estos programas, todas las actividades propuestas han sido concebidas desde una
perspectiva formativa, requiriendo enfoques de naturaleza distinta, cuyo objetivo es ayudar a
los alumnos a construir conocimiento y a explicitar la forma en que lo consiguen. Esta
explicitacion resulta especialmente Util en el contexto del aula, pues permite compartir y
ampliar, mediante modelos, las estrategias metacognitivas usadas por cada alumno para la
resolucién de problemas.

Algunos de los formatos de actividad propuestos exigen competencias de escritura. Si
bien es cierto que las dificultades especificas de escritura pueden comprometer la produccién
de respuestas y afectar negativamente al rendimiento, no es menos cierto que la buena
comprension del texto facilita la produccién de respuestas organizadas y coherentes.

A lo largo del programa se presentan varias sugerencias que remiten a lo que
Ilamamos dialogo reciproco. Esta expresion tiene un significado especifico que es importante
esclarecer. EI modelo de estudio oral de un texto reproduce, con frecuencia, el modo escolar
y tradicional de enfoque escrito, 0 sea, el profesor hace preguntas que los alumnos deben
responder, uno por uno, valorandose la correccion de la respuesta.

El dialogo reciproco va mas alla de este modelo de interaccion pregunta-respuesta.
Alude a un contexto de comunicacion en el cual se estimula la interaccién entre alumnos y de
los alumnos con el profesor, permitiéndose no solo la produccion de una respuesta, sino
también la reflexion sobre el modo en que la misma se ha descubierto/construido y la
explicitacion de la argumentacion que la sustenta. También la conversion de titulos en
preguntas y la elaboracion de preguntas explicitas sobre aspectos centrales focalizan la
atencion del lector y permiten una aproximacion activa hacia la lectura.
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Las actividades propuestas se sitGan en una zona de desarrollo proximo (ZDP —
Vygotsky, 1978), lo cual quiere decir que los alumnos necesitan apoyo (de los profesores, de
los padres o de otros técnicos) para superar los desafios de las actividades. Son ellos quienes
los hacen crecer.

Tratandose de programas cuyo objetivo es promover el desarrollo de la comprension
lectora y de la metacomprension, se ha buscado el equilibrio entre las propuestas de trabajo
dirigidas al producto y aquellas dirigidas al proceso. Se ha intentado, ademas, que estas
fomentasen dialogos conducentes a la explicitacion de los razonamientos y de las razones que
llevan a los alumnos a responder de una determinada manera.

1. Ldgica de los programas

Los programas aqui presentados traducen una puesta en practica del modelo
consensual de lectura (Giasson, 2000, 2005), de la teoria socio-histérica de Vygotsky (1978)
y de las investigaciones en el dominio de la metacognicion (Brown, 1980; Bronson, 2000;
Gaté, Géninet, Giroul y La Garanderie, 2009).

De acuerdo con el modelo consensual de lectura, la lectura eficiente es el producto de,
al menos, tres tipos de factores: i) derivados del texto; ii) derivados del contexto; c) derivados
del lector (Giasson, 2000, 2005).

1.1. Factores derivados del texto

Las investigaciones han demostrado que los textos son un factor que influencia
sustancialmente la comprension de la lectura (Curto, Morillo y Teixido, 1998; Giasson, 2005;
Irwin, 1990). Dentro de los factores derivados del texto se incluyen variables como la
estructura, el contenido, la sintaxis y el vocabulario.

La estructura del texto refleja la manera en que las ideas se relacionan entre si y como
se organizan con vistas a la transmision de los mensajes. A su vez, la forma en que se
estructura el texto resulta directamente de la intencion del autor. En el &mbito de la estructura
textual podremos considerar dos niveles: global y local (Lencastre, 2003).

El nivel global se refiere a las regularidades internas de cada tipo de texto, incluyendo
las unidades principales de informacion y las conexiones semanticas. El nivel local se refiere
a los pormenores estructurales, como la forma de conexion de las frases y las proposiciones.
La organizacion del texto y el conocimiento que el lector posee sobre la estructura del mismo
interfieren en la comprension, pues permiten discriminar la informacion relevante de la
accesoria, asi como su posterior evocacion.

Para que un texto sea comprendido es necesario que su contenido sea procesado
adecuadamente e integrado en los conocimientos poseidos por el lector. Se considera como
contenido la informacion incluida en el texto y las relaciones de cohesion. Integrar los
contenidos y comprender los conceptos, los mensajes y las imagenes incluidos en un texto
exige conocimientos y vivencias previos. A veces, antes de la lectura resulta imprescindible
una aproximacion a los conocimientos considerados indispensables para la comprension del
texto que se ha de leer. La anticipacion de contenidos a partir del titulo o de ilustraciones
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puede ser una estrategia para revisar y activar estos conocimientos o para conducir a los
alumnos a su apropiacion.

El hecho de que el vocabulario pueda ser uno de los primeros obstaculos para la
extraccion de sentido no debe hacer que los textos usados en la ensefianza de la lectura se
expurguen de los vocablos o de las expresiones que previsiblemente sean desconocidos. La
lectura es la via més eficaz para la ampliacion del vocabulario, por lo que el desarrollo del
Iéxico no se promovera mediante la retirada o simplificacion de vocablos considerados méas
dificiles o en desuso.

Cuando se pretende ensefiar a comprender, hay que prestar una atencion especial al
analisis del vocabulario, anticipando qué vocablos pueden resultar desconocidos. Antes de
facilitar el significado de una palabra o de aconsejar su basqueda en el diccionario, hay que
pedir a los alumnos que intenten prever sus posibles significados mediante las pistas
contextuales que aporta el texto, analizando, por ejemplo, la raiz de la palabra o sus afijos. El
recurso a esta estrategia, mas alla de promover el desarrollo del conocimiento del idioma,
activa la busqueda y seleccién de elementos conducentes a la activacion de significados
plausibles.

El texto puede tener un vocabulario accesible pero una organizacién oracional
compleja 0 menos candnica. El analisis de las diferentes proposiciones de una oracion
extensa y la solicitud de paréafrasis son estrategias eficaces para promover la comprension.

1.2. Factores derivados del contexto

Las condiciones psicoldgicas, sociales y fisicas del lector afectan a la comprension de
lo que se lee (Giasson, 2005). El interés del lector por el tema, la motivacion para la lectura 'y
los objetivos de lectura son variables que se han de tener en cuenta en el proceso formativo.

Las condiciones ambientales en las que se procesa la lectura interfieren en nuestra
forma de leer. Factores como el confort, el tiempo disponible, la hora del dia, la temperatura o
el espacio determinan una mayor o menor disponibilidad mental para la lectura.

Con relacion a la motivacion para leer, es consabido que muchas de las semillas de la
lectura se lanzan en los primeros afios de escolaridad. Por eso, debera tenerse un especial
cuidado con los textos que se seleccionan para ensefiar a leer, pues se espera de ellos -
generalmente extractos de textos mas largos - que sean no un punto de llegada sino un punto
de partida para la lectura de obras integrales, en particular de aquellas de las que han sido
extraidos. Conocer los intereses de los nifios es un paso importante para que la seleccion del
material de lectura ofrezca potencialidades en términos de motivacion para la lectura.

Establecer objetivos de lectura resulta también fundamental. No importa cual es el
objetivo, lo importante es que este exista y que tenga sentido para el lector (Curto, Morillo y
Teixido, 1998). Preguntas tales como: ¢para qué leer?, ;qué busca el lector cuando lee?,
¢informacion?, ¢conocimiento?, ;respuesta a sus dudas?, ¢orientacion?, ¢;disfrutar y deleitarse
con las palabras leidas? son importantes para orientar las estrategias de lectura que debera
adoptar el lector.
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Mosenthal (1984) incluye en el factor contexto variables que denomina situacionales,
tales como el organizador de situaciones (p.ej. el profesor), la tarea (conjunto de
instrucciones, preguntas o actividades) y el escenario (individual, grupo reducido...). Estas
variables de contexto no han sido suficientemente valoradas en el &mbito de la ensefianza de
la comprension lectora.

Como organizador de situaciones y como proponente de tareas, el profesor desempefia
un papel fundamental. La manera en que organiza las situaciones de lectura (incluyendo la
motivacion, la activacion de conocimientos previos, la seleccion de textos y las actividades
propuestas durante y después de la lectura) serd determinante tanto para la ensefianza de la
lectura como para la formacion de lectores.

El profesor tendrd que proporcionar momentos de lectura orientada, pues dicha
orientacion modelara en los alumnos las posibles estrategias para abordar el texto. Es
frecuente que, tras la lectura rapida de un texto, los alumnos digan: “No he entendido
nada...”. Cuando se les pregunta sobre aquello que no han entendido, se comprueban
dificultades para identificar donde han perdido el hilo conductor del texto o aquellas palabras
cuyo significado, pese a ser desconocido, no ha sido buscado antes, durante o después de la
lectura. Ayudar a los alumnos a aprender como interrogar a los textos (y a si mismos, como
lectores) a medida que los van leyendo es uno de los objetivos de las propuestas de trabajo
incluidas en este programa. Este cuestionamiento tiene un objetivo doble: promover la
comprension del texto y la metacomprension.

1.3. Factores derivados del lector

En los factores derivados del lector se incluyen variables como las estructuras
cognitivas y afectivas del sujeto y los procesos de lectura que este activa. Leer con
comprension implica la movilizacion de varios procesos cognitivos y la activaciéon de las
estrategias disponibles. Estos procesos y estrategias, que se van aprendiendo a través de la
experiencia como lectores, no siempre se manifiestan como los mas adecuados. Esta
inadecuacion deriva, principalmente, de la inexistencia de una ensefianza explicita de los
mismos.

Las estructuras cognitivas integran la enciclopedia personal de cada lector, lo que este
conoce acerca de la lengua y del mundo, fruto de lecturas anteriores o de experiencias de
vida. Al aprender a leer, los nifios poseen experiencias muy diversificadas y adquisiciones
linguisticas muy diferentes. EI mayor o menor dominio del lenguaje oral tendrd una
influencia determinante en el aprendizaje de la lectura. El nifio que conoce muchas palabras
tendra que dar un paso mas: saber como se escriben. El nifio que conoce pocas palabras
tendra trabajo extra, pues habra de dar dos pasos, es decir, aprender la palabra en sus dos
vertientes: oral y escrita.

La adquisicion de nuevo vocabulario se hace mediante el contacto con diferentes
medios y la interaccion con los demas. Sin embargo, a partir del 3. afio, la mayoria de las
palabras nuevas que se aprenden resultan de la actividad lectora. Este hecho explica la
disparidad que se observa en la adquisicion de nuevo vocabulario (de 300 a 5000 palabras
nuevas por alumno entre los 9 y los 12 afios). Las principales vias para promover el
enriquecimiento del vocabulario son: la lectura personal, la ensefianza de estrategias que
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permitan a los alumnos extraer el significado de una palabra a partir del contexto en que
aparece escrita y, por ultimo, la ensefianza directa de vocabulario especifico.

La cantidad de conocimientos compartidos entre el autor del texto y el lector
constituye un factor esencial para la comprension (Solé, 1992). Si el lector no tiene los
conocimientos adecuados, si las sefiales del texto no son suficientes para activar esos
conocimientos o si el lector interpreta la situacion de modo diferente al autor, podra
comprometerse la comprension (Rumelhart, 1980).

En la ensefianza de la comprension lectora es importante comprobar si los alumnos: a)
tienen conocimientos previos que utilizan para la lectura; b) tienen conocimientos previos que
no utilizan; c) tienen un bagaje cultural extenso pero no disponen de los conocimientos
especificos requeridos por un determinado texto; d) poseen conocimientos equivocados que
interfieren en la comprension; o e) tienen conocimientos reducidos (o nulos). Las respuestas
afirmativas requieren de una accion especifica por parte del profesor, que debe: a) ayudar a
los alumnos a articular sus conocimientos con aquellos que el texto requiere; b) seleccionar
textos de nivel ligeramente superior al nivel de conocimientos de los alumnos; c) ayudar a
integrar la informacion vehiculada por el texto en la informacion que poseen los alumnos; d)
promover la ampliacion de conocimientos de los alumnos, fundamental para aumentar la
capacidad de comprensién de los textos.

En los programas Aprender a comprender hace sencillo el saber y Aprender a
comprender. Del saber.. al saber como hacer, cuando consideramos que los textos
seleccionados incluyen referencias o requieren conocimientos que pueden no ser parte del
repertorio de los alumnos, optamos por proponer, previamente, actividades relacionadas con
el contenido del texto y centradas en los conceptos especificos necesarios para su
comprension.

En las estructuras afectivas incluimos variables como las percepciones de autoeficacia
que posee el lector y que pueden llevarlo a arriesgar o a inhibirse de leer, asi como sus
actitudes de cara a la lectura y sus intereses especificos (Anderson, Reynolds, Schallert y
Goetz, 1977; Giasson, 2000). La actitud hacia la lectura de los pares, padres y profesores en
los diferentes contextos (familia, escuela) desempefia también un papel importante en el
progreso de la comprensién lectora.

Aprender a leer es una actividad que implica esfuerzo y muchos nifios necesitan
obtener un refuerzo positivo por esa actividad. La actitud de los mediadores de lectura debera
ser la de valorizar los pequefios progresos, ayudando a los lectores aprendices a invertir en el
sentido de la eficacia personal. Si el aprendizaje de la lectura se realiza a disgusto,
dificilmente se desarrollaran relaciones de complicidad con los textos.

1.4. Metacomprension y comprension lectora

El complejo acto de leer también requiere un trabajo de gestion de la comprensién
(Gaté , Geninet, Giroul y de la Garanderie, 2009) realizado a través de los procesos
metacognitivos. Estos permiten al sujeto reflexionar sobre sus propios procesos cognitivos,
monitorizando cualquier error en la comprension y ajustando las estrategias utilizadas para
corregir interpretaciones no aceptables, controlando la comprensién y la evocacién a largo
plazo (Irwin, 1990; Giasson, 2005; Sanchez Miguel, 1998). Estos procesos de gestion pueden
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asumir diferentes aspectos: a) saber cuando comprendemos o0 no comprendemos; b) saber qué
comprendemos y qué no comprendemos; c) saber qué necesitamos para comprender; d) saber
que podemos hacer algo cuando no comprendemos (Brown, 1980).

Los lectores eficientes utilizan diferentes estrategias para enfrentarse a las
dificultades, incluyendo: a) subestimar la incoherencia, optando por hacer caso omiso del
error, quitando valor al elemento no considerado como imprescindible para la comprension
del texto; b) suspender el juicio, buscando encontrar informacion en la lectura subsiguiente
que permita recuperar la comprension; c) buscar explicaciones alternativas, abandonando las
hipotesis formuladas con anterioridad; d) retroceder en la lectura o explorar partes del texto
en un esfuerzo por situar el elemento discordante; e) buscar la solucion en el exterior del
texto, a partir de la consulta con otras personas, del diccionario o de otras obras (Giasson,
2005).

Los procesos de control de la comprension ayudan al lector a asegurarse de que ha
alcanzado eficazmente el objetivo que se habia propuesto. Estos procesos estan relacionados
con la definicion del objetivo de la lectura, con la seleccion de estrategias, con la
comprobacion de hasta qué punto se alcanzan los objetivos y con la articulacién de medidas
correctivas si fuesen pertinentes.

Los malos lectores y los lectores principiantes son, en general, lectores no
estratégicos. Asi, es necesario que el proceso de ensefianza de la comprension lectora integre
el desarrollo de estrategias metacognitivas. La clase es el contexto ideal para su promocion,
incentivando la explicitacion de las estrategias usadas por los diferentes alumnos, discutiendo
su utilidad e identificando en qué ocasiones se debe recurrir a estas.

Mediante la ensefianza explicita de mecanismos de autorregulacion el alumno mejora
sus mecanismos de comprension. Si los alumnos saben como aprenden, las posibilidades de
éxito en la lectura aumentaran. De este modo, es importante trabajar la autorregulacion
incluso en alumnos muy jévenes, a fin de avanzar hacia etapas superiores (Bronson, 2000).

2. De lateoria a la practica

Conforme a la Idgica adoptada, se han desarrollado dos programas de intervencion:
uno destinado a alumnos del 3.* y 4.° afios de escolaridad y otro destinado a alumnos del 5.0y
6.° afios de escolaridad. Cada programa cuenta con un manual para el alumno y oro para el
profesor. El tronco comun de las versiones de alumno y profesor estd formado por un
conjunto de estrategias y actividades que persiguen la ensefianza explicita de la comprension
lectora en cuatro niveles: comprension literal, comprension inferencial, reorganizacion de la
informacion y comprension critica.

Mas alla de este objetivo, las actividades propuestas buscan también promover, de
modo integral y transversal, el desarrollo de estrategias para enfrentarse al vocabulario
desconocido y de metacomprension. Intentamos asegurar un conjunto heterogéneo de
estrategias, distribuidas en los tres momentos considerados a lo largo de la investigacion:
antes, durante y después de la lectura (Giasson, 2005), (cfr. Anexo 1).

La metacomprension se promueve mediante cuatro estrategias: a) analisis de las
exigencias de diferentes actividades; b) explicitacién y analisis de los procesos de
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comprension asociados a cada pregunta o actividad; c) inclusion de preguntas relativas a los
procesos utilizados en la elaboracion de las respuestas, y d) presentacion de sugerencias por
parte del personaje Vicente Inteligente (cfr. Figura 1).

Figura 1
2.1. La Familia Comprension

La ensefianza explicita de la comprension lectora requiere que el alumno sea capaz de
identificar el proceso subyacente a la pregunta o a la actividad propuesta. A fin de facilitar
dicha identificacion se han creado seis personajes que remiten a los diferentes procesos de
comprension abordados y que juntos constituyen la familia Comprension: Vicente
Inteligente, Marcial Literal, Pascual Inferencial, Concepcién Reorganizacién, Francisca
Critica y Gustavo Significado. Estos corresponden, respectivamente, a los procesos de
metacomprension, comprension literal, comprension inferencial, reorganizacion de la
informacion y comprension critica, y a los procesos léxicos (vocabulario). Cada personaje
tiene un papel diferenciado, pero todos acaban constituyéndose en “egos complementarios” a
los que los alumnos pueden recurrir en diferentes etapas y que promueven el uso de
estrategias metacognitivas (cfr. Figuras 2 a 8).
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Familia
Comprension

A lo largo del programa, para responder a cada
una de las preguntas, necesitards recurrir a estos
personajes, que te brindarin una ayuda preciosa.

En algunas actividades, los personajes estin
identificados, lo que te facilitard el trabajo. En
otras, serds ti ¢l encargado de identificarlos.
Conseguir averiguar a quién puedes pedir ayuda es
senal de que has entendido las exigencias de la
actividad. El objetivo de la Familra Comprension
también es ayudarte a identificar lo que haces bien
v lo que necesitas mejorar v, ademds, a controlar la
correccion de tus respuestas,

ot Concepcdn
« L Reorganizacon

Familia
Comprensién

Figura 2

Vicente
Inteligente

iHola! Soy Vicente Inteligente. Me Haman inteligente porgque
tengo la respuesta para todo lo que me preguntan ¥ cuando no
la conozca, mimea desasto. Me digo a i mistno: “Si existe una
pregunta tiene que haber una respuesta (v Yo Voy a encot-
trarlal”

cComo Jo consigo™ En primer lugar, no me precipito! Pietiso
y e digo para mis adentross “Calusa, Vicente! Lee con
atencidn 1o que te estin preguntando”, Y me pregunto: *.Qué
me lace decir que. ", “en este plrrafo, Jqué significard,.”,
“oqué e hace pensar que ol titulo ha sido bien escogudo™,
“equé ex Jo que s&27. No tengo la mania de ser o mejor y no
tengo verghenza en pedir ayuda a todos los miembros de ln
Familoe Comprensidn. Me acuerdo de las palabras de mi abueda,
e e decia: “La union hace 1n fuerza™

Me enorgullezco cuando me Haman “mteligente”, pero aln
mis cuando me dicen que sov altruista, AL-TRUSISSTAL e
una palabra con personalidad, Fue Gustavo Significado quien
me emnpezd a lamar ash, porque ayudo a todos desinteresada-
mente y 1o e guardo ba sabiduria solo para ml. Les ayudo a
pensar, les recuerdo lo que tienen que hacer, hago preguntas
para ver si estin en el canuno correcto. ¥ a veces bes susurro

Vicente
Inteligente

al oido lo que hay que hacer

Figura 3
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jHola! Me lamo Marcial Literal, Mi famlia dice que soy “del
club del minimo esfuerzo”, lo cual no es cierto. Yo creo que soy
del “club de Jos colevcionistas”, Leo los textos con atencion y
guardo la informacion que encuentro: nombres de personajes,
acontecimientos, hechos, fechas, lugares, caracteristicas de las
personas... Si no veo ripido fa informacion, jes porque no debe
estar demasiado visible! Lo que esti escondido no me interesa,
Eso son enigmas para Pascual Inferencial. Por eso, después de
leer, lo primero que hay que hacer es ver s1 la respuesta a lo

que se pregunta estd visible en el texto. Siesti., dmane y

ripidamente me pondré al trabajo. Son muy injustos cuando
‘ dicen que soy “del club del minimo esfuerzo™, pues la mayoria

de las veces soy el primero en ponerme a trabajar. (A veces
hasta soy ¢l finico! Presta atencién, porque en ocasiones las
apariencias cnganan,

Como be dicho, guardo la informacién, pero e gusta micho
ser original. Digo lo que encuentro pero con mis propias
palabras, pues soy un coleccionista ¥y no un papagayo.
Contieso que me leno de orgullo cuando respondo con
palabras diferentes a las del texto! Muchas veces pido ayuda a

Gustavo Sigmificado para descubrir palabras diferentes, pero
€30 €5 U SECTELO CATe N0SOtros..,

“~
-

Figura 4

Pascual
Inferencial

iHola! Me lamo Pascual Inferencial. Mi familia me
Hama el detective, porque adoro los enigmas. Mi trabajo
€5 muy minucioso, con varias etapas que han de seguirse
con rigor... y sin prisas. Primero, hay que reflexionar
miucho sobre el problema que he de resolver. Solo
después busco las pistas que el texto me pueda ofrecer.
Como cualquier detective, necesito ayuda. Gustavo
Significado y Concepeién Reorganizacion son mis “ayu=

® dantes de campo”, Recopilo pistas y ayudas, pienso,
establezoo relaciones, conexiones y otras acciones y...
jenrekal.. encuentro las soluciones, ¢Parece fiicil? Parece,
pero no lo es. Muchas veces las pistas que se encuentran
en el texto no son suficientes ¥ tengo que anadir otros
conocimientos anteriores. Otras veces engo que recur-
rir a “especialistas” para encontrar la informacion que
necesito para resolver los misterios. Mi lema es: *; Pensar
v saber es la clave para enalquier cost resolver!”™

>ascual
Inferencial

Figura 5

ISIE s




Los desafios de ensefiar a comprender

Concepcion
Reorganizacion

{Hola! Me llamo Concepeidn Reorganizacion, Por mi
nombre se darin cuenta de por qué mi familia me llama
“la eficiente”. Asi es... soy mny practica ¥ organizada,
Me gusta tener todo bien ordenado para encontrar
rdpidamente lo que busco, Cuando las cosas estin desor-
ganizadas, me gusta  clasificarlas, reordenarlas. ..
Ademis, también me gusta hacer esquemas para saber
dénde esti cada cosa y qué me falta, Marcial es un colec-
clonista, mientras que yo me deshago de lo que creo que
sobra. Por eso lo resumo y sintetizo todo, Solo me quedo
con lo esencial, pero lo hago con mucho cuidado porque
de esta manera me arriesgo a dejar fuera cosas impor-
tmtes que después podrian hacerme falta. Uno de mis
pasatiempos favoritos es imaginar titulos que con pocis
palabras aporten ¢l maximo de informacién, Como Mar-
cial, yo también soy creativa, pero solo a veces. ., En esos

é g momentos consigo inventar titulos para cuya interpre-

tacion se pecesita la ayuda de Pascual Inferencial,

Concepcion
Reorganizacion

Figura 6

Francisca
Critica

iHola! Me llamo Francisca Critica. Mi familia me conoce
como “la cuestionndora”, pues me gusta cuestionarlo
todo. No consigo leer algo y quedarme callada. Tengo
siempre que preguntarme: “eSerd verdad o mentira?”,
“crealidad o fantasia?”, “cesta bien o mal?”, “ces correcto
o equivocado?, Y no me contento con un “si” o un “no”.
Quicro siempre saber los porqués. Por eso, creo que no
me tendrian que Hamar “la cuestionadora® sino “la
Jueza”, ya que necesito pruchas de todo. ;Mi trabajo no es
una tarea sencilla! No se puede juzgar sin ton mi son. (Es
una responsabilidad muy grande! La gente me considera
muy inteligente, pero yo, que soy muy eritica, sé que sin
la ayuda de los demis miembros de la familia no conse-
guiria hacer bien mi trabajo. Tengo que entenderlo todo
muy bien. No dudo en pedir ayuda a Marcial Literal, a
Gustavo Significado, a Pascual Inferencial y a Concep-

' ) \ cion Reorganizacion.

Francisca
Critica

Figura 7
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Gustavo
Significado

jHola! Me llamo Gustavo Significado y soy ¢l miembro
s joven de la Fanulia Comprensién. Quizis por eso hay
muchas cosas que no conozeo, SOy muy curioso y estoy
siempre preguntando: “cPor qué?”, " para qué?”, “cesto
qué es?"... Yo no tengo la culpa de ser curioso, de querer
saber el significado de todo y de preguntar para qué
sirven las cosas. Como siempre estoy haciendo pregun-
tas, me dicen que he vieelto a la “edad de los porqués™. A
lo mejor, en vez de Gustavo Significado, deberia
Hamarme... Antenor Preguntador... (No! Creo que no,
Gustavo es un nombre mucho mis bonito.

Naci preguntador. Corro tras palabras que no conozco ¥
no me nindo a la primera. Me gustarin mucho tener una
lupa, pero mi tio Pascual no me la deja. No me da
vergiienza hacer preguntas y odio quedarme con dudas.
Estoy siempre aprendiendo cosas nuevas y cada dia que

pasa crezeo en tamaflo y en inteligencia,

Gustavo
Significado

Figura 8

2.2. Andlisis de las actividades

Para el estudio de los diferentes textos seleccionados se ha recurrido a un amplio

abanico de actividades:

a) preguntas de opcion multiple, con o sin solicitud de justificacion;

b) transcripcion de palabras, frases o expresiones;

C) preguntas abiertas, que requieren la produccion escrita de la respuesta;

d) preguntas con respuesta tipo verdadero o falso;

f) completar frases;

g) ordenar frases;

h) asociacion de frases por medio de conectores;

i) esquemas Y tablas;

j) resimenes;

k) creacion de preguntas por los alumnos y

I) dramatizacion.

Las tareas propuestas ponen en practica las secuencias didacticas previstas para cada
texto, ayudando a los alumnos a extraer y a construir significados. Las actividades
constituyen un medio para alcanzar un fin. Para que ese fin se alcance plenamente también es
necesario que el alumno:

a) comprenda lo que se pide;
b) identifique la(s) estrategia(s) mas adecuada(s) para responder a la cuestion;
c) active los procesos cognitivos y linguisticos necesarios;
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d) controle las respuestas producidas, desarrollando estrategias de verificacion.

Una de las lineas de fuerza de estos programas es precisamente el andlisis de las
exigencias requeridas por las diferentes tareas. Este analisis lo efectian de forma explicita los
profesores y alumnos al inicio del programa y también se realiza mediante la mediacion del
personaje Vicente Inteligente. En la figura 9 se reproduce un dialogo entre un personaje de la
familia Comprension (Pascual Inferencial) y el Alumno Pensador. En las figuras 10 a 13 se
reproducen varias intervenciones de Vicente Inteligente.

G

1) El agujero con el doble de dinero.
2) El agujero vacio.
3) Un arbol con monedas.

) Monedas oxidadas,

Antes de elegir una respuesta, lee el siguiente didlogo.

EN

Qué pistas puedes usar
para responder a la pregunta?

<Cudl es 1a pregunta?

1)

«cEsth la respuesta escrita

en el texto?s ¢Entonces cuil es la opeion correcta?

%1J)

& 1] &b

.
-

5 ;

i
€

Figura 9
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@ I — Seiiala con una X la respuesta correcta,

JPor qué razén penséd Viadimir que estaba sonando?

1) La voz que le hablaba era dulce y suave.

2) Sentia que se le cerraban los ojos.

3) Sabia que las mariposas no hablan.

+) Hacia muy poco tiempo que se habia despertado.

o Esta es una pregunta con respuesta de “opcién miltiple”. Con esta expresién queremos
decir que se te ofrecen varias alternativas, de entre las cuales tendras que escoger una o
mis. La instruccion pide que indiques la respuesta correcta. Esto quiere decir que deberis
elegir solo una opcién, porque solo una es la correcta. (Como debes responder a estas pre-
guntas?

Figura 10

@ 6 — Numera del 1 al 5 los pasos necesarios para fabricar el material requerido para el
truco, siguiendo las instrucciones del texto y de las figuras, El 1 debe corresponder al

primer paso, el 2 al segundo y asi sucesivamente,

Se recorta la mariposa en un pedazo de papel de seda.

Se ata la mariposa al abanico.

Se grapa o se pega una de las puntas del abanico a la otra, por el mismo lado.
Se dobla la cartulina en forma de acordeén.

Se decora la mariposa.

ooooo

Esta es una tarea de clasificacion. Para realizarla tienes que ser.... jestratégico!
Sigue los siguientes pasos:

- Localiza en el texto las frases o expresiones que remitan a las afirmaciones
presentadas y subriyalas;

- Realiza una clasificacion provisional;

= Relee dicha dlasificacion y comprueba si tiene logica;

- Relee el texto para confinmar tu seleccion y, si es preciso, haz las correcciones opor-
tunas.

Figura 11




Los desafios de ensefiar a comprender

1
l, Fijate en que se piden dos cosas: a) clasificar como verdadero o falso y b) copiar frases/expresiones
: que justifiquen tu seleccion.
4
Figura 12
5
” jAtencion! Unas veces tienes que pedir ayuda a Marcial Literal y otras a Pascual Infe-
rencial.
Yara asegurarte de que transcribes todas las caracteristicas del Bigotes, vuelve a leer el texto
48 y subraya todas las palabras y expresiones que aporten informacion sobre él.
Realiza tu registro en un cuadro como el que puedes ver a continuacion.
Figura 13

Con el objetivo de contrariar un comportamiento habitual de los alumnos, que
consiste en leer el texto una sola vez y responder en funciéon de la informacion que han
conseguido retener, sin volver a consultar el texto, las propuestas de estudio se han planteado
de modo que los alumnos estén obligados a releerlo, adecuandolas a objetivos de distinta
naturaleza. Nuestra preocupacién es ayudar a que los alumnos se concentren en lo que pide
cada actividad y a que comprendan que el retorno al texto es una estrategia importante, en
ciertos casos imprescindible, y no una estrategia menor. Las figuras 14 y 15 ilustran ejemplos
de cdmo Vicente Inteligente pone en préactica esta ayuda (cfr. Figuras 14 y 15).

En este texto, y también en los anteriores, te sugiero que hagas varias rele-

cturas. ¢Sabes por qué? Porque nuestra memoria no siempre consigue retener

toda la informacion y a menudo una sola lectura no es suficiente para que consi-
F . gamos responder. Resultado: respuestas incompletas.

Por eso, nada de confiar exclusivamente en tii memona para responder. Relee el texto

para confirmar y ('()rl't-gil‘ tus respuestas.

di

Figura 14
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©

Esta pregunta requiere una respuesta corta. Para r('sp«m(h‘r a este tipn

de preguntas, debes:

= Comprobar lo que se pide en la pregunta, en particular si se pide uno o varios da-
tos. Iin esta pregunta, ¢l uso del plural te indica que puede haber mas de una
prenda.

- No confiar demasiado en la memoria y releer el texto para confirmar si

identificado toda la informacion necesaria. jPon mucha atencion! A veces, la
informacion que necesitas para una respuesta completa se encuentra en dife-
rentes partes del texto.

- Organizar una respuesta que, en pocas palabras, incluya toda la infor-
‘ ‘ macion. Intenta también escribir con letra legible, con frases correctas y...

sin faltas de ortografia.

Figura 15

2.3. Lectura orientada de los textos

Una vez presentada la familia Comprension y analizados los diferentes tipos de
actividades y sus exigencias, se continta con el estudio metddico de varios textos.

El programa incluye textos de tres grandes tipos: literarios (prosa y poesia),
informativos e instructivos (recetas, mapas, juegos, construcciones, experimentos),
presentados en varios soportes de extensién y complejidad crecientes. Los textos han sido
seleccionados detenidamente, teniendo en cuenta su calidad, su potencial motivador para
nuevas lecturas (dando lugar a “constelaciones” de lecturas, es decir, lecturas autonomas de
profundizacidn en las tematicas abordadas) y la edad de los alumnos.

La lectura orientada de los textos se pone en practica a través de varias tareas
(mayoritariamente preguntas), cuyos formatos también se analizan. Este analisis permite
convocar la ayuda de los diferentes personajes de la familia Comprension y, al mismo
tiempo, explicitar las estrategias y los procedimientos requeridos por las diferentes tareas, asi
como las dificultades que mas habitualmente les estan asociadas. Una de las dificultades tiene
que ver con el desconocimiento de vocabulario especifico, principalmente si este es clave
para la comprension. En algunos textos se incluyen glosarios (cfr. Figura 16).
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o RIA DE AVEIRO

jAtencion! Este texto tiene un glosario, (Qué tal leerlo primero? [Puede

ayudar!

La Ria de Aveiro es una de las zonas hiimedas mis impor-
tantes de Portugal. La transicion entre los ecosistemas mariti=
mo, fluvial y terrestre proporciona una gran diversidad de bi-
otipos*, lo que la convierte, sin embargo, en un ecosistema®
extremadamente vulnerable. Su riqueza paisajistica es (inica,
El niimero y Ia variedad de especies, incluyendo algunas pro-
tegidas, las amenazas que sobre ella recaen v su potencial tu-
ristico justifican no solo Ia necesidad de su conservacion sino
también una visita atenta a esta laguna® costera de belleza in-

comparable

LOCALIZACION:

Region Centro

Provincia: Beira Litoral

Distrito: Aveiro

Ayuntamientos:

Aveiro, Ovar, Estarreja, Murtosa,
Albergaria-a-Velha, flhavo, Vagos,
Mira, Agueda y Oliveira do Bairro.

En Mapa incluido en la revista Férim Ambiente, 1. 59, 2006,

*Glosario

Fcosistema 5 m Conjunto formado por un medio fisico y los seres vivos que, en relacion mutua normal,

ocupan ese medio; sistema ecologico, (p, 577)

Laguna /01, Cuenca litoral de aguas quictas, separada del mar apenas por una "restinga de arena, a tri=

vés de la cual mantiene comunicacion intermitente; 2. Canal entre bancos de arena o islotes, en la hoz de

un rio; 3, Pequedio lago; 4. Ria (p. 992)

restings = Punta o lengua de arena o piedra debajo del agua v a poca profundidad,

Biotipo & m. Conjunto de las propiedades vitales, caracteristicas v diferenciales, de los individuos con-

templados en su umdad. (p. 232)

Fuente: "Diclondrio da Linguas Portuguesa™ (2003)

Figura 16

Porto: Porto Editora

Sin embargo, este recurso no siempre se muestra suficiente, por lo que se han de
activar otros. En la figura 17 se presentan imégenes correspondientes a las palabras laguna y
restinga, disponibles en internet y que permiten clarificar estos conceptos. El recurso a estas
fuentes se trabaja explicitamente con los alumnos durante la lectura orientada de los textos.

Fuente: httpi//galleryphotonet/ photo/650759%=1g 1pg

Fuente: http:/ /wwwarhcentropt/ website/ Portals/0/ ria/imagens/a%20restinga%20de% 20aveiro, jpg

Figura 17
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En las propuestas de trabajo se alterna entre la identificacion previa de los personajes
Ccuya presencia es necesaria y su seleccion por parte de los alumnos (cfr. Figura 18).

2

1) Alillll'ln;l('i(m (l(' l(‘““('.\ “l.‘”'.”l(),\ﬂ

2) Presentacion de aves en vuelo libre.

3) Ahmentacion de pelicanos
) Monos haciendo malabarisios.

5) Elefantes caminando a dos patas.

Figura 18

En algunas situaciones pueden surgir dudas sobre a qué personaje se ha de pedir
ayuda (y cual es el proceso respectivo). En esas circunstancias, deben analizarse con los
alumnos las razones de las divergencias. También se incluyen actividades que permiten
ensefiar a los alumnos las estrategias de aprendizaje necesarias para el procesamiento
semantico del texto, asi como estrategias de seguimiento de la comprensién. En el programa
destinado a los alumnos del 5.° y 6.° afios de escolarizacion, a partir de la segunda mitad del
mismo se explicita la relacion entre los diferentes personajes de la familia Comprension y los
procesos de comprension lectora, pasando a clasificarse las tareas hombrando los procesos
correspondientes.

2.4. Sugerencias para los profesores

En cada propuesta de analisis de texto se presentan comentarios destinados a los
profesores, a fin de alertarlos sobre algunas dificultades derivadas de la tematica, del tipo de
soporte, de los conocimientos previos requeridos (cfr. Ejemplos 1 y 2). Se incluyen ademas
propuestas de ampliacion de las actividades y sugerencias de estudio orientado (cfr. Figuras
19a21).

Ejemplo 1

(...) Este texto puede resultar dificil para los alumnos, dado que requiere de
conocimientos extratextuales y emplea varios recursos estilisticos.

Se sugiere el siguiente abordaje:

1) Antes de la lectura del texto, contextualizar la narracion en el tiempo.
Comentar algunas tradiciones y expresiones caidas en desuso;

2) Lectura integral del texto, hecha por el profesor y/o por los alumnos;

3) Busqueda de palabras/expresiones relativas al conocimiento extratextual o a
vocabulario que pueda resultar desconocido. (...)
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Ejemplo 2

(...) La identificacion de sentimientos es una tarea compleja. Con frecuencia los
alumnos utilizan “triste”, “contento”, ‘“alegre”, “feliz”, “infeliz”, “enfadado”,
“irritado”, revelando un repertorio 1éxico limitado en lo que concierne a los nombres
de sentimientos. Este ejercicio constituye una oportunidad no solo para evaluar la
inferencia de sentimientos, sino también para expandir el vocabulario especifico en
esta area.

En el sitio http://pt.wikiquote.org/wiki/Categoria:Sentimentos se ofrece una lista de
sentimientos, organizados por orden alfabético. Su consulta puede ayudar a los
alumnos a identificar y nombrar algunos de los sentimientos presentes en el texto (...).

©

crito en portugués de Brasil, por lo que podrim encontrar algunas diferencias en términos de vocabulario,

En primer lugar, ¢s aconsejable llamar la atencitn de los alumnos sobre el hecho de que el texto esté es-

ortografia o estructura sintictica. Estas diferencias podrin ofrecer Ia posibilidad de un debate sobre la varia-
cion de la ortogratia.,

Las instrucciones se han orientado hacia la realizacion de una serie de inferencias sobre el comportamien-
to de los personajes, exigiendo ademas que ¢l lector adopre una posicion critica. Paralelamente, se pide In ex-
plicitacion del razonammento adoptado al realizar algunas tareas.

El texto aborda el robo de flores por parte de un mno para ofrecérselas a su profesora v el dilema moral
asoctado al masmo. (El alumno deberia o no haber robado? ¢Deberia o no ser castigado? ;La reaccion de Ia
profesora ante el robo ha sido la adecurda? Estos son algunos de los aspectos que podrin contemplarse en un

debate, desarrollindose competencias de argumentacion.

Figura 19

©

posea una cierta complejidad. La realizacion de las actividades propuestas puede verse facilitada por el cono-

La biografia de Nelson Mandela presenta un vocabulanio accesible, a pesar de que el abordaje propuesto

cumiento que los alumnos tengan sobre el régimen del “upartherd”, aunque este no es imprescindible. A par-
tir del texto presentado, puede profundizarse en ¢l andlisis de Ia biografia de Nelson Mandela, asi como de
los acontecimientos posteriores a su liberacion. Asumismo, el texto puede servir como punto de partida para
la identificacion de otros galardonados con el Premio Nobel de la Paz, asi como de las razones por las que
este les fue concedido. Esta investigacion puede orientarse también hacia el anilisis de figuras piblicas por-
tuguiesas que se han destacado por la libertad y por la defensa de los derechos himanos, como Anistides de

Sousa Mendes.

Figura 20
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El analisis de prospectos de medicamentos también puede resultar atil para estudiar con Jos alumnos las
reglas basicas de segundad en el uso y la ingesta de medicinas

Se sugiere ademis el andlisis de la informacién disponible en el sitio web de la Asociacion para la Promo-
cion de la Seguridad Infantil (Associacho para a Promogio da Seguranga Infantil, (www.apsiorgpt), en
particular la parte relativa a la “Campana de prevencion de intoxicaciones infantiles™ (“Campanha de Preven-
¢ho das Intoxicagdes em Criangas”). Ademids de facilitar mformacion sobre intoxicaciones y tratamientos, este
sitio presenta textos runados que pueden resultar motivadores para los niflos. A continuacion ofrecemos un

cjemplo

Figura 21

2.4. Evaluacién continua

A lo largo del programa se incluyen varios momentos de evaluacion. Dada la
inexistencia en Portugal de pruebas de evaluacion de la comprension lectora, recurrimos a las
Pruebas de Evaluacion Educativa realizadas entre 2002 y 2007 (ver http://www.gave.min-
edu.pt/np3/7.html).

Con el fin de facilitar el calculo del rendimiento de cada alumno y de cada clase, se
facilita una hoja de célculo Excel (con las correspondientes instrucciones) preparada para la
introduccién de las notas de cada alumno y con la posibilidad de generar graficos de
rendimiento (individual y colectivo). Cada una de las actividades propuestas, tanto para los
textos de las Pruebas de Evaluacion como para los textos usados en los programas, ha sido
clasificada de acuerdo con el tipo de comprension correspondiente - literal, inferencial,
reorganizacion de la informacion y critica - por lo que la hoja de célculo creada permite la
obtencidn de los valores parciales.

3. Materiales
Los programas incluyen:

a) Una versién para alumnos (impresa) que incorpora todo el material necesario para
aplicar el programa: textos con sus respectivas propuestas de estudio; Pruebas de
Evaluacion; tarjetas recortables con los personajes de la familia Comprensién; ficha
de correcciones.

b) Una version para profesores (disponible en linea), que incluye todos los materiales
de la versién del alumno acompafiados de la ldgica tedrica del programa, su
descripcion genérica, la clasificacion y andlisis de los textos seleccionados,
sugerencias para la ejecucion del programa; ficha de correcciones; criterios de
correccion y calificacion de las Pruebas de Evaluacion.

c) Hoja de célculo, en Excel, que permite la introduccion de los resultados de las
evaluaciones y la generacion de graficos de rendimiento. Ademas, se ofrece un guion
de utilizacion de esta hoja de calculo y su respectiva base de datos.

d) Tarjetas recortables con los personajes de la familia Comprension.
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Anexo 1

— Sistematizacion de estrategias por momento de lectura

ANTES DE LA LECTURA DEL TEXTO

¢ Dar informacion sobre el texto.

e Formular preguntas sobre el texto.

e Estudiar el titulo del texto, usandolo como pista para que los alumnos hagan
previsiones sobre el mismo.

e Estudiar las ilustraciones y utilizarlas de modo que permitan a los alumnos realizar
previsiones sobre el texto.

e Identificar y estudiar el vocabulario y las expresiones que puedan surgir en el texto
Y que se prevea que puedan resultar desconocidos para los alumnos.

e Activar (generalmente mediante debate oral) los conocimientos previos de los
alumnos sobre el tema abordado en el texto.

e Explicar palabras o claves del texto.

¢ Relacionar el tema del texto con conocimientos que los alumnos ya posean.

e Suscitar la presentacion de dudas o comentarios de los alumnos sobre el texto.

e Incentivar a los alumnos a que hojeen los libros antes de iniciar su lectura y debatir
con ellos sobre los datos que hayan recogido.

e Incentivar a los alumnos a que analicen los titulos, imagenes, palabras, frases
destacadas o otras marcas que aparezcan Yy debatir con ellos sobre su finalidad.

¢ Dialogar con los alumnos sobre los autores de los textos, recordando, por ejemplo,
otros textos ya leidos del mismo autor.

e Ayudar a los alumnos a definir los objetivos de lectura.

e Facilitar instrucciones detalladas sobre como leer un texto en funcion de sus
caracteristicas y de las finalidades de la lectura.

e Otros (por ejemplo, orientar la atencion del alumno hacia la identificacion de un
determinado tipo de informacion aportada por el texto).

e Orientar a los alumnos para que destaquen palabras o expresiones que puedan
resultar dificiles de comprender.

DURANTE LA LECTURA DEL TEXTO

e Orientar a los alumnos para que destaquen las partes del texto que no comprendan.

e Incentivar a los alumnos a que efectlen previsiones sobre la continuacién del tema
0 narracion tras la conclusion de una parte predefinida.

e Instruir a los alumnos para que elaboren preguntas a las que se podra dar respuesta
maés adelante.

e Incentivar a los alumnos a que confronten previsiones efectuadas antes de iniciar la
lectura con la informacion recogida a medida que leen el texto.

e Interrumpir la lectura en parrafos o palabras predeterminadas y formular preguntas
a las que los alumnos deben responder de inmediato.

e Aportar copias del texto con anotaciones al margen, Ilamando la atencion sobre los
aspectos mas relevantes que deberan recordarse posteriormente.

e Interrumpir la lectura en momentos estratégicos e invitar a los alumnos a
reaccionar ante lo que han leido.

e Incentivar a los alumnos para que recurran al contexto a fin de descubrir el
significado de palabras y expresiones que no conozcan.

e Incentivar la confrontacion del texto con las ilustraciones a medida que los
alumnos leen el texto.
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DESPUES DE LA LECTURA DEL TEXTO

e Promover el debate sobre la coincidencia entre las previsiones efectuadas y el texto
leido.
e Estudiar y atribuir significados a palabras y expresiones previamente sefialadas.
e Proponer a los alumnos la construccion de frases que permitan usar de modo
adecuado las nuevas palabras y expresiones encontradas en el texto.
e Proponer a los alumnos la definicion de los conceptos y la busqueda de sinGnimos
0 anténimos para determinadas palabras y expresiones.
e Debatir con los alumnos sobre pasajes del texto que hayan suscitado mayores
dificultades de comprension.
e Proponer a los alumnos la elaboracion de esquemas que incluyan las ideas y temas
principales del texto.
e Incentivar a los alumnos a que busquen informacion que permita la ampliacion de
conocimientos derivados del texto
e Formular preguntas o promover otro tipo de actividades, cuya realizacion exija la
relectura del texto.
e Proponer preguntas y tareas de comprension que impliquen:
- Identificar detalles que se incluyan, de forma explicita, en el texto.
- Identificar ideas principales que aparezcan, de modo explicito, en el texto.
- Identificar el orden o la secuencia de acciones que aparecen de modo
explicito en el texto.
- Identificar relaciones de causa-efecto que aparezcan de modo explicito en el
texto.
- Identificar caracteristicas de personajes que aparezcan de modo explicito en
el texto.
- Identificar detalles que no aparezcan de modo explicito en el texto y que, por
consiguiente, se hayan de inferir.
- ldentificar ideas que no aparezcan de modo explicito en el texto y que deban
inferirse.
- Definir relaciones de causalidad que no aparezcan de modo explicito en el
texto y que se hayan de inferir.
- Definir caracteristicas de personajes que no aparezcan de modo explicito en
el texto y que deban inferirse.
- Construir cuadros-sintesis de la informacion suministrada.
- Elaborar esquemas que incluyan las ideas y temas principales del texto.
- Completar esquemas.
- Resumir el texto.
- Atribuir un titulo al texto.
- Formular juicios de valor sobre el contenido del texto.
- Emitir juicios de realidad o fantasia sobre el texto.
- Evaluar el texto leido, considerando su estilo.
- Valorar el texto, en términos del impacto que este ha producido en el lector.
- Continuar o finalizar una historia o texto.
- Realizar un dibujo que traduzca las ideas o imagenes suscitadas por la
lectura.

Sintesis basada en:
Irwin, 1986; Giasson, 2000, 2005 y Sim-Sim, Duarte & Micaelo, 2007.
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Resumen

Existe un consenso generalizado entre
los docentes, en el sentido de que la
lectura fluida es una de las destrezas
mas importantes a desarrollar en los
primeros afios de escolaridad. Sin
embargo, no existe una definicién
clara del constructo fluidez lectora en
el ambito de la investigaciéon y en el
medio escolar que oriente la préctica
en este aprendizaje y su evaluacion.
Mientras algunos especialistas apoyan
una definicion simple de la fluidez
lectora basada en la velocidad lectora,
otros plantean que la lectura
prosédica, relacionandola con la
lectura expresiva. En este articulo
reflexionamos acerca del hecho de que
una lectura veloz no siempre es
sinbnimo de lectura fluida, y que el
énfasis que tradicionalmente se ha
puesto en la velocidad al leer en las
escuelas —un aspecto singular de la
lectura fluida-, ha llevado a muchos
docentes y alumnos a pensar que leer
con fluidez es leer deprisa.

Valoramos también la importancia de
una evaluacion formativa que
promueva la coevaluacion y la
autoevaluacion, para que los lectores
obtengan un conocimiento exacto de
cudles son las demandas que se le
exigen para llevar a cabo una lectura
fluida, y sean capaces de controlar su
propio  aprendizaje. Finalmente,
abogamos por el uso de la rabrica,
como un instrumento de evaluacion
cualitativa y formativa, para guiar el
proceso de evaluacion de la fluidez
lectora.

Summary

Despite there is a general agreement
that reading fluency is one the most
important skills to be considered in the
development of early literacy
adquisition, the construct of fluency
has been criticized for lacking a clear
definition that informs the learning
process among reading scholars and
teachers. Whereas some researchers is
advocates of a simple definition of
reading fluency that centers on rate as
the main ability to be mastered by
students, others argue that prosodic or
expressive oral reading is a skill not to
be overlooked by teachers in
classrooms.

In this article, we reflect on the fact
that fast reading is not always fluent
reading and that the traditional
overemphasis on teaching reading rate
in schools -just one aspect of reading
fluency-, has led many teachers and
students to think of reading fluency as
simply reading speed. @ We then
consider formative assessment to
promote peer and self assessment, in
order for the readers to be able to gain
a clear understanding of the standards
for good reading fluency perfomance,
and to monitor their own perfomance.
Finally, we propose the use of quality
rubrics to guide assessment.
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Introduccion

Aunque la mayoria de docentes de Educacion Primaria pueden distinguir entre una
lectura oral fluida y otra que no lo es, la naturaleza especifica del constructo fluidez lectora
sigue siendo un misterio para muchos de ellos. Casi un siglo de influencia en la escuela de un
enfoque de aprendizaje que ha puesto un énfasis especial en el desarrollo de habilidades
lectoras, ha implantado en el imaginario colectivo de profesores y alumnos de Educacion
Primaria determinadas practicas de ensefianza y evaluacion, en linea con la idea de que una
lectura fluida es equiparable a una lectura veloz, que leer es basicamente leer deprisa o, lo
que es lo mismo, tener una buena velocidad lectora asociada a un cronémetro. De otro modo,
se ha establecido una facil y cuestionable equivalencia entre fluidez lectoray velocidad
lectora. Sin embargo, la velocidad lectora no es sino un aspecto, un indicador singular de la
fluidez lectora. La lectura fluida es algo mas, es el reconocimiento armonioso y expresivo de
las palabras del texto que leemos, para comprenderlo, incompatible muchas veces con la
velocidad lectora que los crondmetros en las aulas miden. En otras palabras, la velocidad
lectora es una condicién necesaria, pero no suficiente, de medida de una adecuada fluidez
lectora.

Es, por tanto, ineludible un debate profesional a fondo, que renueve el curriculo del
aprendizaje de la lectura, para situar el concepto de la fluidez lectora y el desarrollo de
procedimientos de evaluacién de esta destreza, en contextos auténticos y significativos de
lectura, que refuercen y mejorenen los alumnos el aprendizaje del automatismo en el
reconocimiento de palabras, la lectura prosddica, y la comprension del texto. Una
evaluacion formativa que, ademas, implique a los estudiantes en el manejo de estrategias de
autoevaluacion, con el objetivo de que adquieran el suficiente conocimiento metacognitivo
que les ayude a controlar y autorregular su propio progreso en ese aprendizaje.

En consecuencia, en esta colaboraciébn con Investigaciones sobre Lectura
contribuimos a ese debate, planteandonos dos objetivos: a) Reflexionar sobre el concepto de
fluidez lectora a la luz de los datos de la investigacion actual, y b) Sugerir procedimientos de
evaluacion formativa, que promuevan el desarrollo metacognitivo de los alumnos de
Educacién Primaria, a través de instrumentos que induzcan en ellos el uso de procesos de
pensamiento estratégicos, orientados a la mejora y la autorregulacion de su competencia en
lectura fluida y la comprensién del texto.

1. La fluidez lectoray sus componentes

A comienzos de este siglo XXI, la Comision Nacional de Lectura (NRP), creada a
peticion del Congreso de EEUU en el afio 2000, e integrada por 14 expertos en el &mbito del
aprendizaje la lectura, acumuld suficientes evidencias experimentales para concluir que la
fluidez lectora representa un aspecto esencial de la competencia lectora de los estudiantes,
junto con otros mas como la conciencia fonémica, el vocabulario, la decodificacion, el
reconocimiento de palabras y la comprension lectora. Entre sus conclusiones, se
recomendaba explicitamente que se promovieran disefios pedagdgicos de ensefianza-
aprendizaje y evaluacion de la fluidez lectora, basados en los datos que la investigacion
aporta. Desde el Informe de esa Comision hasta hoy, son muchos los trabajos de
investigacion que han concluido la importancia de un aprendizaje temprano de la fluidez
lectora, y el uso de instrumentos de evaluacion de caracter formativo.
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Sefialar inicialmente que el Diccionario de Lectura de Harris & Hodges, (1995:510)
define la lectura fluida como:“una habilidad eficiente en el reconocimiento de palabras, que
permite al lector construir el significado del texto. La fluidez se manifiesta como una lectura
oral segura, rapiday expresiva”.

Desde el punto de vista del desarrollo individual de esta competencia, esa habilidad
puede ser descrita, de acuerdo con Rasinski et al. (2011a ; 2011b), con la metafora del
transito que sigue un lector a lo largo de un puente, desde las primeras etapas de aprendizaje
de la decodificacion de palabras, hasta que finalmente alcanza la suficiente
competencia en comprension de textos (figura 1). De ese modo, en el ambito de la
investigacion actual (Kuhn & Stahl, 2003; Pikulski y Chard, 2005; Miller & Schwanenflugel,
2006) se conviene que, una vez que los estudiantes han aprendido el cddigo alfabético, la
fluidez lectora la adquieren a través de la mejora de su competencia en dos destreza lectoras
estrechamente asociados al logro de un adecuado nivel de comprension lectora:

a) El automatismo en el reconocimiento de palabras.
b) La prosodia o expresividad en la lectura del texto.

Reconocimiento de palabras Prosodia

DECODIFICACION COMPRENSION

FLUIDEZ LECTORA

Figura 1: Puente entre la decodificacién y la comprension.

Podriamos caracterizar la lectura fluida, como aquella que se hace sin errores en el
reconocimiento y decodificacion de palabras, con unadecuado ritmo y expresion,
acelerando o deteniendo la lectura cuando convenga para buscar el sentido del texto, un
fraseo adecuado haciendo las pausas pertinentes en funcion de las marcas graficas, y
diferenciando el tono de la lectura de determinadas palabras o frases para apoyar la
comprension del texto. Es decir, ademas de una buena capacidad de reconocimiento
automatico de palabras (velocidad lectora), los lectores fluidos suelen aportar a la tarea un
uso activo e intencionado de su capacidad para frasear y usar el tono y la expresion adecuada
a las palabras o frases del texto, que les ayuden a extraer el significado del mismo (prosodia).
En consecuencia, la lectura fluida no puede convertirse en una simple y monotona actividad
de decodificacion y reconocimiento de palabras, sin aporte de pensamiento
estratégico alguno sobre lo que el estudiante estd leyendo, y lo que es mas importante, sobre
cémo esta leyendo. Este es el atributo diferencial de una lectura fluida, el secreto, el punto en
el que la fluidez lectora conecta directamente con la comprension a través del componente
prosodico, como la mejor herramienta estratégica para que el estudiante ponga el foco de
atencion en el significado a través del fraseo y la expresion adecuada del texto que lee.

El automatismo es ese aspecto de la fluidez lectora que caracteriza a un lector que no
solo lee las palabras con precision y exactitud, sino también sin esfuerzo alguno, con rapidez.
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Una buena competencia en esta destreza libera los recursos cognitivos del alumno para
dedicarlos a la tarea importante del seguimiento y control de la comprension del texto
(LaBerge & Samuels (1974) ¢Cdémo se logra este automatismo? Sin duda alguna a través del
encuentro frecuente con las palabras escritas, mediante procedimientos de lecturas repetidas
en la escuela y en la familia (Calero, 2013a). Cada uno de estos encuentros genera
una representacion mental de dichas palabras en la memoria de trabajo del lector. Una vez
que se incrementa el encuentro con esas palabras, se automatiza progresivamente el
reconocimiento de dichas representaciones mentales, para asi poder recuperarlas durante la
lectura.

El automatismo en fluidez lectora se puede determinar a través de la medida de la
velocidad con la que los alumnos leen un texto. Todos estariamos de acuerdo en que la
mejora de la comprension lectora en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura esta
fuertemente determinada por el automatismo. Asi, los lectores retrasados leen menos palabras
por unidad de tiempo, que aquellos otros cuya lectura mantiene un ritmo adecuado. Como
consecuencia, los alumnos mas lentos invierten mas tiempo y energiasen la tarea de
recuperar de la memoria aquellas palabras del texto que leen, y tienen maés dificultades para
hacer un seguimiento y control de la comprension de aquellas ideas que el propio texto les va
sugiriendo. Esa situacion lleva a estos estudiantes a leer cada vez menos, y a generarles un
retraso progresivo durante su escolaridad con respecto a otros compafieros de aula que
progresan adecuadamente en este aprendizaje.

Por otra parte, es un hecho que las evidencias experimentales acumuladas durante el
pasado siglo, en relacion a la existencia de una correlacion positiva entre velocidad de
palabras leidas por minuto y comprensién lectora, han condicionado tradicionalmente en la
escuela el disefio y la elaboracion de programas de ensefianza y evaluacion de la fluidez
lectora basados en el desarrollo y la medida de la velocidad lectora, olvidandose otras
variables como la prosodia y la comprension (Gonzalez Trujillo, 2005). Sin embargo,
también es un hecho que la existencia de una correlacion entre dos variables de aprendizaje
no implica una relacion causa-efecto entre ellas. La velocidad lectora no es sino un aspecto,
un indicador singular de la fluidez lectora. Un lector puede tener una lectura poco fluida
leyendo a una velocidad alta, dado que no focaliza sus energias cognitivas en el manejo de
las destrezas prosodicas (entonacion, fraseo adecuado acento, pausas, etc.), viéndose
afectada su capacidad de comprensién del texto. Rasinski (201la: 96) establece una
comparacion entre la lectura que realiza este tipo de lector, con la conduccion de un vehiculo
en punto muerto: “El conductor puede poner el motor del vehiculo girando a miles
de revoluciones por minuto, pero hasta que el cambio de marchas no se active, el vehiculo no
se movera. Estos lectores no suelen engranar, o ensamblar la comprensién a la lectura que
hacen. Algunos estudiantes poseen una comprension pobre y un adecuado nivel de velocidad
lectora porque, como en el caso del conductor que no pone el cambio de marchas, no han
conectado su capacidad de decodificacion con la comprension del texto”.

La prosodia es ese ambito de la fonologia que singulariza aquellos rasgos particulares
de determinados segmentos del lenguaje oral y escrito, y que se manifiesta a traves del acento
silabico, la entonacion mayor o menor de palabras o frases, y la duracion en la pronunciacion
de las mismas. EI componente prosddico de la fluidez lectora es ese elemento que echa en
falta Rasinski, que caracteriza a un lector que lee asemejando su lectura al lenguaje oral, con
la suficiente expresividad, fraseo y entonacidén, para conectar el automatismo en el
reconocimiento de palabras con la comprensién del texto. La prosodia ayuda a los lectores a
comprender el texto de varios modos: por ejemplo, cuando enfatizan determinadas palabras,
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cuando frasean deslindando claramente en su lectura determinados segmentos del texto, o
cuando marcan su carécter interrogativo o exclamativo.

Dos evidencias abonan la idea del peso especifico del componentes prosodico para el
nifio en el aprendizaje de la fluidez lectora. Por un lado, la experiencia nos muestra a los
docentes que cuando un alumno lee prosddicamente respetando las pausas, las marcas
textuales de expresividad, o el fraseo correcto del texto, etc., acostumbra a poner en juego
destrezas metacognitivas de supervision y control de la comprension de lo que esta leyendo.
Es decir, la lectura prosodica es indicativa de la habilidad del nifio para controlar el sentido
del texto, segmentandolo de un modo intencionado en funcién de sus elementos sintacticos
(fraseo adecuado), y semanticos (entonacion de determinadas palabras o frases, etc). Por otra
parte, es curioso observar como, desde el nacimiento, los nifios son especialmente sensibles a
los rasgos prosadicos del lenguaje oral que estan aprendiendo. Cuando el padre o la madre
acentlan expresivamente una palabra en una frase (“mira... ;;PERRO!!), los bebés son
especialmente receptivos a esa palabra para construir su significado, usando esos rasgos
prosodicos como auténticas pistas de conocimiento fonético en la estructura sintactica del
lenguaje oral que perciben. Numerosos estudios han demostrado esa capacidad de los nifios
pequefios (Hirsh et al., 1987; Christophe et al., 2001). Dadas esas evidencias, que
demuestran que los nifios construyen su lenguaje oral a partir de su sensibilidad a los rasgos
prosodicos del habla de los demas, uno se plantea dos interrogantes: ¢ Qué ocurre cuando los
prelectores descubren que lo escrito también es lenguaje oral, que también contiene
significado? ¢ Anestesiamos en la escuela esa sensibilidad? ¢La aprovechamos los maestros,
para utilizarla también durante el aprendizaje de la lectura en los primeros afios de
Educacion Primaria, y asi favorecer el reconocimiento de palabras y, en definitiva, el
desarrollo de la fluidez lectora? Nunca, como en esos momentos, el nifio podria implicarse
cognitivamente mejor en el aprendizaje del lenguaje escrito, con el bagaje de conocimiento
prosodico del lenguaje oral que trae a la escuela. La realidad es que en bastantes aulas no se
incorpora esa destreza al proceso de ensefianza de la fluidez lectora en esa fase inicial,
reduciéndolo a la mera adquisicion de un buen nivel de velocidad lectora para,
supuestamente, posibilitar asi la comprension ulterior del texto.

Diversas investigaciones resaltan la incidencia de la ensefianza de lectura prosddica en
el logro de la comprension. Rasinski, (1985), encontré una correlacion alta entre los
resultados de lectura prosddica medidos a través de una rubrica y una prueba estandarizada de
comprension lectora, en un trabajo llevado a cabo con alumnos de 3° y 5° de Educacion
Primaria, (r = .74 y r = .73 respectivamente). Otros trabajos, como los de Miller &
Schwanenflugel, op.cit.; Schwanenflugel et al., 2004; Gonzalez Trujillo, op.cit.; Ravid &
Mashraki, 2007), concluyen que los buenos lectores tienen en cuenta los aspectos prosodicos
de la lectura, muestran una entonacion y expresividad adecuada con los distintos segmentos
del texto, y ademas presentan niveles superiores de comprension lectora. En otras palabras, se
comprueba que una vez que el nifio ha conseguido un cierto nivel de automatismo en el
reconocimiento de palabras (velocidad lectora), la lectura prosodica es un componente de la
fluidez que explica una varianza adicional importante en el logro de la comprension lectora.
Basicamente, porque la lectura fluida comporta no sélo saber cudndo aumentar el ritmo
lector, o disminuirlo para buscar el sentido a lo que se esta leyendo; sino que ademas
conlleva un uso consciente de la puntuacion o las marcas expresivas del texto, y saber donde
poner énfasis al leer para resaltar el significado de determinadas palabras o frases, situando
asi el automatismo y la lectura prosodica al servicio de la construccion de comprension
lectora.
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2. Evaluacion de la fluidez lectora: Objetivos y caracteristicas

En Educacion Primaria, la evaluacion deberia apoyar la consecucion del aprendizaje
en lugar de simplemente medirlo. Este principio basico de la evaluacion formativa suele
olvidarse con frecuencia, sobre todo cuando se trata de estimar el logro del estudiante en
nivel lector. Entre otras destrezas esenciales del aprendizaje de la lectura (reconocimiento de
palabras, fluidez lectora, vocabulario y comprension lectora), lafluidez lectora ha sido
tradicionalmente una de las que mas se ha evaluado, y menos se ha ensefiado en las escuelas.

Sin embargo, esa evaluacion se ha basado en el rendimiento del estudiante en
precision y velocidad lectora en 1 minuto. Asi, el procedimiento prevalente de evaluacién de
la fluidez lectora en la escuela ha situado al profesor (con su cronémetro), como el Unico
responsable del seguimiento, control y evaluacion de un aspecto singular de este aprendizaje:
la velocidad lectora. Los analisis estadisticos de resultados en velocidad lectora, han
estipulado que aquellos alumnos que obtienen resultados normativos ajustados o por encima
del percentil 50, son considerados como lectores con un nivel de automatismo adecuado al
curso en que estan. Como consecuencia, por muchas escuelas circulan tablas que contienen el
numero de palabras por minuto que los alumnos de los distintos niveles tienen que conseguir,
para ser considerados como lectores fluidos. De ese modo, con este enfoque de la evaluacion
de la fluidez lectora se sitla al docente como el Unico responsable de emitir juicios acerca
del nivel de fluidez lectora del alumno. Este, se limita a “correr”, y en muchos casos a “ladrar
el texto”, leyendo generalmente para satisfacer las expectativas y objetivos de lectura de su
“profe”, o de su familia. En esa situacion de evaluacion, el Unico mensaje que el docente
transmite, y que el alumno suele aprender, es que leer velozmente equivale a tener un buen
rendimiento lector. Algunas de las interrogantes a plantear ante ese procedimiento erréneo
de evaluar la fluidez lectora son:

e ;Es ese un modelo de evaluacion valido, fiable y eficiente para que los nifios mejoren
su fluidez y comprension lectora?

e Cbémo docentes, qué decisiones pedagdgicas significativas podemos adoptar con
aquellos alumnos que “no leen deprisa” , a partir de los resultados que obtenemos del
uso del cronémetro?

e ;Puede considerarse siempre la lectura lenta y reposada como un problema de
aprendizaje, o de retraso lector?

e ;Cuéndo, y con qué criterios validos y fiables se decide que un alumno es lento al
leer?

e ;Qué sentido, o efecto tiene construir y divulgar tablas o datos normativos que sitien
el nimero de palabras por minuto que un alumno tipo debe leer en un nivel educativo
concreto, si no es el de motivar la generalizacion de practicas escolares de
aprendizaje de la fluidez lectora no fundamentadas pedagdgicamente en la
investigacion?

e ;Tiene ese modelo de evaluacion algun significado para el logro del desarrollo
cognitivo 0 metacognitivo del lector inicial?

La consecuencia mas importante de ese enfoque de la evaluacion es que, en el
transito del aprendizaje que realizan los lectores iniciales desde el reconocimiento de palabras
y la fluidez lectora hasta llegar a la comprension del texto, aproximadamente un 25% de ellos
no alcanzan a desarrollar una lectura fluida que les prepare para entender lo que leen. Una
explicacion posible de ese transito fallido esta en el hecho de que, en los cursos iniciales de
Educacion Primaria, no se ofrecen suficientes posibilidades a los lectores para aprender
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estrategias de fluidez lectora (dimensién cognitiva); y menos aun se les brindan
oportunidades para que también aprendan el sentido que tiene una lectura fluida y cémo
mejorarla (dimension metacognitiva), a través de procedimientos de evaluacion formativa
(Calero, 2012).

Esas précticas de evaluacion de la fluidez lectora suelen carecer de significatividad
para muchos lectores, y para el propio proceso de ensefianza-aprendizaje dado que, por un
lado, muchos estudiantes acostumbran a focalizar su atencion casi con exclusividad en la
gestion de su velocidad lectora, y no en la comprension del texto; y por otro, no proporcionan
retroalimentacion de caracter formativo ni al docente ni al alumno, para la oportuna toma de
decisiones de ambos en favor de la mejora en este aprendizaje. Ocurre, ademas, que muchos
lectores habituados a ellas las consideran monotonas, aburridas y carentes de interés. De igual
modo, bastantes docentes terminan también generando la creencia equivocada de que la
velocidad lectora es la causa de una buena fluidez lectora, que en la velocidad lectora esté el
germen de la fluidez lectora y la comprension. Una incidencia negativa en este estado de
creencias la han tenido, en general, determinados programas de desarrollo de la fluidez
lectora que se han “comercializado” en bastantes escuelas. En muchos de estos programas, se
parte de la idea errénea que considera el incremento en velocidad lectora como la causa, y
no como la consecuencia de una lectura fluida; es decir, se asume que si la velocidad se
incrementa, la fluidez mejorard también. No obstante, “las auténticas consecuencias” de ese
error de perspectiva pedagdgica son dramaticas para bastantes estudiantes de Educacion
Primaria (del Mazo (2013). Exigir a los alumnos que lean con velocidad supone, en muchos
casos, que ambas: su lectura prosodica y su comprension lectora sufran, se vean disminuidas
de un modo significativo.

Por el contrario, la propuesta de evaluacion formativa que aqui proponemos se plantea
desde la idea de:

Una evaluacion que forme parte del proceso de aprendizaje de la fluidez lectora.

El lector como un participante activo en procedimientos de evaluacion para
aprender.

e La utilizaciébn de la rdbrica, como un instrumento de coevaluacion vy
autoevaluacion de este aprendizaje, para que los estudiantes aprendan a construir
aquellos conceptos y destrezas necesarias que mejoren su fluidez lectora.

e EI desarrollo de las habilidades metacognitivas del lector, mejorando su
motivacion y capacidad de reflexion sobre la tarea, ayudandole a autorregular
aquellos procesos de pensamiento que ponen en juego para desarrollar su fluidez
lectora, tales como el conocimiento de las metas que se plantean, o las acciones o
estrategias que se utilizan para leer con fluidez.

Tres son las caracteristicas que definen este enfoque de la evaluacién:

a). Ensefiar como leer con fluidez conlleva que su aprendizaje y la evaluacion
consiguiente tengan un caracter interactivo, y que la informacién que se obtiene de
esa evaluacion retroalimente tanto al alumno como al docente para mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En este contexto, por evaluacion entendemos
todas aquellas actividades que lleva a cabo el docente o el alumno, que proporcionen
retroalimentacion a ambos, necesaria para implementar la ensefianza (docente) y el
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aprendizaje (alumno) de la lectura fluida. Por ejemplo, cuando el maestro lleva a cabo
la actividad de modelar frente a sus alumnos distintos estilos, mas o menos fluidos, de
lectura (Calero 2013b), para que reflexionen y acuerden cudl es el mejor, les esta
mostrando y facilitando informacidn pertinente para que ellos la utilicen y traten de
acomodar, ajustar y mejorar sus particulares modos de leer fluidamente. En otras
palabras, la informacion que los docentes solemos obtener de actividades de este tipo
no solamente sirven para plantear cambios en la ensefianza, sino que también debe ser
usada por los alumnos para que ellos puedan tomar decisiones en la mejora de su
propio aprendizaje.

b). Un segundo rasgo de la evaluacion formativa que aqui planteamos supone implicar
al lector en una evaluacion compartida con un compafiero o con su profesor, y en su
propia autoevaluacion. EIl objetivo es que los alumnos cooperen y construyan
conjuntamente comprensién sobre cudl es la conducta lectora fluida esperable por sus
profesores para mejorar su aprendizaje. En consecuencia, las actividades de
coevaluacion y autoevaluacion mediante rdbricas, orientadas al aprendizaje y al
desarrollo de la sensacion de autoeficacia, favorecen la creacion de dicha
comprension.

Conocnmlento Metacognltlvo

{

Conocimiento acerca de los
propios procesos cognitivos,
adguiridos durante Ia

expenencna de aprendlza_]e.

D e

VARIABIJFS '«»> VARIABLE .| ESTRATEGIAS
PERSONALES 'w TAREA A UTILIZAR

-Conocimiento sobre c6mo uno mismo esta aprendiendo.
-Conocimiento sobre la tarea, y las exigencias que plantea.

-Conocimiento sobre las estrategias a usar para
comprender cuando, co6mo y dénde emplearias.

Figura 2: Conocimiento metacognitivo que elaboran los lectores

c). Finalmente, una tercera caracteristica de esta evaluacion formativa de la fluidez
lectora es que posibilita el desarrollo de conocimiento metacognitivo en el estudiante,
para aprender a autorregular ese aprendizaje (figura 2). Dicho

conocimiento se genera sobre tres variables de la lectura fluida: sobre él mismo como
lector con un cierto nivel de fluidez lectora; sobre la propia tarea y las exigencias que
le plantea (marcas textuales a tener en cuenta, busqueda de la comprension); y
finalmente sobre las estrategias a utilizar para leer con fluidez (hacer predicciones
sobre el texto, ritmo lector, lectura prosodica y resumen del mismo).
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3. La rubrica como un instrumento de evaluacién formativa de la fluidez lectora.
Caracteristicas

Dado que la medida de la velocidad al leer no representa una evaluacion global,
auténtica, cualitativa y formativa de lo que significa una lectura fluida, un instrumento que la
investigacion actual plantea como idoneo es la rubrica (o matriz de evaluacion). Se trata de
una alternativa coherente de evaluacion de la fluidez lectora (Simon, 2001), un recurso de
evaluacion cualitativa y formativa que se constituye actualmente en un instrumento
imprescindible para ayudar a diagnosticar e intervenir en la mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, que puede ser una guia en la evaluacion y asignacion al estudiante de
un nivel de competencia adecuado. Construida con descriptores cualitativos sobre criterios
de velocidad lectora, fraseo, pausas, entonacioén y acento, entre otros, este instrumento trata
de establecer la naturaleza del desempefio concreto de un lector en lectura fluida. Por otra
parte, proporciona al docente una medida precisa del logro que los lectores alcanzan, en
términos del producto final y del proceso que siguen para alcanzar un adecuado nivel de
fluidez lectora. Para estos ultimos supone una guia explicita y concreta de qué destrezas
concretas se espera que adquieran para leer con fluidez. Ademaés, favorece el que se
impliquen en este aprendizaje y adquieran, en funcion de la edad y nivel educativo, una cierta
competencia en el seguimiento y control metacognitivo sobre la propia actividad de leer con
fluidez, para poder asi construir la comprension del texto que lee. Ese seguimiento y control,
asociado a la construccién de la comprension del texto, se caracteriza por la habilidad que
los lectores desarrollan para saber cuando hacer una pausa entre las distintas frases que leen,
cuando poner énfasis en la lectura de determinadas palabras, o también cuando elevar o bajar
el tono de voz en la lectura del texto en funcion de los signos de puntuacion.

Decimos que la rabrica se sitda en un modelo de evaluacion formativa, porque ofrece
retroalimentacion al docente para implementar el proceso de ensefianza, y al propio alumno
acerca de su progreso académico. Al implicar a los lectores, les otorga la responsabilidad de
autocontrolar y regular el proceso que siguen para mejorar su fluidez lectora, impulsandoles a
hacerse cada vez mas conscientes de sus puntos débiles y fuertes, a traves del manejo
de procesos de pensamiento que la propia actividad de la rabrica les demanda para ensefiarles
a autoevaluarse.

La rabrica, se utiliza comoun recurso de coevaluacion entre alumnos, o entre
alumno/profesor, y comprende varios descriptores ( ver figuras 3, 4 y 5), que explican
diferentes componentes de la fluidez lectora a evaluar, tales como la lectura expresiva, el
tono, el fraseo adecuado, el ritmo lector y la comprension.

Es importante familiarizar a los estudiantes con el lenguaje que se utilice para
explicarles el sentido de los descriptores de una rabrica, porque son ellos quienes van a
utilizarlos para valorar la fluidez lectora de sus compafieros y, por ende, la suya propia.
Evidentemente, el uso de una rubrica exige por parte de quien la utilice (el docente, un
alumno, o un familiar) el conocimiento del lenguaje de los descriptores que la definen, para
que éste llegue a formar parte del vocabulario que se usa en clase en el desarrollo de la
fluidez lectora, y las estrategias a utilizar durante su practica diaria. De ese modo, los
alumnos aprenderan a utilizar ese instrumento como un medio idéneo de desarrollo de la
conciencia de autoaprendizaje y autorregulacion de su propia capacidad para leer
fluidamente.

Los descriptores se graduan, en funcion de los diferentes niveles de logro del lector,
expresados en términos de una escala (por ejemplo: Excelente, Bueno, Necesita mejorar), o
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alternativamente términos numeéricos (4, 3, 2, 1), que al final se pueden sumar para poder
determinar una resultado global mas concreto en fluidez: (A, B, C; 6 nivel Alto, Medio o
Bajo).

3.1. Fases para ensefiar a los alumnos a usar las rubricas

El uso de la rabrica conlleva un proceso de andamiaje para transferir al lector la
responsabilidad progresiva de su uso, dirigido por el profesor, y durante el tiempo que sea
necesario hasta lograr que los lectores se familiaricen con este instrumento de coevaluacion.
Tres son las fases a seguir:

a). Modelado inicial del uso de la misma por parte del profesor. Es aconsejable elegir
cada vez un descriptor y sus distintos niveles de logro, para facilitar que el alumnado
se familiarice con su significado y evaluacion. Para tal fin, el docente Ilevara a cabo la
lectura de un texto elegido previamente, y les mostrara el sentido que tiene dicho
descriptor (por ejemplo: “Lee con expresividad”, llevando a cabo distintos tipos de
lectura expresiva para que los estudiantes las reconozcan y puedan discriminarlas para
evaluarlas). Ese mismo descriptor se trabajara con distintos textos. La reflexion en voz
alta del docente sobre como él mismo lee y evalla ese descriptor, es esencial para el
objetivo antes sefialado de la familiarizacion del estudiante con su significado y
evaluacion.

b). Practica supervisada por parejas. Tras la eleccion de un texto corto y adecuado al
nivel del alumnado, uno de los dos estudiantes lo lee. Al final, el otro consulta la
rubrica y le asigna a su compafiero una puntacién que defina, segun él, el nivel de
logro conseguido en cada descriptor. Posteriormente, se cambiaran los papeles vy el
primer alumno serd quien ahora haga de evaluador de su otro compafiero.
c). Puesta en comdn con todo el grupo, con el objetivo de que los estudiantes
reflexionen sobre los problemas que se hayan encontrado, a la hora de interpretar o
utilizar los descriptores o los distintos niveles de logro de la rabrica que se utilice.

Durante el manejo de una rubrica, el estudiante puede leer un texto elegido
previamente, e incluso grabarlo para ser evaluado. El tiempo de escucha de una lectura no
debe sobrepasar los 2 6 3 minutos. Al acabar la audicion, el docente, o el alumno que hace de
observador-evaluador pide al estudiante que ha leido que resuma la lectura, consulta la
rubrica, y asigna la puntuacién adecuada que se corresponda con el especifico tipo de nivel
de desempefio que refleja la rubrica en cada descriptor. Por Gltimo, se intercambian los
papeles y quien hizo de lector ahora hard de evaluador. Es importante que, quien haya
escuchado la lectura, proporcione retroalimentacion al estudiante, sefialando de cada
descriptor, segun su criterio, lo que caracteriza la lectura que haya hecho. Estas
observaciones ayudaran, tanto al lector como al compafiero que estd evaluando, a mejorar el
control sobre la tarea y sobre sus propios desempefios en la misma.

La rubrica es sencilla y funcional, no genera mucho gasto de tiempo escolar para el
docente, es facil de utilizar, y su uso frecuente incrementa el control y la regulacion del
lector de su propio proceso de aprendizaje de lectura fluida. Se aconseja que forme parte del
portfolio individual de lectura de cada alumno, como una muestra mas de su competencia
lectora ante su profesor y sus padres. Quienes tenemos experiencia en el uso de rubricas para
desarrollar la fluidez lectora, sabemos que los lectores acostumbrados a utilizarlas, por una
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parte vuelcan sus recursos cognitivos hacia la construccion de la comprension del texto, y por
otra, ponen en juego otros recursos de tipo metacognitivo que les ayudan a tomar el control,
la supervision y el seguimiento de su competencia en lectura fluida, a partir de los
descriptores que se incluyan en las rubricas. Es sorprendente comprobar como estos
estudiantes se caracterizan por la habilidad de saber cuando hacer una pausa entre las
distintas frases que leen, cuando ralentizar el ritmo de lectura para comprender mejor, cuando
poner énfasis en la lectura de determinadas palabras, o cuando elevar o bajar el tono de voz
en la lectura de algunas partes del texto en funcion de los signos de puntuacion, etc,

3.2. Ejemplos de rabricas y recursos online para construirlas

A continuacion, presentamos 3 ejemplos de rubricas, y recomendamos un recurso
online que facilita al docente la posibilidad de construirlas y disefiarlas para distintas
asignaturas.

En el primer ejemplo, la rubrica ha sido elaborada, y autorizada su publicacién en este
articulo, por Victor Solis, un docente de “The Magellan International School” en Austin,
Texas, un centro que ofrece un programa de inmersién en espafol. Esta rubrica puede
utilizarse con alumnado de los primeros cursos de Educacion Primaria, y abarca cuatro
descriptores: expresion, ritmo de lectura, precisién en el reconocimiento de palabras y
comprension del texto. Destacar, que los niveles de logro se representan con cuatro dibujos
que ejemplifican el proceso de nacimiento de un pollito, lo que podria representar el
desarrollo de una destreza cognitiva y metacognitiva, tan importante como es la fluidez
lectora.

=

—= = Fecha:
RUBRICA PARA LECTURA

Nombre:

CRITERIOS [ -
QUE TENGO EN| @ Ve
CUENTA = s
Expresion
carrtiiz el

o de 2oy 2y Hace paciaca
ezt Ae ericiieTrna <o

PR TR B MlaPIL COPTEZ

Ritmo

Lee @ e

itrrie adecciads, i sruey
AL prel AR Fel ATUthtp AEAgIRCA

Palabras
. Loe Lza

Lrcza c Ao

Comprension

— comparernde
Lo Guse Sin Loids.

i
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Figura 3. Rabrica de evaluacién del aprendizaje temprano de la fluidez lectora (©Victor Solis. The Magellan
International School, www.comprension-lectora.org .

El segundo ejemplo lo hemos utilizado con alumnado de 2° de Educacion Primaria, y
los criterios que la rubrica recoge estan referidos a la expresividad, ritmo lector, pausas y
comprension del texto.

Nombre:

Fecha:

ESCALA DE EVALUACION DE LA LECTURA FLUIDA POR PAREJAS

Lavos de bia de tono cuandofee.

1 Tame— - 3 4 5
resmemmmmCambia el tono de voz con cada bersoﬁaje.
1 - 2 ‘ 3 4 ‘ 5
Su ritmo de lectura es el adecuado (ni muy lento ni muy rdpido).
1 2 3 B 5
cerereeeneens hGCE UNG pau:sa breve en la lectura cuando se encuentra un punto.
1 \ 2 [ 3 [ 4 5
Me lo he pasado bien oyendt‘J su lectura y la he entendido.

1 2 =8 4 i 5

Figura 4. Rubrica de evaluacién de aprendizaje temprano de la fluidez lector (Cursos iniciales de Educacion
Primaria ) © www.comprension-lectora.org

El tercer ejemplo de rabrica consta de cinco descriptores, con una escala de valoracién
de logro con cuatro alternativas. Puede usarse con alumnado de cursos intermedios y
superiores de Educacion Primaria, y ofrece la posibilidad de cuantificar la puntuacién de cada
alumno, y la del grupo-clase.
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Fecha:.

Observador:

Texto a leer:

Expresividad y Lectura acentuada de
Ritmo de lectura/fraseo. entonacion. Pausas al leer. determinadas Seguridad al leer.
palabras del texto.

-El estudiante lee todo el texto -El estudiante lee todo el -El estudiante lee todo el -El estudiante lee todo el texto  -El estudiante lee todo el texto
con ritmo y continuadamente, texto con un adecuado texto haciendo las acentuando la lectura de relajado y confiado en su nivel
prestando atencion a todos los cambio de i6n y correspondi pausas aquellas palabras que le de lectura, y corrige
signos de puntuacién (., :...-),y  expresividad, para para acabar frases, o aportan significado. facilmente cualquier error
dividiendo el texto en frases con comprender lo que estd atender a los signos de que comete.
sentido. leyendo. interrogacion y admiracién.

-El estudiante lee la mayor parte
del texto con ritmo, prestando
atencion a los signos de
puntuacion (. ,: ... -)

-La lectura del estudiante es unas
veces ripida, y otra con pausas
inesperadas al leer.

-El estudiante lee con grandes
pausas, o leyendo lentamente las
palabras del texto.

-El estudiante lee la mayor
parte del texto cambiando

adecuadamente la voz y la

entonacion para buscar el

significado.

-El estudiante lee el texto
con cambios en el tono y la
expresividad, que no se
ajustan al significado del
texto.

-El estudiante lee el

texto de un modo
mondtono, sin entonacién
y expresividad.

-El estudiante lee la mayor
parte del texto haciendo las
pausas que corresponden a
los signos de puntuacion,
interrogaciones o
admiraciones.

-El estudiante hace, en
pocas ocasiones, las
adecuadas pausas cuando se
encuentra signos de
puntuaci6n, interrogaciones
o admiraciones.

-El estudiante no hace pausa
alguna cuando se encuentra
con signos de puntuacién,
interrogaciones o
admiraciones.

-El estudiante lee la mayor
parte del texto resaltando el
acento de algunas palabras
que aportan significado al
mismo.

-El estudiante, en pocas
ocasiones, resalta el acento de
algunas palabras del texto.

-El estudiante no atiende a
ninguna palabra del texto
para resaltar su lectura.

-El estudiante lee la mayor
parte del texto de un modo
relajado y confiado, y alguna
vez se muestra confundido
€ON Sus errores.

-El estudiante se muestra a
veces nervioso y confundido
con sus errores.

-El estudiante se muestra
nervioso al leer.

Figura 5. Rdbrica de evaluacién del logro en fluidez lectora (Cursos
Primaria) © www.comprension-lectora.org

intermedios y superiores de Educacion

Finalmente, Rubistar es un recurso online gratuito para los docentes, que puede
ayudarles a crear y disefiar rubricas personalizadas, no s6lo para el &mbito del desarrollo de la
lectura, sino también para otras areas del aprendizaje.

Conclusiones

Aunque existen suficientes evidencias experimentales que resaltan la importancia de

la necesidad del desarrollo temprano de la fluidez lectora, como una destreza basica para que
los alumnos de Educacion Primaria adquieran una competencia adecuada en comprension
lectora, en muchas aulas aun se sigue asociando velocidad con fluidez lectora. Esa asociacion
ha condicionado su instruccion, y los procedimientos de evaluacion que se utilizan en las
aulas para medir el logro en ese aprendizaje.

En este trabajo hemos propuesto un enfoque del desarrollo de la fluidez lectora, que
tiene en cuenta las capacidades cognitivas y metacognitivas del alumnado, que considera la
lectura fluida como una destreza de vinculo entre las habilidades de decodificacién del nifio y
la comprension lectora, y que se define como un proceso simultaneo y autorregulado de
aprendizaje del automatismo en el reconocimiento de palabras, la lectura prosddica y la
comprension del texto.
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Concluimos que la utilizacién de procedimientos auténticos y significativos de
ensefianza de la lectura fluida, junto con el uso de la rubrica como un procedimiento de
evaluacion formativa, ya desde los primeros cursos de esa etapa educativa, son una garantia
para que los lectores logren un buen ritmo lector, una lectura prosédica, y una mejora de sus
resultados en lectura comprensiva.
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Resumen

En la novela ElI hombre duplicado,
Saramago intertextualiza el brevisimo
relato de El dinosaurio de Augusto
Monterroso y hace una peculiar
interpretacion del mismo.

La genialidad de Saramago consiste en
desplegar una doble complicidad, hacia
Monterroso y hacia el lector.

El hombre duplicado admite varios
niveles de lectura y puede llegar a
distintos tipos de lectores porque en
esta obra se entrecruzan continuamente
lo culto y lo popular del pensamiento y
del lenguaje.

Summary

In the novel EI hombre duplicado,
Saramago intertextualiza the brief
story of Augusto Monterroso dinosaur
and makes a peculiar interpretation of
the same. The genius of Saramago
consists of deploying a double
complicity, towards Monterroso and
towards the reader. EI hombre
duplicado admits several levels of
reading and can come to different
types of readers because in this work
there interbreed constant the educated
thing and the popular of the thought
and of the language.
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1. Introduccién

En la novela EI hombre duplicado, que se publico por primera vez en 2002, apenas un
afio antes de que muriera Augusto Monterroso (el 7 de febrero de 2003), José Saramago
intertextualiza el brevisimo relato de EIl dinosaurio como reconocimiento literario a este
indiscutible innovador del género del microrrelato.

La intertextualidad que realiza Saramago del texto de Monterroso no se basa en una
evocacion explicita y completamente literal sino que es mas bien recreada e implicita, por lo
que exige “que sea el lector quien localice la referencia” (Adsuar, 2008: 1).

Con este trabajo se pretende demostrar cdmo escritor y lector son figuras
indisolublemente unidas y cémo el universo personal de un creador, en este caso concreto
José Saramago, esta configurado por su experiencia lectora.

La “huella” de autores consagrados es una técnica que goza de una larguisima
tradicion en literatura y podria englobarse en el amplio epigrafe de la imitacién. La imitacion
debe entendederse “como una reproduccion, que puede ser refundicion, o bien una nueva
configuracion” (Curtius, 1955: 570). Se puede hablar, incluso, de reconstruccion que
“consiste en deshacer, en desmontar algo que se ha creado o elaborado pero no con la
intencion de destruirlo” (Andrés, 2008: 97).

Entre los muchos juegos metaliterarios que Saramago establece en su novela El
hombre duplicado, destaca su peculiar interpretacion del famoso microrrelato de Monterroso
«Cuando despertd, el dinosaurio todavia estaba alli» (Monterroso, 1998: 77). Ademas, la
presencia de la poética de Monterroso es tan fuerte a lo largo de esta obra que podemos
captar la admiracion y el respeto que Saramago sentia por dicho autor, hasta el punto de que
se podria decir que es uno de los ejes que configura la obra.

El microrrelato de El dinosaurio, por su caracter innovador, por su brevedad y por lo
sorprendente de su principio y su final, es uno de los textos de la literatura en Lengua
espafiola mas recordados, estudiados, citados, glosados, parodiados e incluso criticados. Pero
no vamos a hablar aqui de la originalidad de Monterroso, que por descontado la tiene, sino de
la interpretacion que Saramago hizo de este texto en EI hombre duplicado.

La genialidad de Saramago consiste en desplegar una doble complicidad, hacia
Monterroso y hacia el lector, y la sostiene moviéndose constantemente entre lo popular y lo
literario. Saramago inserta el microrrelato de Monterroso, distribuyéndolo en varios pasajes,
dentro de una novela que se centra en el problema de la identidad del ser humano, y hace que
encaje tanto en el hilo argumental como en la situacion y en el caracter de los personajes.
Para ello no glosa el cuento de Monterroso sino que lo contextualiza, lo adapta, lo
reinterpreta. De esta manera ayuda al autor a hacer mas comprensible su mensaje, se
convierte en su complice.

2. Lainterpretacién de Saramago

Saramago no quiere repetir las palabras de Monterroso “Cuando despertd, el
dinosaurio todavia estaba alli” por evocacion explicita, como si fuera un erudito, por eso deja
que caigan de los labios de un personaje sencillo, la anciana madre del protagonista, Carolina,
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un personaje hecho de literatura y vivencias: por una parte es “una asidua y fervorosa lectora
de novelas” (Saramago, 2003: 154), y nos la imaginamos como una lectora poco erudita,
avida de novelas sentimentales o de folletin; y por otra parte, conoce a la perfeccion el alma
humana, como ella misma manifiesta en una conversacion con su hijo, el solitario Tertuliano
Maximo Afonso: “Sabia que tenias dotes de psicologa, pero no que llegaran a tanto, De
psicologa no sé nada, nunca he estudiado ni una linea, pero de personas creo saber algo”
(Saramago, 2003: 156).

Por el tipo de lectura que hace, si aplicamos la intertextualidad, nos recuerda a los
personajes femeninos de tantas novelas decimondnicas, como, por poner un ejemplo, la
sentimental Ana Ozores de La Regenta.

Por sus palabras, sabemos de sus artes de tercera y de su gran psicologia popular, lo
que nos recuerda, aplicando de nuevo el principio de intertextualidad, a nuestro entrafiable
personaje de Celestina. Saramago consigue mediante un sencillo collage que Carolina
mencione alterado el mensaje de Monterroso y lo convierta en material popular, como si
fuera una sentencia propia de la fraseologia, con su correspondiente carga de filosofia
elemental: “Para que ella todavia esté cuando tu despiertes” (Saramago, 2003: 297). Y
“consigue, mediante el uso del proberbio, una gran efectividad en la comunicacion” (Postigo,
2001: 272).

En este pasaje el verbo despertar tiene el mismo valor que emplea Manrique en su
famosa copla “Recuerde el alma dormida,/avive el seso e despierte/contemplando” y el
mismo sentido figurado con que se emplea en el uso popular del lenguaje: ‘darse cuenta de
algo, tomar consciencia’. Con el significado de despertar aparece en la 4% acepcién del
Diccionario de la RAE: “4. intr. Ast., Leén, Arg., Col., Ec., Méx. y R. Dom. despertar” (RAE,
2001, 222 ed.). La eleccidn por parte de Saramago de la acepcion arcaica de esta palabra es
deliberada por su carga filoséfica y simbdlica, que se mantiene en el lenguaje popular de las
sentencias.

En su afan ludico, Saramago pretende involucrar a un lector amplio a través de una
técnica a la que este estd muy habituado, gracias al mundo de la publicidad, y que consiste en
variar alguna palabra de una frase hecha. Es lo que Postigo llama “falsos proberbios que
imitan la estructura de los enunciados sentenciosos” (Postigo, 2001: 276). En este caso, el
proberbio alterado es el texto de Monterroso: “Para que ella todavia est¢ cuando tu
despiertes” (Saramago, 2003: 297). El lector sonreira al darse cuenta de la broma. Saramago
le ha hecho un guifio para que adopte una posicion activa y reconozca ahora al “dinosaurio”,
que ha sido reemplazado por una mujer: Maria Paz. De nuevo las palabras de la madre, esta
vez las recuerda Tertuliano al escuchar en el contestador el mensaje de Maria Paz: “le habia
venido a la memoria lo que la madre le dijo, Ojala ella todavia esté cuando tu despiertes,
Maximo” (Saramago, 2003: 306).

Y salen otra vez en una conversacion telefonica entre Tertuliano y Maria Paz:
“Quieres saber lo que mi madre me dijo ayer en un momento en que hablabamos de ti, Que,
Ojala ella todavia esté cuando tu despiertes [...], Despertaste y yo todavia estaba aqui”
(Saramago, 2003: 308).

Saramago ha resuelto una sencilla ecuacién en la que el dinosaurio cobra un valor
concreto y, por otra parte, ha contribuido a fijar en la memoria colectiva, como si fuera una
sentencia o frase hecha, el relato. Probablemente muchos lectores no recuerden el nombre del
autor del microrrelato «cuando desperto el dinosaurio todavia estaba alli» pero recordaran el
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texto e, incluso, habrén aprendido a insertarlo en un contexto, a darle un principio y un final
0, si llega el caso, a cambiar el dinosaurio por otro sujeto gramatical.

3. El homenaje a Monterroso

La presencia de Monterroso esté detras de las palabras de Saramago (no olvidemos la
complicidad de la que hace unas lineas hemos hablado) y este, que ha contribuido a actualizar
y popularizar las palabras de aquel, parece que ha seguido varios puntos de su famoso
«decalogo del escritor»: un interesante documento, inserto en la segunda parte de la primera y
unica novela del guatemalteco, Lo demas es silencio (publicada por primera vez en 1978),
que pretende ser una elaboracion del personaje apocrifo Eduardo Torres, un escritor
provinciano que protagoniza una autobiografia ficticia de Monterroso:

Saramago no toma este decéalogo al pie de la letra, en concreto se basa en los puntos
segundo, tercero, décimo y undécimo.

Reproducimos a continuacién el «decalogo del escritor» (Monterroso, 1982: 136-
138):

Primero.
“Cuando tengas algo que decir, dilo; cuando no, también. Escribe siempre”.
Segundo.

“No escribas nunca para tus contemporaneos, ni mucho menos, como hacen tantos,
para tus antepasados. Hazlo para la posteridad, en la cual sin duda seras famoso, pues es bien
sabido que la posteridad siempre hace justicia”.

Tercero.

“En ninguna circunstancia olvides el célebre dictum: «En literatura no hay nada
escrito»”.

Cuarto.

“Lo que puedas decir con cien palabras dilo con cien palabras; lo que con una, con
una. No emplees nunca el término medio; asi, jamas escribas nada con cincuenta palabras”.

Quinto.

“Aunque no lo parezca, escribir es un arte; ser escritor es ser un artista, como el artista
del trapecio, o el luchador por antonomasia, que es el que lucha con el lenguaje; para esta
lucha ejercitate de dia y de noche”.

Sexto.

“Aprovecha todas las desventajas, como el insomnio, la prision o la pobreza; el
primero hizo a Baudelaire, la segunda a Pellico y la tercera a todos tus amigos escritores;
evita, pues, dormir como Homero, la vida tranquila de un Byron o ganar tanto como Bloy”.
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Séptimo.

“No persigas el éxito. El éxito acabd con Cervantes, tan buen novelista hasta El
Quijote. Aunque el éxito es siempre inevitable, procurate un buen fracaso de vez en cuando
para que tus amigos se entristezcan”.

Octavo.

“Férmate un publico inteligente, que se consigue mas entre los ricos y los poderosos.
De esta manera no te faltaran ni la comprension ni el estimulo, que emana de estas dos
unicas fuentes”.

Noveno.

“Cree en ti, pero no tanto; duda de ti, pero no tanto. Cuando sientas duda, cree;
cuando creas, duda. En esto estriba la Unica verdadera sabiduria que puede acompafiar a un
escritor”.

Décimo.

“Trata de decir las cosas de manera que el lector sienta siempre que en el fondo es
tanto 0 mas inteligente que td. De vez en cuando procura que efectivamente lo sea; pero para
lograr eso tendras que ser mas inteligente que é1”.

Undécimo.

“No olvides los sentimientos de los lectores. Por lo general es lo mejor que tienen; no
como tu, que careces de ellos, pues de otro modo no intentarias meterte en este oficio”.

Duodécimo.

“Otra vez el lector. Entre mejor escribas mas lectores tendras; mientras les des obras
cada vez mas refinadas, un nimero cada vez mayor apetecera tus creaciones; si escribes cosas
para el montén nunca seras popular y nadie tratara de tocarte el saco en la calle, ni te sefialara
con el dedo en el supermercado”.

Como se puede apreciar, el lector tiene una presencia importante en este decalogo que
se supone es de escritor.

Aunque Monterroso le da a cualquier escritor la opcion de descartar dos de estos
enunciados y quedarse con diez, Saramago aplica en El hombre duplicado cuatro de estos
principios; los seis restantes, tienen que ver, en general, con la tarea de escribir:

El segundo: “No escribas nunca para tus contemporaneos, ni mucho menos, como
hacen tantos, para tus antepasados. Hazlo para la posteridad, en la cual sin duda seras famoso,
pues es bien sabido que la posteridad siempre hace justicia”.

Saramago, a través de su obra y mediante el recurso de la metaliteratura, catapulta a
“la posteridad” su propia interpretacion del cuento de Monterroso. Y, a la vez, gracias a la
critica literaria implicita en su obra, como hiciera Cervantes en su dia en el escrutinio de El
Quijote, el novelista portugues lanza a la posteridad al autor que tanto admira.
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El tercero: “En ninguna circunstancia olvides el célebre dictum: «En literatura no hay
nada escrito»”.

Este punto se puede interpretar de dos formas complementarias:

1) Saramago esta transformando el texto de Monterroso con su permiso porque
se acoge a sus propias palabras, no trancribiéndolo al pie de la letra.

2) Saramago convierte el texto de Monterroso, al transformarlo y eludir el
nombre del autor, en material fraseoldgico, en frase popular. Este recurso
no es nuevo, pues aparece ampliamente en la literatura medieval: en la
épica, en el romancero, en los cuentos, etc. Sirvan como ejemplo las
palabras de la madre de Boabdil cuando tienen que abandonar Granada:
“Lloras como una mujer / lo que no has sabido defender como un hombre”.
Estas palabras de un romance fronterizo se han convertido hoy en materia
fraseldgica del acervo cultural espafiol.

El décimo: “Trata de decir las cosas de manera que el lector sienta siempre que en el
fondo es tanto o mas inteligente que td. De vez en cuando procura que efectivamente lo sea;
pero para lograr eso tendras que ser mas inteligente que €1”.

Esta muy claro que el lector va a captar inmediatamente el juego intelectual que
Saramago le propone al incorporar a su novela un ingrediente literario tan valioso: la
interpretacion de un cuento archiconocido, que ya es un clasico de nuestra Literatura. Pero
Saramago va mas lejos aun: al mismo tiempo considera muy inteligente a Monterroso por ser
el autor de esta brillante la idea.

El undécimo: “No olvides los sentimientos de los lectores. Por lo general es lo mejor
que tienen; no como td, que careces de ellos, pues de otro modo no intentarias meterte en este
oficio”.

En este punto la defensa de la dignidad del ser humano que desprenden los escritos de
Saramago con ese gusto suyo por personajes corrientes y cotidianos seran el arma mas
poderosa con la que llegar al sentido comdn de los lectores, lo que le devolvera su simpatia
en el sentido etimoldgico de “sentir contigo™.

En El hombre duplicado, su protagonista, Tertuliano Maximo Afonso, aparece como
un personaje trazado con rasgos literarios intertextuales, como el Augusto Pérez de Niebla
con su aburrida cotidianeidad. Por eso Saramago construye su mundo a través de un juego
metaliterario, con numerosas referencias, encubiertas 0 no, a numerosas obras Yy personajes
literarios: desde la mencién expresa de Casandra a la sutil evocacion de Celestina. En este
continuo ir y venir a la tradicion literaria, trae a colacion el relato minimo de Monterroso y lo
interpreta libremente, con descaro pero, a la vez, con un profundo afecto y con mucho
respeto hacia Monterroso, lo que demuestra que Saramago es un buen lector y las referencias
de su obra dan prueba de su riqueza lectora. “Las alusiones intertextuales son una constante
del estilo saramaguiano y, desde esta perspectiva de la obra, como mosaico de citas, son
numerosos los analisis que se han realizado” (Postigo, 2001: 270).
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El hombre duplicado propone un juego intelectual al méas alto nivel literario, en el que
el lector, que ha de tener cierto entrenamiento, debera agudizar el ingenio al maximo, porque
la magia que teje Saramago no es facil y se escapa de una ldgica simple, para leer entre lineas
y captar las mas variadas referencias literarias. La comunicacion total entre autor y lector se
basa aqui en una entropia similar a la que se dio en ciertas épocas altamente impregnadas de
cultura literaria como nuestro siglo de Oro o la época del 27.

Pero, por otra parte, Saramago, que es un autor con una esencia muy humana, no
quiere llegar solamente a un lector culto, sino a todos, y para lograr que su mensaje pueda ser
interpretado por lectores no “tan leidos” transforma lo literario en palabras sencillas con
féormulas populares que nos recuerdan a los refranes o sentencias: “Ojala ella todavia esté
cuando ti despiertes [...] Despertaste y yo todavia estaba aqui”. Es todo un acierto esta
invocacion que no requiere haber leido el original para interpretar el sentido del texto y, en
ese sentido, no cierra la puerta a que lectores que por un casual no conozcan el microrrelato
no disfruten de todos los matices.

El hombre duplicado admite varios niveles de lectura y puede llegar a distintos tipos
de lectores porque en esta obra se entrecruzan continuamente lo culto y lo popular del
pensamiento y del lenguaje. La entropia o cantidad de informacion transmitida y recibida se
presta a distintas tesituras o grados de interpretacion.




Raquel Lopez Ruano y Elena Jiménez Pérez
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Resumen

Las revistas infantiles de postguerra
representan un referente literario
dentro de la tradicion artistica
espafiola.  Volad como  medio
periodistico financiado por Accion
Catdlica se divulg6 durante diez afios
entre sus suscriptoras. La singularidad
de los testimonios estéticos publicados
asi como la promocién de estructuras
de participacion lectora elevaron el
caracter artistico del soporte. La
inclusion en el disefio interno de la
publicacién de «Pluma al Viento» y
«Correo de Pluma al Viento» como
espacios de intercomunicacion
constante y periddica con el publico
infantil promovieron la implicacion del
nifio en la elaboracion de la revista al
mismo tiempo que estimularon la
expresion literaria. La mayoria de las
indicaciones se referian a la necesidad
de una adaptacion tematica, la
conveniencia de  imprimir  una
estructura  argumental clara vy
concluyente, la versificacion de los
recursos expresivos, la excitacion
imaginativa, la adopcién de un estilo
poético y la correccion ortografica y
gramatical. De esta manera, el soporte
periodistico no sélo era entendido
como un canal a través del cual el nifio
se divertia 'y estimulaba sus
capacidades imaginativas y literarias,
sino que al mismo tiempo era
considerado como un espacio para la
promocion de autores. En definitiva, la
tarea desarrollada por Voladcomo
vehiculo de expresién de la infancia
permite que se erija como paradigma
de educacion literaria con amplia
repercusion en la actual tradicion
literaria espafiola.

Summary

The post-war children’s magazines
stand for a literary milestone within the
artistic Spanish tradition. Volad as a
journalistic  means financed by
AccionCatolica was published for ten
years among the subscribers. The
peculiarity of the creations published,
just like the promotion of the reader’s
involvement  raised the artistic
character of the publication. The
inclusion in the internal design of the
publication of «Pluma al Viento» and
«Correo de Pluma al Viento», as
spaces of continuous and periodical
intercommunication with the children,
promoted the children’s involvement
in the elaboration of the magazine at
the same time as it stimulated the
literary expression. Most of the
indications referred to the need of a
thematic adaptation, the importance of
giving a clear and concluding
storyline, the wversification of the
expressive resources, the stimulation
of the imagination, the use of a poetic
style, and the orthographical and
grammatical correctness. In
conclusion, the task developed by
Volad as a vehicle of expression of the
children proves that it is a paradigm of
the literary education with a wide
repercussion on the present Spanish
literary tradition.
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“VOLAD abre sus paginas a todas las muchachas espafiolas que aspiren a ser
escritoras™. Esta sugerente invitacién inauguraba las primeras paginas de la revista infantil
de orientacion religiosa financiada por Accion Catdlica. Su difusion entre las suscriptoras
desde 1952 hasta 19622 se inscribfa dentro de un sector creciente y floreciente especializado
en la promocion de creaciones destinadas al publico infantil durante los afios de la postguerra
espafiola. La proliferacion de soportes informativos, organismos editoriales, iniciativas
publicas y privadas asi como la instauracion de una conciencia artistica entre los
profesionales de la actividad literaria acerca de la especificidad del lector infantil, promovid
la divulgacién de producciones dirigidas a este pablico.

Durante la década de los afios cuarenta y cincuenta se multiplicaron las cabeceras de
caracter infantil destinadas a satisfacer el deseo explicito de ofrecer una auténtica formacién
integral al nifio. El desarrollo de una narrativa infantil fundamentada en la adopcion de una
actitud innovadora tendente a la experimentacion y la renovacién de los materiales artisticos,
produjo la expansion del fenémeno periodistico como vehiculo idéneo para encauzar las
inquietudes artisticas. Esta particular vision del fenémeno literario brindaba “una oportunidad
de publicacion mas libre —por no estar sujeta a los condicionamientos econdmicos de la

edicion del libro—, y mas innovadora para llegar a sus naturales destinatarios™”.

La finalidad de estas publicaciones se centraba en la atencion de las necesidades
educativas de la infancia y en la promocion de autores a través de los canales de
intercomunicacién. Los objetivos educativos se integraban dentro de los propositos estéticos
que definian la filosofia editorial de cada publicacién y que establecieron un nuevo
paradigma de educacion literaria. Esto fue posible gracias a la apuesta decidida de
asociaciones e instituciones que subvencionaron la elaboracion de las revistas y a la
participacion de artistas que supieron implantar un estilo propio y moderno encaminado a
elevar el nivel estético de las creaciones infantiles.

El elemento comun de estas publicaciones fue la utilizacion del cuento como la forma
expresiva por excelencia. Las propiedades inherentes al fendmeno cuentistico como la
condensacion de la trama, el uso de una sola técnica, la intensificacion de los acontecimientos
narrados, la seleccidn de los recursos expresivos y la acomodacion del texto a una extension
limitada, propicio su transmision a través de los cauces periodisticos.

Una de las aportaciones mas relevantes de estos planteamientos editoriales con
respecto a las composiciones artisticas pertenecientes al siglo XIX fue la incorporacion de
estructuras de participacion lectora. La edicion de Volad incluiala seccion «Pluma al Viento»
que “ofrece la oportunidad de ser publicadas en las paginas de la Revista vuestra
colaboracién™. Se inauguraba, asi, una nueva relacién con el publico infantil particularizada
por la implicacién en la confeccion del soporte, la promocién de las capacidades expresivas
y, en definitiva, la transmision de un determinado paradigma literario.

Volad representaba un proyecto periodistico con una importante presencia del
componente ladico y de recreo que impregnaba tanto el disefio como el contenido de las

Volad, N° 141, Marzo, 1958, p.23.

2 Las fechas de inicio y finalizacién de la publicacién del medio se han cotejado con los archivos de la
Biblioteca Nacional de Espafia y el Archivo General de la Villa de Madrid.

® Garcfa Padrino, J. Asi pasaron muchos afios: en torno a la literatura infantil espafiola. Cuenca: Ediciones de
la Universidad de Castilla-La Mancha. 2001, p. 288.

“Volad, N° 141, Marzo, 1958, p.23.
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obras divulgadas, sin desestimar la utilidad didactica de las creaciones literarias®. Las
colaboraciones habituales pertenecian a asiduos escritores que participaban de forma
entusiasta con sus aportaciones. «Pluma al Viento» y «Correo de Pluma al Viento»se
destinaban a la intervencion de los lectores en la configuracion y el disefio de la publicacion
con el envio de sus propuestas literarias. Estos apartados disfrutaban de gran aceptacion y
popularidad entre las suscriptoras puesto que establecian canales de intercomunicacion
directos y periddicos con el puablico lo cual a su vez incrementaba el sentiemiento de
pertenencia a un proyecto comun y singular. EI proceso de fidelizacién entendido como la
fidelidad que un receptor muestra ante la adquisicion de un producto concreto de forma
continuada, estaba asegurado.

La revista recibia mensualmente cuentos elaborados por las lectoras que o bien eran
publicados en «Pluma al Viento» o bien eran revisados para su mejora en «Correo de Pluma
al Viento». Ambas secciones estaban coordinadas por la genial escritora Montserrat del Amo
quien ejercié una notable funcion de orientacion. Sus indicacionesse referian alos aspectos
linglisticos y formales susceptibles de ser corregidos o modificados con el fin de lograr la
adecuacion al medio y asi instaurar un determinado gusto estético entre las suscriptoras.

Esta concepcion del medio implicaba la consideracion de la figura del receptor como
sujeto activo y participe del proceso de transmision y creacién literario. «Correo de Pluma al
Viento» establecié una comunicacion epistolar entre el soporte y su pubico de tal manera que
se lograba por una parte una mayor adaptacion de los contenidos a las necesidades del lector
puesto que las informaciones recibidas facilitaban un perfil méas exacto del mismo y, por otra,
se inauguraba un nuevo espacio de expresion artistica.

Montserrat adoptaba un estilo desenfadado y maduro para comunicarse con el publico
infantil que imprimia un sentimiento de cercania y confidencialidad. De esta manera, se
pretendia instaurar un espacio de diversion y entretenimiento en el que el nifio pudiera
expresar con naturalidad sus inquietudes, dudas y preocupaciones relacionadas con la tarea
creativa y la configuracion del cuento. Resultan sugerentes las siguientes palabras: “No
tengas miedo porque Volad recibe con carifio, lee con respecto y contesta con atencion a

todas las cartas que recibe. Desde hoy te contamos entre nuestras amigas”ﬁ.

Este afecto manifestado por la revista que permitia la intercomunicacion en términos
de diversion fomentaba la concepcion del medio no sélo como vehiculo de expresion
encaminado a perfeccionar y pulir el estilo artistico de los lectores, sino que también
constituia un instrumento a través del cual se reivindicaba la singularidad del nifio como
sujeto competente en el arte de la ficcion. En esta direccion se orientd la siguiente reflexion
que de forma implicita apremiaba al reconocimiento del nifio y la especificidad de la
literatura infantil’: “;Sabes lo que pienso muchas veces al leer las cartas de «Pluma al
Viento» y hoy de un modo especial al leer la tuya? Que muchas personas que os llaman

® El equilibrio entre el componente (til y placentero experimentado por la experiencia estética ha sido recogido
por diferentes autores. Resultanelocuentes las palabras de René Wellek y Austin Warren al respecto: “Y la
utilidad —la seriedad, el carécter instructivo— de la literatura es una seriedad placentera; es decir, no es la
seriedad de un deber que hay que cumplir o una leccién que hay que aprender, sino una seriedad
estética”.Teoria Literaria. Madrid: Gredos, 4° Edicion, 5% Reimpresion, 1985, p. 37.

®Volad, N° 150, Diciembre, 1958, p. 23.

" Este deseo de reclamar la existencia de una narrativa infantil est4 presente en los estudios recientes en
contraposicion a las concepciones de indole tradicional que concebian la especialidad destinada a los nifios
como “un engendro raquitico y con caracteres de monstruo”, tal y como manifestaba de manera sugerente el
Padre VVazquez en su obra La prensa infantil en Espafia. Madrid: Doncel, 1963.
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«chiquillas» se quedarian asombradas si 0s conocieran de verdad y pudiesen ver el mundo de
problemas serios, de amor y de dolor que tenéis dentro. Tu cuento, Sarita, me lo deja entrever

. . 8
y me impresiona’”.

Las indicaciones mas frecuentes de los cuentos que finalmente no eran publicados en
«Pluma al Viento» pero que si eran comentados en «Correo de Pluma al Viento» se referian a
la construccion del argumento que segun Montserrat debia ser fuerte y con consistencia. “Tu
cuento tiene poco argumento; tendrias que pensar una historia mas interesante en la que pasen
mas cosas o las expliques con mas detalle™, advertia a una de las suscriptoras. “Bien escrito.
Argumento poco original. Procura desarrollar la imaginacion™'®, aconsejaba a otra. La
preocupacion por aunar los esfuerzos del escritor de relatos cortos en el desarrollo
argumentativo de la trama se justificaba por la condensacion y la brevedad de la historia que
requeria la publicacion del cuento en los soportes periodisticos.

Asimismo, en la elaboracion de la estructura argumental se insistia en los criterios de
novedad y originalidad: “Debes pensar los cuentos mads, para hacerlos mas divertidos y
originales. Prueba de nuevo™, y en la necesidad de evitar las historias configuradas en forma
de moralina: “Tu cuento estd muy bien escrito, pero no me ha gustado nada el argumento.
jPor favor! jCuenta una historia sencilla, sin moraleja!”1213.

La dedicacion profesional del escritor se presentaba como una de las principales
inquietudes del publico y a ello se referian muchos de los comentarios: “Nuestro deseo es
ayudaros a realizar vuestra vocacion de escritoras, y recibimos constantemente las cartas con
una alegria llena de maximo interés”**.Se pretendia asi fomentar entre las suscriptoras el
placer de la lectura, la belleza de la escritura y el valor formativo de la comunicacién literaria.
La preocupacion del medio por los aspectos formativos del nifio merece una especial atencion
dentro de la funcion de alfabetizacion desempefiada por la prensa durante la postguerra.

En ocasiones, se advertia de la idoneidad de adoptar un estilo propio que permitiera
disfrutar de la actividad creativa y del placer de la recreacion literaria en lugar de adoptar
“vicios” desvaforables como el deseo de alcanzar fama o prestigio a través de la escritura.
“...no escribas nunca para conseguir «la gloria» [...] Hazlo para ser ti mejor y hacer mejores

, . 15
a los demas con tus escritos” .

Se exaltaba la constancia, el esfuerzo, el trabajo bien hecho, la dedicacion al estudio y
la originalidad creativa. Sirvan como ejemplo estas reflexiones acerca de la tarea del artista:
“Escribir, mucho mas genialidad, es paciencia. Trabajo paciente. Estudio paciente.
Observacion paciente. Ni yo ni nadie podemos darte la respuesta definitiva, que sélo tu y el
futuro guardan. Estudia, escribe, trabaja. Acepta los consejos y no te desanimes. Creo que tu

8Volad, N° 142, Abril, 1958, p. 33.

Volad, N° 142, Abril, 1958, p.33.

%olad, N° 149, Noviembre, 1958, p. 16.

volad, N° 149, Noviembre, 1958, p. 16.

2yolad, N°144, Junio, 1958, p. 26.

3 El componente practico y Gtil del exponente narrativo debe de desprenderse de la interpretacion general de la
obra.

“Volad, N° 141, Marzo, 1958, p.23.

Volad, N° 145, Julio, 1958, p. 29.
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peor enemigo puede ser la impaciencia™®, “Tienes que estudiar y aprender mucho antes de

o . 17
empezar a escribir. Aplicate en la escuela™"".

La libertad expresiva y el desarrollo artistico se dibujaban como dos de los rasgos
caracteristicos de la actividad creativa y en esta direcciéon se inscribian sugerencias como
esta: “La verdad es, Merle, que tienes un estilo més cultivado y vigoroso que lo corriente. Se
te nota que has leido mucho. Lastima que las sabias pinceladas de tu estilo no basten para
mantener y explicar suficientemente el argumento. Hay que trabajar mas, explicar mas, y
dejar la modernidad del estilo en el justo medio, para hacer una prosa rapida, pero
comprensible”ls.

El desarrollo de un juicio estético, el impulso de las capacidades expresivas y el
ejercicio de la facultad imaginativa se elevaban como los principios compositivos sobre los
que se debia edificar la trama narrativa. “Tu historia me ha gustado mucho por su argumento
y por el tono poético con que esta escrito. Lastima que sea demasiado corto. Sabe a poco.
Escribeme de nuevo™®.

La comunicacion epistolar inaugurada en «Correo de Pluma al Viento» se inscribia en
una relacion equidistante entre el escritor y el nifio, precisamente, uno de los propositos que
defendia implicitamente la revista era la reivindicacion del nifio como receptor héabil y
preparado para interpretar textos de cierta dificultad. De ahi la idoneidad de dirigirse a él en
con un tono maduro frente a las actitudes excesivamente pueriles y anifiadas adoptadas por
autores pertenecientes a épocas anteriores. En esta linea se orientan los comentarios
elaborados por Montserrat a través de los cuales se elevaban las virtudes infantiles y se
exaltaban los valores personales de las lectoras de Volad. “Te sé asidua de este Correo, asi
que tengo asegurada la perseverancia. jAnimo! «El suefio de Tonin» demasiado infantil para
VOLAD”?. Premiaba la constancia como una de las cualidades inherentes al escritor y
animaba a sus lectoras a adoptar un estilo poético y consolidado en sus creaciones. Incluso,
en ocasiones, haciendo alarde de su genialidad como artista, mostraba una actitud solidaria
cuando el desdnimo y la rutina se aduenabande ellas. “Aqui me tienes de nuevo, querida
Carmen, contestando tu carta. jClaro que sé lo que es el desaliento de un pequefio
contratiempo en mi deseo de escribir! Lo he sufrido muchas veces...y he seguido
escribiendo. Te aconsejo que hagas ti lo mismo, si quieres conseguirlo algun dia”?'afirmaba
en un intento de expresar el desaliento que manifiesta el escritor y avivar la motivacion para
continuar con entusiasmo la tarea creativa.

Estos ejemplos exhiben la relacién tan especial que se instaurd entre el medio y su
publico basada en la amistad y la confidencialidad. EI ambiente calido, proximo y jovial en el
que se instauraba la intercomunicacion propicié la interiorizacion de unas estructuras
artisticas por parte de los lectores a partir de una orientacion ludica del aprendizaje que se
contraponia a las perspectivas conservaduristas en torno al fenomeno literario infantil que
promulgaban la transmision de contenidos morales a través de un sistema de ensefianza
doctrinario.

'®Volad, N° 139, Enero, 1958, p. 24.
"Volad, N° 149, Noviembre, 1958, p. 16.
8volad, N° 145, Julio, 1958, p. 29.
Volad, N°147, Septiembre, 1958, p. 8.
“y/olad, N°150, Diciembre, 1958, p. 22.
2yolad, N° 142, Abril, 1958, p. 33.

ISIE .




Lucia Ballesteros Aguayo

Esta contemplacion del objeto literario demostraba la inexistencia de una alta
literatura frente a un tipo de literatura calificada como “infraliteratura®?. Dicha distincion
sustentada en convicciones tradicionalistas acerca del fendmeno literario otorgaba menos
valor artistico a las publicaciones periddicas a las que se le atribuia la unica funcion de
entretener y divertir; en contraposicion, se situaba la produccion literaria de carécter
instructivo y pedagdgico. Actualmente, se ha superado esta concepcion arcaica puesto que se
basaba en un argumento inconsistente ya que la valoracion de las obras literarias viene
determinada por sus cualidades estéticas y por la consideracion que le otorgue el lector
mediante el proceso de individualizacion inaugurado durante el proceso de lectura. En este
sentido, la finalidad educativa desarrollada por las revistas infantiles pertenecientes a la
postguegga espafiola no deja lugar dudas de la contribucion de estos exponentes a la tradicion
literaria®.

%2 René Wellek y Austin Warren advirtieron de la falsedad de esta consideracion puesto que se identifica con el
juicio esgrimido por los lectores de “buena literatura” cuando en realidad quien debiera de responder a la
cuestion son los verdaderos lectores del medio. Op.cit. p. 37.

8 En esta direccion se sitian las reflexiones del profesor Garcia Padrino cuando afirma que “Si no hubiese
existido esa oportunidad de publicar en la prensa periddica unas creaciones literarias dedicadas a la infancia, la
literatura infantil espafiola no habria alcanzado esos niveles de interés y de calidad que hoy podemos
apreciar...”. Jaime Garcia Padrino: Op. cit. p. 287.
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1. Introduccién

El «hombre pensante», al principio, se comunicaba de diversas formas: usando olores,
objetos, gestos, gritos y representaciones de la realidad en las paredes de las cuevas, pero no
mediante la transcripcion del pensamiento en sonidos concretos que posteriormente se
escribian. A pesar de que el homo sapiens surgi6é hace aproximadamente 400.000 afios, no se
tiene conocimiento de que existan restos de textos escritos no pictograficos hasta 6.000 afios
a. C. en el norte de Babilonia (baja Mesopotamia), aunque de ellos se extraiga, incluso, que
en aquel momento la escritura no estaba precisamente en su infancia. La fecha en que la etapa
pictogréafica empieza a ser superada por la alfabética en Babilonia se remonta al 8.000 a. C. y
al 7.000 a. C. la etapa en Egipto (Codd, 1900). Por lo tanto, escritura y lectura se funden en el
tiempo como el haz y el envés del origen de la comunicacion humana, la verbal. La
interaccion entre una y otra han hecho de las mismas un solo elemento cuyo timén, en el caso
de la escritura, es la comprension lectora.

Pero demos un salto hasta significativo hasta situarnos en la era de la
industrializacion, pasando por alto circunstancias historicas tan relevantes como que en la
Edad Media, las mujeres tenian prohibido leer y solo las meretrices podian acceder a las
escasas bibliotecas que existian. Desde finales del siglo XIX la comprension lectora ha
suscitado el interés de especialistas, esta época ha sido sin duda el punto de inflexion.
Anteriormente, la comprensién no constituia la finalidad de ensefiar a leer ya que se
perseguia la alfabetizacion mecanica casi exclusivamente religiosa, por ejemplo, para
participar en la liturgia (Darnton, 1993), por lo que el concepto ni siquiera se habia planteado.
Se pensaba que el mero hecho de comprender lo que se leia era un reflejo del pensamiento
(G. M. Whipple, 1898). A partir de principios del XX a ciertos especialistas comenzaron a
rondarle la curiosidad sobre esta nocion. Ya en 1908, EdmundBurkeHuey —probablemente
germen del constructivismo—,aparte de adentrarse en el mundo de la comprensién lectora sin
abordar especificamente el término como se hace en la actualidad, investigé el cansancio que
producia el proceso lector, especialmente en el ojo y la vision, y su repercusion en la
velocidad lectora; ademéas de plantear que «el lector crea el significado desde las huellas
dejadas en el texto por el autor» (Huey, p. 349). Pocos afios més tarde, con Thorndike (1917),
que afirmaba que «leer es razonar» y «construir significado» (Thorndike, 1917, p. 329)—
quizds el primer psicologo especialista en educacion—, se sientan las bases de la
metacognicion en el ambito, sin duda, la revolucidén en comprension lectora (Pearson, 2011,
op. Cit. Handbook,p. 12). Pero no es hasta la década de los 50 cuando los cientificos
relacionan los procesos cognitivos, en auge por esas fechas, con la lectura comprensiva. En
1962, Fries habla de que la comprension lectora es el proceso directo de la decodificacion
como forma automatica resultante de que el alumnado denominara las palabras.

2. Conceptos

A partir de ahi, la evolucion del concepto, debido al interés creciente, ha desembocado
en la generacion de tres enfoques fundamentales (Adams, 1982) con los que los especialistas
abordan actualmente la lectura para cercar el concepto de comprension lectora: el enfoque
sintético (bottom up, que aconseja comenzar el proceso de comprensiéon por las palabras,
modelo ascendente o data-driven), el modelo analitico (top down, que recomienda empezar
dicho proceso por los aspectos mas generales del texto, modelo descendente o conceptually-
driven) y el modelo interactivo (entendido como la complementacion del bottom up con el
top down), siendo este Gltimo el mas usado en los Gltimos afios. Pero no deberiamos olvidar
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otras clasificaciones de los modelos de lectura en boga en la década de los 80 con cierta
vigencia en la actualidad como las propuestas por Singer y Ruddell (1985) y recogida por M.
C. Gonzélez (1992): modelo de desarrollo elaborado por Holmes y Singer sobre la teoria del
«substrata factor» (Holmes, 1960; Holmes y Singer, 1964), modelo del procesamiento de la
informacion (Gough, 1972; la Berge y Samuels, 1974), modelo interactivo (Rumelhart, 1977,
Ruddell y Speaker, 1985), modelo inferencial (Van Dijk y Kintsch, 1983, 1985), modelo
psicolinguistico transaccional (Goodman, 1985) y modelo afectivo (Mathewson, 1979, 1985).

Con estas breves pinceladas sobre la génesis de la expresion entramos de lleno en las
distintas definiciones que sobre la comprension lectora se han venido generando. A lo largo
de la historia las definiciones han oscilado entre la aportacion de datos mas completa sobre
un nuevo concepto hasta el intento de especificacién de un sinénimo perfecto de una idea.
Una definicion es, por definicion, «la proposicion que expone con claridad y exactitud los
caracteres genéricos y diferenciales de algo material o inmaterial» (RAE, 2013), la
explicacion mediante palabras de la esencia de algo, la nominacién inequivoca de un
concepto o idea, el cercado cientifico que cifie una realidad neta.

Algunos especialistas comprenden el término como suma de sus componentes:
comprension y lectora o lo que es lo mismo, definir la idea de leer por un lado y sumarle la de
entender o comprender, por otro; incluso entendiendo que un término abarca al otro. Pero «la
nocion de comprension lectora es un concepto polisémico y dificil de precisar» como asegura
Pilar Nufiez Delgado; Mendoza (1995, p. 77) habla del dominio de la mecanica lectora como
punto de partida del acto lector; un constructo que engloba varias dimensiones (Tiana, 2010,
p. 92) en el que «hay que tener en cuenta muchos procesos basicos» (Pérez, Gomez-Villalba,
2003, p. 38); asi «la definicién sobre lectura o sobre competencia lectora aparece en la
actualidad como algo bastante complejo y multidimensional» como afirma lIsabel Solé
(2012). Ademas, «es un matiz mas preciso que la inteleccion e implica que el mensaje
propuesto sea asimilable por el lector y le permita integrar lo nuevo en lo conocido» (Canton,
1997).

La comprension lectora es una nocion que surge de preguntarse qué es leer, «leer es
una interaccion que tiene lugar en un contexto determinado y entre un lector y un texto»
(Arroyo, 2009, p. 42), «Leer es decodificar aplicando las reglas de conversion grafema-
fonema teniendo como fin comprender lo leido» (Jiménez, 2004, p. 5), «leer es el proceso
mediante el cual se comprende el texto escrito» (Fons, 2005, p. 20) y la comprension lectora
es uno de sus procesos. En estas definiciones, como en muchas otras, no se tiene en cuenta al
emisor de ese texto; en las que si lo hacen es de forma parcial, por ejemplo, Suarez (2004,
p.110) alude de pasada a la necesidad «del descubrimiento del propésito predominante del
autor/escritor del texto: informar, persuadir, comparar, argumentar, expresarse, crear
belleza». Para Snow (2001), la comprension lectora es «el proceso simultaneo de extraccion y
construccién del significado a través de la interaccion e implicacion con el lenguaje e
implicacion con el lenguaje escrito», pero en los elementos que articulan este proceso solo
contempla al lector, el texto y la actividad —relacién de la comprensién lectora con los
objetivos, procesos y consecuencias asociadas a la lectura (Trujillo, 2005)—, olvidando,
también, al autor del texto. Desde Mervi-Lervag&Lervag (2011, p. 130) o Quintanal (1997,
p. 24) que contemplan la comprension lectora como una funcion de decodificar el lenguaje
oral —a lo que Solé afade la necesidad de unos conocimientos previos en los que integrar los
nuevos (Solé, 1988, p. 60)—, hasta Cassany, Luna y Sanz (2002) que entienden que leer
significa comprender(p. 197), es decir, «leer es comprender» (Cassany, 2006, p. 21; Pearson,
2011, p. 3, op. Cit. Handbook) un texto, por lo que la comprension lectora es un término
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redundante segun esta afirmacion. Que es compartida por Fonts (2006) porque define leer
como «proceso mediante el cual se comprende el texto escrito», exactamente al igual que
Solé: «leer es el proceso mediante el cual se comprende un texto escrito» (p. 20). «Lo que
importa es interpretar lo que vehiculan las letras impresas, construir un significado nuevo en
nuestra mente a partir de estos signos» (p. 197) sin olvidar la importancia del dominio del
lenguaje oral para el proceso lector (Calero, Pérez, Maldonado y Sebastian, 1991, p. 71)o «el
adiestramiento en las habilidades lectoras que capacita para dirigir y controlar el proceso de
percepcion del lector y le permite desarrollar una lectura auténticamente individual»
(Mendoza, 2004, p. 163). La comprension lectora es una capacidad o habilidad paralela a la
expresion escrita, ambas son destrezas que corresponden a los dos cddigos de comunicacion y
que no se entienden por separado (Abril, 2004, p. 21). «Es la capacidad de entender e
interpretar textos» (Berko, Berstein, 2010, p. 436) y esa capacidad viene dada, entre otras
cuestiones, por los significados que se derivan de nuestra propia experiencia vital y cultural
(Holme, 2009, p. 161); o «la reconstruccion estratégica de un texto con un propdsito
particular».(Calfee, 2011, p XIIl, Handbook, op. Cit.).

Lo que si es seguro es que «aprender a leer significa tener acceso a la cultura» (Catala,
Catald, Molina y Monclus, 2001, p. 11) y que «las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion han otorgado una nueva dimension y un gran protagonismo a lo escrito» que
extiende la necesidad de leer a otros codigos como el de la imagen (Clemente, Ramirez,
2008, p. 13).

«Saber de qué habla el autor, qué nos dice de aquello de lo que nos habla y con qué
intencion o proposito lo dice» (Tapia, 2005, p. 64) es una de las escasas definiciones que
contempla al emisor como parte fundamental del proceso de la comprension lectora. En esta
linea, aunque de forma mas parcial, Diaz (1998, p. 42) asegura que «la comprension a la que
el lector llega se deriva de sus experiencias previas acumuladas, experiencias que entran en
juego y se unen a medida que descodifica las palabras, frases, parrafos e ideas del autor».

Fonts afirma en su Leer y escribir bien para vivir que leer es un proceso activo en el
que el lector crea el significado, que leer es un objetivo y que siempre se lee con alguna
finalidad —entendiendo finalidad como interpretacion—, por lo que se puede deducir que el
autor no estima la creacion de un habito lector como inercia sino como constante origen de
motivacion para alcanzar algo. De igual forma defiende Escoriza (2006, p.30) la teoria de
Leontiev por la que se afirma que toda actividad responde a una motivacion o meta,
incluyendo el acto de leer.

Fonts también destaca que leer es un proceso de interaccion de quien lee con el texto,
donde es necesario relacionarlo con las aportaciones vitales del individuo debido a que es
necesario implicarse en un proceso de prediccién e inferencia continua. A lo que es
imprescindible afiadir el facto de madurez en el proceso lector, defendido por Trigo y Ruiz
(1995, p. 16) que, a su vez, Harley afiadiria que «es la fase del procedimiento en la lectura
que sigue a las de reconocimiento de la palabra y andlisis sintactico» (2009, p. 321).

En cuanto a la relacion de «inteligencias» con respecto a la comprension lectora,
Garcia-Hoz afirma que la capacidad para la lectura esta relacionada estrechamente con la
inteligencia» (1981, p. 12), aunque no especifica cual ni en qué medida, como tampoco lo
hace Harris (1961).

Por su parte, Pérez concluye que la comprension a la que el lector llega se deriva de
sus experiencias previas acumuladas, experiencias que entran en juego y se unen a medida
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que descodifica las palabras, frases, parrafos e ideas del autor. Es Henao (1995, p.24) uno de
los pocos, de los consultados, que hace referencia de la importancia del mundo emocional en
el proceso de construccion y exploracion del significado de un texto a pesar de que otros
autores intuyen la importancia «psicogenética y psicolinguistica» en la comprension de textos
escritos (Lerner, 2001, p.64), también Sanchez (2010, p. 41) que vincula al hecho de
comprender un texto «procesos especificos de la lectura y de la comprension del lenguaje y
de carécter motivacional-emocional, que son los que intervienen siempre que emprendemos
una tarea compleja y exigente»; Garate (1994, p. 1) destaca los procesos cognitivos en la
comprension textual que Rodriguez y Ferndndez (1997, p. 104) matizan con la importancia
que le otorgan a la «psicologia de la lectura». Para Moreno, Ayala, Diaz y Vasquez (2010)
esta «mas alla del descifrado inicial y mecéanico de signos, lejos de ser una actividad secreta e
intimista desconectada de la dindmica social» (p. 147) ya que «la dindmica lectora no termina
en el significado objetivo y universal, sino que tiene, para ser plena y exitosa, que avanzar
hasta las entrafas del sentido» (156).

Lo que de todos los autores consultados se puede extraer es que no hay consenso en lo
que al concepto de comprension lectora se refiere. Ni tampoco existe la correlacion entre
comprension lectora y competencia lectora, solo una temporalizacion en el uso del concepto,
que en algunos casos se ha alternado

Segun la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE), entidad
responsable de los Informes PISA, la competencia lectora es:

La capacidad individual para comprender, utilizar y analizar
textos escritos con el fin de lograr sus objetivos personales,
desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar
plenamente en la sociedad (OCDE, 2009).

Por lo tanto, se pone de manifiesto la importancia de cinco procesos: la obtencion de
informacidn, el desarrollo de una comprension general, la elaboracion de una interpretacion,
la reflexion y valoracién sobre el contenido del texto y la reflexién y valoracion sobre la
forma del texto.

Para los responsables del Estudio Internacional del Progreso en Competencia Lectora
(PIRLS) la competencia lectora es:

La capacidad de comprender y usar aquellas formas del
lenguaje escrito requeridas por la sociedad o valoradas por
la persona

(PIRLS 2001).

Asi pues, PIRLS destaca cuatro procesos: la localizacion y obtencién de informacion
explicita, la realizacion de inferencias directas, la interpretacion e integracion de ideas e
informaciones y el analisis y evaluacion del contenido, el lenguaje y los elementos textuales.

Y para el Reading Framework Comitee (National Center forEducationalStadistics,
NAEP, 2009, p.32) la comprension lectora se define como «un activo y complejo proceso que
involucra comprension del texto escrito, desarrollo e interpretacion de significados, y uso de
los mismos de forma apropiada para el tipo de texto, proposito y situaciéon» (Paris and
Hamilton, p. 32, op. Cit. Handbook)
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Como se puede comprobar, algunos autores utilizan comprension lectora y otros
competencia lectora, pero no dejan claro si se refieren al mismo concepto o si por el contrario
presentan significados diferentes, ni la relacion que pueda existir entre ambas expresiones.

No se ha observado en ninguno de los estudios consultados de forma contundente si
se relaciona la comprension lectora con la capacidad de objetivar la realidad del individuo —
medido a través de item genético del cociente intelectual (en adelante Cl)— sobre el texto
leido, ni tampoco se tiene en cuenta la inteligencia emocional (en adelante IE) del lector, en
este caso concreto, intrinsecamente relacionada con el Cl, solo una leve referencia al mundo
emocional.AunqueestudioscomoA behaviour-genetic analysis of ortographic learning,
spelling and decoding (Byrne, Coventry, Olson, Huslander, Wadsworth, DeFries, Corley,
Willcut and Samuelsson, 2008, p. 16) o Reading and Genetics: an introduction (Nation,
2006, p. 4) yaapuntan con juicio al peso del comportamientogenético en el proceso lector.

Si existen estudios en los que se establece una relacién implicita entre lectura y
escritura. Cullinan (2006, p. 21) afirma que «la escritura de los alumnos tiene una profunda
influencia del lenguaje que acostumbra a leer», aunque «los conocimientos y procesos que se
ponen en marcha a la hora de escribir a la hora de leer no son los mismos» (Fons, 2005, p.
19).

Por el contrario, si existen numerosos estudios que detallan la influencia de factores
externos como la familia o la estimulacion precoz (como el precursor del famoso método
Montessori) en los centros de infantil (Gasol, Aranega, 2000, p. 26), (Domann, 1981) o
(Sainsbury&Schagen, 2004) para desarrollar una correcta competencia lectora. Sobre todo, el
acervo cultural, ya que «la capacidad de leer palabras incluso cuando no existen indicios
semanticos contextuales es casi una caracteristica definitoria del buen lector» (Pressley, 1998,
p. 55).

Quizas tener en cuenta todos estos factores, aunque enriquezcan, maticen y
perfeccionen la nocion de comprension lectora, complique en vez de simplificar el
entendimiento, o mejor, la explicacién mas sencilla de qué es.

Asi, aunque la légica enunciacion del concepto la define, la comprension lectora es,
basicamente, entender lo que se lee. Pero ¢cudl seria la definicion minima y, sin embargo,
méas completa? Comprender lo que se lee es un hecho implicito en el concepto de leer, acaso
deberian existir dos verbos cuyos significados fluyeran paralelos como oir y escuchar o ver y
mirar para definir lo que ocurre cuando se lee sin entender, o «leer y saber leer» (Molina,
1991, p. 19).

3. Conclusion

Si partimos de la base de que leer es un acto comunicativo, es necesario destacar que
en todo acto de comunicacion deben existir varios elementos fundamentales de los que los
expertos parecen haber olvidado la figura indispensable del emisor. Tener en cuenta al emisor
es crucial para entender un escrito, independientemente de que cada lector haga suyo el texto
de forma particular porque lo que se pretende, al fin y al cabo, es comunicarnos sin
interferencias para un mayor y mejor entendimiento dentro de la sociedad, incluso en la
literatura, la base de la lectura por placer, la lectura que evoca sentimientos (algo subjetivo
frente a la objetiva intencion comunicativa).
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Leer —entendido desde un punto de vista etimologico como se define segun la RAE:
acto de comprender la significacion de los caracteres empleados en un escrito— es la
capacidad que permite a un receptor entender el mensaje escrito, de la forma méas objetiva
posible, que ha emitido un emisor. Y, por lo tanto, la base de la competencia lectora, en la
que el sujeto usaria esta capacidad para relacionarse dentro de la sociedad que le rodea.

La comprension lectora es la capacidad de un individuo de captar lo mas
objetivamente posible lo que un autor ha querido transmitir a través de un texto escrito. Por lo
tanto, la comprension lectora (Reading Comprehension) es un concepto abarcado por otro mas
amplio que es la competencia lectora (Reading Literacy). La competencia lectora es la habilidad de
un ser humano de usar su comprension lectora de forma Util en la sociedad que le rodea. De esta
forma, la comprension lectora es el hecho abstracto dependiente de la capacitacion individual
de cada persona y la competencia lectora la materializacion concreta llevada a cabo en
dependencia de la relacion del individuo con la sociedad.

Asi, la comprensién lectora estd ligada mas al individuo que al entorno, a sus
capacidades intelectualeso emocionales, o su perfil psicologico, mientras que la competencia
lectora afiade mé&s peso a una variable pragmatica, la socializacion, la inteligencia social o la
inteligencia ejecutiva (Marina, 2012).
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Garcia Ruiz, A. L. (2013)
Adagio de amor en Granada

Granada, Editorial Nativota

El profesor de la Universidad de Granada Antonio Luis Garcia, acaba
de publicar el libro Adagio de amor en Granada, de la editorial
Nativola, una obra que camina entre el ensayo y la novela, en la que su
autor reflexiona sobre el ser humano, en sus multiples facetas que
dimensionan la mente y las relaciones consigo mismo, con los demés y
con su propio momento histérico. A través de la obra se recorre la
ciudad y la provincia, mostrando con un sereno gusto los rincones mas
escondidos, las costumbres mas sefieras, sin dejar de lado olores,
sentires, plazas, calles, aires..., en un magistral analisis de sensaciones
de las que casi nada escapa. Pero no solo es Granada testigo de una
historia de amor de hoy, con saltos a un pasado proximo que justifica 'y
explica, las reflexiones del autor sobre la vejez, amistad, sociedad,
igualdad, mdsica, literatura, pintura, arquitectura..., sumergidas en citas
- de los mas variados autores y pensadores, como Tolstoi, Camus,

Machado, Kant, Einstein, , Chiesa, Tagore, Beethoven, Ratzinger,
Teresa de Calcuta..., que van enriqueciendo los pensamientos y textos, dan como resultado una obra
acogedora, ilustrada y sencilla a la par, que pasea al lector por la Granada de hoy conociendo la
Granada de un ayer que esta ahi mismo. Sorprende su incursion en la cultura actual en mezcla con la
gastronomia, pintura o eventos de hoy.

Las relaciones personales, apoyadas en firmes convicciones, entretejen una historia con la que el
lector se siente cdmodo, como testigo mas que como intruso, pues el autor tiene la habilidad de
hacernos complices de su pensamiento con sus confesiones en primera persona, interactuando y
formando un tridngulo que se viene a disolver con gran agudeza, en un final sorprendente.

Antonio Luis Garcia juega con los suefios de sus protagonistas, y nos hace sofiar, identificando una
historia real, o tal vez sofiada, en la que la creatividad recorre las paginas hasta su misma definicion,
con un uso del lenguaje claro, fluido, sobrio, a la vez que clasico y magistral sin ser adoctrinador. Esta
cualidad, tan compleja de alcanzar, es lograda en cada una de sus paginas, en cada uno de los
capitulos de un libro que es sin duda un buen comparfiero de camino, trayendo un poco de aire fresco y
reconfortante. Al final, una historia de amor en una Granada del siglo XXI que viene, desde su
sencillez y construccidn, a apoyar esa realidad tan cruda a veces, tan hermosa otras de que todo es
posible en Granada.

Juan de Dios Villanueva Roa




Luz Rello

Entrevista a
| UZRELLO

Para quienes aun no la conozcan,
Luz Rello (Madrid, 1984) es la
ganadora del European Young
ResearchersAward (EYRA),
reconocimiento otorgado por
Euroscience, entre otros premios.

¢ Qué son DysWebxia y Dyseggxia, aparte
de dos palabrejas raras para el publico
general?

El objetivo de DysWebxia es mejorar la
lectura de las personas con dislexia.
DysWebxia es un modelo que recoge todos
los resultados que ayudan a tener una
lectura significativamente mas rapida y
una mejor comprension para las personas
con dislexia. Estos resultados estan
basados en mas de 20 experimentos
usando eye-tracking con 240 participantes
(120 de ellos con dislexia). En la préactica
es un protocolo de adaptacion de textos. Se
ha integrado en algunas aplicaciones
informaticas como el lector de libros
IDEAL eBook Reader para Android que
cuenta con mas de 35.000 descargas [1].

El objetivo de Piruletras [2] (Dyseggxia en
inglés) es mejorar la escritura de los nifios
con dislexia. Se trata de unos ejercicios
que se han disefiado siguiendo una nueva
metodologia linguistica basada en el
analisis de errores en la escritura. A esto le
hemos afiadido el uso de técnicas
informéticas para adaptar los ejercicios a
cada nifio. Hemos integrado los ejercicios
en un juego para iOS y lo hemos evaluado
en un colegio de Barcelona (Lestonnac) en
colaboracion con el centro Creix con 48
nifos con dislexia de 6 a 11 afios. Tras
ocho semanas los nifios cometieron
significativamente menos errores (42%
menos)
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La aplicacion ha tenido méas de 13.000
descargas en mas de 70 paises y ha ganado
primer premio de Vodafone Mobile
forGoodEurope 2013.

Ser disléxico es una forma distinta de
aprender; en algunos casos, un
inconveniente que puede degenerar en un
problema si no se detecta y se actla,
segun algunos profesionales. En su caso,
combinada con ciertos rasgos de caracter
parece que le ayudd no solo a superar
obstaculos sino a favorecer la
comprension de su propia idiosincrasia
para ayudar a los demas. ;Qué es para
usted la dislexia?

La dislexia significa dos cosas: en primer
lugar es una condicion que hay que
aprender a aceptar y tener paciencia con
ello a diario. Por otro lado, creo que
también es un reto que te puede dar la
oportunidad de superarte. La dislexia me
ha ensefiado muchas cosas. Por ejemplo, la
humildad: aprendes muy rapido que te
puedes equivocar —de hecho, te equivocas
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muy frecuentemente— y de que tus
percepciones en la escritura y lectura
pueden no ser las que crees en un
momento determinado. También me ha
ensefiado a colaborar porque aprendes muy
rapido a delegar, a confiar en los demas y a
trabajar en equipo. También creo que
ayuda a agudizar la observacion y la
memoria visual, como no puedes fiarte al
cien por cien de lo que lees, desde muy
pronto aprendes a observar mucho, para
poder tener otros indicativos en los que
fiarte. Finalmente creo que la dislexia
puede ayudar a desarrollar la creatividad,
porque las ideas dejan de estar vinculadas
a palabras, cuando aprendes algo olvidas
como estaba expresado pero el concepto se
mantiene libre de su realizacion en
palabras.

¢Qué deberia cambiar en la sociedad
espafiola para que los inconvenientes no
se convirtieran en problemas?

Un cambio féacil que tendria una
repercusion crucial seria la deteccion
temprana de nifios con riesgo a tener
dislexia. Esto se puede hacer usando los
recursos que ya tenemos. Bastaria que el
primer dia de colegio un pedagogo hiciese
unos tests y detectara los nifios con riesgo
de tener dislexia. Esto evitaria mucha
dislexia, mucho fracaso escolar y muchos
recursos extras que luego hay que invertir
en estas personas.

¢Impide la dislexia que una persona
llegue a amar la lectura?

iEn absoluto! Los participantes de nuestros
estudios eran en su mayoria lectores
frecuentes (cada participante responde
preguntas sobre sus habitos de lectura
antes de realizar nuestros tests). Conozco
al menos a dos personas con dislexia que
también han estudiado filologia, como yo.

¢Cree que la dislexia puede desaparecer
en un individuo?

La dislexia tiene un origen neuroldgico, es
decir, en el cerebro de un disléxico se
activan areas diferentes a la hora de leer
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que en el cerebro de un no disléxico. Se
pueden crear estrategias compensatorias de
lectura que hagan que la compresion y
lectura de un texto mejoren. Eso si,
desconozco estudios que hayan puesto en
relacion la imagen cerebral con la
evolucion de una persona con dislexia. No
sabemos si puede desaparecer o cambiar
biol6gicamente, pero si se puede poner
solucion desde un punto de vista préactico,
en el dia a dia.

Usted ha analizado la influencia del
disefio y el contenido del texto en la
comprension y en la lectura desde «todos
los puntos de vista» que se le ocurrieron:
longitud de las palabras, color,
interlineado, espacio entre parrafos...,
;cree que una adaptacion del texto podria
resolver en gran medida este problema o,
por el contrario, son precisos cambios
mas profundos en las lecturas que se
presenten a los disléxicos?

Sabemos que ciertos cambios en el texto
hacen que la lectura de las personas con
dislexia sea significativamente mas rapida
y su comprension aumente. Por ejemplo en
una pantalla de 17 pulgadas una fuente de
18 puntos mejora significativamente la
legibilidad de un texto [3]. También hemos
comprobado usando eye-tracking con 48
participantes con dislexia que algunas
fuentes como Helvetica, Verdana, Arial o
Courier mejoran significativamente la
legibilidad de los textos en pantalla [4].

Se han detectado casos de alumnos con
dislexia leve que han sido diagnosticados
ya en la universidad. ¢Piensa que, en
general, el profesorado cuenta con la
preparacion suficiente para detectar este
y otros trastornos?

Todavia en magisterio las asignaturas
sobre patologias del lenguaje no son
obligatorias, al menos en las universidades
gue conozco. Sin embargo, soy optimista:
hay interés por parte del profesorado hacia
la dislexia. Cada vez hay mas estudios
sobre dislexia. Cada vez se conoce mas.
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¢ Qué deberia conocer todo profesional de
la ensefianza sobre el trabajo con un nifio
que tiene dislexia?

Dos cosas. La primera es que no estd
demostrado que la dislexia esté
relacionada con otros tipos de inteligencia.
Un nifio con dislexia no tiene por qué ser
ni més listo ni menos que el resto. Lo
segundo es que los nifios con dislexia
procesan el lenguaje de forma diferente.
Hemos comprobado que aungue ven las
faltas de ortografia (lo hemos medido
directamente con las grabaciones del eye-
tracker) no las pueden ver conscientemente
[5]. Procesan los errores de forma distinta.
Es mas, entienden igual un texto con faltas
que un texto sin faltas, mientras que para
una persona sin dislexia un texto con faltas
es mas dificil de entender [5]. No hay por
qué machacar a un nifio con dislexia
porque haga faltas de ortografia ya que €l
lo entiende igual, con o sin faltas, es el no
disléxico el que lee peor con faltas. No hay
que machacarlo porque le es muy dificil
distinguir conscientemente las faltas de
ortografia precisamente por la dislexia.

¢ Cual seria un buen indicador de que un
nifo pueda tener dislexia?

El indicador principal es que un nifio
trabaje, se esfuerce, y que sin embargo no
vaya bien en el colegio.

¢Como deberia enfocar el sistema
educativo el tratamiento de la dislexia?
Desde la deteccion precoz de la dislexia.
Eso es ahora lo que mas urge pues puede
cortar el problema de raiz evitando el
fracaso escolar de muchos nifios.

¢Cree que la sociedad se toma en serio
este trastorno 0 lo conoce
suficientemente? Es decir ¢considera que
los padres deberian tener unos
conocimientos minimos sobre ciertas
cuestiones educativas?

Para un padre es imposible saber todas las
cosas que le pueden pasar a su hijo.
Ademéas para un padre es mas dificil
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detectar si su hijo tiene dislexia porque no
tiene el espectro de cdmo van adquiriendo
la lectura y la escritura en el conjunto de
los nifios de su edad. Es bueno que cada
vez se tenga mas informacion, sin embargo
creo que la clave la tiene el sistema
educativo. Eso si, el apoyo emocional de
las familias es crucial.

Una persona que es disléxica de
nacimiento no entiende otra forma de
aprender que la que genéticamente se le
ha dispuesto, pero una persona con
dislexia adquirida sufre un cambio
brusco al que no siempre se sabe adaptar.
Desde un punto de vista psicolégico ¢cree
que hay diferencia entre una y otra para
el individuo?

Todas las personas con las que he
trabajado tenian dislexia evolutiva. No
conozco casos de dislexias adquiridas, solo
lo que he leido en la literatura.
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