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Tal vez temas como la motivacion del alumno o la mejora
del ambiente de trabajo sean relativamente sutiles, pero son
extremadamente importantes. Si a la hora de plantear una
reforma no les prestamos atencién, si no trabajamos para
mejorar el contexto en el que tiene lugar la ensenanza de la
lectura, gran parte de nuestros conocimientos, técnicas,
pmebas y tests acabardn por reforzar los viejos esquemas de
comportamiento y, a largo plazo, todo seguird igual.

Hay motivos para ser optimistas sobre la posibilidad de mejorar la alfabeti-
zacién en este pais... la dltima década ha sido testigo de avances sin precedentes
en el conocimiento de los procesos bésicos que tienen lugar en la lectura, su en-
seflanza rendizaje. Este conocimiento estid hoy a nuestra disposicién para
mejorar K)s iabltos lectores en los EE.UU. (Anderson y otros, Becoming a na-
tion of Readers, 1985, pag. 3).

Efectivamente, la informacién sobre la lectura ha aumentado sensible-
mente tras las recientes investigaciones llevadas a cabo en este campo. El
boom actual de articulos, ponencias, libros especializados sobre la lectura,
en especial sobre la comprensidn lectora, reflejan una auténtica evolucién
en la concepcidn de la lectura. El objeto de este articulo es examinar algu-
nas de las actitudes que habrid que modificar si queremos ser testigos de
una evolucién paralela en el modo de ensenar a leer. Hemos seleccionado
este tema porque creemos que la mejora de la ensenanza de la lectura exige
algo mds que una sélida comprensién del proceso lector, un repertorio de
técnicas de ensefianza eficaces o estanterias repletas de material pedagégico
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de calidad. Todo esto es basico, pero la mejora de la ensenanza de la lec-
tura también requiere que cambie el clima en el que tiene lugar y que ejer-
ce una fuerte influencia sobre lo que se ensefa y se aprende en la mayoria
de las aulas.

Tres aspectos interrelacionados del clima actual son especialmente im-
portantes:-

1. Un control o evaluacién cuantitativista y la concepcidn reduccio-
nista de la lectura que ello implica.

2. Los errores de caricter pasivo, unidos a una concepcién de la lec-
tura como actividad competitiva.

3. Laensenanza de lalecturay la pérdida de técnicas por parte del pro-
fesorado.

1. CUANTITATIVISMO Y CONCEPCION REDUCCIONISTA
DE LA LECTURA

A primera vista, parece ser éste un procedimiento muy razonable para
mejorar la educacién en general y la ensefanza de la lectura en particular.
Se definen los objetivos especificos y se procede a su seguimiento para com-
probar si se han cumplido.

El problema surge a la hora de definir.los objetivos y decidir c6mo me-
dirlos (Harper y Kilarr, 1978). La lectura es obviamente un proceso com-
plejo, y definir sus objetivos no es tarea ficil. La variedad de posibles ob-
jetivos es abrumadora: desde conocer el nombre de las letras hasta hacer
deducciones, desarrollar la metacognicién o fomentar el gusto por la lectura.

En general los educadores, autoridades y ciudadanos americanos han
atajado el problema reduciendo los objetivos de la lectura a metas sencillas
y de medicidn poco costosa, con pruebas estandares a gran escala. No obs-
tante, esta solucién conduce a una concepcidn reduccionista de la lectura
(Winograd y Greenlee, 1986), porque reduce los objetivos de la instruc-
cién lectora, abandonando el objetivo de construir en los alumnos el amor
por la lectura a cambio del simple desarrollo en los alumnos de un «nivel
de competencia lectora identificable» (Shannon, 1983). Esta concepcién re-
duccionista estd presente en gran parte del material pedagégico. Las pro-
gramaciones que acompanan al material de lectura, la lista de objetivos que
incluyen casi todas las pruebas estandarizadas empleadas para evaluar el
progreso de los nifios y gran parte de las listas de técnicas esenciales vigen-
tes en muchos estados reflejan esta concepcidn.

El motivo de que esté tan extendida deriva principalmente de que hace
factible la cuantificacién y verificaciéon del cumplimiento de objetivos. Leer
es un proceso complejo, pero si se reduce el objetivo a alcanzar una deter-
minada puntuacién en diversas pruebas, su cumplimiento no presenta di-
ficultad. De este modo, el publico cuenta con un criterio simple para eva-
luar el trabajo escolar de profesores y alumnos.

No pretendemos atacar la preocupacién ciudadana sobre la calidad de

‘la educacién, sino la falsa sensacién de seguridad que proporcionan estos
métodos evaluadores. Es una seguridad falsa por diversas razones, dos de
las cuales son especialmente importantes. La primera de ellas es que los mé-
todos que imponen el cumplimiento de objetivos se basan en una concep-
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ci6n de la lectura incorrecta: la lectura como serie jerarquica de técnicas me-
nores. Sin embargo, en agudo contraste con esta concepcidn se sitian las
tendencias actuales, que se centran en «cémo el lector elabora el significa-
do a partir de la forma impresa; qué experiencias, conocimientos, técnicas
y motivacién aporta el lector a la situacién; cémo se presenta la informa-
cién en el texto escrito, y la influencia que ejerce el contexto en el rendi-
miento» (Wixson y Peters, préxima publicacion).

Es importante resaltar que las técnicas definidas en la mayor parte de
los métodos cuantitativos tradicionales de cumplimiento de objetivos no
constituyen técnicas menores en el sentido tedrico de componentes inde-
pendientes, verificables en el proceso lector (Rosenshine, 1980), sino que
son intentos pragmaticos de identificar aspectos de la lectura en los que po-
der centrar la ensenanza y la evaluacion.

De la investigacién actual se desprende que tiene sentido emplear algu-
nas de estas técnicas como parte de un planteamiento mas completo, flexi-
ble y general de la ensefanza de la lectura. Pero el empleo de estas listas
de tareas como unico criterio para asegurar el cumplimiento de objetivos
es irracional.

Emplear estas listas de técnicas como criterio Gnico conduce al segundo
problema: la excesiva importancia concedida a la ensefianza de técnicas y
la limitada variedad de lecturas que los nifios realizan en la escuela. Cuan-
do el éxito en la lectura se define en funcién de la puntuacién obtenida en
las pruebas estandarizadas, los profesores se preocupan mas por ensenar las
técnicas —«tareas definidas por las pruebas», como las denomina Popham
(1983)— que por mculcar en los nifios la satisfaccion que la auténtica lec-
tura proporciona.

La lectura estética

La lectura es mucho mis que una lista de técnicas o una serie de pre-
guntas de tests. Rosenblatt (1978), por ejemplo, escribe sobre la importan-
cia de la lectura estética, es decir, la lectura escogida por el mero placer de
la lectura, la lectura voluntaria de una novela o un poema. Como dice Frank
Smith (1985, pig. 201):

«Con la lectura estética... nos resistimos a llegar al final. No leemos para ob-
tener informacién, sino para explorar un mundo de sensaciones o ideas... Nos
molesta que alguien intente privarnos de este tipo de lectura contandonos el fi-
nal de lac‘nstorla A medida que nos acercamos a las - paginas finales, reducimos
la velocidad para prolongar la experiencia».

La lectura estética es lo que convierte a las personas en lectores moti-
vados para toda la vida. Como no se concede importancia al gusto por la
lectura dentro de los métodos actuales de cumplimiento cuantitativo de ob-
jetivos, nos preocupa que nuestros ninos no lleguen a experimentar el pla-
cer estético de la lectura salvo en contadas excepciones. Paris, Lipson y Wix-
son (1983) resaltan que la lectura fluida «combina tanto técnica como vo-
luntad». Nos preocupa que la concentracion en la técnica vaya en detri-
mento de la voluntad.

En muchas aulas, los alumnos dedican de un sesenta a un setenta por
cien del tiempo de lectura a realizar actividades que favorecen la adquisi-
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cién de dichas técnicas (Anderson, 1984; Fisher et al., 1978). Dicho de otro
modo, los ninos de los primeros cursos dedican aproximadamente una hora
al dia a rellenar fichas relacionadas con dichas técnicas y menos de 8 mi-
nutos a la lectura silenciosa (Anderson et al, 1985). También se ha calcu-
lado que el 40 % de los estadounidenses adultos capaces de leer libros eli-
gen no hacerlo (Toch, 1984). Si coinciden con nosotros en que lo impor-
tante es formar lectores motivados, entonces la situacién es deplorable. No
obstante, nos cuesta criticar a los profesores por concentrar sus esfuerzos
educativos en aquellos aspectos de la lectura sobre los que se les pedird
cuentas.

Queremos recalcar que nos preocupa tanto esta concepcién tradicional
que impone el cumplimiento cuantitativo de objetivos como la actitud que
suele ir asociada a esa concepcién. Es importante tener en cuenta esta ac-
titud, puesto que aunque algunos estados, como Michigan (Wixson y Pe-
ters, 1984), estén desarrollando nuevos métodos de evaluacién basados en
una vision de la lectura mas completa y compleja, estos esfuerzos, dignos
de admiracién, deben ir acompafados de una nueva actitud hacia la ense-
fianza de lectura y sus objetivos: una actitud que amplie el curriculum en
lugar de limitarlo, y que potencie el papel del profesor en lugar de restrin-
girlo. Considerar la puntuacién alcanzada en los tests la inica medicién le-
gitima de un buen programa de lectura condiciona el clima en que tiene lu-
gar la ensenanza. Es una actitud que impide que profesores y nifos explo-
ren los aspectos mdis importantes y gratificantes de la lectura y debe mo-
dificarse si realmente queremos mejorar la calidad de la ensenanza de la lec-
tura.

EL FRACASO PASIVO Y LA CONCEPCION DE LA LECTURA
COMO ACTIVIDAD COMPETITIVA

La segunda actitud que queremos examinar es la concepcién de la lec-
tura como actividad competitiva. Para apreciar en toda su extensién lo per-
judicial de este planteamiento es importante revisar brevemente la relacion
existente entre la afectividad y la comprensién lectora.

Uno de los avances mis importantes de las Gltimas investigaciones es la
revaloracién del papel de la motivacién y la afectividad en la lectura estra-
tégica. El contenido esencial de estas investigaciones revela que los buenos
lectores son decididos, activos y flexibles, mientra que los lectores deficien-
tes son indecisos, pasivos e inflexibles (véase Brown, 1982; Johnston y Wi-
nograd, 1985; Pans, Lypson y Wixson, 1983).

Los buenos lectores «emplean» la lectura para obtener informacién es-
pecifica, para disfrutar o tal vez para escapar del aburrimiento y de la de-
presién. Por el contrario, muchos lectores pobres tratan de evitar la lectura
0 se concentran excesivamente en objetivos impropios, como «decir todas
las palabras deprisa sin balbucear» (Canney y Winograd, 1979).

Los buenos lectores son capaces de orquestar distintas estrategias que
les permiten alcanzar las metas propuestas. Los malos lectores, por el con-
trario, carecen del repertorio necesario de estrategias o no distinguen con
claridad el tipo de estrategia mas conveniente en cada situacién, o se con-
centran en orquestar estrategias defensivas encaminadas a proteger el ego.
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Johnston y Winograd (1985) han acunado el término «fracaso pasivo»
para referirse a esta constelacion de déficits afectivos, cognitivos o motiva-
cionales. :

El fracaso pasivo no es en absoluto la tnica causa de los problemas de
lectura y de hecho puede ser una consecuencia de otros tipos de dificulta-
des lectoras. En ambos casos tenemos pruebas suficientes para suponer que
el fracaso pasivo interfiere en el desarrollo posterior de una buena estrate-
gia lectora (Johnston y Winograd, 1985; Paris y Winograd, préxima publi-
cacién).

Ademis, creemos que la lectura entendida como una actividad compe-
titiva contribuye al desarrollo del fracaso pasivo.

Efectos negativos de la lectura entendida como actividad competitiva

Uno de los rasgos que caracteriza la sociedad norteamericana es su es-
piritu competitivo (véase Henry, 1963). Disfrutamos compitiendo en el de-
porte, alabamos la competencia econémica y a menudo competimos para
medir la calidad de nuestra vida privada. Como Ellen Goodman (Abril,
1986) ha senalado, «en nuestra sociedad son muy pocos los que no han echa-
do mano de las reglas para medir y contrastar su vida con la de sus amigos,
incluso con la de sus mejores amigos».

Dada nuestra exagerada tendencia ala competmvndad no sorprende que
los adultos hayamos llegado a considerar la lectura una actividad competi-
tiva. Constantemente evaluamos a los alumnos para comprobar sus avan-
ces en habilidad lectora. Constantemente comparamos a unos con otros
para identificar a aquellos que necesitan nuestra ayuda. Nuestras acciones
son comprensibles; comparamos a los nifos para agruparlos, porque una
vez agrupados, la tarea de ensefarles a leer se simplifica.

Y si a nosotros nos cuesta abandonar esta visién de la lectura, a los ma-
los lectores les resulta practicamente imposible. La lectura no entrafa mis
competitividad que escuchar musica o charlar con un amigo, pero consi-
derarla una competicién acarrea problemas.

Cuando un nifio empieza a medir su éxito comparando sus resultados
con los que obtienen otros nifios, le preocupa mais evitar el fracaso y la ver-
gilenza que aprender a leer. Y quiza comience a ser vulnerable a toda la
gama de problemas de motivacion y atribucidn, afectivos y cognitivos, im-
plicados en el fracaso pasivo (Johnston y Winograd, 1985).

La distincién entre situaciones centradas en el ego y situaciones centra-
das en la tarea hecha por Nicholls es importante para comprender los efec-
tos negativos de concebir la lectura como actividad competitiva.

En situaciones que involucran al ego, al sujeto le preocupa su actuacién
en comparacién con la de otras personas. Si surgen dificultades, éstas son
fuente de tensidn, en especial cuando los demas parecen sobrellevar la si-
tuacién sin mayores esfuerzos.

Por el contrario, las situaciones centradas en la actividad no son com-
petitivas. Se realiza la actividad por el placer que se obtiene a cambto. Para
muchas personas la jardineria es un ejemplo de este tipo de situaciones. Si
surge algan problema, se afronta como un reto, no como una acusacién

por falta de habilidad.

Pero, en lugar de ser una situacién centrada en la actividad la lectura, se
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convierte en una situacién centrada en el ego cuando el éxito se define en
funcién de la posicion que uno ocupa respecto a los demis y no en funcién
del cumplimiento de metas personales relevantes. Sin embargo, cuando el
nino lee voluntariamente, mide su éxito o fracaso en una escala mis per-
sonal y las consecuencias de las dificultades que puedan presentarse debi-
litan mucho menos el ego.

Nuestra concepcidn de la lectura como actividad competitiva puede que
sea utl] a la hora de organizar la ensenanza, pero consigue que muchos ma-
los lectores consideren a aquélla como un concurso que nunca van a ganar.
Lo que les conduce a la confusién, la frustracién y el fracaso pasivo; algo
que no lograremos cambiar mientras no modifiquemos nuestra actitud.

LA ENSENANZA DE LA LECTURA Y EL ANQUILOSAMIENTO
DE LOS PROFESORES

Nos referiremos, por tltimo, a la actitud desde la que se mantiene que
el papel méds importante del profesor de lectura es llevar a la prictica las
decisiones educativas tomadas por las autoridades competentes. Shulman
(1983) denomina este problema «el control remoto de la ensenanza».

Durkin (1978-79) y Shannon (1983, 1984,1986) creen que la actividad
educativa actual ha reducido al profesorado al papel de administradores de
material. En concreto, Shannon ha escrito prolijamente sobre la excesiva de-
pendencia que el profesor demuestra hacia los materiales de lectura.

Pero es ficil comprender esta dependencia. Cuando la lectura se divide
en una serie compleja de técnicas menores, cada una de las cuales se evalia
de acuerdo con un calendario, se anula la capacidad de decision del profe-
sor sobre qué ensefiar y cuindo hacerlo. Como explica Shannon (1983),
«éste controla Gnicamente el nivel de precisién con que maneja el material».

Debido a este anquilosamiento, el profesorado (Apple, 1982) se siente
menos eficiente y profesional. Un reciente sondeo realizado por Harris
(Freed, 27 abril, 1986), por ejemplo, revela que el aumento de la profesio-
nalidad es la principal preocupacién del profesorado.

Pero existe otro aspecto mas sutil del anquilosamiento del profesorado
que nos gustaria examinar: en qué medida afecta éste a las actitudes de los
ninos hacia la lectura.

Hemos oido comentar a varios profesores experimentados que la ense-
nanza de la lectura ha dejado de ser divertida. También hemos oido a nue-
vos y futuros profesores lamentarse por la complejidad de la ensenanza de
la lectura y su miedo a cometer errores.

En nuestra opinidn, el profesor aburrido o nervioso transmitird esta sen-
sacién a los ninos durante la clase. Csikszentmihalyi y McCormack (1986)
expresan mas elocuentemente esto mismo en un reciente articulo sobre la
influencia del profesorado:

«Los muchachos no necesitan sélo informacién; necesitan informacién sig-
nificativa. No necesitan conocimientos, sino conocimientos comprensibles que
inspiren confianza... ¢Y cémo van a creer que la informacién que reciben me-
rece la pena cuando ¢l profesor parece aburrido, distante o m(élferente) Enla
medida en que los profesores no se entreguen con interés a la ensefianza, sus
esfuerzos serdn pricticamente vanos».
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Sabemos muy poco sobre el efecto que tiene la actitud del profesor ante
la ensefnanza sobre la capacidad de aprendizaje del alumno. No obstante,
se han realizado algunas investigaciones que pueden guiarnos en nuestras
especulaciones.

Tomemos, por ejemplo, el traba)o de Tannen (1985) sobre la relevancia
del discurso centrado en la participacion. Segln Tannen, hay tipos de dis-
cursos que se centran mds en la participacion, es decir, en la relacion entre
los participantes: por ejemplo, charlas informales o las notas que los alum-
nos se pasan en clase. Por el contrario, cuando el discurso se centra mis
en la informacién, lo importante es el contenido. Una conferencia o un tex-
to de caricter técnico son ejemplos de discurso centrado en la informacién.

Creemos que para muchos nifos, especialmente los mis pequefios, la
lectura es atrayente al principio, porque esta centrada en la participacion y
en la informacién. Sélo hay que recordar lo insistentes que los nifios pue-
den ser con los cuentos a la hora de acostarse para apreciar que la lectura
a menudo favorece situaciones propicias para compartir momentos con
otras personas.

Considérese, por ejemplo, este fragmento perteneciente al hbro I know
why the caged bird sings (Angelou, 1969). La protagonista, una nina lla-
mada Marguerite Johnson, acaba de volver de visitar por primera vez a la
Sra. Flowers, una de las damas mis respetadas de la ciudad. Durante la vi-
sita, la Sra. Flowers lee a Marguerite un pasaje de Historia de dos cindades.
La reacciéon de Marguerite es la siguiente:

La légica infantil no exige ser probada (todas las conclusiones son absolu-
tas): «No pregunté por qué la Sra. Flowers me eligi6 a mi, ni se me ocurri6 pen-
sar que talpvez mami le ?mbla pedido que tuviera una charla conmigo. Lo anico
que me import6 fue que habia preparado pastas para mi y que me habia leido
a mi un fragmento de su libro favorito. Eso bastaﬁa para probar que yo le gus-
taba.» (Angelou, 1969, pig. 85).

Nuestra preocupacion es que el anquilosamiento lleve a los profesores
a mecanizar la ensefanza de la lectura, como si el tinico fin fuera el de trans-
mitir informacién, y que lleguen a olvidar que la lectura es un medio para
que los ninos disfruten de relaciones humanas y literarias importantes.

Estamos seguros de que un aspecto esencial del aprendizaje de la lec-
tura es la compenetracién que surge en el aula cuando los profesores de-
dican su tiempo a compartir el placer de la lectura con los alumnos. Pero
no dedicarn ese tiempo si asumen que su tarea fundamental es seguir es-
trictamente las «lecciones, preguntas y actividades programadas» (Wood-
ward, 1986).
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