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LECTURA COMO INSTRUMENTO PARA EL APRENDIZAJE

EN EL SicLo XXI!

Artur Noguerol
Universidad Auténoma de Barcelona

El titulo de mi conferencia alude a dos elementos clave en la ensefianza:
porunladolaimportancia quelalectura tieneenla construccién del pensamiento;
por otro, aunque pueda parecer un canto alamodernidad, lanecesidad deser
realistasy, por tanto, caracterizar la ensefianza y aprendizaje delalecturaen
nuestrasociedad actual. De alguna manera, se trata de evitar ese dicho segtin
el cual “profesores del siglo XX ensefian, con métodos del siglo XIX, a los
ciudadanos del siglo XXI". No podemos cambiar laedad de nacimiento del
profesorado; pongamosal dia los métodos.

Perolaactualizacién delos métodosno tiene por qué implicar menosprecio
deloquesehaceenlasaulas. Al contrario, esimportanteno perder de vistaque
muchas delasinnovaciones educativashan tenido su origen enintuiciones, a
vecesmuy pocoreflexionadas, delos docentes, provenientes a vecesinclusode
aquellos que justamente no eran “especialistas” en el &mbito en el que se
producfan dichas innovaciones. Més atin, si alguien quiere introducir una
innovaciéneducativa tiene que partir delas practicas exitosas que ya seestdn
produciendoyenmodoalgunolasinnovaciones desdeel poder (administrativo
odelasteoriaselaboradasal margendela practica pedagégica), “desdearriba”,
pueden pretender un verdadero cambio en la docencia.

Lespropongo un rapido recorrido por unos cuantos tGpicos que vana
guiarnosenel caminar porlos vericuetos delacomprensiéndelalecturacomo
instrumento o mediaci6én del pensamiento. Primero hablaremos de los
presupuestos basicos quearticulan toda la propuesta. Después pasaremosal
procesolector queestucturaremosentres grandesapartados: lalectura, el texto
yellector, que nos servirdn de eje para exponer larealidad global queesla
lectura comoinstrumento de construccién social del pensamiento. Cerraremos
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nuestraaportaciénconunbreveapartado enel que seindicarén las lineaseje
deladidécticadelalectura.

PRESUPUESTOS QUE FUNDAMENTAN LAS PROPUESTAS

Antes de iniciar el niicleo de la conferencia, conviene plantear los
presupuestos tedricos que guian las propuestas concretas de la lectura. Los
planteamientos concretos quesevanair describiendo, lomismo quesucede con
muchas delas précticas que se pueden ver criticadas, responden a una toma de
postura. Aquise ha optado por un enfoque socioconstructivista porqueenél
confluyenelementos quelorelacionanconopciones quese prefierenclaramente
asus contrarias, dada la postura humanista y critica que se quiere defender.

Cuandosehabladelaensefianzadelalectura, comoante cualquiercampo
delaensefianza y el aprendizaje, nose puedeolvidar que se trata de una ciencia
delaintervencién, lo quesupone una toma de postura clara ante las relaciones
entrelateorfa yla préctica®. En primer lugar, consideraremos las opciones
respectoala ONTOLOGA, comoesla realidad (cf. figura1). Enestecampose
puedehablar, paraesquematizar, de dos posturas opuestas: larepresentada por
el cientismo, derivada delos presupuestos dela teorfa positivista, tan cercana
alas concepciones mésespontaneasy “populares” delo que es hacer ciencia;
y larepresentada por las teorias alternativas como las propuestas porKuhn
(1975), Lakatos (1983) o Habermas (1987).

Sihablamos dela teorfa cientista, en ella las relaciones educativas vsus
participantes son percibidos como “objetos” Esta concepcién es la que
encontrarfamos representada por la “pedagogiabancaria” los aprendicesson
objetos (recipientes) que pueden (deben)serllenados con los contenidos dela
ensefianza,asu vezobjetosestables delos que se puede disponer. El profesorado
eseltransmisor dela“CIENCIA”, latinicay verdaderaciencia, queel alumnado
hade“poseer” para poder desarrollarse con plenitud enlasociedad (piénsese
enmuchos delos concursos televisivos).

*Esteapartadosehaarticuladosiguiendoel primer capitulode mitesis doctoral (Noguerol, 1995).
*Comodenomina P. Freire (1969 y 1970) las concepciones mAs reproductivas delaensefianza,
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Porel contrario, siadmitimos que los que participanen elactoeducativo
son seres humanos con capacidad de decisiény de acuerdo, damos un giro
copernicano a la situacién y la relacién maestro(a)-alumno(a) toma otra
dimensién totalmente distinta. No hay transmisor y receptor estables,loque
sucede cuandose producela “comunicacién telegrafica” (Winkin, 1985), sino
que, siguiendoal mismoautor, s da una “comunicacién orquestal” enlaque
maestro(a) y alumno(a)sona suvezemisores y receptores activos. Del mismo
modoycomoconsecuenciadelo anterior, los conocimientos pasanaser patte
delos acuerdos entre los actores de la comunicacién -se construyen en la
interaccién—y, por tanto, noson objetos dados delos quese pueda disponer
libremente. Lamismarelaciéneducativa pasaaseruna actividad deconstruccién
cultural. Esta visién se relaciona muy directamente con los mecanismos de
construccién del pensamiento humano tal como los propone Vigotsky (1979).
Tendriamos que concluir queel serhumanose defineasimismoatravésdeeste
intercambio, de lacomunicaciénsocial. Sino fueraasi,no llegarfaarealizarse
comoser humano. Eneste planteamiento, el niicleoo focodelaintervenci6n
educativa se desplaza del emisor o el mensaje al receptor, que es capaz de
convertirenmateriasignificativa cualquier datoque lellegue.

Si proseguimos con esteandlisis delasbases delas ciencias de laaccién-
intervencién, tenemos que hablar de cdmo seconcibela realidad, del potencial
denuestro pensamiento, loque planteala EPISTEMOLOGHA (cf. figura1). La
concepcién positivistay cientistanos muestraunacorrespondenciaaprioristica
entrelarealidad, lasleyesquelagobiernanyel pensamientohumano. Justamente
la funcién del cientifico es buscar (y encontrar) esas leyes generales dela
naturaleza, leyes generales deterministas del comportamientodelarealidad,
pueséstaserigeporel determinismo (proporcionalidad entre lascausasylos
efectos). Estaexcelencia, casi divina,dela CIENCIA ylatotal confianzaciega
ensuspotencialidades, llev6alos defensores deesta posturaa postularlatotal

38 Universidad del Valle




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

separacién del saber, que se origina en lainvestigacion cientifica yeseltinico
pertinenteenella, y el saber hacer, que se considera comosimple aplicacion, una
tecnologia.

Pero, si no existen esas leyes universales que puedan establecerse
uniformemente y de unmodo estable para toda la realidad, tendremos que
hablar de que las distintas explicaciones de la realidad se establecen
culturalmente®, se relativiza asiel papel dela ciencia tal comola conciben los
cientistas. Se reconoce la importancia de la practica como investigacion
contextualizada, enla quesaber y saber hacer son dos procesos inseparables que
sealimentan el unoal otro (Young, 1993).

Finalmente, si hablamos de cdmo se actia sobre la realidad la
PRAXEOLOGIA, esevidente quelas dos posturas quehanidosirviendode guia
enlaexposicién también tienen distintas propuestas. Paralos posifivistas, como
sehavisto, las teorfas son construcciones independientes de laaccidn practica
yésta, unasimpleaplicacién dela teorfaa partir deunadeterminada tecnologia.
Porello, el posible cambio en las actuaciones delos practicos se produce poria
transformacién de los conocimientos te6ricos sin que elementos practicos,
comolos objetivoseducativos, puedan tener repercusiénalguna enesa practica
docente.

Por el contrario, la concepcién socioconstructivista, humanista y eritica”
relaciona de tal manera la teorfa y la practica, que las teorias cientificas
encuentran su sentido, se fundamentan y son contrastadas en las practicas
reflexivas. A suvez, éstas se estructurany proyectanenlas teorias cientificas,
puntode partida y llegada detodo proceso. Asisaber y saber hacer soncomolas
doscaras deuna misma moneda, laaccién humana racional se proyectaa partir
delas finalidades educativas que informan las tareas docentes mas alla delas
teorfas descontextualizadas.

Antes de cerrar este apartado conviene que precisemos algo mas del
tercer elemento delainteraccién: el ‘mensaje’ (los contenidos resultado del
acuerdo). Es un tépico considerar que el elemento que define con mayor
precisién las teorfas de la ensefianza y el aprendizaje es el contenido, loquese
transmite, lamateria sobrela cual incidela did4ctica (Coll, 1992°). Pero la base

#Kuhn (1975), en la definicién de paradigma como acuerdo entre cientificos se da esta vision
culturaldela ciencia.

3Noentramos en precisiones terminoldgicas, simplemente queremos mosirar gue en este punto
estandeacuerdolasdistintas propuestasalternativasala “concepciénbancariay transmisiva”

¢Ladid4ctica de las ciencias y mateméticas (Chevallard, 1991; Johsua y Dupin, 1953) ha
fundamentado con mucha precision este aspecto y aporta conceptos muy especificos paranuestra drea:
contrato did4ctico, devolucién...
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paralaconstruccién deeste contenidono esla teorfa cientifica comotal, esuna
elaboracién social, la “transposicién didactica” en la que el saber “sabio”,
cientifico, se convierte en unsaber “paraser ensefiado™’.

Resumiendo, se plantea un giroimportante: de una vision centradaenlos
agentes dela comunicacién comosimple transmisién de unos objetos dados de
quiensabehacia quienno sabe, hemos pasado a considerar que, enel proceso
de aprendizaje, profesorado y alumnado intervienen de una manera
condicionante como agentes de lo que se transmite, la materia escolar, el
mensaje. Por tanto, plantearse la ensefianza de lalectura supone reflexionar
sobrelassituacionessociales® en las quela lectura se define como instrumento
de construccién conjunta delos saberes necesarios para el aprendizaje de cada
unadelasreas disciplinares. Justamente este planteamientoes el que favorece
queel alumnado desarrollesucapacidad de pilotar su propioaprendizaje:leda
lacapacidad de “aprenderaaprender” o “larealizacién dela persona, quetoda
enteradebeaprenderaser”

UNMODELO DE PROCESOLECTOR

Siseaceptanloselementos enumerados enelapartadoanterior, se tiene
queaceptar que hablar del procesolector no puedareducirse al esquema que
amenudo se utiliza enlos estudios psicolégicos™, centrados enlas acciones
individuales dellector, enlasestrategias que utiliza para captar lainformacién
deuntexto (Garcia Madrugay otros, 1999). Paranosotroslalecturase produce
enunasituaciénsocial deaprendizajeyaquisesitiiaelniicleodelaintervencién
en el aprendizaje de la lectura: como incidir en la “zona més préxima de
desarrollo” (ZPD) del aprendiz (Vigotsky, 1979; Wertsch, 1985y 1991). Es decir,
setratadever cémose organizanlasactividades para quelas interacciones con
losadultosyentrelos aprendiceshagan posibleel desarrollo delasintraacciones
(procesos) mentales necesarias para construir conocimientos mediantelalectura.
Estosupone que el desarrollo de los procesos mentales superiores tiene su
origenen lasinteraccionessociales. Enlo querespectaalalectura, nosetrata
simplemente de “captar” informaci6n, sino que el objetivo central es la

?Tal como propone Chevallard (1991).

¥Nose“sabeleer”, se “sabe leer textos concretos” que se producen endmbitos determinados que
tienenuna precisa funciénenlasactividades humanas.

*Delors (1996),se puede consultaren

"Nosreferimosa planteamientos empiricistas y, de unamaneraespecial al paradigma cognitivoy
del procesamiento de lainformacitn, del que, porotro lado, se toman importantes aportaciones tedricas.
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construcciondel conocimiento;es decir, reelaborar y reestructurarlainformacién
para que searealmente interiorizada y significativa (Noguerol,2001,a yb).
ComodiceCazden (1981): “Aprenderaleer es ciertamente un procesocognitivo;
pero también es una actividad social impregnada de interacciones entre el
maestro y los compafieros (...) EI contexto social mds obvio y comiin para la
lectoescrituraenlaescuelaes laleccidn delecturay las interacciones maestro-alumno
quetienenlugarenella”.

Precisamente por ser la lectura un proceso que varia segiin cual sea el
objeto de lamisma, lacomprensién supone la utilizacién de habilidades y
estrategias detodotipo, especificas en cada situacién de “comunicacién” con
“textos”. La comprensién dela lectura es una construccién de conocimientos,
darsignificadoalodadomedianteloimpreso (olograbadoaudiovisualmente),
filtrado por los “esquemas mentales”'". Por eso Smith (1983) nos dice queen
el procesodelectorloquenosllega “atravésdelavista” secompletaconloque
hay “detrds delavista”. Es decir, leer es pensar.

En esta concepcién de la lectura como actividad global, los distintos
componentes van completidndose entre ellos de una manera interactiva.. Si
disponemos desuficientes datos para afirmar que la lectura es un proceso
estratégico (Garcfa Madruga y otros 1999; Monereo y Pozo, 2001; Sénchez
Miguel, 2000), enla ensefianza delalecturano se puede prescindir dearticular
actividades globales de aprendizaje que utilicenlalectura comouninstrumento
necesario para su realizacién. S6lo en este contexto global tendré sentidola
ejercitacion delas distintas habilidades y estrategias delectura. Todo lo que
sucededesdelacaptacién delos signos graficosalacomprensién del textoha
deestar orientado por una finalidad global, s6lo asila lectura podré cumplircon
susobjetivos y su utilizacin estratégica serd la exigida por la necesidad de
cumplir conellos'

Poresto, para describir adecuadamente el proceso lector se tienen que
articular tres apartados (cf. figura 2): 1alectura, el texto y el lector (Noguerol,
1995) considerados como una globalidad.

" Barlett1932, citado por Mayer 1986 o Puente, 1991. En Garcia Madrugay otros 1999 serecoge
lainterpretacién queel conexionismohace delos esquemas.

' Sinoserespectaestalinea directriz, se obstaculizalacomprensién delalecturay, comosucede
muy amenudo enlas actividades escolares, deforma totalmente el proceso de aprendizaje de la lectura
(Pennac, 1992).
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Ante todo es importante una precisién inicial. Todos hemos oido 0
producido,enalgtma ocasién, criticashacialosnuevos medios decomunicacién
(nuevos porqueel libro es tambiénunmediode comunicaci6n), enlasquese
aventurael final delaeraGutemberg; las personas quedaban prendidasdela
televisi6n y dejaban deleer. Personas del campodelaculturahan insistidoen
elloyhanhabladodecémose estén perdiendoloshébitos delecturaacausade
laabusivapresenciadelos medios de comunicacion audiovisual.

Pero jestaafirmaciénestd fundamentada? jen quésentidoy quién lee
menos? Justamente estasnuevas tecnologias exigenlalectura inclusiveen
edades del todoimpensableshace pocosafios (sehablade”leeralostres afios”).
Cierto que no se puede estar satisfecho de la situacién actual y que la
democratizacién delasociedad pasa por unmayor fndicey generalizaciénde
lalectura. Peronosonciertamentelasnuevas tecnologfaslas quedificultan el
cumplimiento de éste, més bien son un marco ideal para potenciarlo, sila
mundializacién-o globalizacién,comose quierallamar-tomaraotra direccién
distintaaladel actual pensamiento Ginico. Justamenteeluso equilibradodelas
nuevas tecnologias, cadamedio tienesus ventajase inconvenientes, hade
potenciar la alfabetizacién global de todas las personas. Si se articulan
adecuadamente, «al desarrollarselosnifios expuestos alos mismos, no estaran
alfinal desu educacion especializados enlalectura,comolo estabanantes, sino
quedispondrande unconjuntomasdiversificado decapacidadesdelque tenfan
antes,cuandolaimprentaeraelmedio decomunicaciéndemasas predominante>
(Greendfield, 1985). Setrata, por tanto, de considerar los distintos mensajes
cognitivos quenosllegana través delos medios, considerandolas ventajase
inconvenientes decadaunocomoviaspara Jacomunicaciény elaprendizaje.
En consecuencia, a partir de este momentose habla delectura de cualquier
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medio, reconociendoel papelclavedelalecturadelibrosenla construcciéndel
pensamiento.

¢Cuéndo, por quéy paraquéselee?Si queremosincidir enel aprendizaje
delalectura, tenemos que precisar estos aspectos porque no se lee del mismo
modosise trata deidentificar el precio de un productoosucomposicién que
si se trata de una novela, una poesia o de la explicacién de una ley fisica.
Curiosamentelamayoria delosestudios psicolégicossobrelalecturaolvidan
el papel fundamental quejuega el contenidoylas funciones queenla construccién
del conocimientojuega lalectura (Garcia Madruga, 1999; Noguerol, 1994y
1995). Evidentemente, en la escuela se tiene queensefiaraleer paraaprender,
lalectura escolar ha de considerar las funciones escolares. Por ejemplo, la
comprensiondelas propuestas deactividad dellibro de texto, las quesederivan
delos guiones pararealizar actividades de campooenellaboratorio, oladelos
textos que el profesorado suministra parala comprensién delos temas quese
tratanen clase. Un &mbito muy importante también esla lectura porel placer
deleeroproyectiva,enla queelalumnadosesiente interpelado personalmente
enlaconstruccién desu personalidad a través de las experiencias vicarias que
aparecenen lallamadaliteratura infantil yjuvenil®®, En definitiva, seplanteala
necesidad de tomar en cuentalassituaciones escolares, el discursoescolar, “lo
quesetiene queaprenderenlaescuela” comoel puntode partida primero de
lalectura, peronose puede olvidar quelalecturaesuninstrumentoderelacién
social.

Peroesta prioridad deloescolar (elalumnado pasaenlaescuelalamayor
partedel dia) no puede hacernos olvidar queennuestrasociedad también se
requierelalectura para encontrar|lainformacién necesaria paraimplicarseen
lasactividades ciudadanas;lanecesaria parairalteatro;la quese requiere para
identificar con precisién por quénos cobran mésen el teléfono o parapoder
solicitar unabeca;1a que facilitala interpretacién de unanuncio publicitario o
delfolleto de instrucciones de un electrodoméstico queseacaba decomprar.

Cadatipodelectura exige una serie de conocimientos por partedel lector
queellector medio no transfiere fcilmente a otros tiposde lectura. Siestoes
asi, setiene que planificarla ensefianza escolar de manera quetodosestos tipos
delecturatengansulugar para poder ejercitar las estrategias necesarias para
conseguirlacomprensiéndelalectura. Este planteamientoglobal delalectura
monesde larevistaCLIJ olas de Colomer (2000) pueden dar unabuena orientacide.
Inclusiveeste tipo delecturase tiene querelacionar con la misma lecturadela poesfaysupapelenla

construcciéndel conocimiento cientffico, si aceptamos quenohay teoria cientificasin metaforas (Bachelard.
1974).
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se tiene que relacionar con uno de los principios basicos del estudio de las
dificultades del procesolector: sereconoce queloslectores ylaslectoras quehan
definido con claridad los objetivos dela lectura sonlos que hanlogrado una
mejor comprensiénde la lectura, ya queello ha propiciado una utilizacién
estratégica y eficaz de las habilidades necesarias para lalectura. Poresose
concluye que uno delos factores clave enlacomprensién dela lecturaesel
objetivo dellector (Downingy Fijalkow, 1984; Garcia Madruga y otros, 1999).
Loqueserelaciona directamente conla motivacién paraaprendery la posible
soluciéndel fracaso escolar (Alonso Tapia, 1997).

Otroaspecto fundamental delalectura, que se tratard conmas detalleen
elapartadodel texto, esla variacién queintroduceen el procesolector elmedio
quese utiliza para lalectura. Eluso de las nuevas tecnologias, sobre todola
lecturadedocumentos porinternet, exige, entreotras habilidades, unacapacidad
selectiva de la informaci6n y de los enlaces, y una buena memoria de los
trayectos que se van esbozando para no “perderse” en el espacio virtual o
llenarsede “porqueria”. Leer lasnuevas tecnologfas (Greenfield, 1985) requiere
unanuevaconfiguracién delashabilidades paralacomprension, aspectoenel
queseinvestiga enestos momentos, puesto quemuchas delasinnovacionesde
los mediossonmuy recientes (nolleganalos 10afios) y es todavfa muy pronto
para poder ver sus efectos sobrela cognicién delos lectores.

Amododeresumen delos tipos de lectura,*podemos hablar de que, de
unamanerageneral enel proceso deaprendizajeseda, entreotras posibilidades,
lectura:

-PARA APRENDER: Comprensi6nglobal, paraelestudio...

-Biisqueda LITERAL deinformaciones concretas.

-Blisqueda de informacién para solucionar problemas dela VIDA

COTIDIANA.

-ESTETICA por el placer deleer, literasia.

-PROYECTIVA.

Estos tipos de lectura se tienen que dar en todas las situaciones de
aprendizaje escolar: lasolucién de problemas delas distintas dreas disciplinares,
la elaberacién de informes de campo o de actividades de laboratorio, la
realizacién de trabajos monograficos de todo tipo o creacién de comunicaciones
enlos distintosmedios decomunicacién. Lanecesidad deestructuraractividades

" Wells (1987) habla de cuatro niveles: el ejecutivo (lecturaliteral), el funcional (parala vida
cotidiana), el instrumental (comunicativo perosuperficial) y el epistémico (leer es pensar)

44 Universidad del Valle



s

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

globales (volveremos sobreestaidea ms adelante), enlas quelalectura tenga
unpapel central, exigela presencia activa del profesorado de todas las 4reas
curriculares, loquesuponelaexigencia deuntrabajo enequipo, interdisciplinario.
Losresponsables dela ensefianza delalecturano sonlos profesores delengua.
Cadaprofesional esel responsable deensefiaraleer suasignatura, remedando
eltitulo del libro de Lemke (1997), se tiene que ensefiar para “aprenderaleer
clencia”.

EL TEXTO

Nos planteamos ahora el segundo elemento: el texto. Yasehadichoal
hablar delalectura, leerno es una habilidad general que una vez dominadase
puedaaplicaracualquiertexto. Porello, se tienen queprecisarlos distintos tipos
dediscurso paraserleidos parapoder procedera una intervencién adecuada
enelproceso deaprendizajedela comprensiéndelalectura.

Desdesiempre, lasteorfas lingiifsticas han tenidouna fuerteinfluenciaen
las propuestas did4cticas®. Enla segunda mitad del siglo XX, la lingfiistica
amplia el campo delos objetos de estudioy, sindejar deatenderal codigo-base
delasaportacionesdelas teorfas sintdcticas—, centra suatenciénen los aspectos
delaactuaciénlingiifstica, la lingtifstica del uso o del habla (Gutiérrez, 1995, Este
enfoqueaproxima méslas teorfas lingiifsticas alos planteamientos didacticos
que ya enaquellos afios se estaban produciendo en muchos ambitos dela
ensefianza no universitaria y en algunos 4mbitos dela universitaria.

Enestemarco, plantearselaensefianza yelaprendizaje de los usos icono
verbalesdelalenguaesla 16gica consecuencia de considerarla len guacomo
“sistema de sistemas de comunicacién” (Serrano 1979y 2000) y de teneren
cuenta la incidencia que han tenido en los usos lingiifsticos los medios de
comunicacién delos que seha dotadola sociedad al final del segundomilenio.
Asfelalumnado denuestros centros, los futuros ciudadanos y ciudadanas,
podrédnadquirirlacapacidad de participar plenamenteenla comunicacién, con
elfinde obtenerlo quelasociedad les ofrece yalavezpoderinfluirenella. Por
eso es clave saber integrar la realidad pluridimensional de la lengua que
estructuralos “discursos” a través de diferentes canales utilizando diversos
c6digos (desdeel libroalaemisora de televisién)'. Lalengua no puede ser

“Tantoporque hansidolabase de lasexplicacionesdel profesorado, como porque hanservidode
referente para laelaboracién de propuestasdidécticas, loque hadadoala lingiiistica una funcién rectora
dela practica docente quenole es propia paranada (Chomsky, 1986).

Elloesasiporque losmediosdemmunicaciénsoninstihminnesbésicas delasociedad deconsumo,
que,ademds de transmitir informaciones,sirvendesistemasderegulacién delamismasociedad.
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abordada-niestudiada niaprendida para ser usada-sino se considerasu
vertientesocial, conlaintervencién de los medios de comunicacién de masas
-verdaderasindustrias dela cultura—, queactiian como mecanismos simbélicos
delas representaciones colectivas delassociedades avanzadas (Mufioz, 1989).

Este marco interpretativo se puede aplicar tambiéna las actividades
escolares, silas consideramos como portadoras—generadoras o ransmisoras—
de cultura. Ensefiar a leer textos para pensar y aprender a pensar implica
introducir en el aula los distintos medios de comunicacién y sus nuevas
tecnologfas (Noguerol, 1996). Segtin esto, en la lectura delos textos se tienen
quecontemplarel &mbitoling{ifstico, el paralingiiisticoy el extralingiisticoque,
como untodo interrelacionado, componen el texto global. En definitiva, la
lengua ha de ser considerada desde la perspectiva de la comunicacién
audioscriptovisual (Cloutier, 1975) como industria quereelaboralossistemas de
signos que se dan en la comunicacién interpersonal.

Por esto, cuando se habla de microestructura, macroestructura y
superestructura de un texto (Van Dijk 1978) no nos podemos limitar a los
componentes lingiiisticos, pues encada uno deesos niveles sedanlos distintos
sistemas de signos. Ellector estratégicamente va construyendo el significado
deltexto, relacionando los distintos sistemas y niveles, avanzando hipStesis del
contenidoy comprobandosuadecuacién, medianteel contraste delos distintos
niveles y sistemas designos.

Hay una cuestion,ademds, que esimportante destacar: con frecuenciase
dejaaunladolaatenciénalosaspectos extralingiifsticos conlaexcusade que
los medios son como ventanas abiertas al mundo, simples mostradores dela
realidad sin mediacién cultural (Lomas, 1996), que se saben leer porque
simplementesenecesita “verlos”. Ciertamente, el procesamiento delossistemas
designosextralingiiisticos es, en parte, distinto al de los lingiifsticos, perono
porque éstos sean arbitrarios en contraposicion a los no verbales. En la
codificacién de todo signo icénico se producen unas reducciones totalmente
arbitrarias, que responden a unas convenciones muy estrictas que tienenque
ser conocidas por el lector para poder interpretarlasadecuadamente (Eco, 1972;
Zunzunegui, 1987). En modo alguno los signos iconoverbales son simples
reflejos delarealidad, los documentos elaborados por los medios son siempre
una comunicacién mediada, cuidadosamenteelaborada, sindejarnadaal azar.
Se podria decir que los medios construyen “surealidad”".

17 A este propésito, Ecocita el casodelarepresentacién delos rinocerontes conescamas y placas de
metal realizada por Durero: influy6 de tal manera enlavisién delos primerosexploradores que, pesea “ver”
supiel rugosa, fueronincapaces de representarlos de formadistintaalade Durero. Loqueseacaba de decir
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Lapercepcién delossistemas lingiiisticos verbales y no verbalessupone
diferencias, cierto, pero quizds notantas comoa veces se quiere sugerir. Nose
puedenegar lalinealidad delas producciones verbales: se alinean fraseslo
mismoquesealineansonidosoletras. Este tipo de unidadesse procesanenserie,
cosaqueseatribuyeamenudoalaparteizquierda del cerebro. Porel contrario,
las imégenes se perciben de una manera holistica, fundamentalmente se
procesanen paraleloenla parte derecha del cerebro (Ferrés, 1990). Aunquese
tiene que reconocer que en un proceso experto de lectura se pueden ver los
indiceslingiifsticos del texto de unamaneranolineal, procesindoloen paralelo
almodo que se hace conlas imégenes. De hecho, el principio interactivo del
procesamiento se puede aplicar aqui con toda justeza: el lector da sentido al
fexto, interrelacionando los distintos indices que percibe en el texto v los
conocimientos previos que le gufan en el proceso.

Por ello, una de las tareas del profesorado es ayudar al alumnado a
distinguirentrelarealidad ylainformacién mediada, insistiendo en los indices
Juecaracterizan éstailtima. Esevidente quealeer noseaprendesimplemente
‘eyendo, tampoco dando explicaciones tericas de como serealiza el proceso.
Parafacilitarelaprendizajedelalecturase tienen quearticularayudasespecificas
seaconla participacién en actividades globales significativas que motivenla
lectura, sea porquese facilitala interpretacion delos distintos cédigos de los
textos con una instruccién directa. Con este planteamiento se responde al ret
delaescuelade caraalsigloXXI(Glaser, 1988):lograr métodos para que aprenda
todala poblaci6n, para facilitar suaccesoalainformacién.

Contodolo expuesto hemos precisado el marco global en el que tiene
sentido; ahora, precisar algunos aspectos concretos de los tres ambitos guese
handeteneren cuenta en cuantoal texto. Todolector durante el procesode la
lectura construye una representacion del texto que se produce a partir de los
datos de sus conocimientos previos (de todo tipo) y los datos que le aportala
estructuradel texto. Seguiremos enestolas propuestas de van Dijk (1983) segiin
las cuales podemos considerar:

a) loselementos desumicroestructuracompuestos por proposiciones(a
suvezformadasporlasletras, palabras, frases, indicesicénicos. .., que
estructuradosen predicados y argumentos estin conectados entre si.

delossignos icénicos se tiene que aplicar de una maneraaiin m4s rigurosa, si cabe, a los distintos tiposde
representacicn gréfica especifica presentes enlos textos delas distintas dreas y disciplinas cientificas. Fl
mismo autor nos dice que se ha demostrado queel alumnado de menor edad tienen dificultades enla

miterpretacion delos cédigos no verbales yaqueéstadependeen gran medida de las referencias culturales
decadalector (Eco, 1972).
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b) loscomponentes delamacroestructura (orepresentacién seménticadel
texto), las relaciones entrelos distintos contenidos quevehicula, labase
parael resumen. Respectoaeste componente, convieneno perderde
vista que los textos especificos de las distintas disciplinas plantean
dificultadesimportantes parasu comprension, porqueenel procesode
lectura confluyen distintos tipos de conocimientos: los llamados
conocimientos previos (amenudoresultadodemdiltiplesestereotiposy
deideasimplicitas), loscontenidos divulgativosoadaptadosalaensefianza
delaciencia (consusincorreccionesy faltas de precision) y loscontenidos
estructurados enlos procesos cientificos (enlos que cabria precisar dos
4mbitosloscontenidos declarativos—saber conocer—ylos contenidos
relacionados con los procesos—saber hacer—). Lacomprensiéndela
lectura sedificultaenormementecuandonose facilitael pasoentreestos
distintos niveles o0 4mbitos de conocimiento. Con frecuencia las
aportaciones del textonoson tenidas en cuenta por ellector porquesus
conocimientos previos funcionan como una barrera para integrar lo
nuevo (véase Minnick Santa y Alvermann, 1994).

d Lasuperestructurao presentacion social delos textos, es decir, los tipos
de texto (0secuencias textuales) que se utilizan paralos distintos usos
sociales del lenguajeescrito. Este 4mbito ha tenido muchaimportancia
enladidécticadelalenguaescrita. Enlalectura, la consideracionglobal
del textointeresaenormemente para adecuar el procesodelalecturay
paraidentificarlasayudas paralacomprensionque aparecenenel texto.

No es éste el lugar de proceder a un detallado anélisis de los problemas
quesedanentornoal dltimonivel enunciado, las tipologfas textuales, peroes
importante sefialar algunos puntos que hay que tenermuy en cuenta.

El primer puntoes el hecho de que, sise quierehablar conpropiedad,un
texto estd formado por distintas secuencias mas o menos homogéneas. Ast,
cuandose dice quese tratade un texto narrativo, ensuandlisis paralalectura
olaescritura observaremos quese dan muy distintas secuencias, descriptivas
oconversacionales, por ejemplo, quesearticulan para formar el textocompleto.

Elsegundoaspectolo centraremos enlos textos que ayudanaaprender,
tenemos que precisar algomas la tipologfa que mayoritariamente sesigueen
laplanificaciénescolar (lade Adam, 1987), en concretoel texto o lasecuencia
expositiva®® (Jorba y otros, 2000; Calfee y Curley, 1984 y Meyer, 1977, —estos

8 A modo de ejemplose podria proponer esta tipologfadesecuencias expositivas:
-Ladescripci6n, queladividimosendescripeién propiamentedicha (deobjetos ode procesos) yla
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dos tiltimos citados en Amat, 1991—). Laimportancia de estas precisionesse
relaciona con el objetivo de incidir en los aprendizajes de los contenidos
especificos delas distintas dreas curriculares. La comprensién de la realidad (o
de las explicaciones codificadas de cada drea) viene condicionada por las
actividades cognitivas quese matizanconlasactividades lingjiisticas con lasque
seconstruyela explicacién cientifica propia de cada drea (cf. figura 3).

inciden en
se aplican a

HABILIDADES COGNITIVAS

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

LA REALIDAD

(el lenguaje) |
|

Activan - reclaman interpretan - representan

HABILIDADES COGNITIVOLINGUISTICAS

| describir |defintr Iresumlrlexpllcar| lustllicar]argumentar |$ernostrar I

necesarias para elaborar

Secuencias
innrrntlnl descriptiva Ianumamlvu ] expositiva I argumentativa
N s

TEXTOS (orales o “escritos”)

.

l-iguraj(conmodlhcat:lones,jorbayotros 2000)

Untercer punto es el hecho de quelos textos dan ayudasimportantesal
alumnado para querealice sucomprension: en primer lugar lamisma estructura
puedeorientarallector olectora en cualeshan de ser las estrategias que mejor

definicién. Estaltimasupone respectoala primeraunmayorrigor yaqueprecisa las nociones demodo que
nose puedan confundiry va delo conocidoy ya definidoalo que se trata de definir.

‘Laenumeraciénolistado que expresa una relacion respecto a unabase comiin. Este tipo de texto
fambién puedecontenerla presentacién decomparaciones y contrastes.

‘Lainstruccional es una listado enel quelos elementos aparecen formando parte de un procesoy,
porende, elorden delos elementos resulta de gran importancia. Acostumbran a orientar las acciones.

“Laexplicacion (queincluirfalas estructuras causa-efecto osolucién-problema) expresalas relacionss
suedanrazén deloshechos o acontecimientos que se quieren comprender.

- Lajustificacién supone un grado de mayor complejidad respecto al anterior ysemarcacon la
sresenciadeuna teoria que dasosténalasrazones quesseaportan. Es decir, que las razones aportadas tienen
que ser validadas porsu consistencia respecto a un corpus tedrico de referencia.

*Laargumentacién supone un cambio de perspectiva respectoa los dos anteriores apartados,en
=stecasoloqueimportaeslafuncionalidad del texto: convenceral lector del texto. Por tanto, habrd razones
rargumentos, peroel ejese situard en el cambio del valor epistémico del destinatario.

Lenguaje N°31 - Mayo de 2003 49




Artur Noguerol

se adectien; los subrayados que el mismo autor realiza con elementos
paralingiiisticos comoel uso de negrita oespacios enblanco; tambiénelementos
ling{iisticos que destacan conmds fuerza la estructura y objetivos que el escritor
marca paraellector.

LOS HIPERTEXTOS E HIPERMEDIOS

Perosisehablade poneral diala metodologia de ensefianza paraadecuar
las propuestas alas necesidades y vivencias del alumnado del siglo XXI, no
puede pasarse por alto el tema de los textos que se producen enlos medios de
comunicacion y las nuevas tecnologias. Nos referimos a los hipertextos e
hipermedios®. Estamos en un momentoinicial de lainvestigacién sobre este
tipodetextos (;tipo, tipos ono-tipos?) y, por tanto, lo que se diga del hipertexto
puede variar en muy poco tiempo?®.

Para definirlo de una forma muy sintética, el hipertexto es una tecnologfa
informatica que consiste enbloques de textos individuales de tamafio variable
(quesedenominanlexia o texton) conenlaces electrénicos que permiten el paso
de uno a otro bloque (Landow, 1995). El enlace electrénico es el elemento
definitorio, peroen él también se pueden ver reflejados, entre otros, conceptos
como el deintertextualidad o el de polifonia de voces. Se trata de un giro
importanteenlaescritura: delalinealidad bésica deloslibros (casoscomoel de
Rayuela de]. Cortézar son raras excepciones), se pasa a la no linealidad o
multiplicidad delinealidades del hipertexto. Ellector veantesidiversidad de
caminos (con el evidente peligro de perderse) y tiene que decidir cudl esel que
mésleconviene, el més adecuado a sus propdsitos.

Elhipertexto permite que, a diferencia dellibro que muestra la ciencia
simplemente en sus resultados, el alumno tenga acceso a los patrones de
investigacién y cambie definitivamente su papel de simple receptor por un
papel activo de «investigador que debe elaborar sus propios marcos
conceptuales» y asu vezel papel del profesor no se ve como «poseedor dela
verdad, sino como “entrenador” que apoyaalos estudiantes ensubtisqueda»
(Bavilacqua, citadoen Landow, 1997). El lector no puede seren modo alguno
pasivo®, esmas, la posibilidad de crear nuevos caminos y de “construir” su

1 A partir de este momento hablaremos sélo de hipertextos como término mas inclusivo del
fenémeno.

»Lanocién dehipertextoes muy recientey estd vinculada directamente al desarrollo del software.

2 Rossells, 1997 habla del pantallador, “screener”, paranostrar ese doble papel del usuario del
hipertexto. A diferenciadelo que ocurre conla lectura del libro, uno es el discurso “almacenado” quese
ofreceal lector y otro el discurso “discurrido” que lee-escribe (“pantallea”) quienseenfrenta al hipertexto.

50 Universidad del Valle



Leer para pensar, pensar para leer: la lectura comop instrumento para ef aprendizaje ...

propiotextohace queel papel delectory el deescritor se confundan. Deaquf
quemuchos delos estudiosos reconozcan queestamosanteunimportantisimo
cambio cultural, semejanteal quese produjoconlallegadadela imprenta.

Hunrecurso complicado que requiere tiempo y buena voluntad por partedel
lector. Encambio, la rapidezy facilidad dela consulta quese propicianconel
hipertexto hace que, muy probablemente, se invierta el orden deprioridad
entrelosrecursos paralalectura,

9tros. Es muy pronto para ver c6mo las nuevas tecnologias influyen en I
conciencia humana, Pero es seguro que, si en los centros educativos no se
reflexiona sobre ellos y se interacciona para facilitar Ia construccidn de
conocimiento, se habra perdido una ocasién de oro en la educacién delos
ciudadanos delsiglo XXI.

EL LECTOR

Procedemosahoraacerrarel procesodelacomprensiéndela lectura con
elagente de ese proceso: el lector. Yahemosido planteandoen los apartados
anteriores muchos elementos relacionados con el lector comoagentedela
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construcciéndelossignificados mediantelalectura. Ahorase trata de precisar
algomas el proceso lector que se da en el aprendizaje, leer paraaprendera
pensar paramejorar el proceso lector.

Deuna manera general, se dice que el lector procede estratégicamentea
interrelacionarlos distintos conocimientos que tiene con los que aparecenen
el texto para integrarlos en una estructura coherente y jerérquica, la
macroestructura del texto. Como reconocen todos los teéricos delalectura, en
un primer momento, la activacién de esos conocimientos sobre el mundo
(conocimientos declarativos y procedimentales) es clave parala comprensién
(Downing y Fijalkow, 1984; Garcia Madruga, 1999; Noguerol, 1994; Puente,
1991; Sanchez Miguel, 2000; Smith, 1983). Conviene tener en cuenta que esto
implica: por unlado, lanecesidad de tener muchas experiencias personales
sobrelarealidad (un curriculorico segtin Puente, 1991); por otro, se trata de
cuidarel “bagaje delectura(s)” queel lector ha de tener de los mensajes que son
propios de cada unodelos medios, cosa que sélo se puedelograr con un hébito
inteligente delectura (cf. figura4).

CONOCIMIENTOS

del mundo
/ 50 \

BAGAJE de lectura(s) POTENCIAL TECNICO

Temas (verbales e f&‘:‘__ de la lectura
iconoverbales) SN —> Descodificacién
Tipos de textos, partes et Percepcién de indices

!

POTENCIAL ESTRATEGICO
de la lectura
Estrategias cognitivas
Acceso léxico
Analisis proposicional
Integracion: hipdtesis e inferencias
Resumen: identificacion de temas
Elaboracién: organizacién de ideas

Estrategias metacognitivas
Planificacion
Supervision
Evaluacién

Ademés, eneste punto, esimportanteinsistir enlasactividades cognitivas
queel lector produceenlaslecturas propias delas tareas escolares (figura 3).
Enellasnosélolee,sino que estd manipulando conocimientos sobrelarealidad.
Enesamanipulacién, el lenguaje utilizado (el oral delainteracciény el “escrito”
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delmedio queseestd leyendo)juegael papel de potenciador, sisehaelaborado
suficientemente, pero puedejugarel defreno, sise dejaal estudianteséloante
laactividad deaprendizaje mediantelalectura. De nuevo, pensar v leersonlas
doscaras delamismamoneda: el aprendizaje delos futuros ciudadanos delsiglo
XXI. Sélosise “habla-lee-escribe” reflexivamente se aprende a pensar y se
aprendeaaprender.

En este proceso estratégico, el lector va operando, a partir de sus
expectativassobreel texto, conlos datos que le vienen del mismo. El desarrollo
dela comprensién dela lectura exige que se cuide el potencial dellectorel
potencial técnico que serelaciona conla descodificacién delos distintos sistemas
de signos presentes en cada uno de los medios y, también, el potencial
estratégico (figura4). Larelaciénentre estos dos potenciales es tan estrecha que
no se da uno sin el otro®.

Sinos fijamos ahora enel desarrollo del potencial estratégico™, dosson
los 4mbitos que se tienen que observar: el delas estrategias cognitivas y el de
lasmetacognitivas.

Sinos centramos en las primeras, hay que considerar la comprension
literal (el acceso léxico y el an4lisis proposicional) que se comporta de alguna
manera como lo que acabamos de enunciar sobre el potencial técnico. v hay
otrasestrategias que remiten al papel del pensar mediante la lectura: el lector
proyecta sobre el texto unas anticipaciones o hipétesis sobre lo que cree que
expresael texto, queel lectorird contrastando conlos datos proporcionados por
el texto. A suvez, completard estos datos conlaaportacién de conocimientos
que concretan lo queestd implicito enel texto (los distintos tipos de inferencias .
Este tipodeactividades cognitivas exige la cooperacién con otros lectores para
poder desarrollar adecuadamente la comprension®. Todo este proceso de
“integracién” delainformacién se planteaasicomo unainterrelaciénentre lo
conocido (los conocimientos del lector) ylonuevo (los mensajes del medio que
estdleyendo).

% Demaneraquenose puede mejorar el potencial técnico, sinose elabora en relacidn al estratésico
{ladescodificacién sincomprension se hace muy dificil como lo muestra Puente, 1951 y sin unbuen
potencial técnico lacomprension carece de labase necesaria y se colapsa la memoria, dificultandola
comprensién.

#Véase Burén, 1993; Downing y Fijalkow, 1984; Garcia Madruga y otros, 199%; Puente 1991, Rios
1991;Sdnchez Miguel 2000.

#Como se ha dicho ya, y dado que son estrategias, la lectura tiene que formar parte de una
actividad marco en la que tenga una funcién especifica. Asfel lector tendrd que ajustarsu actividad

cognitiva decomprensién.
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Paraqueel procesodelecturanosequedeenla simpleinformaciénsino
que“construya” conocimiento, ellector tiene que reelaborar esa informacién
yrelacionarlaconlosesquemas de conocimiento que posee. Las estrategiasde
organizacién de las ideas son clave para que se vaya construyendo una
macroestructura del texto y para que eseconocimientosea significativo parael
Jector, es decir, para que pueda aplicarlo asituacionesnuevas.

Pero, si queremos que este proceso sea realmenteinteriorizado porel
estudiante y se convierta enun potencial parasus futuros aprendizajes, se
requiere del uso delametacogniciéncomo estrategias queaseguranel control
sobre el proceso mismo deaprendizaje.

EL PAPEL DE LA METACOGNICION

Esta nocién se sittia en el terreno de la evaluacién concebida como el
mecanismo de regulacién y control delaaccién humana, mejor dicho, del
autocontrol. En esta funcién, laactividad consciente delos aprendicesjuega un
papel claveenel procesodesu aprendizaje”. Tomando comobase esta vision,
No&l (1991)definelametacognicién considerandoestas modalidadesdeaccion:

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

b) el conocimiento delas pertinentes propiedades dela informaciéonode
los datos de un aprendizaje concreto; y

o laregulacién delos procesos cOgnoscitivos.

d) eljuicio, habitualmente no explicito, que comportala consiguiente
modificacién dela actividad cognitiva,su productoolasituaciénque
lahasuscitado.

Esta definicién pone el acento en que el sujeto, a la vez que realiza
actividades mentales, ejecuta otro proceso mental sobresus propias actividades
mentales: esla metacognicién. Sesittia asflametacognicinen elmarcodelas
exigencias de planificacion, control y verificacién que aseguran el éxito dela
actividad cognoscitiva (Allal y Saada-Robert, 1992; Burén, 1993; Nisbet y
Schucksmith, 1986).

Hay muchos tipos deregulaciones: unasson implicitas al funcionamiento
cognitivo; otrasse puedenexplicitar —se puede tener conciencia, ‘awarness’—;
otrasson explicitaseinclusolashay con soporte externo, Comoson ahoralos

HGe trata del conocimiento autorreflexivoocomolo defini¢ Brown: “el conocimientodenuestras
cogniciones”, citadoenBurdn, 1993.

54 Universidad del Valle

B




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

instrumentos de evaluacién formativa que se proponen actualmenteenla
ensefianza delalengua escrita olas ciencias naturales (Allal y Saada-Robert,
1992;Jorbay otros 2000). Sise aceptalarelacién entre loexplicito v loimplicito,*
esto hace que el aprendizaje de estas estrategias se inicie con la total explicitud
delareflexiénsobrelos procesos, inclusive con el uso de instrumentos precisos,
para que, mediante la interaccion social, se vayan interiorizando:

a) Seinicia con lanegociacién delos objetivos dela tarea, lo que tiene
varias funciones: potenciala interaccién que ayuda a concretarlos;
facilita que todo el grupo tenga la misma representacién del trabajo;
potencialas estrategias de anticipacién del resultado final; inclusive
favorecerélaintegracién delos criterios de correccion desu elecucion
y de los resultados. Se sigue con la planificacién, que supone la
exteriorizacion de la anticipacién que cada uno ha de hacer para
posibilitar el control sobre las ejecuciones?.

b) Lomismoseplantea durantelaejecuciony evaluacion, sisedispone de
tiempoparalaelaboraciénen grupo delasreflexiones sobreel proceso.
Como eslogico pensar, enel momentodela finalizacion dela tarea la
reflexién sobre lo hecho proyectala actividad escolar hacia nuevas
realizaciones, también reflexionadas.

Habiendo planteado de esta forma la metacognicion, se deduce que la
actividad docente tiene que establecer una serie de actividades escolares que
posibiliten quelos alumnos vayan siendo progresivamente conscientes del
proceso deaprendizaje, ennuestro caso, el delalectura. Pero, laregulaciénno
dependesdlodelosacuerdos paraactividades puntuales (lecturas deun texto
concreto),sino quesu funcién se daenlarealizacién de actividades que tengan
una funcionalidad global clara. Se han de potenciar situaciones comunicativas
complejas (“reales”), que constituyan un marco para el desarrollo de las
estrategias necesarias para la correctarealizacién delas tareas escolares™.

Ademds, por eso mismo, tenemos que ensefiar a leer enactividades de
aprendizaje propias de cadadrea disciplinar para “aprenderaleer y pensaresa

*Poresosedice que proceso del aprendizaje de las estrategias metacognitivas supone el paso de
‘o interpersonal alointrapersonal como lo propone Vigotski (Rfos, 1991).

¥ Eneste momento del proceso, larealizacién en grupo asegura la elaboracién modelos de
secucién.

*Estaconclusién refuerzalaidea delanoproporcién (causalidad) entre las actividades docentes
v lasdeaprendizaje: el profesoradono puede pretender controlar todolo que seaprende, perosu deberes
disefiarlos dmbitos globales de aprendizaje. La ensefianza de estrategias concretas de comprensidn, yase
hadichovariasveces, nosera eficaz, sinosedaenunmarcoglobal enel que suusoestratégico seanecesario
v reflexionado.
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ciencia”. Lacomprensién delalectura es el resultado dela interacciéndela
totalidad del textoconlas diferentes habilidades y conocimientos del lector para
asicomprender el mundo.

DIDACTICA DE LA LECTURA PARA EL SIGLO XXI

Comocierre,yamododeconclusién, quierosimplemente poner el acento
enlos puntos que me parece son claves enel futuro delalectura:

Esimportante que seincremente la investigacién sobre la funcién que
juegalalenguaoralenel desarrollo de las competenciaslectoras. Y, eneste
terreno, el papeljugado porlasactividades globales y especificas de cada drea
(campoen gran desarrollo en estos momentos).

Se tienen queimpulsar estudios rigurosos sobreel papel delos distintos
medios decomunicaciénenlaarticulacion delacomprensiéndelalecturayen
laelaboracién de textos, con especial atencion alas nuevas tecnologfas.

Setienen que disefiar programas deextensién delalectura para potenciar
la permanencia delalectura enlavida delos ciudadanos para queaprendana
lolargodelavida.

Siqueremos unosciudadanos criticos ennuestrasociedad, quecaminacon
pensamientotinico hacialamundializacién, tenemos queincrementaracciones
de potenciacién de la lectura critica de todo tipo de “textos”. Sélo asi los
ciudadanos del siglo XXIevitardn ser atrapados por ese “pensamiento tinico”
ypodréndesarrollarsus potencialidades comociudadanosresponsables, activos
y criticos.
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