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Aprender a comunicar(se) en las aulas

Carlos Lomas

Centro de Profesores de Gijon — Asturias

El autor plantea en este articulo cémo el curriculo es un
contexto de comunicacién y las aulas son escenarios comunicativos en
los que la educacion se orienta al aprendizaje de la comunicacién. En
estas lineas reflexiona sobre las habilidades linglisticas necesarias para
un adecuado desarrollo de la competencia comunicativa del
alumnado.

En este sentido, es fundamental en su opinién orientar también
algunas de las tareas educativas en las clases al estudio de las
estrategias verbales y no verbales que habitan en los textos de los
medios de comunicacion, por la incidencia de estos textos en sus ideas
del mundo. El fin dltimo no es otro que una educacidon integradora,
abierta y flexible.

«Para muchos alumnos, aprender de los maestros debe resultar un proceso misterioso,
arbitrario y dificil, cuya solucién puede consistir en concentrarse en intentar hacer y
decir lo que se espera: una solucidn basicamente ritual. Un mayor énfasis sobre la
importancia del lenguaje y de la comunicacion para la creacion de un sentido
compartido del significado puede ayudar a que la educacion en clase sea una
cuestion mas abierta y explicita y, por tanto, un proceso menos misterioso y dificil para
los alumnos

(Edwards y Mercer, 1988: 188)

1. Introduccion

Hasta hace poco tiempo la investigaciéon educativa sobre la vida
en las aulas oscilaba entre la argumentacion sociolégica y la
indagacion psicoldgica, es decir, entre el analisis del modo en que la
escuela ayuda a difundir algunas ideologias y a transmitir el conoci-
miento legitimo y el estudio de los procesos cognitivos implicados en la
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adquisicion de los aprendizajes y por tanto en el disefio de los distintos
métodos de ensefanza. En efecto, mientras la sociologia critica insistia
en el estudio de las formas en que la escuela contribuye a la seleccion y
a la transmision de determinados saberes, creencias y maneras de
entender e interpretar el mundo, la psicologia se interesaba por las
estrategias que los nifios y las ninas despliegan con el fin de apropiarse
de los conocimientos que la escuela ensefia y asi sugerir algunas
orientaciones didacticas que fueran utiles en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Hoy, sin embargo, el acento comienza a ponerse no solo en las
estructuras sociales o en la mente de las personas, sino también, y sobre
todo, en lo que las personas hacen y dicen (o hacen al decir) en las
aulas. La vida en las aulas se convierte asi en un ambito preferente de
observacion y de analisis: el aula ya no es sélo el escenario fisico del
aprendizaje escolar, sino también ese escenario comunicativo donde se
habla y se escucha (y donde algunos se distraen), donde se lee y se
escribe, donde unos se divierten y otros se aburren, donde se hacen
amigos y enemigos, donde se aprenden algunas destrezas, habitos y
conceptos a la vez que se olvidan otras muchas cosas. En ultima ins-
tancia, es ese lugar donde unos y otros conversan, donde las formas del
discurso pedagdgico del maestro dialogan con las maneras de decir (y
de entender) el mundo de quienes acuden a las aulas de nuestras
escuelas e institutos de lunes a viernes, les guste o no.

Como escribe Philip W. Jackson (1991: 51), «cualquiera que haya
ensefiado alguna vez sabe que el aula es un lugar activo aunque no
siempre parezca asi (...). En un estudio sobre las aulas de primaria hemos
descubierto que el profesor llega a tener hasta mil interacciones
personales diarias. Un intento de catalogar los intercambios entre
alumnos o los movimientos fisicos de los miembros de la clase
contribuiria, sin duda, a la impresion general de que la mayoria de las
aulas, aunque aparentemente placidas al contemplarlas a través de
una ventana del pasillo, son mas semejantes por su actividad a una
colmenav.

En esas colmenas que son las aulas nifios y nifias, adolescentes y
jovenes no sélo estan ahi en silencio esperando a ser ensefiados, sino
qgue también hablan, escuchan, leen, escriben y hacen algunas cosas
con las palabras, y al hacer esas cosas con las palabras colaboran unos
con otros en la construccion del conocimiento. Porque al hablar, al
escuchar, al leer, al entender y al escribir (al hacer cosas con las
palabras) intercambian significados, dialogan con las diversas formas de
la cultura, adquieren (o no) las maneras de decir de las distintas disci-
plinas académicas, resuelven (o no) algunas tareas, y en ese intercam-
bio comunicativo aprenden a orientar el pensamiento y las acciones,
aprenden a regular la conducta personal y ajena, aprenden a conocer



el entorno fisico y social, aprenden, en fin, a poner en juego las
estrategias de cooperacion que hacen posible el intercambio comuni-
cativo con las demas personas y la construccion de un conocimiento
compartido del mundo.

Desde esta perspectiva, el curriculo no es sélo una retahila de
finalidades y de contenidos debidamente seleccionados: es también
hablar, escribir, leer libros, cooperar, enfadarse unos con otros, aprender
qué decir a quién, como decirlo y cuando callar, qué hacer y como
interpretar lo que los demas dicen y hacen. Es ese cumulo de cosas que
suceden en la vida de las aulas a todas horas y que quiza por dema-
siado obvias permanecen, con frecuencia, ocultas. Es el habla, es la
lectura, es la escritura y son las formas de cooperacion mediante las
cuales quienes ensefian y quienes aprenden intercambian sus significa-
dos y se ponen de acuerdo (0o no) en la construcciéon de los apren-
dizajes. El curriculo es, en este sentido, un contexto de comunicacion
(Lomas, 1996a).

2. Competencia comunicativa y educacion

Quienes ensefian en las aulas de la escolaridad obligatoria estan
casi siempre de acuerdo cuando hablan o escriben sobre los objetivos
comunicativos de la educacion linguistica del alumnado. En efecto, si
conversamos con enseflantes, con linglistas de las mas diversas escue-
las 0o con especialistas en asuntos pedagodgicos acerca de la finalidad
del aprendizaje escolar de las lenguas, es probable que unos y otros
coincidamos en que el objetivo esencial de la educacion lingtistica en
la ensefianza primaria y en la enseflanza secundaria es la mejora del
uso de esa herramienta de comunicacion y de representacion que es el
lenguaje.

De ahi la conveniencia de que la educacion linguistica (aunque
no solo la educacion linguistica) se oriente al dominio expresivo y
comprensivo de los usos verbales y no verbales de la comunicacion
humana, y por tanto a favaecer desde el aula el aprendizaje de las
destrezas del hablar, escuchar, leer, entender y escribir. Porque, en
altima instancia, ¢cuales son las habilidades comunicativas que hemos
de aprender en nuestras sociedades si deseamos participar de una
manera coherente, eficaz, correcta y adecuada en los intercambios
verbales que caracterizan la comunicacion entre las personas? Hablar
de manera apropiada, entender lo que se escucha o lo que se lee,
expresar de forma adecuada las ideas, los sentimientos o las fantasias,
saber coOmo se construye una noticia o un anuncio, saber argumentar,
persuadir y convencer, escribir un informe o resumir un texto: he aqui
algunas de las cosas que las personas hacemos habitualmente con las



palabras en las diversas situaciones de la comunicacion humana y con
distintas finalidades.

Concebir la educacion como un aprendizaje de la comunicacion
exige entender el aula como un escenario comunicativo (como una
comunidad de habla, de lectura y de escritura) donde alumnos y
alumnas cooperan en la construccion del sentido y donde se crean y se
recrean textos de la mas diversa indole e intencidn. Concebir la educa-
cion como un aprendizaje de la comunicacion supone contribuir desde
las aulas al dominio de las destrezas comunicativas mas habituales en la
vida de las personas (hablar y escuchar, leer, entender y escribir) y
favorecer, en la medida de lo posible, la adquisicion y el desarrollo de
los conocimientos, de las habilidades y de las actitudes que hacen po-
sible la competencia comunicativa de las personas (Hymes, 1984). Esta
competencia es entendida, desde la antigua retérica hasta las actuales
indagaciones sociolinguisticas y pragmaticas, como la capacidad
cultural de las personas (adquirida en la escuela y en otros ambitos
sociales del uso linguistico) para expresar y comprender enunciados
adecuados a intenciones diversas en las diferentes situaciones vy
contextos de la comunicacion humana.

Pero no basta con proclamar los objetivos comunicativos de la
educacion linguistica durante la infancia y la adolescencia. Es nece-
sario adecuar los contenidos escolares, las formas de la interaccion en
el aula, los métodos de ensefianza y las tareas del aprendizaje de forma
qgue hagan posible que los alumnos y las alumnas puedan poner en
juego los procedimientos expresivos y comprensivos que caracterizan 10s
intercambios comunicativos entre las personas. Y es justo reconocer
que, casi siempre, entre el deseo y la realidad, entre los fines que se
dicen y las cosas que se hacen en las aulas, se abre a menudo un
abismo.

Porque, si en las intenciones unos y otros estamos de acuerdo,
basta con asomarse a los manuales escolares mas habituales en la
ensefianza primaria o a los libros de texto mas usados en la educacion
secundaria para comprobar como con frecuencia en las clases se
dedica un tiempo casi absoluto al conocimiento del sistema fonolégico
de la lengua, al estudio de la morfologia de las palabras, al analisis
sintactico de las oraciones, a la correccion ortografica y al estudio de la
historia candnica de la literatura en detrimento de las actividades
relacionadas con el uso expresivo y comprensivo de las personas. Estos
contenidos pertenecen, claro esta, al conocimiento lingtistico y literario
qgue selecciona y ensefia la escuela, pero por si solos apenas contri-
buyen al desarrollo de las capacidades comunicativas de las personas.
La lengua en la escuela se convierte a menudo en una retahila de
contenidos académicos que casi hada tiene que ver con el uso habi-



tual que de esa herramienta de comunicacion que es el lenguaje se
hace fuera de los muros escolares.

En consecuencia, el aprendizaje de los alumnos y de las alumnas
se orienta al conocimiento, con frecuencia efimero, de un conjunto de
conceptos gramaticales y de saberes linguisticos cuyo sentido a sus 0jos
comienza y acaba en su utilidad para superar con fortuna los diversos
obstaculos académicos. Y las clases se convierten asi en una tupida
hojarasca de destrezas de diseccion gramatical o sintactica vestidas
con el ropaje de la pendltima modernidad linglistica, mientras en las
aulas casi nunca se habla, mientras en las aulas casi nunca se ensefia
que los textos tienen una textura 'y una contextura y que es en el uso
donde es posible atribuir sentido a lo que decimos cuando al decir

hacemos cosas con las palabras (Calsamiglia y Tuson, 1999; Lomas,
1999).

3. Hablar en clase

Quizé el sintoma mas claro de estas formas de hacer en las aulas
lo constituya la ausencia en los programas de ensefianza, y casi siempre
en las practicas pedagodgicas, de contenidos referidos al discurso oral y
de tareas de aprendizaje orientadas al fomento de la competencia oral
del alumnado. El conocimiento formal del sistema de la lengua y la
correccion normativa de los usos ilegitimos de los alumnos y de las alud-
nas ocupan un tiempo casi absoluto en nuestras aulas en detrimento de
una ensefianza orientada a la adquisicion de las estrategias discursivas
gue nos permiten saber qué decir a quién y qué callar, cuando y cobmo
decirlo, cd6mo otorgar coherencia a los textos que construimos y cémo
adecuarlos a las diversas situaciones comunicativas en las que interve-
nimos en nuestra vida cotidiana. Y ello pese a que el habla, tan
cotidiana, tan diversa, tan espontanea o tan regulada, estda como el
oxigeno y el nitrdgeno en el aire que respiramos y en casi todos nuestros
juegos de lenguaje.

Los actos de habla constituyen un aspecto esencial de la
conducta humana y en consecuencia de la identidad sociocultural de
las personas. Cuando hablamos intentamos hacer algo, el destinatario
interpreta (0 no) esa intencidén y sobre ella elabora una respuesta, ya
sea lingulistica o no linguistica. Lo dijo Ciceron hace ya tantos siglos,
cuando vinculaba la retérica a la dialéctica, que trata de la accion
humana, lo recordé Humboldt hace poco mas de cien afios al insistir en
que el lenguaje era esencialmente energeia (actividad), lo reiteré hace
dos décadas Roman Jakobson (1978) al recordar que «el discurso no se
da sin intercambio» e irbnicamente lo certifica en nuestros dias Halliday
(1982) cuando con ironia escribe que, «después de un intenso periodo



de estudio del lenguaje como construccion filosofica idealizada, los
linglistas han convenido en tomar en cuenta el hecho de que las
personas hablan entre si». Pese a ello, algo tan obvio se ha olvidado con
demasiada frecuencia en la investigacion linguistica y en nuestras
escuelas e institutos.

En efecto, en nuestras aulas, quiza como una herencia del olvido
intencional del habla y de la actuacion linglistca por parte de los
estructuralismos, los asuntos relativos a las modalidades orales del uso
linguistico, a los aspectos no verbales de la comunicacion, a las
determinaciones culturales que regulan los intercambios comunicativos
y a los procesos cognitivos implicados en la emision y en la recepcion
de los mensajes orales, han permanecido ajenos a un trabajo escolar
centrado por el contrario en las categorias gramaticales, en los usos
escritos y en sus normas graficas, en el andlisis sintactico y en los
modelos canodnicos de la historia literaria. Esta tradicion didactica, sin
embargo, no es fruto del azar ni de una especie de «perversion
pedagdgica» que afecte especialmente a quienes ensefian en las
escuelas e institutos, sino que obedece a otras razones.

Por una parte, la formacion linguistica del profesorado es deudora
de la hegemonia académica de las teorias gramaticales y de los
estructuralismos linguisticos, y por tanto adolece de carencias tedricas y
metodologicas evidentes en el ambito del analisis, de la observacion y
de la evaluacion del habla de las personas. Por otra, entre el profeso-
rado existe la idea de que los usos orales se adquieren de forma natural
a tempranas edades, por lo que, si los nifos y las ninas ya saben hablar
cuando acuden a la escuela, entonces no tiene ningun sentido que el
aprendizaje linguistico se oriente hacia tales menesteres.

Hay indicios, sin embargo, de que las cosas estan cambiando. En
primer lugar, porque en las ultimas décadas la evolucion de las ciencias
del lenguaje pone de relieve el auge de disciplinas como la pragma-
tica, la sociolinguistica, la etnografia de la comunicacioén, el analisis del
discurso y la psicologia del lenguaje de orientacién cognitva. Estas teo-
rias sobre el uso linguistico se interesan por el modo en que ocurren en la
vida real los intercambios comunicatvos, por la forma en la que se
producen los fendmenos de la expresion y de la comprension entre las
personas, por coOmo se adquiere y desarrolla el lenguaje y por el papel
gue desempefia en todos esos procesos la interaccion social.

En segundo lugar, en el campo pedagodgico las actitudes
respecto a los usos orales comienzan a cambiar a partr de la década
de los setenta y del auge de los enfoques comunicativos de la
ensefanza de la lengua (Lomas, 1999). Comienza entonces a insistirse
en la conveniencia de una mayor atencidon pedagogica al desarrollo
de la competencia oral en la escuela, ya que, si bien es cierto que los



nifios y las nifias «ya saben hablar» al comenzar su vida escolar, no lo es
menos que esa habilidad se limita a géneros orales como la
conversacion espontanea (Tusén, 1995), y por tanto soélo es util para ellos
en las situaciones comunicativas mas coloquiales o familiares, pero se
revela como insuficiente o inadecuada en contextos mas complejos de
comunicacién (como la escuela, por ejemplo), donde se requiere un
uso oral mas formal y elaborado.

Nada es mas ajeno a la vida en las aulas que el silencio: el habla
de las personas debe entrar en las aulas de forma que sea posible,
como sugiere Luci Nussbaum (1991), «recuperar la palabra en clase».
Porque si bien es cierto que somos iguales en lo que se refiere a nuestra
capacidad innata para adquirir y aprender las reglas del lenguaje, no es
menos cierto que, como subraya Amparo Tuson (1991), somos desigua-
les cuando usamos la lengua. Por todo ello, la educacion obligataia
deberia contribuir al desarrollo de las capacidades comunicativas de
los alumnos y de las alumnas de forma que les sea posible, con el apoyo
pedagdgico del profesorado, comprender y expresar de forma correc-
ta y adecuada los mensajes orales que tienen lugar en ese complejo y
heterogéneo mercado de intercambios (Bourdieu, 1982) que es la
comunicacion humana.

4. Leer, entender y escribir

Ensefar a leer, a entender y a escribir es hoy, como ayer, uno de
los objetivos esenciales de la educacidén obligatoria. De ahi que, de
lunes a viernes, leer, entender y escribir sean tareas cotidianas en las
aulas de nuestras escuelas e institutos. Si observamos ese escenario
comunicativo que es el aula y nos fijamos en las cosas que los alumnos y
las alumnas hacen en las clases comprobaremos cémo la lectura y la
escritura constituyen una de las actividades de aprendizaje mas
habituales y reiteradas en todas y en cada una de las areas del
conocimiento. Sin embargo, al ensefiar a leer, a entender y a escribir la
escuela no s6lo favorece el aprendizaje escolar de los contenidos
educativos de las diversas areas del curriculo.

Al leer y al escribir (y al hablar y al escuchar) los nifios y las nifias
aprenden también a usar el lenguaje en su calidad (y en su cualidad)
de herramienta de comunicacion entre las personas y entre las culturas.
De igual manera, al aprender a usar el lenguaje aprenden a orientar el
pensamiento, a regular la conducta personal y ajena, y a dominar las
habilidades expresivas y comprensivas que hacen posible el intercambio
comunicativo con los demas y con el mundo. Porque, como sefiala Juan
José Millas (2000), «no se escribe para ser escritor, ni se lee para ser lector.



Se escribe y se lee para comprender el mundo. Nadie, pues, deberia salir
a la vida sin haber adquirido estas habilidades basicas».

En consecuencia, a través de la lectura y de la escritura, quienes
acuden a las aulas adquieren algunos aprendizajes (dentro y fuera de la
escuela), expresan sentimientos, fantasias e ideas, se sumergen en
mundos de ficcidon, acceden al conocimiento del entorno fisico y cultural
y descubren que saber leer, saber entender y saber escribir es algo
enormemente util en los diversos ambitos no sélo de la vida escolar, sino
también de su vida personal y social.

En el ambito escolar es obvio que adquirir los conocimientos de las
diversas areas del saber exige antes apropiarse de las formas de decir del
discurso en que se expresan. Como sefialan Miret y Tus6n (1996: 4),
«esperamos que nuestros alumnos y nuestras alumnas sean capaces de
(re)producir o de (re)crear aquellas maneras de decir (también de hacer
y de decir como hacen) propias del area de la que se trate». El aprendi-
zaje de los contenidos escolares exige por tanto como condicidn previa
el conocimiento de las formas de decir del discurso de cada una de las
disciplinas académicas y en consecuencia el dominio de habilidades de
comprension y de produccion de los textos habituales en la vida escolar
(expositivos, cientificos, argumentativos, divulgativos...), cuya funcién es
facilitar el acceso al saber cultural que se transmite en el seno de las
instituciones educativas.

Por otra parte, es también bastante obvio que leer, entender y
escribir son acciones linguisticas, comunicativas y socioculturales cuya
utilidad trasciende el ambito escolar al insertarse en los diferentes ambitos
de la vida cotdiana de las personas. De ahi la radical diversidad de las
formas del decir del discurso escrito y de ahi también los diferentes usos
sociales de la lectura y de la escritura en nuestras sociedades: desde la
lectura de los textos escritos mas habituales en la vida de las personas
(noticias, cronicas, catalogos, instrucciones de uso, reportajes, entrevis-
tas, anuncios...) hasta el disfrute del placer de la lectura literaria, desde
el uso practico de la escritura (avisos, cartas, contratos, instancias...)
hasta los usos mas formales (informes, ensayos, esquemas...) o artisticos
de los textos escritos (escritura de intencion literaria...). El aprendizaje de
la lectura y de la escritura aparece asi como una tarea educativa que
a todos y a todas afecta (y no solo a quienes ensefian lengua y literatu-
ra).

Pese al auge de los sistemas iconograficos y electronicos de
almacenamiento y de transmision de la informacion, la lectura y la
escritura siguen siendo, al menos en el ambito escolar, el vehiculo
esencial de la (re)produccion cultural. De ahi que la ensefianza de los
conocimientos, estrategias, habilidades, operaciones y técnicas que
hacen posible un uso adecuado y competente de la lectura y de la



escritura siga siendo hoy, como ayer, un objetivo esencial de la
educacion obligatoria. Porque, como sefiala Raffaele Simone (1988
[1992: 85]), «ante el discurso del texto y de los textos, los muchachos
estan completamente solos y abandonados desde la primera infancia».

Por ello, la enseflanza de la lectura y de la escritura debe tener en
cuenta los usos y funciones de la lengua escrita en nuestras sociedades,
orientarse al dominio expresivo y comprensivo de los diversos géneros de
la escritura y adecuarse a las diversas situaciones de comunicacion en
las que tiene lugar el intercambio de significados entre las personas. Por
eso, ensefar a leer y a escribir textos diversos en distintos contextos, con
variadas intenciones y diferentes destinatarios, es hoy una manera de
evitar ese desajuste evidente (y en ocasiones inevitable) entre lo que se
hace en el aulay lo que ocurre fuera de los muros escolares y una forma
de contribuir desde el mundo de la educacién a la adquisicion y al
desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos y de las
alumnas.

4.1. La lectura en la ensefianza obligatoria: cualquier tiempo pasado no
fue mejor

Tradicionalmente, la lectura comprensiva vinculada al estudio, a
la resolucion de problemas y a las actividades del comentario de textos
ha constituido una actividad habitual en las clases. Sin embargo, hoy las
cosas no son tan faciles ya que, al compas de la incorporacion a la
enseflanza obligatoria de adolescentes y jovenes de muy diverso origen
sociocultural y con diversas capacidades, motivaciones y actitudes, el
profesorado constata una y otra vez —a menudo hasta la
desesperanza— tanto el escaso interés por la lectura de un sector
significativo del alumnado como sus dificultades a la hora de interpretar
de una manera correcta, adecuada y coherente el significado de los
textos escritos.

Daniel Pennac (1993) resume a la perfeccion esta situacion con
las siguientes palabras:

«Hay que leer: Es una peticidon de principio para unos oidos
adolescentes. Por brillantes que sean nuestras argumentaciones...,
sélo una peticion de principio. Aquellos de nuestros alumnos que
hayan descubierto el libro por otros canales seguiran lisa y
llanamente leyendo. Los mas curiosos guiaran sus lecturas por los
faros de nuestras explicaciones mas luminosas.

Entre los «que no leeny, los mas listos sabran aprender, como
nosotros, a hablar de ello, sobresaldran en el arte inflacionista del



comentario (leo diez lineas, escribo diez paginas), la practica
jivara de la ficha (recorro 400 paginas, las reduzco a cinco), la
pesca de la cita juiciosa (en esos manuales de cultura congelada
de que disponen todos los mercaderes del éxito), sabran manejar
el escalpelo del analisis lineal y se haran expertos en el sabio
cabotaje entre los «fragmentos selectos», que lleva con toda
seguridad al bachillerato, a la licenciatura, casi a la oposicion...
pero no necesariamente al amor al libro.

Quedan los otros alumnos.

Los que no leen y se sienten muy pronto aterrorizados por las
irradiaciones el sentido.

Los que se creen tontos.

Para siempre privados de libros...
Para siempre sin respuestas...

Y pronto sin preguntas.»

Constatar este hecho no significa —como afirman algunos con
cierta nostalgia de un tiempo escolar en el que no todo el mundo
acudia a las instituciones escolares y en el que tan soélo los hijos y las hijas
de las clases acomodadas accedian a la ensefianza media y superior—
gue en educacion cualquier tiempo pasado haya sido mejor sino que
hoy la extension de la educacion obligatoria hasta los 16 afos, el
acceso a las aulas de todos los alumnos y alumnas, sean como sea y
vengan de donde vengan, el escaso atractivo de la cultura impresa
ante el espectaculo seductor de la cultura y la mayor diversidad (y la
mayor complejidad) de los usos sociales de la escritura y de sus
contextos de emisibn y recepcion hacen cada vez mas compleja y
dificil la tarea de ensefar y la tarea de aprender en las aulas a leery a
entender lo que se lee.

4.2. Conocimientos y destrezas en lectura

Un efecto de esta creciente preocupacidén por conocer el grado
de competencia lectora de quienes acuden a las aulas es la
evaluacion de sus conocimientos y destrezas en las diversas areas
instrumentales. Asi, por ejemplo, el Proyecto PISA (OCDE, 2002a)
constituye un intento de evaluar el rendimiento escolar de los
estudiantes de 15 afios (ya al final de la escuela obligatoria) de los 30
paises de la OCDE —y de otros paises— en las areas de lectura,
matematicas y ciencias. En el contexto de abundantes datos que
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evidencian una intensa investigacion educativa sobre el rendimiento
escolar de los adolescentes al final de la escuela obligatoria en los
paises industrializados, el Proyecto PISA aporta algunas conclusiones que
no por obvias deben dejar de citarse:

® una minoria significativa de jovenes de 15 afos muestra una
actitud negativa ante el aprendizaje escolar;

m los estudiantes con entornos familiares favorables tienden a
obtener mejores resultados académicos;

m aunqgue el origen sociocultural del alumnado influye en su éxito
0 en su fracaso escolar, también es cierto que las desventajas
académicas de quienes por su origen social desfavorecido
parecen haber nacido para perder en el sistema educativo
varian de un pais a otro —y de una escuela a otra— segun las
estrategias escolares y las politicas educativas que en unos u
otros casos se desarrollen;

m un clima escolar agradable, unas programaciones educativas
adecuadas a las caracteristicas personales y socioculturales
del alumnado y unos recursos didacticos apropiados influyen
favorablemente en el aprendizaje escolar y en el rendimiento
académico;

m quienes leen habitualmente fuera del ambito escolar suelen ser
mejores lectores, aunque no esta claro si su mayor compe-
tencia lectora es una consecuencia de ese habito lector o de
su pertenencia a un determinado entorno familiar y socio-
cultural,

m en igualdad de condiciones educativas y culturales, las
alumnas suelen ser mas competentes en lectura que los
alumnos;

A los alumnos y a las alumnas de quince afos que participaron en
este proyecto se les formularon diversas preguntas en torno a diversos
tipos de textos escritos con el fin de evaluar su capacidad para
interpretar lo que habian leido y para reflexionar sobre el texto y valorar
su contenido a partir de sus conocimientos previos. En dltima instancia,
se evaluaban los conocimientos y destrezas que se requieren para «leer
para aprender» antes que los conocimientos y destrezas que se
adquieren al <kaprender a leer».

En una escala de 1 a 5 que intenta medir los diversos grados de
competencia lectora, «aproximadamente tres cuartas partes de los
alumnos de 15 afios se sitian en los niveles 2, 3 y 4» (OCDE, 2002b: 15), lo
cual nos permite concluir que las cosas no estan tan mal como algunos
apocalipticos proclaman de una manera nada inocente y casi siempre
al servicio de politicas educativas de caracter segregador y excluyente.
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Sin embargo, es obvio que hay dificultades en la alfabetizacion lectora
que afectan tanto al rendimiento escolar de un sector significativo del
alumnado como a su capacidad para disfrutar del ocio lector y a su
consciencia sobre la importancia de la lectura como herramienta de
acceso al conocimiento del mundo.

De cualquier manera, el extravio del lector en los laberintos del
texto no es algo nuevo sino algo que apenas ahora se comienza a
diagnosticar, a investigar, a evaluar y a tener en cuenta en las tareas
docentes, en la investigacion académica y en las politicas educativas.
Si antes a menudo se abandonaba a su suerte al lector escolar en su
viaje hacia el significado del texto y hacia el aprendizaje escolar a
través de la lectura y del estudio (al que llegaba o no segun diversas
circunstancias tanto personales como familiares y sociales), en la
actualidad se insiste en el fomento escolar y social de la lectura en la
escuela obligatoria, en la investigacion psicoldgica y linguistica sobre las
estrategias y los conocimientos que se activan en la interaccion entre el
lector, el texto y sus contextos, y en la urgencia de favorecer programas
y actividades de ensefianza de la lectura que conviertan la lectura en
un objeto preferente de reflexion y de aprendizaje en las aulas.

4 .3. Evaluar la lectura

En educacion no basta con saber qué es la lectura, qué significa
leer y cudles son las habilidades, las estrategias y los conocimientos
implicados en la comprension de los textos. Cuando en el ambito
escolar constatamos a menudo el extravio del lector escolar en los
itinerarios del significado es necesario identificar con precisibn en qué
nivel se sitla ese extravio con el fin de saber qué tipo de ayuda
pedagdgica requiere. De ahi que, teniendo en cuenta la naturaleza
interactiva del acto lector a la que antes aludimos, convenga evaluar la
competencia lectora del alumnado en relacion con los siguientes
aspectos (Alonso Tapia, 1995):

m susideasy actitudes previas sobre lo que es importante leer,

m su conocimiento del |éxico general y especifico de cada tipo
de texto;

m las estrategias que utiliza para evitar y corregir errores de
lectura;

B SUS conocimientos y presuposiciones previos sobre el contenido
de la lectura,;

m su actividad inferencial al leer en funcion de los aspectos
sintacticos y semanticos del texto (referencia textual,
temporalidad, conectores, referente tematico, contexto
textual y extratextual...);
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m las estrategias que utiliza para identificar la intencion del autor
del texto, asi como para distinguir entre ideas principales y
secundarias;

m su capacidad para identificar el tipo de texto del que se trata,
su estructura interna y su contexto de emision y recepcion,;

m su habilidad a la hora de distinguir informacién y opinién, datos
e ideas, hechos y argumentos;

m Y su capacidad para seleccionar en el texto la informacion
relevante y la informacion complementaria.

Como he sefialado al comienzo de estas lineas, una adecuada
comprension de los textos escritos favorece el aprendizaje escolar de los
contenidos de las distintas areas y materias del curriculo. Por ello, el
analisis de los resultados de una evaluacion escolar de la comprension
lectora interesa no sélo al profesorado de lengua vy literatura. No en
vano el primero de los objetivos generales de la educaciéon secundaria
obligatoria alude a la conveniencia de contribuir desde todas las areas
a la adquisicion y al desarrollo de las capacidades de «comprension de
mensajes orales y escritos con propiedad, autonomia y creatividad (...)
utilizandolas para comunicarse y para organizar los propios pensamien-
tos, y reflexionar sobre los procesos implicados en los usos del lenguaje»
(MEC, 1991; MECD, 2001).

5. Medios de comunicacidon de masas, hipertextos y alfabetizacion
critica

En su largo itinerario de aprendizajes durante la infancia y la
adolescencia los alumnos y las alumnas adquieren en las escuelas y en
los institutos una serie de conocimientos, habilidades y actitudes acerca
del entorno fisico, cultural y social en el que viven. Sin embargo, en las
sociedades actuales, sus ideas sobre el mundo y sobre las personas no
sOlo dependen de los saberes adquiridos en los escenarios del aprendi-
zaje escolar o en el seno de la familia. Cada vez mas sus ideas sobre el
mundo y sobre las personas tienen su origen en los mensajes de
industrias de la conciencia como la television y la publicidad o en los
contenidos que circulan por las autopistas electronicas de la
informacion.

En esa conversacion simbdlica que tiene lugar entre las personas y
discursos como el televisivo, el publicitario o Internet todo se orienta,
mas alla de su aparente finalidad informativa, narrativa o comercial, a
erigir tales discursos en intermediarios entre la mirada de la infancia y de
la adolescencia y el mundo que les aguarda. Nada es real entonces si
no adquiere —en la ventana electronica del televisor o en la pantalla
del ordenador— el estatuto de lo obvio. De esta manera, hoy la funciéon
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social de los mensajes de los medios de comunicacion de masas y de
Internet es doble: por una parte, de naturaleza cognitiva, ya que con-
tribuyen tanto a la construccion de la identidad personal de la gente
como a la adquisiciéon de un conocimiento compartido sobre el mundo
(incluyendo los valores, las actitudes, los estereotipos y la conciencia del
contexto); por otra, de naturaleza ideoldgica, al constituirse en eficaces
herramientas de consenso social (Lomas, 1996b).

En efecto, los textos de la prensa, las ondas de la radio, las vifietas
de los comics, el espectaculo televisivo, la persuasidon publicitaria y la
omnisciencia de Internet invitan a la infancia y a la adolescencia a
consumir cierto tipo de situaciones, a imitar ciertos estilos de vida, a
adorar ciertas ideologias y a menospreciar otras maneras de entender
las cosas. La exhibicion a gran escala, en el escenario de los mensajes
de la cultura de masas y de Internet, de los mitos, de las ideologias, de
los estilos de vida y de las imagenes de la sociedad de libre mercado
orienta asi la construccion de la identidad cultural de las personas y de
los diferentes grupos sociales y hace posible un conocimiento
compartido —y guiado— del mundo.

Los altos indices de consumo de mensajes televisivos e
informaticos por parte de nifios y adolescentes son especialmente
alarmantes si analizamos, por ejemplo, el con tenido de la inmensa
mayoria de esos mensajes que se exhiben a diario en la ventana
electronica del televisor. En efecto, si analizamos las cosas que se dicen
(y que se hacen) en ese aluvidn de series, concursos, videoclips, cule-
brones, dibujos animados y anuncios publicitarios, observaremos una vez
mas el abismo que se abre entre lo que se aprende en la vida de las
aulas y lo que se aprende en la vida del televisor, entre los fines
emancipadores de la educacion y las formas concretas mediante las
cuales industrias culturales como la televisidn, la publicidad e Internet
instruyen a la infancia, a la adolescencia y a la juventud que acude de
lunes a viernes a los centros de ensefianza (Lomas, 1999).

Ante este hecho, en educacion cabe adoptar posiciones
apocalipticas (Eco, 1965) y evitar en las aulas el analisis de las complejas
astucias comunicativas de este tipo de textos en los contextos de la
persuasion de masas 0, por el contrario, considerar que hoy no es
posible favorecer la adquisicion y el desarrollo de competencias
comunicativas y de actitudes criticas entre los alumnos y las alumnas si
no orientamos algunas de las tareas educativas en las clases al estudio
de las estrategias verbales y no verbales que habitan en los textos de los
medios de comunicacion de masas y de la publicidad.

El aula sin muros de la ventana electrénica del televsor y de las

paginas de Internet constituye en nuestros dias el ojo magico con el que
observamos el mundo mientras en el mundo de la educacion aun
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persiste (aunque afortunadamente cada vez en menor medida) esa
absurda idea de que el saber escolar debe permanecer ajeno a tales
fendmenos comunicativos y, en un afan inutil de ponerle puertas al
campo, se empefa en convertr las clases en aulas con muros donde
nada de lo que se dice y de lo que se hace fuera de la escuela entre
dentro y sea objeto de estudio y de reflexién. Por el contrario, conviene
analizar en las aulas cual es el papel que desempefian los mensajes de
la comunicacion de masas y el espejismo de Internet en la construccion
de la identidad sociocultural de las personas, cO6mo contribuyen sus
astucias comunicativas a hacer mundos y cuales son los usos éticos y
estéticos de unos textos que han sido elaborados con el fin de provocar
determinados efectos en las personas.

6. Un leve aire emancipatorio

Cualquier aprendizaje es el resultado de la comprension y de la
interpretacion. Sin embargo, la adquisicion del conocimiento escolar y
cultural no es sélo el efecto de una simple transmisibn de informacion.
Hoy sabemos que las personas aprendemos en interaccion con otras
personas, con los objetos, con los textos, con el entorno fisico y social, y
gue en esa conversacidon vamos construyendo no sélo algunos
aprendizajes sino también las teorias del mundo que confieren sentido a
nuestra existencia.

Conviene tener en cuenta que el alumno aprende en interaccién
con el objeto de conocimiento y relacionandose con otros sujetos
alfabetizados en situaciones donde leer y escribir tiene sentido, lo cual
implica que «el estudiante debe participar activamente en actividades
sociales de lectura y escritura en las que se pueda verificar, confrontar y
refinar la validez de sus hipo6tesis para adaptarlas progresivamente al uso
convencional del codigo escrito y a su auténtico uso social. Por tanto, el
papel de las instituciones educativas debe ser formar ciudadanos
alfabetizados que dominen funcional y socialmente la cultura escrita»
(Carvajal y Ramos, 2003:12).

Por ello, es esencial —en todas las areas educativas y a lo largo
de toda la escolaridad— ayudar a los alumnos y a las alumnas a leer, a
entender y a escribir textos con sentido, no sélo con sentido en si mismos
—con coherencia y con cohesibn semanticas— sino también con
significado en sus vidas, textos que les diviertan, les emocionen, les
incomoden, les ayuden a expresarse y a entenderse, les descubran
realidades ocultas o les ayuden. Todo menos esos tediosos textos que no
entienden, que les son ajenos y cuyo signhificado comienza y concluye
en su sentido escolar. Si la educaciéon formal quiere afrontar el reto de la
alfabetizacion cultural de toda la poblaciobn en las sociedades
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postmodernas (en las que la comunicacion audiovisual y las
mediaciones virtuales a través de Internet ocupan cada vez mas el
escenario de los intercambios comunicativos entre las personas) deberia
considerar el fomento de la comprensidn lectora y de la escritura como
una tarea absolutamente prioritaria e implicar al alumnado en
actividades comunicativas que les vayan proporcionando de una
manera gradual las habilidades y las destrezas necesarias para el
dominio los diversos usos escolares y sociales de la lectura y de la
escritura.

Frente a la obsesion actual de las administraciones educativas por
resolver los problemas de la educacion a golpe de ordenadores, y sin
que ello suponga por mi parte una actitud apocaliptica ante el uso de
las nuevas tecnologias de la informacién en las aulas, convendria quiza
volver a pensar en poner el acento en la enseflanza de las destrezas
linguisticas esenciales en la vida de las personas (hablar, escuchatr, leer,
entender y escribir) y en el aprendizaje escolar de la competencia
comunicativa de las personas (Lomas, 1999).

Aunque los tiempos actuales inviten a instalarse en la aldea
digital, seguimos habitando en la Galaxia Guttemberg y por tanto sigue
siendo necesario crear y transformar el aula en un escenario comunica-
tivo implicado en la tarea de leer, entender y escribir a través de
continuos actos de lectura y escritura (reflexiva y compartida). Una
tarea en la que la lectura y la escritura se constituyen herramientas de
comunicacion entre las personas y de comprensiobn del mundo, en
instrumentos que nos ayudan a realizar las tareas, a acceder a mundos
ocultos y a dialogar con otras opiniones, culturas y sentimientos. Ello nos
obliga a ir construyendo una educacion integradora, abierta, flexible y
creativa y una sociedad democratica por las que circulen «un leve aire
emancipatorio» (Lledd, 1991).
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