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| I. INTRODUCCION: LA LECTURA
ES UN EXPERIMENTO CULTURAL |

¢Realmente somos conscientes de
lo que supone alfabetizar a toda la
poblacion?

A LECTURA HA LLEGADO A SER un lo-

gro tan comun que paradojicamente

se ha convertido por eso mismo en
un fenomeno insolito: por primera vez
en la historia, esperamos que gracias a la
educacion «todo el mundo» consiga actuar
en un ambito cultural muy especializado
como lo hicieron en su momento y en gran
medida por su cuenta personas excepcio-
nales. En otras palabras, es la primera vez
que nos proponemos universalizar una
competencia cultural compleja. Pensemos
al respecto en que ni el dominio de la re-
daccion ni el de las habilidades aritméticas
alcanzan de momento semejante grado de
universalizacion.

Cabe aqui recordar a dos figuras histori-
cas que ilustran la magnitud de semejante



logro. La pimera es san Ambrosio de Milan,
quien a finales del siglo IV no solo era ad-
mirado por su elocuencia y determinacion,
sino que despertaba también asombro por
otra habilidad mas prosaica: era capaz de
leer sirviéndose unicamente de sus ojos,
prescindiendo —como era entonces lo ha-
bitual- de los movimientos articulatorios
que acompanan la oralizacion. Estas pala-
bras de san Agustin, uno de sus discipulos,
muestran claramente cuan sorprendente
podia resultar su modo de leer:

Cuando leia sus ojos corrian por encima
de las paginas, cuyo sentido era percibido
por su espiritu; pero su voz y su lengua des-
cansaban.

Reforzando la sorpresa que ese com-
portamiento lector despertaba, Agustin se
adentra en encontrarle una explicacion'
que resulta por su ingenuidad reveladora:

' En realidad daba dos razones, esta segunda menos sor-

prendente: «la necesidad de cuidar su voz, que se quebra-
ba con gran facilidad».
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Quizas evitaba una lectura en alta voz,
por temor a que algun auditor atento y cau-
tivado le obligase, a propésito de algun pa-
saje oscuro, a perderse en explicaciones, a
discutir sobre problemas dificiles y a perder
asi una parte del tiempo (Libro VI, Cap. 3).

Ocho siglos mas tarde, Averroes se gano
el sobrenombre de «el Comentador» por
su talento «para hacer suyos» los textos —en
aquel periodo poco conocidos— de Aristo-
teles. Reparese que Averrores pasa a la his-
toria no tanto por haber creado un sistema
filos6fico® como por haber desentranado
uno ajeno. Y eso mismo, salvadas las distan-
cias, es lo que tienen que hacer cotidiana-
mente todos nuestros estudiantes cuando
encaran el aprendizaje de nuevos concep-
tos a través de la lectura.

Llegados a nuestros dias, lo excepcio-
nal es que alguien no haya logrado reunir
las dos competencias encarnadas en tan
renombrados personajes, (Quién se lo iba

2 Averroes como era comun en los pensadores de su
época cre6 un sistema que compaginaba la filosofia y la

revelacion divina.
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a decir a quienes les admiraron! Y asi, los
alumnos que hoy dia no pueden recorrer
la pagina impresa a la «velocidad de un
rayo» pueden ser considerados «enfermos»
y quienes no pueden encarar el aprendiza-
je de nuevos conceptos (comentar) a traves
de la lectura engrosan las filas del deno-
minado fracaso escolar. Llama la atencion
que algo que podria enorgullecernos sus-
cita en muchas ocasiones decepcion y re-
celo, como se puede constatar cuando, por
ejemplo, los informes PISA ocupan las por-
tadas de los periodicos y estos llenan sus pa-
ginas con comentarios como el que sigue:
«Tantos anos escolarizados, y al final sé6lo
una pequena minoria de nuestros alumnos
alcanza los objetivos educativos que perse-
guimos (al menos a los 15 anos)».

Hay que resaltar en este punto que con-
seguir que algunos miembros de una cultu-
ra alcancen un dominio pleno en compe-
tencias culturales relevantes, como ha sido
el caso en un pasado remoto de artesanos,
médicos, o guerreros, ha estado siempre
poco menos que garantizado, con un cos-
te, eso si, inevitablemente alto para los
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implicados. Los datos reunidos por Erick-
son y Lehman (1996) sobre como llegan fi-
guras de primera fila a dominar actividades
como el ajedrez, el tenis o el violin mues-
tran que en todos esos casos el camino a
recorrer es muy parecido: a) se requiere
mucho tiempo (10 anos cuando menos) de
aprendizaje b) con una alta dedicacion y
compromiso del aprendiz —la denominada
practica deliberada—, lo que lleva consigo
que c) el proceso de formacion tienda a
ser muy selectivo: hay muchos aprendices
en los primeros niveles de formacion que
van disminuyendo conforme las exigen-
cias se incrementan. ;Como llegamos pues
a conseguir que «todos» alcancen un alto
dominio en el caso de la lectura? Esta es la
cuestion central que alimenta todo cuanto
sigue.

Un marco para dar una respuesta

En estas pdaginas, intentaremos reflejar
lo que hemos aprendido sobre el reto de
la alfabetizacion, conjugando en un retrato
unico los conocimientos reunidos sobre sus
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protagonistas. De manera mas concreta, re-
cogeremos cuanto sabemos sobre lo que ne-
cesitan los alumnos para culminar ese pro-
ceso de aprendizaje (1) y lo que precisan a
su vez tanto los profesores para ayudarles a
conseguirlo (2) como los formadores y ase-
sores para ayudara quienes ayudan (3). Esas
necesidades deben ser satisfechas conside-
rando también el reto que le supone a la co-
munidad en su conjunto atenderlas (5), lo
que nos lleva a considerar el papel de quien
promueve esas innovaciones, que seria asi
nuestro cuarto protagonista (4).

Un tema que sera recurrente en ese ana-
lisis es que, cuanto mas sabemos de lo que
necesitan los alumnos, mas compleja se
vuelve la labor de un profesory, por ello, la
de quienes les forman y sostienen el proce-
so global reunido en la Figura 1.

Desde ese entendimiento, revisaremos
ademas las valoraciones que suelen hacerse
al respecto y que inevitablemente lo condi-
cionan y deben ser por ello contempladas
criticamente.

Mas basicamente, ese doble examen que
nos proponemos hacer sobre la lectura
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| Figura 1. Conciliando necesidades y posibilidades de
todos los implicados en la alfabetizacion |

puede ejemplificar la complejidad de la la-
bor cientifica y académica que ha de com-
paginar conocimentos y aspiraciones, esto
es, el empeno de volver inteligible el mun-
do y el de tratar de mejorarlo, con las ten-
siones, sesgos y riesgos que arrastra consigo.

Llegar a leer como Averroes

La investigacion sobre la comprension
del discurso ha ido creando un modelo con
un amplio consenso (Kinsch, 1998; McNa-
mara & Magliano, 2009) que detalla tanto
los procesos involucrados como los resultados

— 21 —



que con ellos se generan en nuestra mente,
haciendo asi transparente un proceso efi-
mero y opaco.

Resultados:
¢ Que supone comprender un texto?

Comprender, respondiendo a la pregun-
ta que encabeza el epigrafe, supone crear
relaciones y es, por tanto, lo opuesto a acu-
mular palabras o ideas en nuestra memoria.
Por eso, si quisiéramos reflejar en una ima-
gen en qué consiste comprender o no un
mensaje oral o escrito de cierta extension
(sea un relato o un epigrafe de un libro de
texto), podriamos apelar al contraste entre
meramente listar los contenidos extraidos
de la lectura, como se ilustra en la Figura
2,y construir con ellos una piramide que los
acoja ordenadamente de acuerdo con las
intenciones del emisor, como se refleja en
las Figuras 3, 4y 5.

La Figura 2 muestra que hay ocasiones
en las que, segun se va leyendo, se extraen
un conjunto de ideas sin otro nexo que el
de referirse vagamente todas ellas a un mar
muy conocido, el mar Mediterraneo.



«El Mediterrdneo se muere»
(extracto)

La primera causa es que, con una su-
perficie cinco veces mayor que la de Espa-
fia y una profundidad media de 1.400 m
(lo que hace al mar relativamente pe-
quefio), las aguas del mar Mediterrdneo
llegan a las costas de 18 paises, las cuales
reciben continuamente residuos urbanos

e industriales de mas de 150 millones de y
personas. /_

¢) PROCESAMIENTO
DEL TEXTO

«... con una superficie cinco
veces mayor que la de
Espafa...»

I

1. Es (superficie del mar,
cinco-veces-Espafia-superficie)
2. Es (media-mar-profundidad, 1.400 m)

3. Es (mar, relativamente pequefio)

4. [Es (mar, relativamente-pequefio)]
debido a [Es (mar-superficie, cin-
co-veces-Espafia-superficie) y [El
(media-mar-profundidad, 1.400 m)]

5. Recibe (mar, residuos
urbanos-continuamente)

| Figura 2. Listar no es comprender |
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Consideremos como contrapunto que se
lee el mismo texto, pero encabezado por
este parrafo introductorio:

El Mediterraneo se muere
La situacion del Mediterraneo es califica-
da por los expertos como alarmante y se ha-
bla incluso de la inminente muerte de este
historico mar debido a varias causas.
La primera causa es que...

En ese segundo caso, la intencion del
autor del texto se vuelve muy notoria: «se
trata de dar las razones de por qué se pue-
de morir el mar». Si un lector asume como
propio semejante proposito y hace de ello
la meta de su lectura, no todas esas ideas
listadas en la Figura 1 resultaran igualmen-
te importantes y el lector, como se muestra
en esta otra figura, ira dilucidando segun
va elabordando cada idea si constituye o no
la respuesta que busca.
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a) PROCESAMIENTO

RETORICO DEL TEXTO

«La primera causa es...»

«El Mediterréneo se muere»
(extracto)

La primera causa es que, con una su-
perficie cinco veces mayor que lade Espa-
fia y una profundidad media de 1.400 m
(lo que hace al mar relativamente pe-
quefio), las aguas del mar Mediterrneo
llegan a las costas de 18 paises, las cuales
reciben continuamente residuos urbanos
¢ industriales de mas de 150 millones de

personas.

11
1. «Esto es sobre el texto»

2. «Elautor va a exponer
la primera causa de este
fenémeno, la cual es dife-
rente a las siguientes».

3. «Estoy preparado para
encontrar una causa»/
«Tengo que encontrar
una causa» (meta de
lectura)

¢) ACCIONES

ESTRATEGICAS \ s una causa?

b) PROCESAMIENTO
DEL TEXTO

«....con una superficie
cinco veces mayor que la
de Espafia...»

11

Seleccionar

No, seguir leyendo
y organizar
{Es una causa?

. Es (superficie del mar,
cinco-veces-Espaiia-superficie)

No, seguir leyendo

{Es una causa?

4

. Es (media-mar-profundidad, 1.400 m)

. Es (mar, relativamente pequefio)

No, seguir leyendo

{Es una causa?

4

. [Es (mar, relativamente-peque-

No, seguir leyendo

(Es una causa!

fio)] debido a [Es (mar-superficie,
cinco-veces-

Espaia-superficie) y [El (me-
dia-mar-profundidad, 1.400 m)]

. Recibe (mar, residuos

[

SI, seleccionar y
conectar con
«la muerte del mar»

urbanos-continuamente)

| Figura 3. Qué hacemos cuando comprendemos |
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Notese ademas que la idea finalmente
seleccionada «recibir, MM mucha basura»,
puede dar ademas un orden jerarquico y
organizativo a buena parte de las ideas con-
tenidas en el parrafo.

El resto de las ideas pueden agruparse
en la nocion también mas global de que es
«un mar pequeno», si bien, importa subra-
yarlo, la conexion entre las dos ideas glo-
bales reside iinicamente en que ambas se
refieren al MM, como se muestra en la Fi-
gura 4.

MM
\
MM esta en peligro
Es un mar pequeno Recibe mucha basura
/N A
Es solo cinco Tiene 1.400 m Esta muy Hay muchos
veces Espana profundidad poblado turistas

media |

59 millones
17 paises

| Figura 4. Qué es comprender |
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Un paso adicional para comprender ese
parrafo consiste en ir conectando los con-
tenidos de esa piramide con lo que el lec-
tor ya sabe al respecto, coactivando ambas
representaciones y examinando posibles
discrepancias o diferencias entre lo que se
dice en el texto y lo que el lector cree saber
(Van der Broek & Kendou, 2009; Van der
Broek & Helder, 2017):

El resto de los significados pueden agru-
parse en torno a otra idea global: «es un mar
pequeno», como se muestra en la Figura 4.

Esa reelaboracion permitiria construir
una nueva vision o modelo sobre la geogra-
fia de ese mar y, mas importante ain, dar
paso a una comprension genuina de todo
lo que se ha leido al interconectar las dos
ideas globales de una manera sustantiva.

Asi que ser cinco veces Espana es una ex-
tension pequena para un mar. Y claro, sien-
do asiy con tanta basura, el mar se convierte
en un basurero.
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Todo ello se podria reflejar en una nue-
va figura:

MM esta en peligro

f

El MM se ha convertido en un basurero

_— T~

Es un mar pequeno Recibe mucha basura
Es solo cinco Tiene poca Esta muy Hay muchos
veces Espana profundidad poblado turistas
1.400 m

59 millones
-
7 paises

| Figura 5. Comprension profunda |

Por tanto, cuando hablamos de que un
texto se ha comprendido podemos refe-
rirnos a dos logros muy diferentes: cabe,
como se refleja en la Figura 3-4, que se haya
captado lo que se dice en el texto y podemos
resumir sus ideas en torno a las que resul-
tan mdas importantes o centrales segun la
intencion comunicativa del propio texto.
Es lo que se corresponde con un nivel de
comprension superficial. Y cabe, también, que
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se haya comprendido el mundo al que se refiere
el texto, confirmando, enriqueciendo o re-
visando lo que ya se sabia de inicio, lo que
cabe caracterizar como comprension profun-
da que es lo que se muestra en la Figura 5.
Volviendo a Averroes, comentar, no es resu-
mir lo que el otro dice y requiere revisar
eso que se ha comprendido a la luz de lo
que uno cree o lo que otros piensan.

Un ultimo punto es destacar cuanto cam-
biaria todo si la meta que guia la lectura
fuera «averiguar como es —geograficamente
hablando- el MM». Con esa meta guiando
la lectura de ese mismo parrafo, la idea «es
un mar pequeno» asumiria ese papel cen-
tral y organizador de todo cuanto se dice
en el texto, desplazando en importancia la
idea de que ese mar «recibe mucha basura»
que se convertiria en un rasgo masy no del
todo geografico ni, por tanto, desechable.
Cambiar de meta lo cambia pues todo. Una
conclusion que habra que tener en cuenta
cuando se hable de las metas que orientan
la accion de ensenar, asesorar, impulsar una
innovacion o explicar un fenémeno.
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Qué procesos intervienen

Estos posibles resultados de la lectura
reclaman llevar a cabo estos cinco procesos
especificos a los que se aludira frecuente-
mente en los siguientes apartados:

(1) Reconocer las palabras y asignarles
un significado: «superficie», «tener», «cua-
tro» «veces», «Espana».

(2) Interconectar esos significados Ié-
xicos hasta formar ideas o porposiciones
elementales: SER (MM-superficie, cuatro
Espanas).

(3) Cohesionar esas ideas locales linea-
mente, captando un hilo conductor que
esté presente en todas ellas. En este caso,
el mar Mediterraneo se alude en todas las
ideas y sirve para conectarlas linealmente.

(4) Llegar a elaborar a partir de ese lis-
tado diferentes capas de ideas globales que
dan unidad a lo leido, como se refleja en
la Figura 4. Para ello hay que ir teniendo
en cuenta un criterio expreso desde el que
evaluarlas y ordenarlas como el que surge al
captar la intencion del texto «una primera



razén es...» y asumirla como la meta que
regularda la subsiguiente lectura (Graes-
ser, 2007): «Vamos a averiguar por qué se
muere».

(5) Coactivar lo que sabemos sobre los
contenidos tratados detectando, si hubiera,
discrepancias que se resolverian razonando
y elaborando una visiéon integradora (Van
der Broek & Helder, 2017) como se ha ilus-
trado en el ejemplo sobre si el Mediterraneo
€s 0 No un mar pequeno y en la Figura 5.

Cabe matizar que esas acciones mentales
son responsables de los diferentes resulta-
dos mencionados: si un lector se limitara a
listar lo que se dice, bastaria con llevar
a cabo las tres primeras acciones; si alcan-
za una comprension superficial, necesitara
ademas llevar a cabo la cuarta accion; y si
accede a una comprension profunda, seria
preciso completar la quinta.

Procesos automaticos y deliberados

Otra distinciéon importante es que esas
acciones pueden llevarse a cabo de una



manera inmediata o automdtica, fuera de
nuestro control consciente, o de una ma-
nera deliberada (estratégica) guiandose por
metas explicitas que requieren, como se ha
ido ejemplificando, tomar decisiones, eva-
luar sus consecuencias y emprender si cabe
nuevas acciones.

En el ejemplo usado hasta ahora, se ha
resaltado que ese modo estratégico de ope-
rar es imprescindible tanto cuando se ha
de seleccionar y organizar las ideas extrai-
das jerarquicamente de acuerdo con esas
metas (4. accion) como cuando se revisan
expresamente las ideas obtenidas desde lo
que ya sabemos (5.%).

Entre medias, tanto elaborar las ideas
como conectarlas linealmente pueden ir
suscitando los dos modos de actuar. Por
ejemplo, elaborar la primera idea del texto
no es facil pues esta redactado de tal mane-
ra que no deja claro el referente:

Con una superficie cinco veces mayor
que la de Espana y una profundidad media
de 1.400 m.

— 32 —



Y esa ambigtiedad puede obligar al lector
a detener la lectura y retomar lo ya leido
para identificar con seguridad el referente
de esos atributos.

Finalmente, puede que para un lector
medio de 6° haya expresiones poco fami-
liares como «de media» que precisen una
busqueda deliberada de su significado para
elaborar la idea correspondiente:

Tener, MM, 1.400 metros
profundidad (de media),

Esa nueva tarea iria consumiendo re-
cursos mentales que son necesarios para
interconectar los contenidos, lo que puede
colapsar la memoria de trabajo.

Se sabe también que no es factible con-
servar activos durante mucho tiempo los
significados que vamos recuperando, extra-
yendo o elaborando, dadas las limitaciones
de la memoria a corto plazo como almacén
provisional. Por eso, al leer deberemos ir
procesando el texto en ciclos; y en cada
uno de estos ciclos s6lo podemos atender
a la informacion obtenida con la lectura e



interpretacion de lo que abarca una ora-
cion compleja. El salto de un ciclo a otro
conlleva un riesgo de fragmentacion, esto
es, de no cohesion, que debe ser salvado
con estrategias como retornar a parrafos
ya leidos, razonar y hacer inferencias, que
consumen inevitablemente recursos de
nuestra limitada memoria de trabajo. Por
todo ello, la comprension profunda de un
texto como el que nos ha servido de ejem-
plo puede requerir leer y releer, pensar y
repensar sobre lo leido, algo tan meritorio
COMO COStoso.

Procesos frios y calidos

Se trata de una exigente actividad men-
tal que ha de sostenerse con «razones» o
motivos que el lector debe encontrar en
cada momento, lo que nos lleva a la célebre
metafora de lo frio y lo calido en la cogni-
cion humana (Garcia y Pintrich (1994). La
dimension fria se refiere a las actividades
mentales implicadas en resolver cualquier
tarea, como la de comprender un texto,
mientras que la cdlida alude a los proce-
SOS que nos permiten comprometernos o



no con las metas que con esa tarea se per-
siguen; y comprometerse significa asumir
que esas metas son las mas deseables o nece-
sarias de entre todas las que nos asaltan en
un momento determinado y a sentir ade-
mas que son viables.

Los relatos como contrapunto

Para mayor claridad, cabe contraponer
el proceso que ha de seguirse para com-
prender el texto que nos ha servido de
ejemplo con lo que supone comprender
un relato.

Consideremos esta narracion de la vida
cotidiana que se puede escuchar y también
leer:

La nina estaba buscando flores de color
blanco en el camino del bosque para rega-
larselas a una amiga en su cumpleanos. De
repente, se cayo a una zanja muy estrecha
y profunda de la que no sabia c6mo salir.
iQué desolacion!

Entonces vio que sobresalia en una de
las paredes de la zanja una pequena roca y
se le ocurrio de golpe una posible solucion:



jpodria usarla como si fuera una escaleral!
AsI que puso como pudo uno de sus pies so-
bre ella pero se resbal6 dos veces.

Ella sigu6 intentandolo y a la tercera
pudo apoyarse bien, se dio un impulso y lo-
gro salir.

Si un alumno de 2.° curso leyera esta na-
rracion y tuviera ya una lectura fluida, ten-
dria pocas dificultades para llevar a cabo
todas las operaciones mentales ya men-
cionadas que permiten alcanzar una com-
prension profunda.

La razon es doble: por un lado, el relato
refiere contenidos familiares que permiten
reconocer palabras, construir ideas y co-
nectarlas linealmente con suma facilidad.
Por otro, ocurre que ante un relato es muy
facil captar la intencion del autory, por tan-
to, identificar qué es importante, pues to-
das las historias siguen una pauta muy esta-
ble y previsible tanto para quien lo enuncia
como para quien lo escucha o lee.

Asi, todos los relatos empiezan mostran-
do como sus protagonistas, inmersos en el
curso habitual de la vida («buscar flores»),
se ven afectados por un acontecimiento que



constituye un problema ineludible («caerse
una zanja») al que se debe encontrar una
solucion («la roca puede servir de escalera»)
desplegando en consecuencia diferentes
acciones (agarrarse», «persistir») cuyas conse-
cuencias —«resbalase»— deben ir sopesando
en el transcurso de su actuacion.

Comprender relatos nos hace humanos

Ademas, y como Bruner nos enseno, en
esa trama hay dos planos que se interconec-
tan en su transcurso. El primero es el pla-
no objetivo, que recoge los acontecimien-
tos «observables» siguiendo ese recurrente
patron que conecta un problema con una
solucion, que se acaba de mencionar. Y el
segundo es el plano subjetivo, que detalla
y vuelve transparente lo que esos mismos
protagonistas piensan, para encontrar la
solucion: «decidi6 intentarlo de nuevo»,
y sienten tanto respecto de ese problema
que inicia el relato: «LLa muchacha estaba
desolada» como respecto de sus fracasos
momentaneos al tratar de resolverlo. Dos
planos que necesitamos contemplar al mis-
mo tiempo, dando luz y sentido a lo que



experimentan los demas y experimenta-
mos NOsotros mismos.

Los relatos cumplen asi varias funcio-
nes, la primera y ya comentada es que ha-
cen intangible la accion humana. A ello
contribuye la vida cultural con esas otras
narraciones, sin duda mas sofisticadas y pa-
radigmaticas, que proporcionan metaforas
y matices que dificilmente podemos apre-
ciar en nosotros mismos o en quienes nos
acompanan. Podemos asi sentirnos recono-
cidos en las dudas que sufren nuestros ami-
gos sobre como cabe actuar o sobre como
reaccionan a lo que otros les dicen. Pode-
mos ademas contemplar, y con una nitidez
imposible de percibir en la vida real, las
manipulaciones y enganos que todos po-
demos llegar a sufrir e incluso hacer sufrir.
Y, por poner un ultimo ejemplo, cabe que
esos relatos nos ayuden a reparar en senti-
mientos y frustraciones que nos desconcier-
tan y perturban. En una palabra, los relatos
nos hacen transparente la mente de los de-
mas y nos ayudan a tomar conciencia de la
nuestra.



Ademas, los relatos tienen otro come-
tido en la vida social. Delimitan qué es lo
esperable y qué no lo es en cada situacion.
De hecho, en la vida cotidiana se narra muy
frecuentemente lo que hacen mal los de-
mas fijando indirectamente qué es lo que si
se deberia hacer.

Mas relevante si cabe es que, a la par que
se va creado ese marco normativo, emerge
con ¢él un sentimiento de comunidad y de
identidad: «Yo y todos nosotros no hariamos
nunca eso que hacen ellos».

Este arsenal de narraciones, propias y
ajenas, conforma el paisaje en el que nues-
tros sentimientos, opciones, pensamientos,
pueden ser asumidos como inevitables,
normales, previsibles..., resolviendo asi la
encrucijada en la que la evolucion, que ha
ubicado a nuestra especie en un nicho en
el que debe afrontar activamente los pro-
blemas de la vida colaborando con otros a
los que debe ir leyendo su mente para ayu-
darse mutuamente.



Comprender relatos es una tarea muy
accesible

Dado este contexto, es facil entender por
qué cuando lo que se lee es un relato to-
dos los procesos implicados en entenderlos
—salvo el que afecta al reconocimiento de
palabras— se ven facilitados por esos recur-
sos linguisticos naturales con los que con-
tamos desde la infancia para entenderlos.

En primer lugar, los relatos despiertan
un interés geunino, pues una vez reparamos
en el problema que sufren quienes los pro-
tagonizan sentimos la necesidad de saber
como reaccionaran y como lo afrontaran.

Ademas, aunque en un relato los perso-
najes y sus circustancias particulares pue-
den ser en la superficie novedosos no lo son
en su transfondo, pues remiten como se ha
insistido a sentimientos y experiencias que
todos tenemos. Por tanto, es facil convocar
durante la lectura nuestros conocimientos
previos.

Notese igualmente que ese conoci-
miento que se tiene sobre la trama que



les caracteriza ayuda a identificar, como lo
hace cualquier mapa, qué es lo importante
y qué es lo secundario, por lo que elaborar
la piramide de la que hemos venido hablan-
do es un resultado poco menos que inme-
diato: por ejemplo, la idea de que las flores
que buscaba la muchacha eran blancas no
es un contenido decisivo, pero captar como
se le ocurrio6 salir de la zanja si lo es.

Finalmente, los saltos entre ciclo y ciclo
pueden ser resueltos facilmente. Por ejem-
plo, si una expresion desconocida aparece
en el seno de uno de los segmentos que se
esta procesando como la expresion «jqué
desolacion!», ese mapa que tenemos sin sa-
berlo sobre lo que es un relato nos dice que
esa exclamacion ha de referirse —conectar-
se— al personaje de la nina y, en concreto, a
sus sentimientos sobre lo que esta viviendo.
Desde ambas certezas, es facil descartar ra-
pidamente que «desolacion» tenga que ver
con la felicidad o la alegria, y eso nos lleva
pensar o inferir que ha de referirse ala emo-
cién que atribuimos a la nina: «<malestar» o
«disgusto». Esa conclusion permite conec-
tar ese significado con los ya extraidos en el



ciclo anterior y en el conjunto de la trama
que se ha ido desvelando: «Si, el disgusto
es la reaccion emocional al problema de caerse
en la zanja, y ha de haber una solucion para
salir de ella».

Asi pues, nuestra mente es limitada, y
para avanzar necesita enfrentarse a tareas
que estan algo mas alla de sus posibilidades
inmediatas. Como consecuencia, la com-
prension corre el riesgo de no ser demasia-
do profunda e, incluso, que acabe siendo

un logro no demasiado frecuente.
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| II. COMO NOS CONVERTIMOS
EN LECTORES EXPERTOS |

STAS VENTAJAS DE LA LECTURA de re-

latos han de ayudarnos a visibilizar

el reto que conlleva la lectura de un
texto expositivo como el del mar Medite-
rraneo. Un logro que hemos asociado a la
figura de Averroes y que supone alcanzar,
como se argumento en las primeras pagi-
nas, un nivel de maestria en un dominio
complejo. Y en esos casos, segin Ericsson
y Lehmann (1996), hay que recorrer un
proceso de larga duracion en el que se
han de ir acometiendo de manera sucesi-
va diferentes retos que tienen un caracter
acumulativo.

De esa manera, si no se llega a superar
cada uno de estos retos y en el periodo
apropiado, pueden limitar el desarrollo
ulterior, dando lugar al conocido efecto
San Mateo (Stanovich, 1986) que alude al
mensaje final de la parabola de los talen-
tos: «Quien no invierte lo que tiene, hasta
lo que tiene lo pierde».



Necesitamos por ello aclarar la naturale-
za de esos retos, identificando en cada uno
de ellos estos tres rasgos que los definen:

— cudles son las habilidades nucleares para
acometerlos,

— cual es el nivel de maestria que se re-
quiere alcanzar en esas habilidades y

— en qué periodo-fase-momento esas habili-
dades se vuelven decisivas para afron-
tar las tareas escolares comunes.

Se asume que adquirir plenamente cada
habilidad nuclear en el momento y en el
nivel adecuado podria entenderse como si
con ello se consiguiera una llave que abre
posibilidades de crecimiento en el proceso de
alfabetizacion: quienes la consiguen no solo
pueden sacar provecho de lo que leen, sino
también mejorar como lectores; y quienes
no lo hacen, como reza el efecto San Ma-
teo, ven mermadas en esa misma medida
la posibilidad de depurar, consolidar o in-
cluso generar nuevos recursos. Un modelo
que especifique la naturaleza de cada reto
nos permitiria anticiparnos y ajustarnos a



las necesidades de los alumnos a lo largo de
la escolaridad.

Al respecto, hemos propuesto cabe ha-
blar de cuatro retos (Sanchez & Garcia,
2021). El primero y mas obvio es el de
aprender a leer, del que contamos con un
consenso amplio sobre todos los aspectos
mencionados: qué habilidades son criticas
(conciencia fonoloégica, adquisicion de las
reglas que ponen en relacion fonologia y
ortografia), cuando se suele alcanzar la
maestria necesaria y las consecuencias (ries-
gos) de no adquirirlas en el periodo adecuado
(Compton & Pearson, 2016; Perfetti & Ad-
lof, 2012).

Es el reto mas visible de todos y al que
somos por tanto extremadamente sensibles
a su fracaso, como revela la nocion de dis-
lexia, cuyo abordaje felizmente se ha proto-
colizado y generalizado (Rueda & Sanchez,
1990; Sanchez & Rueda, 1991).

Ademas, y es en lo que hemos venido tra-
bajando en los tltimos 20 anos, cabe anadir
y diferenciar otros tres retos consecutivos



ligados esencialmente a la comprension
y el aprendizaje a partir de textos. Cada
cual se va haciendo menos visible y su fra-
caso puede pasar en esa misma medida
desapercibido.

El primer reto:
Comprender como escuchamos

El primero de ellos consiste en llegar a
igualar el nivel de comprension que se alcanza
cuando se leen y cuando se escuchan textos
tipicos de los primeros anos de la escolari-
zacion. Este es el caso de los relatos que,
como se argumento en el aprtado anterior,
estan tan ominpresentes en nuestras vidas
que contamos con recursos «naturales»
para interpretarlos comodamente y una
enorme motivacion para hacerlo pues son
esenciales, como también se ha senalado,
para desarrollar una vida en comunidad.

Hay en este punto un consenso en que
la habilidad lectora que es necesaria para
tal logro consiste en poder reconocer rapi-
da y eficazmente las palabras escritas, pues
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una vez accedido a su significado, el resto
de los procesos implicados en la compren-
sion analizados en las paginas precedentes
se desplegaran sin tener que hacer, salvo
excepciones, esfuerzo alguno tal y como
ocurre cuando escuchamos cotidianamen-
te los relatos de los demas.

Esta es la idea que se defiende en la
Simple View of Reading (Gough, Hoover &
Peterson, 1996; Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990), que propone que
la comprension lectora es igual a la capaci-
dad de comprension oral multiplicada por
la decodificacion (Cl = CO x o). Por tanto,
para llegar a la igualacion entre leer y escu-
char (CL = CO) es precisa una conquista
decisiva: que la habilidad para reconocer
y acceder al significado de las palabras es-
critas (decodificacion) sea tan eficiente
que no reclame recursos atencionales y
dé asi paso al despliegue de esa capacidad
de comprension que se fragua en los pri-
meros anos de nuestras vidas conviviendo
con los demas, esto es, sin necesitar una en-
senanza explicita.



Como se va alcanzando la igualacion:
tres umbrales

Nuestro trabajo en los altimos anos ha
consistido en identificar qué grado de pre-
cision y fluidez en el reconocimiento de
palabras permite esa igualacion. Esto es,
cuando y como llegan los alumnos a con-
seguir que esa D de la formula de la Simple
View llegue a ser igual a 1.

De hecho, hemos diferenciado tres ni-
veles en ese proceso de igualacion: el mas
elevado se consigue cuando los estudiantes
leen las palabras escritas a la misma velo-
cidad y precision con la que reconocen
las palabras orales. Es un nivel que deno-
minamos de eficiencia, pues supone que no
es necesirio dedicar mas recursos a leer las
palabras escritas que los que requiere escu-
charlas, lo que nos permite hacer uso, y sin
coste cognitivo alguno, de los recursos lin-
guisticos que nos hacen humanos.

Las evidencias muestran que esa iguala-
cion puede también alcanzarse con un ni-
vel inferior en la decodificacion, lo que su-
pone que el reconocimiento de las palabras



escritas ha de ser mas concienzudo que el
de las palabras a las que accedemos via oral,
reteniendo con ello una parte de nuestros
reursos atencionales y de memoria aunque
sin lastrar el nivel de comprension. De ahi
que denominemos funcional a este nivel.

En este caso, la lectura de los relatos su-
pone una tarea exigente y quizds no tan
gratificante ni tan sostenible en el tiempo
como cuando se ha alcanzado el nivel de
eficiencia. En otras palabras, teniendo un
nivel de eficiencia, el alumno podria pa-
sarse leyendo relatos tanto tiempo como le
resulte deseable, mientras que con un nivel
funcional esa entrega a la lectura es menos
sostenible y, por tanto, no tan esperable.

Finalmente, también es necesario deter-
minar cuando se alcanza un nivel de deco-
dificacion que sea compatible con el des-
pliegue del proceso de comprension. Por
debajo de ese umbral, el nivel de compren-
sion de un relato no se correlacionaria con
el que se obtiene al leerlos, mientras que
habiendo alcanzado ese nivel, compren-
sion oral y escrita empezaran a empare-
jarse. Esta formulacion del umbral minimo



ilustra la manera como tratamos de iden-
tificar esos umbrales. Simplemente compa-
ramos el rendimiento de un mismo alumno
cuando lee y cuando escucha narraciones
paralelas, computando estadisticamente el
peso que tiene en ese logro diferentes me-
didas de habilidad lectora. Los resultados
obtenidos (Garcia, Calvo, Sanchez & Cain,
en prensa) son los siguientes:

1. El umbral minimo depende de la pre-
cision con la que se leen pseudopa-
labras y se consigue con un 70 % de
éxito en pruebas estandarizadas.

2. El umbral funcional depende de la
fluidez y requiere llegar a leer 100 pa-
labras por minuto.

3. 'Y el umbral eficiente supone llegar a
leer las palabras a una velocidad pareci-
da a la que se registra cuando se les lee
esos relatos en el propio estudio: 140.

Estos datos deben utilizarse con cautela.
Dan cuenta de la lectura y comprension de
relatos que asumimos que son representa-
tivos de lo que suele leerse en los primeros
cursos de la educacion obligatoria, pues,



de hecho, provienen de los textos que se
usan en pruebas estandarizadas (Cuetos,
Ramos). Por tanto, la validez de estos datos
depende de la representatividad que ten-
gan los textos usados en estos estudios, ya
que la magnitud de los umbrales cambiaria
si los relatos fueran mas o menos largos o
complejos.

Una segunda precaucion es que los da-
tos so6lo sirven para entender la compren-
sion de relatos simples. La velocidad de la
lectura sigue aumentando en los siguien-
tes cursos y supera con el tiempo a la que
usamos en los contactos orales. Un avance
que es muy util cuando se leen textos ex-
positivos incluso en la educaciéon obligato-
ria (Garcia & Cain, 2014). Parece pues que
San Ambrosio y Averroes caminan juntos
un largo trecho de la alfabetizacion.

Sobra mencionar que si alcanzar un ni-
vel eficiente supone una experiencia que
refuerza el contacto con la lectura y el
gusto por leer, el momento en el que se al-
canza es clave como se vera al final de este
apartado dedicado a la evolucion de las ca-
pacidades lectoras.



El segundo reto:
Aprender de los textos

Un segundo reto es el de aprender de
la lectura como se ejemplifico con el texto
sobre el Mediterraneo. Ya hemos apuntado
que no es lo mismo leer relatos o descrip-
ciones simples que confirman, reformulan
o, en todo caso, enriquecen imperceptible-
mente nuestra vision previa del mundo que
leer textos expositivos disenados expresa-
mente para modificar esa vision (Snow &
Uccelli, 2009), lo que requiere, tal y como
se entrevio en el anterior apartado, dos
competencias relacionadas.

Cudles son las competencias criticas

La primera es ser capaz de llevar a cabo
una lectura estratégica, esto es, orientada a
alcanzar metas explicitas sin las que no po-
driamos manejar tanta informacion nueva
y compleja como se acumula en un texto
expositivo tipico. Por ello, necesitamos sa-
ber seleccionar, ordenar, estructurar y revi-
sar los contenidos extraidos atendiendo a
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metas explicitas (Duke Roberts, 2010; Mc-
Crudden & Schraw, 2007; McNamara, 2007;
Garcia Rodicio, Acuna y Sanchez, 2009;
Meyer, 1975; van Dijk & Kintsch, 1983; van
den Broek & Helder, 2017).

La segunda competencia es aprender a
generar por uno mismo esas metas (Graes-
ser, 2007). Y quizas el modo mas eficiente
de conseguirlo es tener en cuenta las inten-
ciones comunicativas que abriga el texto
que se esta leyendo y van plasmandose a
través de expresiones o claves mas o menos
elocuentes. De un texto como el del mar
Mediterraneo cabe asumir, como se mos-
tro anteriormente, diferentes intenciones
comunicativas: describir su geografia, com-
parar ese mar con otro mar, explicar su de-
gradacion... ;Como saberlo en ese ejemplo
y, por extension, en cada uno de los textos
que caen en nuestras manos?

La respuesta a esta cuestion es que los
textos expositivos contienen en su seno cla-
ves que informan al respecto con mayor o
menor grado de explicitud: «Lo que nece-
sitamos saber es...», «<xAdemas» «En defint-
va», «Hay tres razones». Estamos hablando



de los marcadores retoricos que contienen
mensajes muy precisos que son los que co-
viene captar: «se va a hablar de...» o «se va
a anadir otra razoén», «se va a resumir». To-
das esas claves no hablan del mundo al que
se refiere el texto, sino del propio texto y
de lo que el autor pretende con €l. En otras
palabras: pueden ser entendidas durante
la lectura como un manual de instruccio-
nes que reclaman al lector que lleve a cabo
alguna de las acciones mencionadas en el
parrafo anterior. Hemos denominado com-
petencia retorica a la capacidad del lector
para identificar las intenciones del autor y
convertirlas en metas para su lectura(San-
chez, Gonzalez & Garcia, 2002).

Evidencias

Las evidencias reunidas sobre ambas ha-
bilidades nucleares se pueden sintetizar en
las siguientes conclusiones:

Las dos habilidades van creciendo a lo
largo de la escolaridad de forma muy sig-
nificativa (Crosson & Lesaux, 2013; Garcia,
Sanchez, Cain y Motoya, 2019; Englert &



Hiebert, 1984; Meneses et al., 2018; Ray &
Meyer, 2011; Uccelli et al., 2014; Welie et al.,
2017; Welie et al., 2018). Un dato que no
deberia pasar desapercibido o considerarse
obvio: las dos habilidades son muy sofistica-
das y el nivel alcanzado al final de la educa-
cion obligatoria es notable.

La segunda es que ambas habilidades
pueden estar disociadas. Un lector puede
no ser capaz de resumir y organizar los con-
tenidos del texto si debe guiarse desde sus
marcadores «La primera razon es...», pero
st hacerlo cuando se le proporciona la meta
subyacente via oral, con los gestos y énfasis
previsibles®:

Ahora quiero que leas este texto para en-
contrar tres razones que pueden llevar a la
muerte del mar. Trata de indentificar cuales
son. Aqui, en este parrafo puedes encontrar
la primera.

> De hecho, cuando los profesores desarrollan una ex-
plicaciéon son mucho mas elocuentes sobre sus intencio-
nes que los textos que ellos mismos usan (Garcia, Mon-
tanero, Canedo & Sanchez, 2019; Sanchez, Rosales &

Canedo, 1990).



Hay también alumnos en 6.° curso que
no pueden llevar a cabo ninguna de las dos
acciones. Y finalmente hay otros que actian
con la misma eficacia tanto cuando apelan
a un marcador escrito como cuando se les
proporciona directamente la meta que de-
ben adoptar. Alcanzar esta equiparacion
constituiria un momento critico en el proce-
so de alfabetizacion dado que en ese punto
el alumno seria autbnomo para generar sus
metas de lectura y emprender consecuente-
mente las acciones estratégicas para alcan-
zarlas (Sanchez, Garcia & Bustos, 2020).

Conservar la meta mientras se lee;
un reto dentro del reto

Un tercer hallazgo puede verse ilustrado
en este estudio empirico que describimos
con algun detalle para mostrar el método
y las técnicas que en nuestro grupo se usan
para extraer las conclusiones que se han ido
comentando. En él se pone de manifiesto
que un lector puede detectar y adoptar la
intencion del autor de un texto como meta,
pero no conservarla activa a lo largo de toda



la lectura. Considérese al respecto el modo
de acometer estas dos tareas aparentemente
muy parecidas.

En esta primera, que nos ha servido para
evaluar la competencia retorica en los es-
tudios ya mencionados, el lector debe an-
ticipar como va a continuar un texto cuyo
contenido, como puede apreciarse, es muy
familiar para cualquier estudiante. Notese
que en el tercer parrafo hay un marcador
retorico que enuncia cual es el proposito
del texto: mostrar dos pasos que facilitan la
ejecucion de los examenes:

A lo largo de nuestra vida en la escuela
tenemos que realizar una gran cantidad de
examenes. Para prepararlos correctamente
y conseguir aprobar todas las asignaturas
hay que seguir dos pasos. El primer paso es
tener los temas ordenados, limpios y con
buena letra.

Coherentemente con ese mensaje retori-
co, el texto aclara cual es el primero de esos
dos pasos y el lector, concluido el fragmen-
to, debe entonces anticipar cual podria ser
su continuacion. Por supuesto, no se valora



la calidad del contenido de la respuesta,
sino solo si se ajusta o no a la categoria de
ser otro paso.

Ahora cabe considerar esta segunda
version de la tarea. Los contenidos son dis-
tintos, pero igualmente familiares y accesi-
bles; y también lo es la intencion del texto:
aclarar dos pasos, en este caso sobre como
hacerse con un carnet. La labor del lector
sin embargo difiere notoriamente de la an-
terior pues en vez de elaborar la respuesta
tiene que elegirla entre tres alternativas:

Las bibliotecas acumulan cientos de li-
bros, comics, peliculas y discos. Los ninos
sacan libros de la biblioteca utilizando un
carné que deben hacerse, siguiendo varios
pasos. El primer paso es que tenemos que
dar nuestros datos personales como el nom-
bre, la edad y la direccion.

a) Sin embargo, pueden pedirnos mas
datos, como el DNI o el correo elec-
tronico.

b) Es decir, tenemos que identificarnos
para poder sacar material de la biblio-
teca.

c) Otro paso es que debemos llevar una
foto para que nos puedan reconocer.



Seria posible pensar que, al poder ele-
gir la respuesta, la tarea se veria facilitada,
pero hay que tener en cuenta que delibe-
radamente esas altermativas que se ofrecen
son coherentes localmente con el conteni-
do del texto. Por tanto, para descartarlas el
lector debe apelar durante el examen de
dichas alternativas a la meta que puede ha-
ber asumido atendiendo al marcador pre-
sente en el fragmento:

Si, este matiz (alternativa 1) podria ser
una continuacion, pero no habla del segun-
do paso que es lo que debo encontrar.

Lo cierto es que, como muestran los da-
tos de la Figura 6, la opcion a elegir resulto
menos accesible para los estudiantes de se-
cundaria que la de anticipar. Lo que reve-
laria que conservar la meta durante toda la
lectura, asumiéndola como prescriptiva, es
una competencia adicional a la de detectar
intenciones para convertirlas en metas, que
es lo que se evalua en la primera de las dos
tareas.
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| Figura 6. Porcentaje de éxito de los alumnos
de secundaria y universidad en las dos tareas:
continuar y elegir |

Llama la atencion, ademas, que, como se
muestra en la Figura 7, el éxito en la tarea
de elegir esta ligado al nimero de regresio-
nes, esto es, de vuelta atras, al segmento en
el que estd inserto el marcador. Hay que re-
saltar que esas regresiones son mucho mas
frecuentes en version de elegir que en la
de continuar y abrumadoramente mayores
en los estudiantes universitarios que en los
de secundaria. Sabemos ademas que hacer
regresiones al marcador predice estadistica-
mente el éxito en la tarea. Eso quiere decir
que incluso los estudiantes universitarios
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necesitan cerciorarse de que realmente de-
ben buscar un segundo paso mientras con-
sideran las alternativas que se les ofrecen.

16
14
12
10

8 mESO
6 ® Universidad
4 |
2 Curso: F(1,54) =12,23, p<,01**
] Tarea: F(1,54) =1,21, p< 272
0 , Curso x Tarea: F (3, 51) = 5,06, p <,02*
Continuar Elegir
p=389 p=,01"

| Figura 7. Numero de regresiones de los lectores
cuando afrontan las dos tareas |

En este contexto, quizds merezca la pena
mencionar que regresar, esto es volver a
leer, ha de ser mucho mas accesible si uno
lee a la «velocidad de un rayo».

Un apoyo adicional a favor de la impor-
tancia del proceso de conservar la meta es
el efecto que hemos denominado de dis-
tancia y que alude a cuantos contenidos
deben ser examinados hasta encontrar los
que encajan en la intencion meta suscitada
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por el marcador correspondiente (Ferrei-
ra, 2018). En este experimento en el que
participaron estudiantes (N 280) de 4.° a
1.° de la ESO tenian que resumir un texto
que mostraba los beneficios de una medida
urbanistica y se comparo el rendimiento en
tres condiciones. En la primera, el marca-
dor «Primer beneficio» y el contenido re-
levante estaban proximos. En la segunda
condicion, marcador y contenido relevante
estaban separados por un parrafo dedicado
a cuestiones periféricas; y en la tercera, que
sirvio de control, no hubo marcadores sien-
do la tarea la misma. Los resultados mos-
traron que para los alumnos mas jovenes
de 4.° y 5.° el rendimeinto en la condicion
distancia no fue superior al de los alumnos
de la condicién control, pero se mostraron
claramente superiores cuando no habia tal
distancia. En los alumnos mayores de la
muestra, el efecto distancia desaparecio y
siempre que hubo marcador superaron y
por igual a la condicion control.

Sobra anadir para dar peso a esta compe-
tencia de conservar la meta que los textos
reales no siempre se atienen a sus propios

— 62 —



planes y pueden derivar en cuestiones se-
cundarias antes de acometer sus objetivos.
E igualmente cabe recordar cuantas veces
hay interrupciones en el curso de una lec-
tura que ponen en riesgo el mantenimiento
de las metas inicialmente trazadas. De ahi
la importancia de ser capaz de conservar la
meta mientras se emprenden todo tipo de
acciones.

Comprender es reparar

Un tercer ejemplo sobre la importan-
cia que tiene conservar la meta es que ra-
ramente se culmina la comprensiéon de un
texto cuando su contenido es nuevo, exten-
so y complejo para el lector.

Esto es lo que hemos constatado en una
serie de experimentos en los que estudian-
tes universitarios se enfrentan a un docu-
mento audiovisual sobre la tectonica de pla-
cas, un contenido deliberadamente alejado
de sus conocimientos. El documento se les
presenta con el objetivo de que entiendan
con claridad como surge el relieve y en su



desarrollo se va mostrando, uniendo texto
e imagenes, esta cadena causal:

(1) <magma asciende>
- (2) <magma choca corteza>
- (3) <se forman dorsales>
- (4) <se forman placas>
- (5) <placas se mueven>
- (6) <placas chocan>
> (7) <surge el relieve>

| Figura 8. Comprender seria elaborar esta
cadena causal |

Los datos muestran que, ante semejante
situacion, los participantes suelen generar
abundantes malentendidos en forma de sim-
plificaciones y distorsiones del contenido
leido de las que no son conscientes y, por
tanto, no pueden corregir.

Un ejemplo de esos malentendidos es
la simplificacion realmente muy frecuente
que consiste en concluir la lectura con la
idea «el magma crea el relieve» que contie-
ne unicamente tres nodos o ideas (1.°, 2.°
y 7.°) de los siete que se desarrollan en el
documento.
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(1) <magma asciende>
- (2) <magma choca corteza>
= (7) <surge el relieve>

| Figura 9. Simplificaciones |

Conviene destacar que los nodos omiti-
dos de la cadena original tienen un menor
numero de conexiones con el resto de las
ideas desarrolladas en el texto, mientras los
que si son captados por los estudiantes son
los mas interconectados. Es importante re-
saltar que esa simplificacion o malentendi-
do les permite no obstante hacer prediccio-
nes o elaborar explicaciones (no del todo
correctas) que antes de leer el documento
no podian hacer, lo que les lleva a creer
que «mas o menos» si han comprendido el
material.

Mas globalmente, lo que este tipo de re-
sultados nos hace ver es que la meta trazada
desde las instrucciones que se les dan a los
alumnos antes de acceder al documento no
se conserva durante toda la lectura y deja
de tener ese papel regulador que permi-
tiria la lector seguir autoevaluando los re-
sultados que va obteniendo: «;Realmente



voy entendiendo como se forman las
montanasz».

Una forma especialmente elocuente de
mostrar la naturaleza de esos malentendi-
dos es observar qué efectos tiene el hecho
de hacer conscientes a los lectores de su
existencia. Podemos asi insertar mensajes
de advertencia (Sanchez, Garcia-Rodicio &
Acuna, 2009) en momentos claves del do-
cumento y analizar después su efecto en la
comprension.

En realidad, hemos creado y puesto a
prueba dos tipos de mensajes de adverten-
cla que se contrastaron con una tercera
condicion de control, en la que leyeron el
mismo documento sin esos mensajes.

El primer tipo de advertencia meramen-
te sugiere la posibilidad de que el lector
haya cometido una determinada simplifi-
cacion y puede ser entonces considerada
como una advertencia débil:

Mucha gente después de leer el docu-

mento tiende a creer que todo el relieve es
fruto de la irrupcién del magma, lo cual no
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es del todo cierto. Trata de revisar lo que ti
piensas y corrige esa idea si la sostienes.

El segundo tipo de advertencia lleva al
lector a experimentar de forma inequivoca
que ha cometido esa simplificacion:

¢Qué dirias si alguien afirma «todo el re-
lieve es fruto de la irrupcion del magma»?

a) Es correcto.

b) Esincorrecta.

c) No estoy seguro.

Una vez elegida la alternativa, se les infor-
ma de que «la afirmacion es incorrecta, por
lo que si has elegido a) o c), debes intentar
corregir esa idea.

Es necesario destacar en este experi-
mento (Garcia-Rodicio & Sanchez, 2014)
que no se les permitia releer el texto, por
lo que para reparar su simplificacion de-
pendian de si habian extraido o no mas
informacion, dando lugar a pensamientos
reparadores de este tipo:

jAh claro! El relieve puede surgir tam-
bién del choque de las placas y no sé6lo de la
emergencia del magma...
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Una vez concluida la lectura del docu-
mento, todos los participantes afrontaron la
resolucion de un cierto namero de proble-
mas como este. ;Por qué hay volcanes y terremo-
tos en Italia y en la peninsula solo hay terremotos?
Los datos muestran que no hubo diferencias
entre las tres condiciones, y eso quiere decir
que las advertencias, de uno u otro tipo, no
tuvieron efectos en los lectores. En otras pa-
labras, una vez juzgamos que hemos enten-
dido, cesa el proceso de comprension.

Este resultado refuerza la idea de que
realmente lo tnico que los participantes
habian elaborado al leer fueron los conte-
nidos de esas simplificaciones. La segunda
es que esas simplificaciones pueden susci-
tar la experiencia subjetiva de que ya han
conseguido alcanzar su meta de entender
el surgimiento del relieve y, como conse-
cuencia, no necesitan persistir en la lectura.

En una crisis todo es verdad

Hemos tratado igualmente de compro-
bar en qué condiciones se podria ayudar a
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superar esas simplificaciones. Una medida
es insertar tras el mensaje de advertencia
un breve resumen de lo ya tratado que po-
dria servir para repararla: ¢Seria suficiente?

Advertencia

Probablemente llegados a este punto
muchos os habréis percatado de que en
ambos choques las placas colisionan y que
en ambos nacen montanas. Sin embargo,
lo primordial no son estas semejanzas, que
es en lo que todo el mundo se centra, sino
—atencion— qué es lo que hace diferente a
los dos tipos de choques. Vamos a senalar
sus diferencias.

Reparacion

La primera es que en el Himalaya chocan
dos placas continentales, esto es, las placas
son de igual grosor y densidad y por tanto
el choque que se produce es frontal. En
cambio cuando una placa es oceanica y otra
continental, como en los Andes, las placas
tienen distinto grosor y densidad y por eso
con el choque la placa que pesa mas, que



es la placa oceanica, se mete por debajo de
la continental y termina fundiéndose en el
manto.

La segunda es que...

Hemos llevado a cabo varios trabajos
(Acuna, Garcia-Rodicio & Sanchez, 2010;
Garcia-Rodicio, Acuna & Sanchez, 2013)
que muestran que esa doble ayuda (adver-
tencia de error mas texto reparador) me-
jora la comprension y rebaja el namero de
malentendidos.

Mas interesante todavia es que hemos
comparado las dos formas de advertencia
mencionadas, débil y fuerte, creando tres
condiciones experimentales: en una condi-
cion, los participantes reciben advertencias
débiles y el parrafo de reparaciéon. En la
segunda, reciben advertencias fuertes y el
mismo parrafo reparador; y en la tercera,
reciben solo los fragmentos reparadores
(Sanchez & Garcia Rodicio, 2013).

Los resultados muestran que sélo si los
lectores constatan de forma inequivoca
que han errado —advertencia fuerte— se



benefician de la lectura del fragmento re-
parador: disminuyen los malentendidos y
aumentan las respuestas correctas a los pro-
blemas planteados tras la lectura de todo el
documento. Un segundo resultado es que
en ese caso leen mas despacio que los suje-
tos de otras condiciones los parrafos repa-
radores y sus pensamientos en voz alta que
se les pide hacer durante la lectura son mas
reflexivos.

Es interesante resaltar que, incluso en
este caso, los malentendidos no desapare-
cen del todo: so6lo disminuye su ntimero y
también la gravedad (se hacen mas sutiles).
Eso quiere decir que una comprension mas
completa requeriria uno o mas ciclos adi-
cionales de deteccion de malentendidos y
reparacion. Comprender seria igual a revi-
sar, lo que en ultimo término querria decir
que nunca alcanzaremos una comprension
definitiva o completa de un texto nuevo y
complejo. Comprender es pues revisar de-
liberadamente nuestra (pen)ultima com-
prension. Y esa actividad requiere unas
buenas razones para llevarla a cabo que



no siempre es posible encontrar: se han
de experimentar una o mas crisis, esto es,
la experiencia nitida de que el sistema de
respuesta que hemos adoptado hasta ahora
no funcionay por tanto no podemos conse-
guir nuestros fines.

Todo ello revela cuan sofisticado es lo
que pedimos a los alumnos que superan la
educacion obligatoria. Mas relevante adn:
lo que revelan estos ultimos trabajos es que
la comprension es un proceso intermina-
ble: siempre cabe poder revisar nuestras
comprensiones previas entre otras razones
porque en cada lectura accedemos o recu-
peramos nuevos conocimientos previos en
funcion de lo que los contextos hayan ido
activando inevitablemente a los mismos co-
nocimientos ni abrigamos los mismos inte-
reses y necesidades.

En resumen, el reto que supone aprender
de lo que se lee cuenta con varios mojones que
pueden ordenarse segin su complejidad:

— Dotarse de estrategias.
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— Desplegar esas estrategias guiados por
claves del propio texto que se esta
leyendo.

— Ser tan efectivos siendo guiados oral-
mente y por escrito.

— Conservar la meta generada desde
el marcador cuando la informacion
relevante no aparece de inmedia-
to 0 se acometen tareas no previstas
(una pregunta del profesor o de un
companero).

— Revisar los logros alcanzados en esa
lectura estratégica.

El tercer reto: Leer multiples textos
para responder a un problema

Por si fueran poco los retos menciona-
dos, hay una tarea cada vez mas frecuente
especialmente cuanto mads se avanza en la
escolarizacion que es leer lo que se deno-
mina textos multiples.



Efectivamente, y de nuevo en una tran-
sicion inevitablemente imprecisa, cabe ha-
blar de un nuevo reto: leer o, mejor, con-
sultar varios textos para alcanzar una meta
de aprendizaje muy precisa establecida de
antemano, bien por el propio lector, o bien
por agentes o circunstancias externas (An-
markrud, McCrudden, Braten & Strgmsg,
2013; Goldman, 2015; McCrudden, 2018).

La labor de Averroes, por cierto, tenia
que ver mas con esta tarea pues €l leia los
diferentes textos de Aristoteles desde la
meta mas global de crear un sistema inte-
grador con los contenidos de su fe.

Ante este reto, el lector ha de operar con
recursos aun mas especializados que los
que servirian para acometer un texto aca-
démico simple (McCrudden, Magliano &
Schraw, 2010, 2011; McCrudden & Schraw,
2007, 2010; Britt, Rouet & Durik, 2018).
Asi, tal lector habra de trazar un plan de
lectura relativamente preciso, que inclu-
ya no solo la meta que se persigue, sino, y
ademas, una idea de los medios con los que
cuenta: numero y tipo de textos que va a



consultar y c6mo va a analizarlos: «¢leo ex-
haustivamente todos los textos y luego se-
lecciono lo que me interesa de cada uno de
ellos?», «¢me hago con una idea inicial de
cada texto y luego voy profundizando selec-
tivamenter». Ademas, y segun vaya leyendo
cada documento, debera conservar en su
memoria de trabajo ese plan e ir tomando
decisiones sobre donde detenerse y donde
no, lo que supone hacer juicios de relevancia,
distinguiendo siempre entre captar qué es
importante en cada texto y qué es relevante
para la tarea en su conjunto.

Sirva de ejemplo para cuanto sigue este
nuevo experimento (Sanchez, Garcia Rodi-
cio & Garcia, en revision). En €l se afronta
la tarea de encontrar en cinco textos dife-
rentes recursos que pueden facilitar que
se bata el récord de la carrera de Maraton.
Cada uno de esos textos fue escrito con una
intencion diferente y los contenidos que
contienen no siempre son relevantes para
lo que se esta buscando. Uno de esos textos
describia tres nuevas innovaciones tecnolo-
gicas en el deporte y una de ellas, s6lo una,



puede ser valorada como ttil para batir ese
récord y por tanto ha de ser seleccionada
como un recurso que mejoraria el desarro-
llo de la carrera.

Obviamente, en ese texto las tres tecno-
logias son igualmente importantes, pero en
el contexto de la tarea planteada s6lo una
de ellas seria relevante. De esta manera, la
tarea que se le plantea al lector tiene dos
planos: debe entender estratégicamente lo
que supone cada tecnologia y a la vez de-
terminar, conforme a la meta con la que
lee todos los textos, cual de ellas seria rele-
vante, lo que le obliga a revisar deliberada-
mente en qué medida el contenido que va
obteniendo de la lectura del texto ayudaria
0 no a batir el récord de la carrera. Todo
ello constituye una doble y simultanea ac-
tividad estratégica con dos capas o planos:
una dedicada a captar lo que es importante
y la otra a dilucidar cuales de esas ideas im-
portantes son relevantes.

No es la primera vez en esa progresion
que un lector debe manejar dos actividades
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deliberadas al mismo tiempo: vimos en su
momento que en los inicios de la lectura
reconocer cada palabra escrita puede nece-
sitar una lectura detenida al mismo tiempo
que ha de ir elaborando ideas y organizar-
las. Una demanda que sera lo comun has-
ta que el reconocimiento de las palabras
se automatice. Mas, en ese caso, ese doble
procesamento es ineludible y por lo tanto
exigente.

Por tanto, cabe prever que la eficacia con
la que se resuelva la primera actividad debe
condicionar, dados los limitados recursos
de nuestra memoria de trabajo, la ejecu-
cion de la segunda capa. Algo que hemos
tratado de poner a prueba calculando el
impacto que tiene la eficacia con la que se
llevan a cabo las acciones estratégicas y re-
toricas implicadas en captar la importancia
de un texto en el rendimiento de la tarea
de Maraton que reclama ademas evaluar su
relevancia en los cinco documentos y los
resultados muestran que efectivamente ese
impacto existe y es notable.



Cuando se consigue cada logro:
Puntos criticos y llaves

Hemos hablado hasta ahora de qué ha-
bilidades hay que ir consiguiendo en ese
dilatado proceso de adquisicion, pero fal-
ta por considerar el impacto que tiene el
momento en el que se consigue lo que se
consigue. Esa cuestion nos lleva a la nocion
de llave mencionada al comienzo de estas
paginas.

Los datos que hemos reunido en un estu-
dio longitudinal (Calvo, 2023), en el que se
sigui6 a 100 alumnos de primaria durante
dos cursos, muestran claramente el impac-
to que tiene el momento en el que se van
adquiriendo los logros especificos respec-
to del reto que supone la igualacion de la
comprension oral y escrita. Si el momento
en el que se alcanza el nivel minimo tiene
lugar en el primer curso de la educacion
primaria, se constata un buen numero de
consecuencias un ano después en un am-
plio rango de variables: el gusto lector, en
el reconocimiento de palabras y en la com-
prension, pero conseguirlo en segundo



curso tiene muchas menos consecuencias
un ano después.

La explicacion es sencilla, quienes rapi-
damente sacan provecho de la lectura
pueden adentrarse en mas experiencias
lectoras que quienes no lo consiguen, au-
mentando las habilidades que ya tienen y, a
la larga, su capacidad para afrontar nuevas
exigencias.

El segundo estudio, Sanchez, Garcia y
Garcia Rodicio (en preparacién), muestra
que la capacidad para atender a los mar-
cadores retoricos y ser capaz de actuar es-
tratégicamente en 4.° y 5. de la educacion
primaria condiciona el éxito en la tarea de
Maraton dos anos despues. Llama la aten-
ciéon que, aunque el rendimiento en esta
tarea es muy limitado en 4.° y 5.° e incluso
en 6.° y 1.° de la ESO, la mayor parte de
los alumnos atendio6 las instrucciones que
se les dieron, pues apenas seleccionaron
contenidos que no lo fuera. Su problema
no era que no entendieran lo que tenian
que hacer, sino su limitada capacidad para
hacerlo. Ademas, una variable predictora
igualmente relevante fue el decoding, que



sigue mejorando a lo largo de la educacion
primaria con las consiguientes consecuen-
cias en el rendimiento en la comprension
en tareas que requieren leer textos exposi-
tivos simples y multiples.

Obviamente, no parece factible involu-
crarse en procesos tan sofisticados como
el doble procesamiento exigido en la lec-
tura de textos multiples sin haberse acos-
tumbrado a llevar a cabo las competencias
nucleares de los retos previos: aprender a
leer (1), reconocer eficientemente las pala-
bras escritas para que la comprension oral
y escrita se igualen (2) y operar estratégi-
camente (3). Este cuarto reto no se vuel-
ve accesible hasta la educacion secundaria
e incluso universitaria (Braasch, Braten &
McCrudden, 2018; Florit, Cain & Mason,
2020; Goldman, Lawless & Manning, 2013;
Kiili, Braten, Kullberg & Leppanen, 2020;
Paul, Cerdan, Rouet & Stadtler, 2018).

Por tanto, el momento en el que se con-
sigue cada nivel es sumamente relevante:
si se alcanza cuando es necesario para aco-
meter las actividades escolares diarias, esa
experiencia mejora el nivel ya alcanzado
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y, como antes también veiamos, permite
adentrarse en nuevas tareas. Este fenome-
no es lo que se entiende por Efecto San
Mateo. La novedad de estos trabajos es que
estamos identificando qué habilidades son
criticas, qué nivel de logro las vuelva ttiles
y cuando su adquisicion es decisiva.Todo lo
que queda reflejado en el siguiente cuadro:

HABILIDADES | NIVEL CRITICO
RETOS DEMANDAS NUCLEARES DE LOGRO PERIODO

Compren- | Comprender textos | Fluidez, com- Cl=CO 1.°-3°
der textos | como narraciones o | prensi6n oral reconocimien-
cotidianos | textos informativos to de palabras

que confirman, en- orales = escritas

riquecen o ayudan a

tomar conciencia de

lo que ya sabemos
Aprender | Elaborar nuevas Estrategias y com- | Igualar el 4.°-7°
de lalectu- | concepciones del petencia retérica | procesamiento
ra (textos | mundo respecto de textual y guias
expositivos) |las que ya se tenian orales

leyendo textos
Consultar | Leer diferentes Evaluar los conte- | Igualar la capa- | 1. ESO
diferentes | documentos para nidos aprendidos | cidad de captar
documen- | dar respuesta a una | de cada texto de | la importancia
tos para cuestién previa acuerdo con el | ylade evaluar
resolver un criterio estipula- | su relevancia
problema do por la meta

desde la que se
afronta la lectura

| Cuadro 1. Una sintesis de los retos de la alfabetizacion
tomado de Sanchez y Garcia, 2021 |
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| III. EL RETO DE LOS PROFESORES |

NA CONSECUENCIA INMEDIATA de

estos conocimientos sobre las nece-

sidades de los alumnos es que cabe
concebir modos de darles satisfaccion que
pueden cambiar la practica de los profeso-
res. Hay en esta afirmacion tan previsible
dos planos que no siempre se diferencian
y que, como veremos, merece la pena
hacerlo.

Uno es llevar a cabo experimentos ins-
truccionales en los que se pone a prueba
si esos modos de ayudar, convertidos en
protocolos de intervencion, son eficientes,
lo que supondria un apoyo adicional a los
modelos sobre los procesos que justifican
esas ayudas.

El segundo plano es que esos protoco-
los exitosos pueden inspirar innovaciones
educativas que mejoren el contacto con lo
impreso en el dia a dia de las aulas. Notese
que al hablar de esos estudios instrucciona-
les se acaba de usar la expresion «inspirar
una innovacion», pero no se ha afirmado
que esos protocolos exitosos constituyan



en si mismos una innovacion. Antes habria
que estudiar como encajarlos en las posibi-
lidades y necesidades de los docentes.

La instruccion como fuente
de evidencias

Consideremos al respecto el caso del
primero de los niveles del desarrollo de la
alfabetizacion: comprender relatos escritos
como comprendemos su version oral segun
la ya comentada formula: CL = CO x b.

Segun ella, y conviene recordar en este
punto sus supuestos, los alumnos al co-
mienzo de la alfabetizacion y los disléxicos,
quizas, durante toda la vida veran menos-
cabado el uso que puedan hacer de sus ca-
pacidades de comprension lingtistica en la
misma medida en que deban dedicar sus
recursos atencionales y de memoria a ir re-
conociendo las palabras escritas o decoding.

Consecuentemente, para ayudarles —ca-
be argumentar— se pueden emprender
dos intervenciones complementarias que



conforman lo que hemos denominado lec-
tura conjunta:

1. Reducir la carga cognitiva de ese de-
coding deficitario promoviendo una
lectura compartida de textos poten-
cialmente atractivos como lo son los
relatos. De esta manera, alumno e
instructor se van turnando en la lec-
tura e interpretacion de diferentes
segmentos en los que previamente
el instructor ha decidido dividir el
texto.

2. Potenciar deliberadamente durante
esa lectura conjunta el uso de la capa-
cidad de comprension lingtistica que
esos alumnos poseen.

Estas dos medidas quedarian reflejadas
en esta version de la ya comentada formula
de la Simple View.

CL=COxp
Valga como ilustracion el siguiente

dialogo entre instructor y alumno leyen-
do el relato usado en la Introduccion. El



instructor, después de leer él mismo el se-
gundo parrafo, recapitula su contenido y
prepara al alumno para que sea €l quien
emprenda la lectura e interpretacion del
terero:

—iVaya! Parece que la muchacha, buscan-
do unas flores para su amiga, se ha caido a
una zanja y no puede salir de ellay esta dese-
perada... ;Qué crees que hara?

—iIntentar salir de ella!

—iSin dudal!... ¢Seguimos leyendo para
ver como lo va a conseguir? Si, ¢verdad?...
Bien, pues ahora vas a leer tu este parrafo y
asi averiguamos como lo consigue.

El alumno lee entonces el parrafo que le
corresponde sabiendo de antemano qué
es lo que debe extraer de su lectura y de-
seando muy probablemente conseguirlo.
Ese bagaje puede ayudarle a sobreponerse
a posibles dificultades para reconocer algu-
na de las palabras, como ya se vio paginas
atras.

El tramo asignado al alumno y la tarea
correspondiente pueden ser mas reducidos
si las posibilidades del decoding fueran muy
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limitadas. Por ejemplo, cabe que sélo se le
pida leer esta oracion,

Asi que puso como pudo uno de sus pies
sobre ella pero se resbal6 dos veces.

y que antes se le proporciona esa guia:

Si —recapitula la instructora—, la chica
quiere usar como si fuera una escalera la
roca que sobresale de la pared, pero aun no
sabemos como lo harad. Lee ahora esta ora-
cion y lo averiguaremos.

El ejemplo ilustra las dos medidas anun-
ciadas: que se reduce el papel del decoding
leyendo conjuntamente un texto que, con-
viene resaltarlo, es completo, relevante e
incluso atractivo; y, ademas, como se va ac-
tualizando en cada momento el patron na-
rrativo que da orden a la lectura y permite
interconectar sus significados:

«Acabamos de ver el problema de la
muchacha, ahora tenemos que avergiguar
como se resuelve. Lee...».

Se trata de un modo de ayudar que si se
demostrara que es util daria apoyo a la ex-
plicacion sobre este primer reto que hemos



dado en estas paginas. Con ese fin
hemos hemos documentado en un estudio
reciente (Labiano, 2023) si ese modo de
ayudar permite o no igualar la CO y la CL
en alumnos que no han alcanzado lo que
denominabamos nivel funcional: esto es,
cuando por si mismos no pueden igualar
la comprension oral y la escrita. En con-
creto, se uso6 un protocolo que especifica
qué y como dar esas ayudas y se estudio
su impacto en 13 alumnos que leian por
debajo de ese umbral evaluando si com-
prendian igual de bien los segmentos que
les leyo la instructora y los que a ellos mis-
mos les correspondio leer, que eran equi-
valentes en su longitud y complejidad. Los
datos de dos relatos diferentes mostraron
que, efectivamente, con ese modo de pro-
ceder se consiguio la igualacion en 12 de
los alumnos.

Por tanto, los resultados de este traba-
jo sirven de apoyo al modelo de la Simple
View y también a nuestros trabajos sobre
los umbrales, pero pueden entender-
se ademas como un apoyo empirico a la



eficacia de ese protocolo de ayudas que
podria —¢deberia?— proponerse entonces
como un recurso didactico. No obstante,
y como se ha advertido previamente y se
vera en el siguiente apartado, antes de
hacer esa propuesta o innovacién conven-
dria estudiar detenidamente el reto que
plantaria seguir ese modo de proceder a
los docentes.

Un planteamiento parecido puede se-
guirse en el caso de las necesidades de los
alumnos con los textos expositivos. Se han
llevado a cabo un gran nimero de estudios
que muestran que tanto si se ensena expli-
citamente a los alumnos a llevar a cabo los
procesos implicados (identificar las inten-
ciones globales de cada texto, seleccionar,
resumir, organizar, autoevaluarse) como si
se les ayuda a hacerlos mientras leen me-
jora su rendimiento, lo que constituye un
apoyo adicional para los modelos que de-
fienden la pertinencia de esos procesos en
la comprension.



Volviendo a nuestros propios trabajos,
hemos puesto a prueba el impacto que tie-
ne seguir este protocolo de ayudas:

1. Se formula un objetivo o meta para la
lectura que capte la intenciéon comu-
nicativa del texto:

«Este texto nos puede interesar,
pues vamos a ver que el Mediterraneo
—ese mar que todos conocéis— se pue-
de morir ;Sabiais eso? (...) ¢Si? (...)
¢Y sabréis por qué? (...) No del todo,
bien.

Por eso vamos a leerlo hasta que
entendamos por qué el Mediterraneo
se puede morir...»

2. Se desentrana como el texto estd orga-
nizado para cubrir ese objetivo: «Hay
tres causas. Tres, no lo olvidéis».

3. Se va actualizando el objetivo o plan:
«Veamos aqui, la primera de ellas...».

Este protocolo sirvio, como se vio en el
segundo apartado, para averiguar cuando
los alumnos pueden seguir las claves del
texto como siguen instrucciones equivalen-
tes dadas por un profesor. Sus resultados



sirven pues para dar apoyo empirico a un
modelo que aclara la importancia de esa
habilidad de detectar y usar los marcado-
res retoricos de un texto, pero puede ser
entendido también como un modo de ayu-
dar en las aulas a los alumnos que son de
momento «ciegos» para las claves textuales.

Merece la pena advertir en este punto
que la experiencia de leer un relato vy, es-
pecialmente, si se hace en el contexto de
una lectura conjunta, moviliza por si mis-
ma los procesos motivacionales o calidos
que nos llevan a comprometernos o no
con cualquier tarea, pues, como se vio en
su momento, verse inmersos en una trama
narrativa proporciona un interés genuino
por seguir su desarrollo. Sin embargo, ante
un texto expositivo si es necesario abordar
expresamente esta dimension calida de
nuestra mente para asegurar a quien va a
leerlo que merecera la pena hacerlo. De
ahi que al proponer un objetivo para la lec-
tura se ha de hacer lo posible por mostrar
al lector que tiene una laguna o un error
en sus conocimientos —un problema, en



definitiva- que merece la pena —deseabi-
lidad— y se puede resolver —viabilidad- le-
yendo el texto. En caso contrario, una par-
te de los limitados recursos de la mente del
lector se veran absorbidos por la necesidad
de aclararse a si mismo si realmente va o
no a implicarse en esa lectura.

De los estudios instruccionales
a la innovacion

Siguiendo esa senda, se han ido proponien-
do en las ultimas décadas un amplio numero
de programas de intervenciéon que estan por
tanto empiricamente justificados. Los mas co-
nocidos son los siguientes: transactional tea-
ching strategies (Pressley et al., 1992), la direct
explanation (Roehler & Duffy, 1984), recipro-
cal teaching (Palincsar & Brown, 1984), con-
cept-oriented reading instruction (Guthrie et
al., 1996; Guthrie et al., 2004; Guthrie et al.,
2007; Guthrie & Wigfield, 2000) y ayudar a
comprender o lectura conjunta (Sanchez,
1998; Sanchez, Gonzalez & Garcia, 2007).
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Laidea que se defiende en este apartado
es que dar el salto de los experimentos ins-
truccionales a la innovacion en el aula pue-
de ser, y de hecho lo es, muy problematico.

Inspirar versus constitur:
una fuente de insatisfacciones

Asi, se ha documentado que implemen-
tar esos recursos en el aula es una labor
muy exigente: requiere no so6lo una intensa
e inicial formacion, sino también una pro-
longada supervision (Pressley et al., 1992;
Brown & Coy-Ogan, 1993) que puede sus-
citar rechazo o incomodad (Duffy, 1993;
El-Dinary & Schuder, 1993; Sanchez & Gar-
cia, 2014).

Mas relevante atun es que hay un amplio
consenso en que la innovacion educativa ha
tenido un escaso impacto en las practicas
de aula. Asi, y respecto de la comprension
lectora, Andreassen y Braten (2011) han
mostrado su desconcierto y decepcion ante
la escasa presencia en las aulas de Noruega
de la ensenanza de estrategias de compren-
sion a pesar de figurar en el curriculum



nacional. Esta misma valoracion la encon-
tramos en Bélgica (Verschaffel & Van de
Ven, 2001) y, por poner un ultimo ejemplo,
en EE. UU., donde se desarrollaron la ma-
yor parte de los programas de intervencion
en los anos 80 (Pressley, Graham & Harris,
2006). Y este mismo panorama ha sido di-
bujado en otros ambitos como las matema-
ticas (Smith, Hardman, Wall & Mroz, 2004)
o la escritura (Lam, Law & Shum, 2009).
Cabe aqui subrayar que en todos los casos
mencionados los objetivos que se persiguen
parecen justificados tanto por nuestros va-
lores como por nuestros conocimientos
sobre los procesos mentales implicados en
leer, redactar, calcular o razonar y sobre los
beneficios de una ensenanza explicita para
aprender a afrontarlos. Pareceria que bajo
estas condiciones nada deberia interponer-
se en el proceso de transformacion suscita-
do. ¢:Como entender entonces los decepcio-
nantes resultados alcanzados?

De entrada, llama la atenciéon que al
hablar del impacto de la innovacion se
adopta un tono valorativo («decepcion»,
«fracaso») que raramente se emplearia en



la discusion de los resultados de un experi-
mento, quizas porque de un experimento
se espera poder valorar diferentes explica-
ciones y no responsabilidades, que es mas
bien el cometido de los juicios morales®.

Quizas, y entrando ya en el terreno de
las explicaciones, una leccion elemental
que cabe extraer de esos casos es que un
cambio generalizado de la practica educativa es
un reto mucho mas complejo de lo que se
creiay, como consecuencia, el diseno de las
innovaciones no se ha podido ajustar a las
posibilidades de profesores y centros ni an-
ticiparse a sus necesidades.

Qué necesitan los profesores

Por tanto, si queremos conseguir que
esas propuestas fundamentadas en nuestros
conocimientos y aspiraciones inspiren la

' Pareceria poco apropiado afirmar que «el comporta-

miento de la variable independiente ha sido decepcio-
nante». Un experimento, por definicién, sélo pretende
averiguar si el mundo puede ser o no como lo imagina-
mos o explicamos.



practica habitual de aula, habremos de en-
tender primero el porqué de ese «fracaso».

Y el camino a seguir es el mismo que se
ha ido dando para entender y responder a
las necesidades de los alumnos: necesita-
mos conocer el reto que plantean esas in-
novaciones a los profesores identificando
la distancia entre lo que se hace y lo que
se les propone y las dificultades que supo-
ne afrontarla. De esta manera, contariamos
con evidencias para trazar la correspon-
diente trayectoria que ha de cubrirse y el
coste que pueda tener ir avanzando en ella.

Examinando la distancia

Este es el modo de proceder que hemos
seguido respecto del protocolo de lectura
guiada usado en varios experimentos que
hemos llevado a cabo y a los que hemos ido
apelando a lo largo de todos los apartados.

En concreto, para estimar la distancia,
hemos observado y analizado las lecturas
colectivas en el aula de un buen numero
de profesores de diferentes paises y niveles



educativos, deteniéndonos en analizar es-
tos aspectos:

— Como se organiza la lectura en el cur-
so de una unidad didactica (Sanchez,
Garcia & Rosales, 2010; Ruano y otros,
2010), diferenciando los episodios o
actividades que cada una de ellas con-
tiene: planificacion, lectura en voz alta,
interpretacion, evaluacion, cierre.

— Qué tareas reclaman a los alumnos: res-
ponder preguntas, comentar, discutir...

— Qué ayudas proporcionan para desa-
rrollarlas.

Analizando a la vez ese qué, quién vy
como de toda la actividad podemos con-
trastar los contenidos que se desvelan en el
curso de la actividad y los que el texto ofre-
ce y, especialmente, en qué medida y con
qué ayudas los alumnos participan en crear
esos contenidos poniendo en juego o no
las habilidades que hemos considerado cri-
ticas. Contando con este sistema de analisis
es posible centrarse en lo que ahora nos in-
teresa: en qué grado las lecturas persiguen
una meta explicita.



Para ello, hemos analizado en detalle los
episodios de planificacion, que son los mo-
mentos iniciales en los que se introduce el
texto que va a ser leido y, mds someramen-
te, los demas episodios que esas lecturas
contienen. En el cuadro adjunto se ofrece
una sintesis de los datos que hemos reuni-
do diferenciando siete modos de proceder
y el porcentaje de profesores que adoptan
cada uno de ellos.

Como puede verse, el patron que predo-
mina puede glosarse en este lema: lee (fodo)
que luego te pregunto (de todo). Se lee asi todo
el texto y entre todos y, concluida la lectu-
ra, se procede a preguntar sobre cualquier
contenido que se hubiera leido. Como con-
trapunto, el patron mas complejo, «vamos
a resolver este problema (tan interesante)»
anticipa qué es lo que hay que «buscar»
en la lectura asumiendo que ese objetivo
orientara cuanto sigue.

Un alumno acostumbrado al primer pa-
tron o estructura de participacion (Philips,
1970) asume responsabilidades distintas
a los inmersos en la segunda: Ante un «/ee
todo que luego te pregunto de todo», ha de acu-
mular la mayor informacion posible en su
memoria para poder atender mas adelante



PATRON

NATURALEZA

EJEMPLO

No hay anticipacién de
lo que se espera lograr.

Empecemos

«limpecemos a leer ahora este
texto con el que empieza el
lema>.

16
(54 %)

Se anticipa el tema ge-
neral.

Tema(s)

«El texto trata sobre los vikin-
gos...».

Cabe en esta categoria el
caso de que se agregue un
«listado» de temas:

«Y veremos donde fueron, como
luchaban» .

(27 %)

Se especifica qué logro
o meta se debe alcan-
zar en forma de una o
varias preguntas.

Preguntas

kil texto trata sobre los vikin-
gos... y vamos a leerlo para
entender por qué tuvieron tanto
éxilo en sus expediciones».

(13 %)

Se especifica qué logro
se debe alcanzar y algu-
na conexion con lo que
ya saben.

Anles y ahora

«Todos habéis visto imagenes o
peliculas de ellos como guerreros
y sabéis que recorrieron todas
las costas asaltando pueblos,
castillos. .. »

Ahora vamos a ver algunas
explicaciones de su éxito. Fstad
atentos».

(3 %)

Se detecta una laguna
o inconsistencia en lo
que ya se sabe y se es-
pecifica qué logro se
debe alcanzar (Qué y
por qué leer).

Es sabido qué, pero.

«Vais a ver —les dice el profe-
sor— que los vikingos —como
ya sabéis— hicieron constantes
incursiones a lo largo de toda
la costa atlantica y mediterra-
nea, PERO ahora vamos a ave-
riguar por qué tuvieron tanto
éxito. Y para averiguarlo, va-
mos a leer este(os) texto(s) que
nos da(n) al menos tres razo-
nes. Vamos a averiguarlas».

(3 %)

TOTAL

30

| Cuadro 2. Patrones sobre cémo planifican los
profesores. (Sinchez, Garcia y Rosales, 2010) |




a las cuestiones que asumen que le pueden
ser planteadas. En el segundo caso, el papel
del alumno seria encontrar, seleccionando
y organizando la informacion textual hasta
dar una respuesta al problema o meta plan-
teado en ese «Ls sabido que..., pero». En otras
palabras, este segundo patron estaria pro-
moviendo esa lectura guiada por metas que,
segun lo analizado en el apartado anterior,
es clave para su desarrollo como lector.

Cabria asi la posibilidad de que «el mis-
mo alumno» asumiera dos versiones de si
mismo segun se embarque en uno u otro
patron. Y es que, efectivamente, y como
sostienen los neo-vygotskianos, el contexto
forma parte de nuestra mente.

Entre ambos extremos hay un cierto nu-
mero de formas intermedias que conforman
un gradiente de menor a mayor compleji-
dad. Los datos reunidos muestran claramen-
te que los patrones mas simples son mucho
mas frecuentes que los complejos.

Igualmente hay que resaltar que el eje
de esas lecturas es el contenido del texto
que va a ser leido y no un modo de actuar
con el que pueda llegar a elaborarlo.
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Estos resultados coinciden con los de
otros estudios observacionales que, con
otras palabras, se refieren a la preeminencia
del patréon que hemos denominado «lee que
luego te pregunto» (Wolf et al., 2005, p. 47),
Smith et al. (2004), McKeown et al. (2009).

Por tanto, si lo que buscabamos era acla-
rar la distancia entre el modo como se plan-
tean las lecturas en el aula y las propuestas
instruccionales mencionadas, la respues-
ta es que esa distancia es realmente muy
considerable. Por ello, como se ha hecho
con los alumnos, debemos aclarar el reto
que supondria a estos profesores reducirla
significativamente.

Llama la atencion, no obstante, que si se
compara el modo como afrontan los pro-
fesores las explicaciones que dan sobre los
contenidos de sus materias y las lecturas
colectivas que cubren esos mismos con-
tenidos, se aprecie una guia mas precisa
y relevante cuando explican que cuando
proponen una lectura (Sanchez, Rosales
& Canedo, 1999). Eso quiere decir que en
esas explicaciones los alumnos tienen una
oportunidad para aprender a organizar, se-
leccionar o revisar informaciéon compleja,
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lo que no deja de ser una experiencia pro-
bablemente muy util para encarar el reto
que supone leer para aprender.

¢ Que se requiere para reducir
la distancia?

La pregunta a resolver en este momen-
to es doble: 1) qué formaciéon necesitan
los profesores y 2) qué lo hace dificil. Una
informacion que inevitablemente, como se
verd, nos llevara a realizar propuestas de
cambio viables y a la vez relevantes.

Qué tipo de formacion es necesaria.
La instruccion como diagnostico

Respecto de la primera cuestion se abren
tres posibilidades o escenarios que pasare-
mos de inmediato a examinar:

La primera posibilidad es que el modo
de actuar o protocolo que requiere la lec-
tura guiada esta dentro de las posibilida-
des de los profesores y que no la ponen en
juego porque no aprecian su relevancia u
oportunidad. Por tanto, bastaria con ha-
cerles ver su valor —persuasion— para que
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las lleven a cabo, especialmente si cuentan
con algun apoyo contextual: acuerdos de
centro, ciclo. La distancia que habria que
salvar entre lo que ya se hace y lo que se
puede hacer seria asi minima.

También podria asumirse que las di-
ferentes piezas o acciones que estipula el
protocolo —retomar lo que sabe, identificar
lagunas, proponer una meta especificay un
mapa para alcanzarla— si estan disponibles
y solo se precisa reunirlas en una tnica ac-
cion global como la que se muestra en el
ejemplo. Una breve formacion en la que
hubiera explicaciéon, modelos, ejecucion y
supervision podria ser suficiente.

Finalmente, se podria pensar que pro-
poner metas antes de la lectura y organizar
toda la actividad en torno a ellas requiere
adquirir nuevas formas de proceder que
competirian con otras que estan practica-
mente automatizadas («Abrid en la pagina
56»). Si eso fuera cierto, se necesita una
formacion o asistencia prolongada.

Para poner a prueba estas tres posibles
explicaciones, hemos llevado a cabo seis



diferentes procesos de formacion con gru-
pos de entre 12y 20 profesores en ejercicio
que siguen un mismo formato. Una sesion
inicial de dos a cuatro horas de duracion
que cubre dos cometidos: el primero es el
de proporcionar una explicacion sobre la
importancia que tiene planificar y guiar las
lecturas presentando como ejemplos los di-
ferentes patrones encontrados al respecto
(Cuadro 2) con sus efectos mas probables
en los alumnos. Después, se ilustran esos
patrones analizando conjuntamente dife-
rentes ejemplos reales que, tras una discu-
sion grupal, se enriquecen hasta componer
una version mas eficiente de acuerdo con
los contenidos del Cuadro 2. En ese analisis
se identifican con nitidez las diferentes ac-
ciones que conforman los patrones encon-
trados y, por tanto, en qué difieren unos de
otros.

Finalmente, se pide a cada participante
que lleve a cabo expresamente una plani-
ficacion en su aula, inspirandose en el tra-
bajo llevado a cabo en las sesiones previas,
que deben transcribir y remitir antes de ini-
ciarse la siguiente sesion.



Una vez concluida la sesién inicial, se
inicia una serie variable de sesiones de tra-
bajo —una por mes— en las que se analizan
y revisan las planificaciones efectuadas por
cada participante en sus clases en algtin mo-
mento de las semanas previas. Este trabajo
grupal se cierra identificando un numero
limitado de insuficiencias y malentendidos,
no mas de cuatro, que cabe intentar supe-
rar en la siguiente planificacion que deben
remitir antes de la siguiente sesion de la
formacion.

Contamos asi con las planificaciones
completas de 68 profesores en 10 sesiones
de formacion. La pregunta ahora es cuan-
tas sesiones son necesarias para llegar a des-
plegar los patrones mas relevantes que se
corresponde con los tres que estan mas a
la derecha de cada figura. Para ello mostra-
mos aqui los logros obtenidos tras la sesion
inicial, tras la quinta y tras la novena que se
reflejan en otras tantas graficas.
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| Figura 10. Planificaciones realizadas tras
la primera sesién de formacion |

Comparando los datos reunidos en el
Cuadro 2, que registra el comportamiento
espontaneo de los profesores, y los de la
Figura 10, que reflejan el impacto que ha
tenido en la practica docente la sesion ini-
cial de la formacion, cabe concluir que tras
esa primera experiencia siguieron siendo
infrecuentes los patrones mas eficientes y
complejos, pero se redujo drasticamente la
presencia de la férmula que lo es menos:
«abrid la pagina 54».
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| Figuras 11. Planificaciones realizadas
tras la quinta sesién |

Tras cinco sesiones de fonacion, esto es,
tras dos trimestres de trabajo, los cambios,
como se refleja en la Figura 11, siguen sien-
do apreciables pero moderados: un 50% de
las lecturas promueven una lectura estra-
tégica, aunque el modelo mas eficiente es
usado tan s6lo en un 10 % de las practicas
de los profesores.
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| Figuras 12. Grificas de las planificaciones
tras la novena sesion |

Finalmente, tras las 10 sesiones progra-
madas, se vuelve a constatar —Figura 12—
que sigue habiendo progresos, pero igual-
mente moderados.

En definitiva, de las tres hipotesis ini-
ciales hemos de descartar que para indu-
cir el cambio buscado sea suficiente con
informar y dar valor a la propuesta que se
desprende de los estudios instruccionales.
Si eso bastase, las planificaciones surgidas
tras la sesion inicial deberian atenerse en
mucha mayor medida a esta convincente
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nocion y propuesta de trabajo, y eso no ocu-
rri6. Tampoco parece respaldada la idea de
que se trata Unicamente de recomponer
CONn recursos que ya se tienen un sistema
de accion mas complejo, pues incluso tras
9 sesiones, un 40 % de las planificaciones
carece aun de una meta precisa y un 85%
omite mencionar lagunas o errores que
deban resolverse, lo que apoya la idea de
que para llevar a la practica la propuesta
de una lectura guiada es necesario adquirir
nuevas competencias. La tercera de las tres
hipétesis es pues la que mejor se ajusta a
los resultados alcanzados: se necesita una
formacion sistematica y prolongada.

Estas evidencias, importa subrayarlo, no
excluyen que bajo una fuerte motivacion y
el apoyo de un grupo de trabajo igualmen-
te comprometido sea posible alcanzar este
altimo logro, pero los datos si apoyan la
idea de que es una innovaciéon no generali-
zable facilmente a todo el profesorado.

Qué hace dificil el cambio

Ademas, y entramos en la segunda
de las cuestiones planteadas, los datos



proporcionados por esos procesos de for-
macion nos ayudan a identificar qué es lo
que resulta mas y menos accesible.

El cambio mas accesible es el de anun-
ciar un listado de temas que, en el mejor de
los casos, proporciona un mapa de lo que es
importante en el texto, pero no una meta
clara de lo que deben conseguir leyéndolo.
Este resultado sugiere que hacer ese listado
de temas es la accion mas accesible.

Cinco sesiones después, la accion de re-
tomar lo que los alumnos ya saben estuvo
presente en un 70 % de las planificaciones,
lo que indica que es el segundo componen-
te mas accesible. No obstante, crear metas
sigue siendo infrecuente en esta quinta se-
sion, y lo es también proporcionar un es-
quema como el de «hay tres razones», mien-
tras que explicitar por qué debe alcanzarse
esa meta —«PERO lo que no sabemos es que
...y por eso— es muy minoritario incluso en
la Gltima de las sesiones analizadas.

Finalmente, el analisis de las sesiones de
formacion, que fueron grabadas en video
y analizadas, revela que de forma reiterada
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los profesores pensaban que al hacer un lis-
tado de temas ya habian creado una meta,
lo que sugiere que operar con esta nociéon
no es inmediatamente accesible y requie-
re un cierto numero de clarificaciones in-
cluso tras haber intentado llevar a cabo la
propuesta de elaborar metas. Eso mismo
ocurria con otras nociones que suscitaban
preguntas y debates entre los participantes
como: «ipor qué no plantear todos los ob-
jetivos posibles de entrada?», «gpor qué hay
que seleccionar los conocimientos previos
relevantesr... Es decir, las sesiones de su-
pervision no so6lo servian para aclarar como
hacer 1as cosas sino por qué merece la pena
hacerlas, lo que habla de la necesidad de
una formacion declarativa o conceptual y
no solo procedimental. Nociones como
meta, activacion de conocimientos, revi-
sion, comprension profunda vs. superficial
pueden parecer facilmente entendibles,
pero las dificultades resenadas muestran
que no lo son cuando han de usarse como
referencia para interpretar la realidad que
es, por cierto, el indicador de que se ha lle-
gado a una comprension profunda.
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Trazando una trayectoria viable

Los datos pues nos empujan a explorar
otros caminos mas accesibles para dar res-
puesta en las aulas a las necesidades de los
alumnos. De forma mas precisa, parece ne-
cesario reducir la distancia entre lo que ya
se hace y lo que convendria hacer identi-
ficando en las acciones que llevan a cabo
los profesores recursos que pueden pasar
desapercibidos y que promueven, quizas
Inconscientemente, esa misma lectura es-
tratégica que perseguimos inculcar. Si se
encontraran €sos recursos, la innovacion
podria plantear a los profesores cambios
mas graduales y accesibles.

La respuesta, como se acaba de insinuar,
consiste pues en rescatarlo que se hace bien.
Los estudios previos nos informan de que
plantear metas o preguntas a resolver antes
de la lectura es muy util, pero es también
infrecuente y dificil de adoptar, mientras
que hacer preguntas durante o tras con-
cluirse una lectura es muy comun (Sanchez
et al., 2010). Ahora se trata de identificar
qué tipos de preguntas hacen realmente

— II2 —



los profesores y, lo que es mas relevante,
cudles de ellas pueden requerir, aunque no
sea consciente de ello, una lectura guiada
por metas.

Si se analiza desde este punto de vista
el corpus de preguntas planteadas en las
lecturas colectivas de aula (Sanchez y otros
2010), se aprecian importantes diferencias
entre ellas. Algunas aluden a detalles del
texto y para resolverlas basta con retener la
informacion extraida o meramente locali-
zarla en el texto y no requieren, por tanto,
el comportamiento estratégico de seleccio-
nar, elaborar, resumir, organizar los conte-
nidos del texto. Otras, por el contrario, se
refieren a cuestiones centrales del texto, y
para contestarlas es necesario ir examinan-
do las diferentes ideas que se van extrayen-
do o se han extraido a la luz del criterio de
si sirven o no para responder a la pregunta
planteada. Este es justo el rasgo que define
lo que hemos denominado una lectura es-
tratégica, pues aqui si hay que tomar deci-
siones para seleccionar/organizar/revisar
lo que hace manejable la lectura de tex-
tos académicos. Todo ello se ilustré con el



texto «El mar Mediterraneo se muere» en
las primeras paginas de este texto.

Obviamente, solo cabe hablar de un
comportamiento estratégico si los alumnos
se muestran ademas activos a la hora de ela-
borar esa respuesta, lo que se puede deter-
minar analizando el tipo de ayudas que reci-
ben durante la elaboracion de la respuesta.
Hay ocasiones en las que unicamente se les
proporcionan claves o nuevas oportunida-
des para elaborarla y cumplen, por tanto,
ese criterio, pero también hay otras en las
que los profesores completan de inmediato
la respuesta incipiente del alumno hasta el
punto de que acaban siendo ellos quienes
finalmente elaboran la respuesta que se da
por buena.

En definitiva, una buena pregunta para
promover una lectura estratégica debe-
ria contener dos rasgos: que aluda a las
cuestiones centrales del texto (obligando
asi a seleccionar, organizar, revisar) y que
el alumno sea ademas el protagonista en
resolverlas con ayudas meramente orien-
tativas o regulatorias. El examen del cor-
pus revela que en practicamente todas las



lecturas colectivas que hemos analizado
hay un numero apreciable de preguntas
que tienen este requisito: en tornoa 1/3 de
las preguntas formuladas, si bien la mayor
parte de ellas se plantean después de haber
leido un fragmento del texto y no antes de
hacerlo.

En otro estudio que esta en marcha y
del que unicamente nos haremos eco de
los principales resultados y conclusiones,
hemos comparado profesores notoria-
mente exitosos y otros que representan la
media del profesorado (Sanchez, Rojas &
Meneses, enviado). Un hallazgo relevan-
te es que no encontramos diferencias en-
tre ellos respecto de la planificacion que
hacian antes de las lecturas —de muy bajo
nivel todas ellas—, pero si en lo referido al
tipo de preguntas que formulaban durante
los omnipresentes episodios de evaluacion.
Los profesores exitosos superaron a los que
no lo eran tanto en el porcentaje de pre-
guntas centrales planteadas como en el ma-
yor espacio que dejaban a los alumnos para
resolverlas.
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Es importante subrayar que formular
este tipo de «buenas» preguntas es pues
mas accesible a los profesores que plantear
metas antes de la lectura. Quizas porque
esas preguntas surgen mientras se esta le-
yendo y no requieren ese analisis previo del
texto y de los alumnos que es imprescindi-
ble cuando se plantean metas de lectura.
¢Es razonable, por cierto, pedir a quien
raramente formula preguntas centrales du-
rante la lectura que plantee metas de lec-
tura globales antes de iniciarla? Sin duda
tiene tan poco sentido como el de pedirles
a alumnos que no comprenden bien rela-
tos que se enfrenten a textos académicos.
Una buena innovacion, como se detalla en
el siguiente apartado, debe atender a las
necesidades y posibilidades de los alumnos
y también a las de quienes deben asumirla
en su practica profesional.

Interesa también destacar en este con-
texto que incluso los profesores menos exi-
tosos formulan en algtun grado este tipo de
«buenas» preguntas y aunque lo hagan con
menos frecuencia que los que si lo son, lo
cierto es que lo hacen alguna vez en cada
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texto y con muchos textos cada dia, lo que
explica un fenémeno tan ineludible como
poco resaltado: que segun los datos reu-
nidos la mayor parte de los alumnos de la
educacion primaria acaben pudiendo re-
sumir, esquematizar, seleccionar (Garcia,
Sanchez, Cain & Montoya, 2019). Cier-
tamente, nunca lo haran tan bien como
quisiéramos, pero atendiendo a criterios
estrictos los datos evidencian que si avan-
zan en esta senda y en un grado apreciable.
Cabe ademas recordar que la experiencia
proporcionada por las explicaciones de
los profesores constituye una oportunidad
para refinar estos recursos con los que po-
der hacerse cargo de contenidos complejos
y novedosos.






| IV. FORMADORES Y ASESORES |

ENIENDO EN CUENTA las evidencias

reunidas en este ultimo estudio, po-

demos ahora analizar en detalle el
reto de los formadores y asesores que no
es otro que el de compaginar las necesida-
des y posibilidades de los alumnos —todo lo
mostrado en el apartado II-y las de los pro-
fesores que acabamos de glosar en el apar-
tado III. Esa integracion requeriria pues
usar los conocimientos disponibles tanto
de la trayectoria que siguen los alumnos
hasta llegar a ser competentes como la que
pueden adoptar los profesores para apren-
der a ayudarles.

Veamos como seria esa integracion en el
caso que nos ocupa de la lectura guiada.

El primer paso para promover el cambio
seria rescatarla practica de «buenas pregun-
tas», frecuente pero desvalorizada, y pro-
ponerla como un recurso util. Se trataria,
asi de ayudar a tomar conciencia de lo que
se hace bien y «animar» después a hacerlo
mas veces. Es un paso que satisface necesi-
dades de los alumnos para aprender a ser



estratégicos durante la lectura y las posibi-
lidades de que tienen los profesores para
darles una respuesta.

Otro pequeno paso consistiria en que
los profesores formulen esas preguntas du-
rante en vez de tras la lectura, de manera
que el contenido al que se ha de apelar
para responsarlas sea accesible al alumno
que acaba de leer el segmento aludido en
cada pregunta. Y si el alumno fracasara al
proporcionar la respuesta, cabria dale una
nueva oportunidad de releer el segmento
correspondiente para contestarla. Una re-
lectura que estaria pues dirigida a conse-
guir una meta o resultado preciso: «resol-
ver esa pregunta que me acaban de hacer».
Un pequeno salto adelante, pues.

Un peldano adicional consistiria en que
los profesores anticipen esas buenas pre-
guntas justo antes de emprender la lectura
del segmento asignado a cada alumno.

Una vez consolidado ese ultimo modo
de proceder, cabria proponer que esas pre-
guntas se formulen desde el inicio de la
lectura, conectando asi esta secuencia de
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pasos con la trayectoria ya trazada respecto
de la lectura guiada por metas que vimos
paginas atras.

Si se tiene en cuenta esta secuencia gra-
duada de posibles cambios, la formacion
dada a los profesores se veria afectada en
dos sentidos. Por un lado, la distancia entre
lo que se hace y lo que se propone hacer se
vuelve accesible; por otro, cabe ir captan-
do avances en ese dilatado proceso que de
otra manera pasarian desapercibidos. Todo
ello tiene una consecuencia clara en la cara
calida de nuestra mente: los profesores se
pueden sentir valorados y desde esa seguri-
dad asumir un compromiso con las metas
de cambio que se vayan viendo necesarias.

En resumen, se trata de ir rescatando lo
que el profesor hace bien y co-diserniar con €l
cual puede ser un paso adelante teniendo
en cuenta las necesidades de los alumnos,
que es lo que puede hacer deseable ese
cambio.

Una vez clarificado cual seria el modelo
a seguir en las tareas de formacion y ase-
soramiento, debemos calibrar su distancia
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con lo que se viene haciendo y poner a
prueba modos de reducirla, tal y como se
ha hecho con los retos de los alumnos y de
los profesores.

Cual es la distancia

Al respecto, contamos con menos evi-
dencias que con los otros dos protagonis-
tas de la alfabetizacion. Tan solo hemos
estudiado con detalle la practica de 5 for-
madores, analizando en concreto el modo
como supervisan un proceso de formacion;
y también contamos con una prolongada
observacion participante de 5 asesores en
periodos de entre dos y cuatro meses en
los que se trat6é de entender los desencuentros
que surgen en el proceso de ayuda solicita-
do por los profesores. Hemos encotrado asi
tres sesgos que revelan la distancia entre lo
que se hace y lo que cabria hacer.

El sesgo hacia los estados finales

Un primer sesgo es la tendencia a pro-
poner como respuesta a un problema el
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estado final que deberia conseguirse, que
es lo opuesto a proponer submetas o cam-
bios progresivos. Hemos llevado a cabo
para documentarlo estos tres estudios.

El primero de ellos (Ciga, Garcia, Rueda,
Tillema & Sanchez, 2015) consistio en ana-
lizar como supervisaban a dos grupos de 10
logopedas el aprendizaje de un protocolo
dirigido a que los alumnos disléxicos con
los que trabajaban pusieran lo mejor de si
mismos en las sesiones de rehabilitacion.

El proceso de formacion tuvo dos fases.
En la primera los logopedas adquirian de
manera descontextualizada el protocolo a
través de explicaciones, modelado, simula-
ciones y retroalimentacion. Y en la segun-
da, recibieron 6 supervisiones que se inter-
calaron a lo largo de toda la intervencion
que supuso 32 sesiones de trabajo con los
alumnos disléxicos. La primera fase con-
cluia con la certeza de que los logopedas
participantes eran capaces de llevar a cabo
el protocolo en situaciones descontextua-
lizadas como un role playing. Un logro im-
portante pero no decisivo pues el segui-
miento que se hizo de sus intervenciones,
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que fueron grabadas y analizadas, mostro,
como esperabamos, que los logopedas iban
simplificando y en algin grado distorsio-
nando ese protocolo, lo que justificaba las
seis sesiones de supervision que habiamos
disenado que también fueron grabadas y
analizadas en detalle.

De todos los resultados obtenidos que-
remos llamar la atencion sobre el hecho de
que si bien las tres tutoras daban por he-
cho que el progreso de sus tutoradas seria
gradual y requeriria su tiempo, lo cierto es
que cuando analizaban los problemas que
experimentaban los logopedas en su traba-
jo, las tutoras recuperaban como solucion
el modelo completo de actuacién y rara-
mente se les ocurrié6 proponer soluciones
intermedias potencialmente mas accesi-
bles a los tutorados. Esto quiere decir que
uno puede creer que ha asumido que los
cambios son graduales y, no obstante, estar
reclamando, sin ser consciente de ello, un
cambio radical.

En un segundo estudio se replico el mis-
mo procedimiento formativo, pero introdu-
ciendo un cambio: las formadoras fueron



informadas de cudles habian sido las simpli-
ficaciones mas comunes en el estudio ante-
rior que se ordenaron ademas en una trayec-
toria de menor a mayor cercania al modelo
de intervencion. Partiendo de ese conoci-
miento, se cre6 un protocolo para hacer las
supervisiones de este segundo estudio:

1. Habia que empezar ayudando a los
alumnos a identificar qué es lo que ha-
bian hecho en sus sesiones de trabajo.

2. A continuacion, se les ayudaba a iden-
tificar cudl era la distancia entre lo que
habian hecho y la propuesta de trabajo
en la que habian sido formados.

3. Se les sugeria dar un paso adelan-
te teniendo en cuenta la trayectoria
establecida.

Los logros alcanzados en este segundo
estudio superaron claramente a los del pri-
mero mostrando con ello la importancia
de plantear retos accesibles y progresivos.

El estudio ademas ayuda a entender que
es muy dificil proponer esos cambios pro-
gresivos en una formacion si no se cuenta

— 12§ —



con el conocimiento de como suele ser ese
progreso. No basta, por tanto, con estar
convencido o persuadido de que hay que
y valorar y ajustarse a las posibilidades de
quien recibe nuestra ayuda. Ademas, es
necesario conocer como se produce cada
adquisicion para acompasar las ayudas
—supervisiones— con las posibilidades del
aprendiz.

Para mayor certeza, hemos estudiado a
otros dos formadores (Herrera, 2016) de-
dicados a ensenar ciencia haciendo cien-
cia. Como es habitual en estos trabajos, se
grabaron y analizaron tanto la formacion
inicial como las practicas ulteriores de esos
profesores y las sesiones de supervision. De
nuevo, el analisis puso de manifiesto los
dos fenomenos en los que hemos venido
insistiendo: el primero es que, cuando los
profesores llevaban cabo la propuesta de la
formacion, habia componentes que les re-
sultaban mas accesibles que otros. Esto es,
los profesores de este estudio también ope-
raban con simplificaciones del modelo que
se les habia propuesto.
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El segundo fenémeno mas relevante
para este epigrafe es que los mentores,
como ocurri6 en el estudio anterior, recla-
maban siempre la aplicacion del protocolo
completo, lo que muestra de nuevo ese ses-
go hacia las metas o soluciones finales.

Finalmente, los estudios observacionales
de cinco asesores evidencian igualmente
una tendencia o sesgo a proponer de ma-
nera inmediata soluciones a los problemas
que les plantean los profesores siendo muy
proco frecuente que co-construyan una res-
puesta partiendo de un examen de lo que
ya se viene haciendo, que es lo que define
al asesoramiento colaborativo (Sanchez,
2002, Garcia, Mesonero & Sanchez, 2009).

La hiperresponsabilizacion

Una consecuencia de actuar con este
primer sesgo es que los cambios que se in-
tenta promover dificilmente pueden llegan
a consolidarse en la vida de los profesores
y del centro en su conjunto. Algo de lo
que los asesores son testigos privilegiados
pues pueden apreciar sus consecuencias en



quienes los necesitarian. No sorprende
por ello que una reaccion muy frecuen-
te en los cinco asesores observados sea la
de denunciar esas inconsistencias: «Hay
un plan lector que no se cumple en un
centro que tiene serios problemas en el
fomento de las competencias lectoras» o
«Hay un amplio nimero de alumnos de
bajo rendimiento en 3.° que no reciben
la atencion prevista en el propio centro»,
lo que les lleva a sentir que ellos tienen
que hacer algo. Es un «yo no puedo dejar-
lo asi; hay que intentarlo de nuevo» que
he escuchado tantas veces a los asesores
que observé y que se puede denominar
hiperresponsabilidad (Sanchez, 2000).
Lamentablemente, esa empatia con «la
parte débil» del problema les aleja de
quienes pueden ayudarles realmente,
bloqueando esa labor de rescatar, codise-
nar, suscitar viabilidad y desabilidad que
define la intervencion. ;Como rescatar y
comprender el punto de vista de quien
ha suscitado indignaciéon? ¢Coémo con-
movernos ante sus dificultades cuando
le consideramos responsable de lo que
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le ocurre?®. Y lamentablemente también, lo
unico que se propone hacer es lo mismo
que ya se ha hecho, pero con mas entrega;
una medida que no permite crecer profe-
sionalmente y que para muchos profesores
es inefectiva.

Ciertamente, este sesgo afecta mas a los
asesores que a los formadores pues estos ul-
timos no son testigos de los limitados efec-
tos de su intervencion y, ademas, actian
por encargo y para un problema concreto,
no para atender cotidianamente, como les
ocurre a los asesores, un amlpisimo abani-
co de demandas.

Cabe pensar, con alguna razon, que real-
mente se puede hablar en esos ejemplos
que suscitan la hiperresponsabilizacion de
negligencia o, al menos, de un escaso -y
en esa medida cuestionable— compromiso
con las obligaciones legales y profesionales.
De ahi que en muchas ocasiones la hipe-
rresponsabilizacion tenga un efecto positi-
vo en los centros, pues «rescata» acuerdos

5 Véase en Nussbaum, 2014, sobre la atribucién de cul-
pabilidad como un inhibidor de la compasion.
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y protocolos que si pueden estar cerca de
las posibilidades de algunos profesores. No
obstante, a la larga ese sesgo les aleja de la
tarea de generalizar una innovacon que es
el objeto de estas paginas.

Ademas, esa actitud desdibuja el papel de
los asesores, pues quien es ha de determinar
si un profesor abandona o no sus cometidos
profesionales son los que estan a cargo de la
gestion en los centros o en los distritos es-
colares; nunca y por las razones apuntadas
los asesores y formadores. Ciertamente, la
hiperresponsabilidad se acrecienta cuando
esa labor de control no se ejerce realmente,
colocando alos asesores ante ese dilema tan
perturbador que encierra esos «Yo no pue-
do dejarlo asi». Ciertamente, alguien, un
inspector o un director, tiene que decir o
estar en condiciones de decir «esto no pue-
de seguir asi y si tienes dificultades, busca
ayuda». Y alguien tiene que estar ahi para
decir «estoy aqui para ayudarte a resolver
ese problema que me dices», dando paso a
un proceso real de cambio.
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La hiperresponsabilidad, por tanto, no
es algo arbitrario o caprichoso, sino que
obedece a un vacio, a una zona gris de res-
ponsabilidad en los centros que golpea fa-
talmente la relacion entre asesores y profe-
sores, pues los primeros se ven impulsados
a tener que decir a los segundos «esto no
puede seguir asi» al mismo tiempo que se
brindan a ayudarles a resolver ese problema
que —de momento- s6lo ellos mismos ven.

Las teorias son injustas:
Persuasion como solucion

Un problema adicional es si la hiperres-
ponsabilizacion contiene de por si juicios
o valoraciones hacia quienes se asume esa
posicion. Y esas valoraciones aumentan si
no se obtienen los efectos deseados. Y, asi,
en los asesores observados era muy frecuen-
te que juzgaran la practica de los docentes
apelando a las prescripciones o ideales que
se pueden derivar de las teorias educativas®
como es el caso de los protocolos de la lec-

6

De ahi que denomindramos a este fenémeno las teo-
rias son injustas.
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tura guiada o conjunta analizados en los
apartados anteriores.

Se trata de una tendencia que se ve ani-
mada por la prevalencia en todo el mun-
do educativo a dar impulso a la innova-
cion con argumentos basados en valores
o aspiraciones. Una tendencia que puede
adoptar un tono moralizante como ocurre
cuando se asume que «Si los alumnos no
son como queremos es poque no hacemos
lo que debemos». Esto es, silos alumnos no
razonan, no son criticos, activos, creativos,
cooperativos —que seria poco menos que lo
natural- es porque en las aulas no se pro-
mueven los debates, los profesores son muy
directivos y las tareas son muy rutinarias. Es
un modo de pensar muy extendido. Valgan
como muestras estos dos ejemplos:

a) La comprension se exige en las aulas,
pero no se ensena explicitamente. Por
ejemplo, se pide a los alumnos que re-
suman, pero no se les muestra como
deben hacerlo; y hay muchos modelos
al respecto: Hdagase pues, que ya se
sabe mucho de cé6mo hacerlo.
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b) Leer por leer («A ver, empezamos.
Luisa, lee lo que aparece en la pagi-
na 45») conduce justamente a lo con-
trario. ¢A quién le gustaria estar hora
tras hora, dia tras dia leyendo textos
sin saber qué buscamos, por qué lo
buscamos o para qué lo buscamos?

Obviamente, este tipo de mensajes supo-
ne asumir otra idea que es muy reveladora
en el contexto de estas paginas: «si quieres,
puedes», que es justo lo contrario que mos-
tro el estudio sobre la formacion del aparta-
do anterior. El profesorado necesita forma-
cién y no so6lo persuasion. En este contexto,
hay que tener en cuenta que hacer juicios o
valoraciones sobre quién puede recibir esa
ayuda no es compatible con esa labor de
rescatar lo que se hace bien que se ha men-
cionado insistentemente en este apartado.

Todo indica, en definitiva, que la distan-
cia que los asesores deben salvar es mayor
que la que deben salvar los formadores y
los profesores para mejorar su practica y
la de los alumnos para mejorar su



lectura. Una formacion sistematica parece
imprescindible.

¢Qué formacion deberia darse?

En este contexto, cabe recodar el estu-
dio en el que se analiz6 el proceso de for-
macion de los logopedas y en el que se ins-
truyo a los tres formadores en un protocolo
de supervision que, segun los datos, incor-
poraron a su labor y fue efectivo. El éxi-
to de esta formacion a los supervisores es
revelador: se trataba de un protocolo muy
especifico que habia que usar conociendo
ademas cudl era la trayectoria de cambio
en la que habia de situar las supervisiones.
Ademas, los tres formadores estaban impli-
cados voluntariamente en el proyecto con
una alta motivacion. Esas condiciones no se
dan cuando se ha de trabajar con todos los
profesores, en ambitos en los que ademas
no siempre se conoce como es el proceso
de cambio de quienes van a recibir la ayu-
da, que es lo que ha de hacer un asesor en
un centro.
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Quizas por ello, el tnico estudio instruc-
cional que hemos llevado a cabo con ase-
sores tuvo muy poco alcance. En €l se trato
de evaluar el impacto en la practica profe-
sional de una formacion de varios meses di-
rigida a: 1) tomar conciencia de los sesgos
ya mencionados, 2) identificar esos sesgos
en el corpus reunido en un estudio ante-
rior sobre la practica de tres profesionales y
(3) buscar alternativas a esas practicas. Para
constatar el efecto de esta experiencia for-
mativa se compar6 como actuaban durante
varias semanas los dos asesores participan-
tes antes y después de esa experiencia. Los
datos muestran que, si bien los dos profe-
sionales fueron perfectamente capaces de
identificar sesgos en la practica de otros
colegas y concebir mejoras, ese logro no les
ayudo a mejorar su propia practica. (Garcia
& Sanchez, 2007). Eso quiere decir que se-
ria necesario proporcionar una formacion
mas solida que asegure que los participan-
tes pueden poner en marcha los recursos
que permitirian esa labor de rescatar, codi-
senar pasos adelante y evaluarlos.



El contraste entre el éxito alcanzado con
los formadores y el limitado efecto logrado
con los asesores vuelve a mostrar la mayor
complejidad de la labor de estos ultimos.

Nos falta pues llevar a cabo lo que si se
ha hecho con los alumnos y en buena me-
dida con los profesores: crear trayectorias
en las que se vaya integrando progresiva-
mente lo que sabemos sobre las necesida-
des de los alumnos y las de los profesores.
Antes, hemos de comprender y rescatar o
encontrar un valor a lo que los asesores vie-
nen haciendo.

En ese sentido, ya se ha comentado
que la hiperresponsabilidad puede servir
para mantener vivas en cada centro ta-
reas, acuerdos e ideales. Eso quiere decir
que la presencia de la figura del asesor en
los centros constituye de por si un avance
considerable.

Ademas, los tres sesgos mencionados res-
ponden al hecho de que los asesores estan
atrapados por unas carencias que afectan
a toda la comunidad educativa y no solo a
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ellos, lo que les coloca en una cadena de
experiencias muy reveladora.

El primer eslabon en esa cadena es que,
como se ha ido viendo, al carecer de cono-
cimientos sobre la trayectoria que se sigue
hasta dominar un recurso, se hace muy di-
ficil identificar los cambios que se van pro-
duciendo y proponer otros mas factibles. El
fracaso es asi inevitable. Y ante €l, quien se
ve en la necesidad de tener que actuar pro-
fesionalmente responde a este resultado
negativo del que es testigo asumiendo que
puede deberse a un compromiso limitado
de quienes le rodean que €l debe compen-
sar asumiendo un papel mas activo: «Al me-
nos que por mi no quede», que es lo que
hemos denominado hiperresponsabilidad.
Una posicion que si a su vez no da los re-
sultados esperados conduce al territorio de
los juicios: «Si quisieran podrian y los alum-
nos serian como queremos».



Estas valoraciones que, como acabamos
de argumentar, ponen en peligro la rela-
cion colaborativa pueden ser sin embargo
utiles para promover cambios locales o
para evitar retrocesos, lo que no es poco.
Como minimo tienen esa funcién que ya
vimos que cumplen los relatos en la vida
cotidiana de reflejar publicamente lo que
se debe hacer.

Su papel, pues, es ahora mismo decisivo y
su mejora requiere avances en todo el siste-
ma: mas conocimientos sobre los procesos
de cambio con ayudas que son utiles a todos
los demads protagonistas; una mejor organi-
zacion institucional del sistema que evite
esos vacios y ambiguedades, ademads de una
formacion que les prepare para asumir esas

limitaciones y operar dentro de ellas.
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| V. EL RETO DE GENERALIZAR
UNA INNOVACION
DIALOGANDO CON LA COMUNIDAD |

AS EVIDENCIAS REUNIDAS MUESTRAN

cuan exigente es un proceso de cam-

bio que afecte a toda la poblacion:
esto es, a todos los alumnos, a todos sus
profesores y quienes les forman, y los sesgos
y riesgos que semejante empresa contiene.
Es por ello frecuente o incluso deseable
que quien estudia un fenomeno se sienta
en la obligacion de promover cambios en
la comunidad y se especialice en promo-
ver la innovacion correspondiente. Seria
el cuarto protagonista de este experimento
cultural.

Sobra decir que no conocemos estudios
al respecto, por lo que lo que sigue es una
mera proyeccion de lo que si se ha hecho
en el caso de los otros tres protagonistas.



Qué riesgos se corren al asumir
el papel de innovador

Una evidencia que nos proporciona la
vida cotidiana nos lleva a pensar que nues-
tro cuarto protagonista puede caer en ses-
gos parecidos a los que se han identificado
en profesores y formadores. Cuantas veces
no habremos escuchado a quienes dan ese
salto expresiones como: «jqué cortedad de
miras!» o «cuanta hipocresia y dejacion»,
referidas a esa comunidad que se mues-
tra remisa a asumir la innovacion. Es una
forma de hiperresponsabilidad que puede
ser crucial para mantener en el espacio pu-
blico ese problema al que el conocimiento
nos hace sensibles. Nada que objetar a esa
opcion, como ya se vio en el caso de los ase-
sores. Mas todo lo expuesto sugiere que es
necesario al mismo tiempo adentrarse en
entender el reto que involucra asumirla a
todos los que se ven directamente implica-
dos y a la comunidad en su conjunto. Es
decir, un innovador debe llegar en algin
momento de su labor a tener que operar
con el conocimiento de unas trayectorias



de cambio que hagan viable esa innova-
cion generalizada. Ademas, y como tam-
bién se vio en el caso de los asesores, no
es facil unir la tarea de volver inteligible el
mundo y la de promover cambios que lo
mejoren, pues las metas que se persiguen
con cada una de esas dos tareas conducen a
prestar atencion a diferentes aspectos de la
realidad y también a ponderar de manera
desigual su relevancia.

¢ Cual es la tarea que supone promover
una innovacion generalizada en la
comunidad?

Para responder a esta pregunta convie-
ne diferenciar, antes de nada, cual es el gra-
do de generalizacion que se aspira a lograr
y aqui cabe distinguir tres niveles:

Nivel 1: Un grupo de profesores que de for-
ma voluntaria asume la necesidad
de una experiencia innovadora.

Nivel 2: Todos los profesores de un centro.

Nivel 3: Todos los profesores de un distrito
o de un pais.



El primer nivel es compatible con una
intervencion persuasiva que engendre un
alto compromiso personal desde el que
cabe explorar nuevos modos de actuar tras
un laborioso proceso de exploracion. Por
esa misma razon, si se aspira a que todos los
profesores de un centro o de un distrito la
adopten, especialmente en el altimo caso,
la formacion se va volviendo imprescindi-
ble y puede requerir algunas condiciones
adicionales:

a) Que haya un plan de formacion que ha-
bra de ordenar la labor de unos y otros
durante un periodo especificado de tiem-
po salpicado de diferentes submetas que
deben irse cubriendo.

b) Contar con sistemas de evaluacion que
acrediten los logros y determinen las con-
secuencias que se deriven de ellos. Y eso
conlleva la necesidad de tener que for-
mar a quienes habran de proporcionar
ayudas (con sus incentivos y acreditacio-
nes especificas) y establecer las acredita-
ciones, lo que requiere aplicar recursiva-
mente las condiciones que acabamos de
formular.



c¢) Crear incentivos —carrera académica—
para culminar el proceso de formacion,
lo que lleva aparejado que haya conse-
cuencias no deseadas si no se alcanzan
los logros estipulados. Este punto supo-
ne asumir que la motivacion intrinseca
seria insuficiente en estos casos.

Persuadir, insistimos, es imprescindible
pero también lo es generar, primero, y pro-
porcionar después a los que estan implica-
dos los conocimientos necesarios para que
esa intervencion sea factible. Y si se avanza
en esta direccion, hemos de tener en cuen-
ta un nuevo problema: esos profesores pue-
den verse alentados a involucrarse en otras
innovaciones: atender las necesidades de
alumnos con TDHA o de altas capacidades
trabajar por proyectos, promover el trabajo
cooperativo o incorporar la alfabetizacion
en nuevas tecnologias. En tal caso, un mismo
profesor se veria requerido a seguir a la vez
diferentes dinamicas de cambio y eso afec-
taria también a la capacidad de la comuni-
dad para proporcionar los recursos que esa
acumulacion de innovaciones generalizadas
requeriria.



Obviamente, afrontar todas esas innova-
ciones a la vez, visto lo que requiere cada
una de ellas, no es una opcion razonable.
Por tanto, es necesario que en el seno de la
comunidad que constituye un distrito o un
pais se resuelva esta pregunta: ;Qué es, de
entre todo lo que nos parece importante,
lo relevante en cada momento? Responder
a esa pregunta requiere espacios para la
discusion en los que se llegue a sopesar y
diferenciar las evidencias, valores e intere-
ses que se reunen en cada una de las inno-
vaciones propuestas.

Un especialista en una tematica que crea
que debe dar el paso de promover una res-
puesta generalizada al problema que esta
estudiando deberia aportar una respuesta
a estas dos cuestiones:

¢Tenemos suficientes evidencias de que
los recursos propuestos son determinantes
para ese cambio deseado? No deja de sor-
prender lo facil que es anadir una nueva
propuesta, pues en el pasado ha bastado
una modesta correlacion entre dos varia-
bles (rendimiento y alguna caracteristica
de la practica educativa) para encender una



nueva pasion regeneradora. De hecho, una
vision retrospectiva de las innovaciones
planteadas en el ambito de la lectura du-
rante las ultimas décadas deberia vacunar-
nos de la tentacion de generalizar cualquier
nueva propuesta. Recuérdese que se ha lle-
gado a defender la idea de que se aprende
a leer como se aprende a hablar: leyendo y
comunicandonos; y que el principal obsta-
culo para el éxito de los alumnos es ese em-
peno de la escuela en los aspectos mas ruti-
narios de la lectura. Esa misma idea estaba
detras de los métodos globales: «nada de
letras, sonidos, dictados, repeticiones...».
Qué curiosa coincidencia es esa de recla-
mar lo natural y lo espontaneo y sospechar
de pautas, habitos, mecanicas, justamente
ante algo tan artificial como lo es la lectu-
ra. No deja de sorprender como esas pro-
puestas tan poco fundamentadas banalizan
ademas y sin quererlo la tarea educativa:
todo resulta tan insospechadamente acce-
sible y natural que el papel de ayudar se ve
minimizado o reducido al de permitirre-
forzar-facilitar. Obviamente, ese énfasis tie-
ne un lado legitimo como reaccion a los



excesos de las rutinas que se apoderan de
las actividades del aula, pero puede quizas
acabar suscitando el desequilibrio opuesto.

La segunda cuestion que debe ser resuel-
ta es si conocemos la trayectoria que unos
y otros habran de seguir para implementar
ese recurso.

La conclusion en nuestro caso, esto es,
respecto a conseguir que los alumnos sean
buenos lectores y aprendan a obrar estraté-
gicamente, contiene estas cuatro ideas.

Se trata de un objetivo muy relevante
dado que es necesario conseguir cuanto
antes tal competencia dado que se reclama
en el dia a dia de las aulas.

La lectura guiada es uno de los modos
de alcanzar ese objetivo que esta suficien-
temente respaldado para ser tenido en
cuenta.

Laformacion requerida hasta ahora para
desarrollar esa practica es muy exigente -9
sesiones de supervision no son suficientes—.
Generalizar ese modo de actuar puede so-
brepasar nuestros recursos.



En consecuencia, necesitariamos aun
poner a prueba modos mas viables de
promover esos cambios en la practica como
los sugeridos en los ultimos estudios con los
que concluimos el apartado dedicado a
los profesores.

Obviamente, incluso dando una res-
puesta satisfactoria a estas cuestiones aun
seria necesario dialogar con la comunidad
respecto de otras posibles innovaciones
igualmente deseables y dilucidar cual es la
mas decisiva o necesaria. Notese que, si
la propuesta de hacer lecturas en el aula
guiadas por metas hubiera superado todos
los filtros, seria necesario disenar un plan
de formacion, capacitar a formadores y ase-
sores al respecto, incentivar la formacion...
iMenuda responsabilidad!

Entretanto, cabe siempre iniciar proce-
sos de innovacion tentativos y voluntaristas.
Esa labor —conviene insistir en ello— es im-
prescindible. La vida requiere hacer elec-
ciones constantemente que descansan en
nuestras aspiraciones y valores y no pueden
depender exclusivamente del conocimien-
to que tengamos. Quizas lo importante es



ser lo mas conscientes posible de lo que

fundamentan nuestras opciones: conoci-

mientos y aspiraciones. Y los conocimien-

tos son siempre limitados, pero las aspira-
ciones son infinitas.
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| CONCLUSIONES:
JUZGAR Y COMPRENDER |

LUMNOS, PROFESORES, FORMADORES,
investigadores conviven en distintos

lanos dentro de una tarea comun a

todos ellos: universalizar una competencia
cultural muy compleja como lo es la alfa-
betizacion. Ver simultaneamente los retos,
riesgos y sesgos de cada uno de esos pro-
tagonistas puede ayudarnos a vernos a no-
sotros mismos como tendemos a ver a los
demas y ver a los demas como tendemos a
vernos a nosotros mismos, ampliando en
esa medida muestra capacidad para com-
prender globalmente ese proceso y actuar en
consecuencia, rebajando en esa medida la
tentacion de juzgar la labor de unosy otros.

Cuando vemos que un alumno de ba-
chillerato se conforma con una compren-
sion simplificada de lo que acaba de leer,
podemos concluir: «{Mira que son superfi-
ciales!». La alternativa es pensar que con-
servar una meta cuando atenderla requie-
re llevar a cabo acciones complejas no es
sencillo y lo previsible es que en un primer



acercamiento se dé por alcanzada prematu-
ramente. ;Comprender es revisar o reparar lo ya
comprendido!

Desde esa explicacion cabe ayudar a ese
alumno a dar un paso adelante, mostran-
do lo que si ha conseguido y haciéndole
ver —detectando- la simplificaciéon que han
cometido y dandole una oportunidad de
reparar releyendo segmentos criticos. «Si,
el proceso de comprender no acaba nun-
ca». Obviamente, sin conocimientos preci-
sos que expliquen el fenomeno y recursos
igualmente especificos para reconducirlo,
lo que cabe es animar, exigir, apelar a los
valores compartidos: hay que llegar a ser
concienzudo, critico...

De la misma manera, cuando constata-
mos que nuestros alumnos se «conforman»
con recordar cosas que dice el texto, en vez
de captar lo que es importante, podemos
lamentar ese logro tan magro y reclamar
mas atencion en una nueva lectura. Algo
que puede tener consecuencias positivas
y de hecho las tiene, pero para muchos
alumnos esa reaccion no les sera de ayuda.
La alternativa es entender esa conducta de
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los alumnos como el efecto de no saber qué
tienen que buscar exactamente. Una expli-
cacion que abre la posibilidad de proponer
una relectura guiada ahora por una meta
explicita que se le proporciona o se le ayu-
da a encontrar en las claves retoricas del
texto.

Y ese alumno que abandona en cuanto
puede la lectura del relato encomendado
puede ser visto como un vago o entender
mas bien que, dado el escaso beneficio que
esta obteniendo de esa precaria fluidez,
ese abandono es lo previsible. Esa explica-
cion puede llevarnos a emprender una lec-
tura conjunta que rebaje la presion de la
decodificacion y nos permita exigirle que
ponga lo mejor de si mismo para entender
por qué el protagonista de la historia actia
como lo hace.

En todos los casos, esa labor de com-
prender ha de verse como un medio para
plantear exigencias mas accesibles, nunca
como condescendencia.

Esa misma leccion cabe usarse para los
demas protagonistas: He de reconocer que

— ISI —



me cost6 anos de «fracasos» en la forma-
cion de grupos de profesores que suscita-
ban en mi decepcion y escepticismo hasta
que opté por tratar de entender por qué
era tan habitual que no se adoptaran real-
mente las propuestas planteadas en las
sesiones que, curiosamente, concluian
muchas veces esperanzadoramente. Inicial-
mente, trataba de hacer mas lo que ya se ha-
bia hecho: que hubiera mas supervisiones,
mas lecturas, mas ejemplos y simulaciones,
hasta que el foco lo puse en entender ese
fracaso identificando la distancia que nos
separaba de su practica. Recuérdese al res-
pecto que los académicos que han revisado
el impacto de la innovacion reflejaban esa
misma desazon.

Quien promueve una innovacion debe
tratar de entender la magnitud de la tarea
que plantea a toda la comunidad y no para
renunciar a los cambios, sino para focalizar
los limitados recursos existentes en una se-
cuencia de submetas todas ellas relevantes.
Eso requiere un conocimiento muy sofisti-
cado de las necesidades y posibilidades de
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los destinatarios de esa innovaciéon que es
la tarea de la investigacion académica.

Obviamente, si no se contara con ese co-
nocimiento, se puede asumir ese papel que
en muchas ocasiones tienen los asesores en
un centro: mantener vivos las aspiraciones,
pero sabiendo, eso si, que es eso Unicamen-
te lo que se esta promoviendo.

Juzgar es inevitable, mas el problema
es que una vez lo hacemos en un ambito
concreto se interrumpe el proceso de com-
prension de lo que esta aconteciendo v,
como consecuencia, se debilita el de res-
ponder a sus necesidades.

Por ello, ampliar deliberadamente el
espacio que dedicamos a comprender es
indispensable para todos. Y el mundo aca-
démico tiene aqui un papel clave que de-
beriamos cuidar al maximo. Nuestra labor
es volver inteligible el mundo y eso ayuda-
ra a todos los que lo habitan a ampliar su
capacidad de comprension y, por tanto, de
accion.

El mundo académico no obstante
tiene dos almas: Una divulgativa, cuyo



interlocutor es una voluminosa comuni-
dad que reclama recursos, guias y certezas;
y otra alma que es la investigadora, cuyo
interlocutor —de entrada— es la propia
comunidad académica que debe generar
conocimientos acumulativos y validos. Mas
la cuestion es que no es facil conciliar la
tarea de generar conocimientos validos
—un proceso lento e incierto— con la otra
e importantisima mision de responder a las
demandas e inquietudes de quienes estan
al cargo de los procesos educativos. Se trata
pues de intentar una nueva conciliacion en
este caso entre esas dos almas y demandas.

Esa dualidad de interlocutores y esa asi-
metria entre conocimientos e inquietudes
puede llevar a la comunidad académica a
precipitarse y a dar respuestas a la comu-
nidad amplia sin que esas respuestas ha-
yan alcanzado el suficiente consenso en
la comunidad académica. De hecho, los
académicos pueden tener la tentacion diri-
girse directamente a la comunidad amplia
sin mediar la validacion de sus pares, tal y
como acontecio con el lenguaje integrado
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o los métodos globales analizados paginas
atras.

De momento, lo cierto es que el mundo
educativo en particular tiene serias dificul-
tades para diferenciar lo que somos de lo
que podemos ser, los conocimientos y las
aspiraciones. El problema se agrava porque
la educacion no puede depender de lo que
sabemos y requiere un debate publico so-
bre lo que queremos/debemos/necesita-
mos Ser.

Queremos que los otros cambien, pero
antesdeberiamoshacerlonosotros. Termino
con una idea que no deja de sorprenderme
viniendo de donde vengo: hoy, tal y como
veo el mundo, creo que la mejor forma
de mejorarlo valga la redundancia, es
centrarse en comprenderlo. Eso es lo que
pediria a los historiadores: que me hagan
inteligible el pasado; a los fisicos: que me
ayuden a entender lo que sabemos sobre
los riesgos que el planeta esta corriendo; o
alos juristas: que nos ayuden a comprender

el origen de las disputas legales.
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