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LA COMPRENSION LECTORA DESDE UNA
PERSPECTIVA PRAGMATICA-COMUNICATIVA

Andrés Sudrez
Universidad de Santiago

1. UNA RECONCEPTUALIZACION DE LAS ACTIVIDADES LINGUISTICAS

La lectura y la escritura de textos ocupan un lugar muy importante en los &mbitos escolar y
extraescolar contempordneos. Estamos inmersos en eventos lectoescritores, esto es, en
actividades y experiencias en las que la lectura y/o escritura juegan algin papel (Barton,
1994).

Justificar este supuesto objetivamente —por otra parte, obvio para la mayoria, creo— me
desviaria del propdsito principal, ya que las investigaciones empiricas, cuantitativas o etnogréficas,
sobre la incidencia y contextos de la lectura y escritura, dentro del aula o fuera de ella, son
laboriosas (Dolan, Harrison & Gardner,1979; Heath, 1983).

Tampoco voy a comentar los excelentes trabajos que sobre el tema de la instruccién de la
comprensién lectora (CL) han aparecido en Espaiia en los iltimos afios. Me vienen pronto a la
memoria nombres como los de E.Sénchez, J. Alonso Tapia, M. Mateos, E. Repetto, E. Vidal-
Abarca, M. De Vega, I. Solé... Unicamente resaltar que la existencia de tantos trabajos constituye
un indicador de la importancia concedida a la CL.

Pero, ;por qué, entonces, un trabajo mds sobre el tema? Porque no se ha presentado, que yo
sepa, con la suficiente nitidez, la tesis siguiente:

Concediendo a la interaccién verbal oral —a la conversacion, al didlogo— la
centralidad que le corresponde en la didéctica de la lengua, se conseguiria una
fundamentacién 6ptima para mejorar no sélo la comprensién de textos
(escritos y orales) sino también la produccién de los mismos.

Esta tesis significa una reconceptualizacién profunda de las actividades lingiifsticas, que, si
bien se puede detectar en el ambiente, estd pidiendo un tratamiento mds sistemadtico del que recibe
en la actualidad.

La tesis se particulariza en proposiciones como estas:
- La interaccién verbal conversacional debe constituir el tema bésico y permanente de la

reflexion sobre la lengua, del desarrollo metalingiiistico (metacomunicativo) de los
escolares, en vez de ser un contenido mds de los programas de Lengua.
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- En la interaccién conversacional se pone de manifiesto de forma nitida la naturaleza
fundamentalmente social, colaborativa, negociadora, pragmadtica, activa... inherente a las
actividades lingiifsticas. En otros usos de la lengua, estas caracteristicas no se nos ofrecen
con tanta transparencia.

- Detrés de la enorme multiplicidad de las distintas actividades lingiiisticas se advierte una
unidad bésica entre todas ellas, que no suele explicitarse suficientemente a los escolares. A
menudo, la prictica docente en el drea de Lengua degenera en un pernicioso atomismo:
ortografia, vocabulario, sintaxis, fonologfa... per se.

- (En relacién con el foco de atencién de este trabajo) Quizd la mejor manera de fomentar la
comprensién de textos sea una adecuada diddctica de la produccién/composicién de textos/
discursos.

La evidencia en que se apoya la tesis expuesta se halla un tanto dispersa en la literatura
especializada. Hay que hacer un pequeiio esfuerzo para reunirla, sobre todo, porque una serie de
conceptos, profundamente enraizados en nuestra cultura y memoria —lenguaje oral vs lenguaje
escrito, forma vs contenido, produccién vs interpretacién, habilidades lingiifsticas basicas...—
dificultan su visién.

Encontramos esa evidencia en el campo de la Pragmatica lingiifstica (Levinson, 1983;
Leech, 1983; Reyes, 1990; Mey, 1994). En toda una serie de publicaciones periédicas, algunas de
reciente aparicién (J. of Pragmatics, J. of Memory and Language, Language & Communication,
Reading and Writing, European J. of Communication, European J. of Disorders of
Communication, Language and Cognitive Processes...). Esparcida aqui y all4, en trabajos sobre
comprensién lectora (por ejemplo, en el “modelo de la situacién”, de Kintsch, 1994). En trabajos
claramente convergentes con la presentacién que hago aqui: Pragmatics and Reading
Comprehension (Morgan & Green, 1980); La lecture pragmatique (Jaubert, 1990); Cooperating
with written texts. The Pragmatics and Comprehension of Written Texts (Stein, 1992); A Cross-
cultural Approach to the Analysis of Conversation and its Implications for Language Pedagogy
(Murata, 1994). La tesis estd también en sintonfa con iniciativas como la filosofia de “lengua en
su conjunto” (Watson, 1994), el tratamiento del lenguaje desde la perspectiva del constructivismo
social (Cook-Gumperz, 1986; Englert and Palincsar, 1991) y el paradigma comunicativo
referencial ecolégico (Martinez y Torres, 1994; Pérez Castells, 1994).

He organizado la argumentacion de la tesis de la siguiente manera:

En primer lugar, trataré de hacer ver que es imprescindible la perspectiva pragmatica en
Lingiifstica para entender la comunicacién verbal tal como ocurre en nuestras vidas cotidianas.
Luego, pasaré a ocuparme de la conversacién, del didlogo, como el formato prototipico, el mds
natural, de la interaccién verbal. A continuacién, me centraré en el radical cardcter unitario del
proceso de interaccién verbal, observable detrds de la atomizacién a la que con frecuencia lo
sometemos. Por dltimo, trataré las implicaciones diddcticas que se derivan de las consideraciones
anteriores relativas a la didéctica de 1la comprension de textos.
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2. LA PERSPECTIVA PRAGMATICA EN LINGUISTICA
(1) Las ideas verdes incoloras duermen furiosamente.

Por el valor simbélico que tiene, partiré de esta oracién de Chomsky (1957) para bosquejar
la evolucidn de la Lingiiistica en las dltimas décadas.

(Cual es el sujeto de la oracién (1) ? (El predicado? ;Qué funcidn sintdctica desempefia
“furiosamente”?... No tendriamos la menor dificultad en contestar a estas preguntas. Pero desde el
punto de vista del significado, del contenido, jla oracién es en verdad incoherente! Cada uno de sus
elementos parece contradecir al anterior: “incoloras” a “verdes”, “furiosamente” a “dormir”, etc.

En la Lingiiistica de los afios cincuenta y sesenta predominaba la perspectiva estructuralista,
preocupada, casi exclusivamente, del estudio de las formas lingiiisticas. Un exponente de esta
tendencia, que ejercié mucha influencia, fue precisamente N. Chomsky, que redujo la Lingiifstica a
Sintaxis, sobre todo, en sus primeros escritos. Le preocupaba el estudio de las formas sintdcticas
idealizadas, descontextualizadas, y no tal como se presentan en los actos de habla, en la ejecucion,
condicionadas por un sinfin de constrefiimientos socioculturales y psicolégicos.

Esta Lingiiistica estructuralista inspird, claro, la Did4ctica de la Lengua por aquellos afios.
No creo que esté fuera de lugar recordar aqui lo que nos pedian, en el 4rea de Lengua, alld por el afio
1960, en las oposiciones de ingreso en el Magisterio Nacional: s6lo un andlisis sintdctico y un
andlisis morfolégico.

La reaccién en contra de la Lingiiistica de sello estructuralista, muy en particular de la
chomskyana, llegé desde diversos frentes: De filésofos del lenguaje, como Austin y Searle; de
sociolingiiistas, como Hymes; de antropdlogos culturales, de psicolingiiistas... Se fue
construyendo poco a poco un discurso comin, en el que se insiste que una lengua es, ante todo, un
instrumento de comunicacién, que lo que importa de una lengua es el uso que hacen de ella los
hablantes en situaciones sociales y para propdsitos concretos. Con las palabras se realizan una
serie de actos (se pregunta, se informa, se duda, se ofrece ayuda...) y no meramente se dicen
cosas. Las formas lingiiisticas son mds que nada un medio privilegiado para llevar a cabo la
interacci6n social. Lo sustantivo de una lengua es el contenido, la intencién significativa.

Hymes —como sintetizando el nuevo discurso— propone, como objetivo iltimo del
dominio de la lengua, la COMPETENCIA COMUNICATIVA, en claro contraste con la
“competencia gramatical”, que es lo que habfa preocupado hasta entonces. Esta competencia
comunicativa incluye la competencia gramatical, pero la trasciende (Brumfit & Johnson, 1979;
Canale & Swain, 1980).

El campo de la Lingiifstica incorpora una nueva érea, la Pragmdtica, que se ocupa de todos
estos aspectos relacionados con el uso de la lengua. La nueva LINGUISTICA comprende, pues,
estos dos dominios complementarios: GRAMATICA (Fonologia, Sintaxis, Semdntica) y
PRAGMATICA (Leech, 1983).

La Lingiifstica pragmadtica es, sobre todo, necesaria para realizar un estudio satisfactorio de
cuanto guarda relacién con el significado de las formas lingiiisticas. No es suficiente el estudio del
significado que se hace desde la Semadntica, porque no incorpora adecuadamente el papel que juegan
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el contexto, la base de conocimientos que tienen los interlocutores en sus memorias, la generacién
de inferencias, etc.

Consideremos este intercambio:

(@) A: ;Vas a Madrid mafiana?
B: Los pilotos de Iberia estdn en huelga.
Aparentemente la respuesta del interlocutor B es incoherente, ya que no contesta con “si”,
“no”, “no sé todavia”... Sintdcticamente los dos enunciados son correctos; falta, si, cohesion
textual, puesto que no hay nada en el enunciado de B que sefiale la referencia anaférica con lo dicho
por A. Pero, jes realmente un discurso incoherente?

Supuesto el contexto adecuado, en absoluto. Supongamos que los dos interlocutores estdn
en Santiago de Compostela, que A sabe que B tiene que ir 2 Madrid, que B sabe que A conoce la
preferencia de él/ella, B, por viajar en avién... Supuesto todo esto —y mucho mds—, el discurso
no sélo es perfectamente inteligible sino que, lejos de ser una curiosidad lingiifstica, es bastante
representativo de la lengua que usamos todos los dias. Y este discurso es comprensible porque
inferimos toda una serie de elementos de informacién necesarios para que el texto sea coherente.
Esto es lo que hacemos normalmente: solemos significar mds de lo que decimos de forma literal.

Sin incorporar en la produccién e interpretacién de los discursos procesos tales como el de
inferencia —implicacién y presuposicién—, el papel desempefiado por el contexto, los
principios subyacentes en la conversacién que discurre felizmente... no podriamos dar cuenta del
significado de muchos de los enunciados que utilizamos en nuestra vida cotidiana.

No es dificil imaginar, sin embargo, un contexto en el que (2) resulte incoherente, como
con frecuencia resulta el discurso de los esquizofrénicos. Supongamos, por ejemplo, que la
conversacién tiene lugar en Torrején de Ardoz, a unos pocos kilémetros del aeropuerto de Madrid.
Nadie viaja de Torrején a Barajas en avién, no existen vuelos de Iberia entre esas dos
poblaciones...

En realidad, el significado de las formas lingiifsticas es muy relativo. Depende de la
intencién con que se usen, del contexto creado por los participantes. Puedo hacer que una forma
lingiifstica signifique précticamente lo que quiera; y al contrario, puedo expresar la misma
intenci6n significativa a través de casi un ilimitado nimero de formas lingiiisticas.

A3) La ventana.

Puedo hacer que el enunciado (3) signifique “abre la ventana, por favor, que hace mucho
calor”, “cierra la ventana, que el ruido es insoportable”, “esta parte del cuadro representa la
ventana”, “hiblame ahora de la ventana”..., dependiendo del contexto. Y eso sin entrar en la
posibilidad de usos figurados (v.g.: “los errores que cometen los escolares son las ventanas que
nos permiten ver cémo estdn procesando la informacion”).
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Figura 1: Para poder lograr una representacién coherente del texto, el lector tiene que

generar inferencias, a partir de la activacién de su conocimiento del mundo,

del conocimiento mutuo...
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Aunque la Pragmdtica lingiifstica ha estado considerada con frecuencia como “la papelera” en
la que se arrojaba todo lo que no se podia explicar en el marco de la Lingiiistica tradicional, hoy
parece un dominio lingiifstico bien establecido. Llama la atencién cémo incluso forma parte del
curriculo de cursos de Negocios y Economia (Stein, 1992).

En los dos apartados que siguen desarrollaré un poco mds el significado de la aportacion de
esta perspectiva pragmadtica.

3. LA CONVERSACION, EL FORMATO PROTOTIPICO DE LA INTERACCION
VERBAL

En Lingiiistica Pragmadtica se considera que la CONVERSACION es el formato bésico,
natural, del uso del lenguaje (Firth, Levinson, etc.). También desde un punto de vista evolutivo se
considera que la protoconversacién constituye el sustrato del desarrollo lingiiistico (Vila, 1990). En
la conversacién es donde se realiza —tipicamente— la funcién lingiifstica interpersonal, que tanto
destacan autores como Halliday, Leech o Wells.

Wells (1981, 1985) esquematiza la comunicacién conversacional segiin se plasma en la
Figura 2.

La produccién e interpretacién de mensajes, tanto orales como escritos, se conciben como
un trabajo cooperativo entre emisor y receptor. Emisor y receptor tienen la empresa comiin de crear
una situacién, un campo de atencién intersubjetiva, un mismo mensaje. La visualizacién de un
tridngulo equildtero ayuda a comprender el discurso que estoy tratando de transmitir (Bell, 1991).

1 (1) Emisor
(2) Situacidn creada por emisor y receptor/mensaje
(3) Receptor
2 3

Gran parte de los comportamientos humanos son planificados, esto es, se pueden concebir
como secuencias de acciones encaminadas a conseguir un objetivo. En nuestros planes
comunicativos podemos distinguir tres fases: construccién del mensaje, codificacién y transmision.

La construccién del mensaje tiene que ver con su autoria (Barton, 1994) y se concreta en
una intencioén significativa. El nicleo de la intencién significativa es el propésito del mensaje, y
no el mero contenido ideacional, que es en lo que tradicionalmente se ha centrado la atencién. En el
componente “orientacién” se incorporan todos los elementos que tienen que ver con el contexto,
los elementos tipicamente pragmadticos (la base de conocimientos que sobre el tema tiene el
receptor, el probable propdsito que tiene este para participar en la interaccién verbal, el contexto
creado con lo que se ha dicho anteriormente, etc.)

La codificacién del mensaje consiste en encontrar las formas léxicas, sintdcticas, de
entonacién y gestuales adecuadas para envolver la intencién significativa, como si del papel para
envolver un regalo se tratara. Esta codificacién se concreta en una especificacién motora, que al
realizarse constituye la transmision del mensaje.
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El trabajo del receptor empieza donde termina el del emisor. Exige una decodificacion, pero
1a finalidad de todo el ejercicio es la misma que la del emisor, esto es, construir un dinico mensaje,
una tnica situacién.

En la conversacidn este trabajo colaborativo se convierte en un proceso de negociacién:
emisor y receptor, en un toma y daca, negocian la intencién significativa. Se ponen de acuerdo
acerca de cudl es la intencidn significativa. En muchas actividades lingiiisticas escritas estd ausente
esta posibilidad negociadora, con lo que la construccién de un mismo mensaje se hace mds dificil.
Entre la produccién de un texto escrito y su interpretacién (lectura) puede abrirse un auténtico
abismo.

Esta naturaleza colaborativa, negociadora, de la conversacion la ha plasmado el filésofo
Grice (1975) en el “principio de cooperacién”. En una conversacién que discurre felizmente cada
uno de los interlocutores sigue, segiin Grice, estas maximas:

12 (CANTIDAD) Suministro la cantidad de informacién adecuada.
1.1. Hago que mi contribucién sea tan informativa como sea necesario.
1.2. No doy mads informacidén que la precisa.
22 (CALIDAD) Digo la verdad.
2.1. No digo lo que creo que no es verdad.
2.2. No hago afirmaciones acerca de las que no cuento con evidencia.
3t (RELACION) Soy relevante.
4% (MODO) Me expreso con claridad.
4.1. Evito las expresiones oscuras.
4.2. Evito la ambigiiedad.
4.3. Soy breve (evito la prolijidad)
4.4. Soy ordenada/o.

Muchas conversaciones resultan coherentes porque presumimos que nuestro interlocutor estd
siguiendo estas méximas. Esta presuncién dispara la generacién de toda una serie de inferencias
que hacen que el discurso tenga sentido, segiin hemos visto en el intercambio (2), que aparece mds
arriba.

Si contravenimos alguna de estas maximas, lograremos lo contrario de una comunicacién
feliz: aburrir, engaiiar, oscurecer la comunicacion...

Estos principios no sélo resultan iitiles en la conversacién ordinaria, oral, cara a cara.
También pueden ser itiles, por ejemplo, para orientar la realizacién de los exdmenes de los
estudiantes universitarios. Con frecuencia estos exdmenes siguen un formato de preguntas y
respuestas, que bien podrian llevarse a cabo de forma oral. El estudiante que repite prolijamente la
informacién que se le da en la pregunta viola la maxima de cantidad y llega a crispar al corrector de
la prueba (“;Si eso ya lo sé yo!™). El estudiante que se va por las ramas transgrede la méxima de
relevancia, etc. Vemos aqui un caso concreto de céomo la reflexién acerca del proceso
conversacional puede iluminar cudl es el comportamiento adecuado en otras actividades
lingiifsticas.

Una de las funciones lingiiisticas que se puede dar en la conversacién es la de CONTROL.
Con frecuencia usamos la conversacién con la intencién predominante de influir en el
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comportamiento presente o futuro del receptor. Existe toda una perspectiva —el constructivismo
social— que concede a la mediacién del adulto, al control que ejerce el adulto a través del
didlogo, dentro de las “zonas de desarrollo préximo” del nifio, un papel de suma importancia. El
objetivo iltimo de esta mediacién es lograr que el escolar llegue a ser capaz de
AUTORREGULARSE. Una técnica derivada directamente de esta perspectiva es la de las
AUTOINSTRUCCIONES (Goodman & Meichenbaum, 1970).

El carécter de piedra angular que la conversacién cara a cara supone respecto a las demds
actividades lingiiisticas estd avalado por las conclusiones de la investigacién que paso a resumir.

Biber (1986) realiz6 un andlisis factorial de 545 textos, orales y escritos, teniendo en cuenta
41 aspectos lingiiisticos y 16 tipos de textos. Interpret6 asi los factores encontrados:

Factor 1: TEXTOS INTERACTIVOS-TEXTOS EDITADOS
Textos producidos en condiciones de mucha implicacién personal y
constreflimientos de tiempo (interactivos)
Vs
Textos producidos en condiciones que permiten mucha “edicién”, con un contenido
muy explicito, pero con poca interaccién e involucracién personal
Factor 2: CONTENIDO ABSTRACTO-CONTENIDO SITUADO
Estilo formal/distanciado vs Estilo concreto coloquial
Factor 3: ESTILO NARRATIVO-ESTILO INMEDIATO
Narracién de una situacién distante vs Descripcion, exposicion y otros

La ordenacidn de los tipos de textos en el factor 1, el mds sobresaliente, con sus respectivos
pesos factoriales en la parte de la izquierda, es la siguiente:

320  Conversaciones telefénicas y cara a cara
300 +

Entrevistas
250 +

200 + Discursos improvisados
Discursos preparados

150 + Cartas profesionales
Emisiones radiofénicas

100 + Novela sentimental
Novela, en general

50 +
Literatura, Editoriales, “Hobbies”, Folclore
Documentos oficiales, Prosa académica

Informaciones periodisticas
0+



216 INNOVACION EDUCATIVA, 1995, n® 5

Lo destacable de estos datos, en funcién de la argumentacién que estoy presentando, es que
la ordenacion de los tipos de textos parece hacerse tomando como origen los textos interactivos y
como criterio de la ordenacién la medida en que los textos se alejan del formato conversacional.
En los mds alejados (Literatura, Editoriales, Documentos oficiales...) la aplicabilidad del formato
conversacional resulta mds forzada. Una ordenacién muy similar la encontramos en Smith (1994:
46).

4. LA UNIDAD FUNDAMENTAL DE TODA(S) LA(S) ACTIVIDAD(ES)
LINGUISTICA(S)

Quiz4 la ensefianza principal que se deriva de reflexionar sobre la interaccién conversacional
sea el darse cuenta del cardcter unitario de tal proceso. La produccién e interpretacién no son més
que dos aspectos de un tinico proceso unitario. Hacen pensar en la cara y la cruz de una moneda,
que no son mds que dos aspectos de una tnica realidad, la moneda. A fuerza de hablar de cada uno
de los dos aspectos, podemos llegar a cometer el grave error de reificarlos, de llegar a pensar que
son dos realidades distintas.

Este cardcter unitario, que se advierte detras de la dicotomia produccién-interpretacién, es la
nota mds sobresaliente de cualquier actividad lingiifstica, sea oral o escrita. Se manifiesta con suma
nitidez en la conversacion cara a cara, de aqui que las cuatro habilidades lingiiisticas de HABLAR,
ESCUCHAR, LEER y ESCRIBIR se reduzcan con frecuencia a tres: HABLAR, LEER y
ESCRIBIR (Alarcos Llorac, 1994). HABLAR y ESCUCHAR son tan interdependientes en la
interaccién cara a cara que nos resistimos a concebirlas como procesos distintos.

En el otro extremo, si llegamos a distinguir ESCRIBIR y LEER, incluso podemos llegar a
reificarlos como dos actividades distintas. Detrds del ESCRIBIR y del LEER nos cuesta mas ver
esa unidad bdsica a la que me estoy refiriendo. Pero, insisto, como actividades lingiiisticas
derivadas, a la postre, de la conversacién cara a cara, hay que llegar a redescubrirlas como dos
aspectos de una tinica realidad, como la cara y la cruz del proceso de comunicacién. Son muchas las
ventajas didécticas que se obtienen de ello, segiin veremos en el apartado final.

Hay ocasiones, sin embargo, en que resulta violento distinguir la lectura de la escritura (ver
mds adelante cuando me refiero al “método de los didlogos” y a los “textos dictados”). Es mds,
cuando escribimos, tenemos que ir leyendo el texto producido, para obtener retroalimentacién, para
ver si hemos escrito lo que querfamos, para ver si queda bien..., de manera similar a como la
audicion de lo que vamos emitiendo oralmente es imprescindible para que la elocucién no empiece
a desintegrarse.

Hay toda una serie de conceptos petrificados —dicotomias, en gran medida— que nos
impiden ver esa unidad bdsica, ese tridngulo equildtero de la interaccién verbal, tales como lenguaje
oral vs lenguaje escrito, produccién vs interpretacién... Creo que ha llegado la hora de una
reconceptualizacién, un tanto paralela a la que ha tenido lugar en el campo de la Educacién
Especial. Si en E. Especial el constructo unificador Necesidades Educativas Especiales (Warnock,
1978) ha sido de gran ayuda para la promocidn del principio de normalizacién y de la integracién
escolar, para acabar con la divisién de los escolares de E. Especial en mds y més categorfas y sus
respectivos centros especificos, de modo similar en la diddctica de la lengua necesitamos el
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constructo competencia comunicativa para trascender la aparente multiplicidad de actividades
lingiifsticas.

Hay que mencionar al respecto el impacto de las nuevas tecnologias. Telégrafo, teléfono,
magnetdfono, fax, correo electrénico, sintetizadores del habla, conversores del habla en escritura,
procesadores de texto... no sélo estdn ampliando la gama de actividades comunicativas sino que
estdn pidiéndonos que derribemos una serie de “barreras arquitecténicas”, sobre todo las barreras
existentes entre produccién e interpretacion y entre lenguaje oral y lenguaje escrito.

Voy a detenerme en esta dltima dicotomia —lenguaje oral versus lenguaje escrito— y en
como existe hoy la tendencia a fijarse mds en lo que tienen en comin que en lo que las diferencia
(Halliday & Martin, 1993; Olson & Torrance, 1991: Barton, 1994; S4dnchez, 1993). Esto no es
obstdculo para que se reconozcan diferencias de la mayor trascendencia entre ambas modalidades,
como el hecho de que la escritura sea considerada como el producto técnico mds importante de
todos los producidos por el hombre (Ong, 1981). Sin escritura seria imposible concebir el
desarrollo cientifico y tecnolégico actual.

“¢(Es igual comprender un texto (escrito) y comprender una explicacién oral?” E. Sdnchez
contesta esta pregunta del siguiente modo:

“Al comparar el andlisis de los textos (escritos) que hicimos en el capitulo anterior y el
de los discursos (orales) que acabamos de realizar destaca sobremanera que ambos comparten los
mismos problemas y, quizd, las mismas respuestas. Mds importante atn, los procesos y
estrategias de interpretacién son muy semejantes, por no decir las mismas, al comprender un
texto y un discurso; lo cual nos lleva a una conclusién de cierta importancia: que el problema de
comprensién de textos no es un problema de lectura, sino mds bien de uso del lenguaje; y desde
este punto de vista, al ensefiar estrategias de comprensi6n de textos, lo que ensefiamos es lenguaje;
lenguaje sin calificativos, sin modalidad” (1933: 264-265). (Los resaltados y las palabras entre
paréntesis los he afiadido yo)

En el andlisis factorial realizado por Biber no aparecia ORAL-ESCRITO como uno de los
factores. Reconoce este autor textualmente: “... la simple distincién oral-escrito no puede
explicar la distribucién global de los tipos de textos que aparecen en la Figura 1” (Ia ordenacién de
textos que he reproducido mads arriba).

En EE.UU. el lenguaje escrito se ha concebido hasta finales del siglo XIX como una
manera de conservar el lenguaje oral —a falta de magnetéfonos—, de modo que la lectura se
concebia como lectura oral, proceso que permitia resucitar la situacién inicial (Fitzgerlad, 1992:
10-46).

Esta unidad radical caracteristica de la interaccién verbal me ha llevado a una definicién
comuin de las actividades de HABLAR, ESCUCHAR, LEER Y ESCRIBIR, vilida también para
cualquier otra de las innumerables actividades lingiiisticas especificas. Cualquier actividad
lingiifstica puede ser definida como

“un proceso colaborativo entre emisor y receptor de construccién de un mismo
discurso/mensaje, en el que puede advertirse un propdsito dominante y un contenido jerarquizado y
organizado, proceso que presenta peculiaridades propias segiin sea la situacién comunicativa
concreta”.
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Conviene no olvidar que existe todavia una unidad més fundamental. Comprensién oral
lectora son, ante todo, comprension, esto es, un fenémeno cognitivo complejo (De Vega, 199
421). La comprensién de discursos es un contenido tipico de los estudios de la memoria humai
(Sanford, 1991; Baddeley, 1990). Més arriba, veiamos que era la perspectiva pragmdtica la qi
ponia en un primer plano la necesidad de generar INFERENCIAS, para lo que es imprescindib
activar la base de conocimientos que tenemos en nuestra memoria. Como repite una y otra vez B¢

<

(1991): “leer es cognicién”, “es cognicién”...

5. IMPLICACIONES DIDACTICAS

La tesis desarrollada en las pdginas anteriores tiene implicaciones para la didictica «
pricticamente todas las actividades lingiifsticas. Estd cargada de cierto holismo e irradiabilidad, qi
hace dificil referirse sélo a las implicaciones que tiene respecto a una actividad lingiifsti
determinada. Por supuesto, tiene consecuencias para la diddctica de la propia conversacié
concretamente en relacién con las dificultades conversacionales (Smith & Leinonen, 1992; McTe
& Conti-Ramsden, 1992).

En las lineas que siguen me voy a centrar en lo que creo es una derivacion 16gica de la tes
expuesta. Se trata de una hipétesis relativa a la ensefianza-aprendizaje de la comprensién lector
que no deja de ser paraddjica. En sintesis, la hipdtesis que propongo es esta:

Una forma 6ptima de instruir en la comprensién de textos es partir de una
adecuada ensefianza-aprendizaje de la produccién de textos, que se utilizan
después como material de lectura por los escolares que los han compuesto,
explicitando el profesor las conexiones existentes entre produccién y
comprension.

Es una hipétesis que se deriva especialmente de la unidad y naturaleza colaborativa que |
subrayado en la interaccién verbal, simbolizadas en el referido tridngulo equildtero. Se deriva de
reflexién acerca del uso de la lengua como herramienta de comunicacién, en particular del u
conversacional. Es una proposicién congénere con otras orientaciones en las que se insis
actualmente en la instruccién de la CL, como la metacognitiva o la insistencia en la organizacic
del texto y en los resimenes (Fitzgerald, 1992).
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Figura 3: El lector tiene que ser capaz de desdoblarse en lector y en observador critico
| de su propio proceso lector...
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Segiin esta hipétesis, la secuencia a seguir en la ensefianza-aprendizaje de la comprensién
lectora, seria la siguiente:

Primero:

Ensefiar a los escolares a que produzcan discursos, orales y escritos, desde la perspectiva
pragmitica-comunicativa aqui bosquejada. Subyacente a esta idea se encuentra el principio
pedagégico de nada mejor para aprender que aprender haciendo. La actividad facilita, por una
parte, que se preste atencién a lo que se estd haciendo, y, por otra, suele exigir un detallado andlisis
de las actividades complejas en sus componentes. Ademds, en el caso que nos ocupa, la produccién
escrita facilita el establecimiento de la relacién entre lenguaje oral y lenguaje escrito (Garton &
Pratt, 1992: 155).

Un ejemplo aclararé lo que estoy tratando de transmitir. Si ensefiamos a un mecdnico a
construir un motor, no cabe duda que, luego, serd capaz de explicarnos su funcionamiento. ;Y serd
una politica 6ptima cuando no sélo estamos interesados en que comprenda el funcionamiento del
motor sino también en que sepa construirlo!

Resulta iluminadora al respecto la perspectiva histérica. A mediados del siglo pasado
(Giierefia, 1989: 190), lo normal era ensefiar a leer antes de ensefiar a escribir, de modo que era este
el criterio utilizado para el agrupamiento de los escolares en los centros educativos y en los censos.
Hoy, por el contrario, hay una tendencia considerable a dar primacia a la produccion de textos
escritos sobre la interpretacién (Chomsky, 1972; Freinet, 1981; Secadas, Rodriguez & Alfaro,
1994; Smith, 1994, etc.), si bien la simultaneidad de ambos procesos, su interaccién, parece atin la
pauta general (Smith & Dahl, 1989).

La produccién de discursos desde una perspectiva pragmatica- comunicativa se concreta en
medidas como estas, que tienen como ingrediente sustancial el adoptar la perspectiva del
receptor:

« Tener un propésito predominante (y genuino, a ser posible) para producir el discurso. Este
propésito tiene que coordinarse con los propdsitos que probablemente vaya a tener el
lector.

« Elegir un tema del discurso que sabemos interesa al receptor, y cuando se presuma que esto
no es asi, incorporar en el discurso mecanismos que despierten interés por el tema.

« Tener muy en cuenta la base de conocimientos que probablemente tiene el destinatario en
su MEMORIA acerca del tema elegido y el conocimiento mutuo (Sanford, 1991: 276-
282).

« Calibrar adecuadamente lo que hay que decir de forma explicita y lo que hay que significar
implicitamente, de manera que se fomente la ACTIVIDAD/colaboracién del receptor,
invitandole a que genere INFERENCIAS a partir de su base de conocimientos y de su
comprensién de la situacién comunicativa (Kintsch, 1994).

o Organizar/estructurar el contenido del discurso, teniendo en cuenta las diversas estructuras
retéricas (la de los textos narrativos, la de los expositivos...; dentro de los expositivos:
las estructuras comparativas, causales, de problema/solucién, seriales, descriptivas...)

« Jerarquizar el contenido, de forma que se ayude al receptor a diferenciar lo importante de lo
secundario y a elaborar un resumen.

o Cuidar la textura, la cohesion del texto.

« Adecuar las formas lingiifsticas (morfosintécticas y léxicas) tanto al contenido funcional-
nocional y actitudinal como al dominio probable que de las mismas tendrd el receptor.
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En todo este proceso, la revisién y el trabajo colaborativo/grupal de los escolares serdn una
constante.

Segundo:
Hacer que los escolares lean los textos producidos por ellos mismos. Esta medida ya se ha

propuesto con anterioridad (Fitzgerald, 1992: 4): “Haced que los escolares lean los textos que ellos
han creado, y la comprension surgird de modo automdtico”.

En estas lecturas se hard descubrir a los escolares: propésito predominante del texto, el
contenido principal y el secundario, el tema, el resumen, el contenido explicito y el implicito, la
organizacién del contenido, el tono actitudinal, los mecanismos de cohesién... Muy importante es
que se establezca explicitamente la correspondencia entre los momentos y procesos de la
produccién y los de la interpretacién de cada uno de estos componentes 0 aspectos.

Tercero:
Hacer que lean comprensivamente —en la vena apuntada— textos escritos por compafieros
suyos, que compartan su conocimiento del mundo, sus intereses, etc.

Cuarto:
Hacer que los escolares lean textos que hayan sido escritos teniéndolos a cllos como
destinatarios preferentes (genuina literatura infantil y juvenil).

Quinto:

S6lo después de dar los pasos anteriores, ir introduciendo a los escolares en la lectura de
textos més alejados de sus experiencias y del formato interactivo/conversacional, terminando por la
lectura de textos literarios de reconocido valor. Desgraciadamente, es por aqui por donde, con
demasiada frecuencia, se empieza (Lujan Castro, 1981).

Dentro del paradigma INVESTIGACION-ACCION —con su decisivo concomitante, la
validez ecolégica— no serfa dificil realizar un trabajo en el que, a lo largo de un curso escolar, se
sometiera a comprobacién que un programa como el acabado de pergefiar mejoraria muy
significativamente la CL de los escolares. Las facetas mds sobresalientes de tal investigacion
serian:

Respecto al disefio:

Grupo experimental:

- Seguirfa un programa de produccién de textos (orales y escritos), acorde con las pautas
indicadas mds arriba, explicitando constantemente la conexién entre produccién y
comprensién, la unidad basica entre discursos orales y escritos... La produccién de textos
irfa acompafiada de las otras medidas apuntadas (lectura de textos producidos por los propios
escolares, producidos por compafieros...).

Grupo control 1:
- Seguirfa un programa de comprension lectora que insistiera en los mismos aspectos
—propésito dominante, inferencias, estructura...—, pero sin hacerles producir textos (la
variable experimental).
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Grupo control 2:
- Seguirian la programacién normal de lengua del Centro.

La VARIABLE DEPENDIENTE fundamental seria la mejora de los procesos y productos de
la comprensién de textos escritos, evaluada a través de diversas técnicas y textos, a corto y largo
plazo. Otras variables dependientes podrian ser: comprensién de textos orales, produccién de textos
orales y escritos, nivel de satisfaccién de las clases de lengua...

Suponiendo que los resultados de la experimentacién sustanciasen las predicciones hechas
(bdsicamente, que los Ss del grupo experimental obtienen mejores resultados en las variables
dependientes mencionadas que los de los grupos control), serfa relativamente f4cil aplicar los
mismos principios para disefiar un curriculo de lenguaje —en particular, de la instruccién de la
comprension lectora— para toda la escolaridad obligatoria.

Quisiera terminar refiriéndome a algunas investigaciones y experiencias que estdn en total
sintonfa con la linea argumental expuesta en este trabajo.

Valenzuela (1971), con mi colaboracién, desarrollé una metodologia de la composicién
escrita basada en la conversacion, en el didlogo. A grandes rasgos, la metodologia incluia los
siguientes pasos:

i) Escuchar cuentos leidos, dramatizar algunas de sus escenas, grabarlas en magnetéfono y

escucharlas (Unas dos sesiones).

ii) Crear situaciones de didlogo por parejas, escenificarlas, grabarlas y escucharlas (Unas dos
sesiones)

iii) Pasar alguno de esos didlogos a lenguaje escrito en la pizarra, haciéndolo muy despacio
para explicar las convenciones de presentacién, sangrias, rayas de didlogo, incisos y
pérrafos de narrador... (Unas cuatro sesiones)

iv) Escribir didlogos por parejas, disponiendo las mesas de modo que los escolares estén
frente a frente. El profesor ayuda a resolver los problemas que los escolares van
consultando. Algunos de esos didlogos se estudian grupalmente (Al menos, unas quince
sesiones).

v) Terminar escribiendo obras de teatro...

Ni que decir tiene que esta metodologia ofrece enormes posibilidades para reflexionar sobre
la lengua, para estimuiar el desarrollo de la competencia metacomunicativa (Gombert, 1990). En
particular para reflexionar sobre las semejanzas y diferencias entre el lenguaje oral y el escrito y
para sacar provecho del dominio oral de la lengua que ya posee el escolar.

Smith (1994), a lo largo de diez afios y trabajando con escolares que tenfan muchas
dificultades para aprender a leer, ha partido de textos creados y dictados a la profesora por los
propios escolares para ensefiarles a leer (“A la lectura a través de la escritura”, se titula el libro en
que expone su experiencia). El escolar produce el texto que desea —siguiendo sus intereses,
aprovechando su competencia lingiifstica oral— y el profesor actiia como escribiente (Barton,
1994: 166-168). Ese texto se imprime y lo utiliza el escolar para aprender a leer. Por supuesto, se
estimula la revisién, la edicidn, del texto original.

Traxler & Gernbacher (1993) demuestran que el escritor, cuando adopta la perspectiva del
lector, consigue mejorar la calidad de sus descripciones escritas. La tarea experimental consistia en
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describir unas figuras un tanto extrafias. Cuando al escritor se le informaba del niimero de sus
descripciones que los lectores habian sido capaces de emparejar correctamente con las figuras
correspondientes, era capaz de conseguir unas redescripciones mucho més eficaces. Si esto sucede °
teniendo en cuenta un feedback tan nimio, jqué no se conseguird componiendo el texto desde una
perspectiva radicalmente pragmadtica-comunicativa!

Holtgraves (1994) pone de manifiesto cémo los componentes interpersonales de un texto
escrito pueden afectar la comprensién de algo tan fundamental como el propésito del mensaje. En
su investigacién, las peticiones indirectas hechas de forma no convencional —como “hace mucho
frio”, significando “cierre la ventana, por favor”— sélo las interpretaba el lector como tales
peticiones si percibfa que el status respectivo de los interactuantes en la conversacién escrita era
asimeétrico en términos de poder. Da la impresi6n de que los lectores de Holtgraves utilizaban para
la interpretacién de los textos toda una serie de conocimientos relativos a la interaccién social
cotidiana que les permitian entender mds de lo que se decia literalmente. De modo semejante a lo
que se pretende conseguir en la terapia psicoanalitica, en la comprensi6n de textos escritos parecen
reaparecer, a la postre, los componentes que suelen estar presentes en el primitivo formato
conversacional.

Se habrd podido advertir que este trabajo tiene un cardcter programdtico. Intento que inspire
una serie de investigaciones empiricas.
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