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Resumen

El proceso de aprendizaje de la lengua materna (LM) pasa por el dominio de las des-
trezas de comprensién y de interpretacion. Segin se recaba de los informes PISA 2009 y PI-
SA 2012 (OCDE) aplicados a alumnos de quince afios integrados en el sistema educativo,
Espafia ocupa una posicién inferior a la media de la OCDE en la competencia lectora. Dicha
constatacién se hace extensible al aprendizaje de segundas lenguas. Los resultados obtenidos
en FLE en comprensién escrita ponen de manifiesto un problema tanto a nivel de la com-
prension profunda del texto como de su organizacién interna por parte del discente. Demos-
traremos que la falta de atencidn, la lectura superficial asi como una carencia bdsica en el
dominio de ciertas habilidades cognitivo-discursivas constituyen la causa fundamental de la
incomprensién lectora.
Palabras clave: Comprensién lectora. Lectura profunda. Habilidades cognitivas. Inferencia
l6gica. Gestién de la informacidn.

Abstract

The learning process of mother tongue depends on proficiency in comprehension
and interpreting. Results from PISA 2009 and PISA 2012 Assessment Framework (OECD),
measuring the knowledge, skills and attitudes of 15-year-olds over the last ten years, show
that Spain performs below the average of OECD countries in reading literacy. This low per-
formance can be extended to second language learning. The results obtained in reading liter-
acy by Spanish pupils studying French as a foreign language highlight a problem concerning
text deep comprehension and inner text organization. In this paper, we will show how the
inattentiveness, the cursory reading and, at the same time, the basic lack of proficiency in
cognitive and some discursive abilities may be the main cause of reading incomprehension.
Key words: Reading literacy. Deep Reading. Cognitive abilities. Logic inference. Information
seeking.

Résumé
Le processus d’acquisition de la langue maternelle passe par la maitrise des compé-
tences de compréhension et d’interprétation. Selon les enquétes Pisa 2009 et PISA 2012 de la

* Articulo recibido el 21/09/2016, evaluado el 10/12/2016, aceptado el 22/12/2016.
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OCDE, menée avec un échantillon d’éléves de quinze ans, 'Espagne accuse un score infé-
rieur 4 la moyenne des pays de TOCDE en compréhension de 'écrit. Mauvaise performance
que l'on retrouve au niveau de I'apprentissage d’une langue étrangere (LE). Dans ce cadre,
nous allons apporter les résultats obtenus en FLE qui montrent qu’il existe, chez I'apprenant,
un probléme au niveau de la compréhension profonde du texte ainsi qu’au niveau de son
organisation interne. Nous allons démontrer qu’a 'origine de I'incompréhension en lecture
en FLE il y a, d’une part, I'inattention et la lecture superficielle, et de l'autre, une carence de
fond dans le maniement de certaines habiletés cognitivo-discursives.

Mots clé : Compréhension de I'écrit. Lecture profonde. Habiletés cognitives. Inférence lo-
gique. Gestion de I'information.

1. Introduccién

En este articulo no se trata de reiterar lo que los informes Pisa 2009 y PISA
2012 (OCDE) ya pusieron de manifiesto respecto de las carencias en comprension
lectora de los jévenes espafoles', aunque naturalmente habrd que empezar por esa
constatacién. Como es sabido, en el informe PISA 2009, mas concretamente, se eva-
luaba, entre otros, el rendimiento escolar en la comprensién lectora de textos escritos
en la lengua materna (LM) del discente.

Mi objetivo es mostrar de qué manera dicha deficiencia se traslada y afecta al
aprendizaje de segundas lenguas y mds concretamente del francés en lo que se refiere
a la comprensién profunda de textos. Presentaré en ese sentido unos resultados recu-
rrentes entre los discentes universitarios de francés lengua extranjera (FLE). Global-
mente, esa ‘incompetencia’ lectora reiterada, se explica, en parte, por la falta de con-
centracién y de atencién a la hora de enfrentarse a un texto; pero la lectura distraida o
superficial no es la tinica responsable de la incomprensién lectora: gran parte del pro-
blema se encuentra en la escasa capacidad analitica y deductiva del discente, como
veremos.

Con el fin de ilustrar las dificultades encontradas por los discentes de FLE en
la comprensién e interpretacion lectora, he recopilado un corpus formado por textos
descriptivos, narrativos, expositivos, argumentativos y preceptivos con su respectivo
cuestionario de comprensién escrita. La muestra se compone de 217 estudiantes uni-
versitarios de una edad comprendida entre 19 y 21 afios. Los textos se escogieron

1 «

El rendimiento educativo de Espafia en matemdticas, lectura y ciencias permanece justo por debajo
de la media de la OCDE [...] Espafa también obtiene resultados por debajo de la media en lectura:
488 puntos y se sitiia entre los paises 27 y 35. El rendimiento medio en lectura no ha cambiado desde
el afio 2000 (ha disminuido de 493 a 488 puntos, lo cual no es significativo)” (PISA 2012, Principales
conclusiones). Comparativamente, “La France se situe au-dessus de la moyenne des pays de TOCDE
avec un score de 505 points en comprehension de Iecrit (contre 496 points, en moyenne, dans les pays
de 'OCDE) et affiche un score identique a celui qu'elle avait obtenu lors du cycle PISA 2000” (PISA
2012, Faits marquants).
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segun su tipologia tanto en métodos de FLE, como en manuales de comprensién
escrita y, en ocasiones, de periédicos o revistas. Para la busqueda de dichos textos, se
tuvo en cuenta, en cada momento, el nivel lingiiistico de los discentes (entre A2 y Bl
del MCERL). Los cuestionarios fueron (re)formulados teniendo como referencia dos
objetivos prioritarios:

1) impulsar en el discente la lectura profunda y razonada del texto;

2) estimular al discente al uso de sus habilidades cognitivas para ‘deducir’ las

respuestas.

Cada texto y su cuestionario en formato papel fueron sometidos a los discen-
tes de diversos grupos a lo largo de cuatro cursos académicos (2011-2016). La tarea se
realizé en el aula, sin diccionario ni ordenador y de forma individual. El léxico que
pudiera crear algtn tipo de problema para el discente medio, se reformulé a través de
sinénimos o se explicé en francés a pie de pdgina. Las respuestas de cada discente
fueron separadas por texto y por curso.

El objeto de este estudio lo conforman los datos comparativos recopilados a
partir de las respuestas de los discentes. Mds especificamente, en este articulo se pre-
sentan y analizan los datos relativos a la comprensién lectora de dos textos descripti-
vos.

Tras la exposicién de los datos y andlisis de los resultados obtenidos, pasaré a
comentar la naturaleza de los problemas detectados a nivel de la comprensién pro-
funda y de la organizacién légica del texto. Como colofén a este estudio, y con el fin
ultimo de lograr una mejora en la competencia de lectura razonada del discente, pro-
pongo la puesta en marcha de una serie de actuaciones en sede diddctica que se hacen
extensibles al aprendizaje tanto de la lengua materna como de segundas lenguas.

2. De la (in)comprensién lectora en FLE: ejemplos ilustrativos

Mientras siga vigente el sistema de aprendizaje de la lengua (primera y segun-
das) fundado en las cuatro competencias bésicas (comprensién oral y escrita, expre-
sién oral y escrita), la prictica en las aulas (y fuera de ellas) se hace necesaria. Con
respecto a la comprensién escrita, tanto los métodos de FLE como los manuales espe-
cializados en la comprensién escrita proponen una serie de textos cuyo nivel de difi-
cultad va aumentando a la vez que se afianzan los conocimientos del discente y su
manejo del francés. Los cuestionarios propuestos en dichos manuales se fundan, sobre
todo en los niveles mds basicos (A1, A2), en la busqueda de datos destacados: fechas,
nombres propios, lugares, etc., lo que fomenta la lectura selectiva (Moirand, 1979:
21) y excluyente: selectiva, porque el discente tiende a buscar en el texto Gnicamente
los términos que aparecen en la pregunta; excluyente, porque toda la informacién que
no estd directamente relacionada con las preguntas formuladas, es automdtica y deli-
beradamente ignorada por el lector. Conforme a ese tipo de cuestionario, el discente
se cifie a identificar y copiar los datos en su respuesta sin preocuparse por sacar del
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texto lo que Rabelais definia como la “substantifique meelle” (Gargantua, Prologue),
o sea su sentido profundo. A juzgar por las respuestas (a menudo telegrificas) exigi-
das, el discente medio parece (o estima) haber comprendido globalmente el texto. Sin
embargo, basta con modificar los términos y la naturaleza de las preguntas o solicitar
un breve resumen del texto para percatarse de que la esencia del texto (su mensaje,
finalidad o estructura légica) no ha sido captada o, en el mejor de los casos, ha sido
mal interpretada por el discente medio.

Con el fin de verificar si se trataba de casos aislados o de una tendencia reite-
rada, se compararon los resultados de dos tipologias distintas de cuestionarios de
comprensién escrita (CE): por un lado, se sometié a los discentes los cuestionarios
propuestos por los métodos de FLE, en general y, por el otro, los mismos textos con
cuestionarios alternativos. Estos dltimos se disenaron ad hoc con el fin de comprobar
en el discente la capacidad lectora profunda, la capacidad analitica y deductiva. Los
resultados de los cuestionarios de CE propuestos en distintos métodos comunicativos
de FLE (nivel A2 y B1 del MERL) dieron resultados en general bastante mediocres,
aunque en general aceptables: los discentes respondieron correctamente a las pregun-
tas formuladas por los autores en una media que oscila entre el 48% y el 62%. Una
minorfa de discentes (el 11%) respondié correctamente a casi todas las preguntas (8
de 10), lo que en teoria dejaria suponer que, globalmente, los receptores supieron
captar lo ‘esencial’ de los textos. La experiencia llevada a cabo con los mismos textos,
pero con cuestionarios alternativos dio otros resultados que expondré a continuacién.
Para facilitar la representacion de la tipologia textual y del tipo de cuestionario, pro-
pondré aqui dos fragmentos de textos que fueron sometidos (en soporte papel) a es-
tudiantes universitarios (nivel A2 del MCERL). Ambos estin sacados del método
Reflets 2 (2000). El primer texto que fue objeto de la tarea de CE tiene por titulo
“L’Tle de la Réunion” (Reflets 2, 2000:116):

Tle déserte au XVII¢ siécle, elle [I'Ile de la Réunion] sert d’étape
a la Compagnie des Indes sur la route de I'Orient. Elle devient
I'tle Bourbon en 1642, possession du roi de France. Au XVIII*
siecle, des colons y emploient des esclaves pour travailler la
terre. En 1946, elle devient un département d’outre-mer. La
derniere éruption du piton de la Fournaise, qui s’éleve a 2 631
metres, date de 1992. Le piton des Neiges, au nord de I'ile, qui
culmine 3 3 070 métres, est un volcan éteint.

Sobre este fragmento, se formularon tres preguntas en este orden:
1) A quelle époque fut colonisée cette ile ?
2) Est-ce qu’elle était déja habitée au XVII*siecle ?
3) Quand est-ce qu’on commenga a cultiver la terre ?

A la pregunta n° 2, una media que oscila entre el 95% y el 97 % de los estu-
diantes (segun el curso académico) respondié correctamente, a saber: “Non, elle était
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déserte.”. A la pregunta n° 3, sélo una minoria (entre 5% y 6%) respondi6 correcta-
mente. La apabullante mayoria (entre el 94% y el 95%) dio una respuesta errénea:
“On commenga 2 cultiver la terre au XVII® siecle”. La pregunta n° 1 tuvo un porcen-
taje infimo de respuestas correctas: s6lo el 3% respondié: “Elle fut colonisée au
XVIII¢ siecle”; segiin la mayoria, “Elle fut colonisée au XVII* siecle”. Los porcentajes
de éxito o de fracaso son bastante similares en todos los grupos encuestados® a lo largo
de cuatro cursos académicos.

Por los resultados obtenidos en la pregunta n° 2, cabria hipotéticamente con-
cluir que los receptores que respondieron correcta y masivamente, lo hicieron porque
el texto aporta la informacién pertinente de forma clara e inteligible, aunque bajo
forma de anténimo: a saber, que la isla estaba desierta durante el siglo XVII; condi-
cién que excluye la presencia de poblacién. Dicho de otro modo, la correccién en la
respuesta se debe a que la mayoria de los discentes conocia el adjetivo ‘désert’ y do-
minaba por lo menos uno de sus sinénimos, ‘inhabité’ asi como su anténimo ‘habité
(término que se encuentra en la pregunta y que ha de desencadenar esa relacién por
antonimia). La condicién necesaria y suficiente para que se produjera una respuesta
correcta estaba, en este caso, en la competencia léxica (y semdntica) del discente. Tan-
to el término ‘désert’ como el término ‘habité(e)’ no suponian ninguna dificultad
interpretativa para el discente hispanohablante medio, al existir las mismas corres-
pondencias en la lengua espanola.

No se daban las mismas condiciones en las preguntas n° 1 y n° 3. Para de-
mostrar que el texto habia sido comprendido correctamente, el discente tenia que leer
con mucho detenimiento todos y cada uno de los enunciados del texto relaciondndo-
los con las preguntas, asociar la fecha numérica por décadas (1642) con el siglo co-
rrespondiente (XVII), utilizar su bagaje cultural (para saber qué hace un colono y qué
supone colonizar un territorio), sacar conclusiones a partir de cierta informacién im-
plicita (rellenando ciertos vacios informativos) y, finalmente, tras una Gltima y atenta
lectura de sus respuestas, confirmar que éstas tenian sentido de por si y entre si. La
flagrante contradiccién entre la respuesta n° 2 y las otras demuestra que la mayorfa de
los discentes no emple6 ninguna de las citadas estrategias de lectura-comprension®.

El segundo texto ejemplificativo que fue objeto de CE, en las mismas condi-
ciones citadas con anterioridad, tiene por titulo “La Cote d’Azur : un paradis pour les
artistes” (Reflets 2, 2000: 116-117). De este texto, se propone un breve extracto:

% De los grupos de discentes que realizaron la tarea, una media que oscila entre el 92% y el 95% res-
pondié6 erréneamente a las preguntas 1 y 3.

3 Esta atrofia de la actividad asociativa (o de reflexién) se agrava atin mds en nuestros dfas, pues ya es
un uso social generalizado —incluidas las aulas— el precisar nuestra mds trivial conversacién con una
rapida busqueda en internet de aquello de lo que estamos hablando. Que los datos estén en la red no
implica que pensemos mejor...
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Une des régions les plus ensoleillées de France. Plus d’'un mil-
lion de personnes vivent sur la cote entre Menton et Cannes et
ce nombre est deux fois plus grand en été. L’aéroport de Nice
accueille 7 millions de passagers par an! La Cote d’Azur est
I'endroit choisi pour 'organisation de nombreux festivals, dont
ceux de jazz & Nice et a Juan-les-Pins. La partie entre Menton
et Cannes se nomme « Riviera ». [...] Le Festival international
du film 4 Cannes a fété ses 50 ans en 1996. En un demi-siécle,
le festival est devenu I'événement mondial du cinéma qui attire
I'ensemble de la profession. [...]

Del cuestionario, se destacan dos preguntas formuladas ad hoc con los fines ya expli-
cados:
1) Combien de personnes habitent sur la Riviera pendant la
période estivale ?
2) En 2016, combien d’années fétera le Festival de Cannes ?

A la pregunta n° 2, respondié correctamente una media de discentes bastante
baja (entre el 56% y el 59%) aunque aceptable. En lo que se refiere a la pregunta n° 1
la media desciende considerablemente (del 12% al 14%). La mayoria (entre el 77% y
el 80%) respondi6 de forma incorrecta, “Plus d’un million de personnes”. De este
porcentaje, el 22%-26% no se percatd de que “nombre” es un falso amigo y no com-
prendi6 el sentido del enunciado. Una minoria (entre el 3% y el 4%), respondid
“Sept millions”. Algunos (entre el 4% y el 6%) no respondieron a la pregunta. Es
importante poner de manifiesto que, como ya se dijo, el 1éxico que pudiera crear al-
gln tipo de problema estaba oportunamente explicado en nota. Sin embargo, los
términos “été” y “estival”, por ejemplo, tenfan que ser conocidos por los discentes por
su nivel de lengua (A2).

3. De las causas de la incomprensién lectora

En Espana, en la actualidad, el tiempo dedicado a la lectura sigue siendo rela-
tivamente escaso con respecto a otros pafses’. Leer no es un hdbito muy ‘popular’:
segun se desprende del Barémetro del CIS (2014) relativo a la lectura en Espana, el
15% de los encuestados afirman no leer nunca, el 19,8% casi nunca’ y sélo el 29,3%

* En Francia, muchos didactas, filésofos y docentes concuerdan en el hecho de que “Le temps consacré
a la lecture baisse, inexorablement. Ce résultat, confirmé par la récente étude publiée par le Centre
national du livre (CNL), est celui de nombreuses enquétes depuis plusieurs années. Le phénomeéne est
d’ailleurs plus prononcé encore chez les jeunes” (Monadé, 2015). Lo reitera también, entre otros,
Benhamou al afirmar que “chaque génération lit moins que la précédente, et cela se vérifie dans toutes
les strates de la société” (2015). En Alemania, segtin comenta Taffertshofer (2010), los jévenes y los
adolescentes estdn perdiendo el gusto por la lectura (“Jugendliche und Erwachsene in Deutschland

verlieren die Lust am Lesen”).

> Datos confirmados, un afio més tarde, segin E/ Pais (2015): “El 35% de los espafioles no lee nunca o

casi nunca’ .
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dice que lee todos o casi todos los dias (CIS, 2014: 11). De los encuestados que res-
pondieron que no leen nunca, el 42% afirma ademds que no lo hace porque no le
gusta o no le interesa (CIS, 2014: 11). Son normalmente otras las aficiones y los en-
tretenimientos que ocupan el tiempo libre del espanol medio: ver la televisién, jugar
con los video-juegos, chatear, hacer deporte, ir al cine o al teatro, escuchar mdsica,
salir con los amigos o incluso sencilla y llanamente “no hacer nada” (CIS, 2014: 9).

Con esos datos en la mano, resulta llamativo constatar que el Ministerio de
Educacién, al publicar en un comunicado de prensa (2015) los resultados de la en-
cuesta de hdbitos y pricticas culturales en Espana de 2014 a 2015, parece alegrarse de
que, respecto a la lectura de libros, “el 62,2% de la poblacién analizada lee al menos
un libro al ano, cifra que supone un ascenso de 3,5 puntos en los tltimos cuatro
afios”®. Todo un logro, méxime teniendo en cuenta que, comparativamente, la media
en Finlandia es de 47 libros por habitante.

Curiosamente (volveré sobre este punto mds adelante), a la pregunta formula-
da por los encuestadores del CIS (2014: 20) a los usuarios de internet, “Con qué fre-
cuencia lee Ud. textos largos (de varios pdrrafos) en pdginas web, blogs, foros, redes
sociales u otros sitios de internet?”, el 46,9% de los encuestados responden que lo
hacen todos o casi todos los dias. Lo que, a primera vista, contradice los datos ante-
riores. En realidad, lo que ponen de relieve estas estadisticas sobre el hébito de lectura
es que si, por un lado, los espanoles en general y los jévenes en particular leen cada
vez menos libros, estos ultimos no han dejado de ‘leer’ en el sentido mds amplio (y
generoso) del término, aunque sus intereses ‘lectores’ se dirigen cada vez mds hacia
Internet. Una constatacién a la que han llegado también, y entre otros, en el pais
vecino:

On (mais qui?) lit sans doute moins de livres, comme en té-
moigne la crise de I'édition. Mais de quels livres sagit-il ? 1l
faut d’abord insister sur le fait que la lecture ne se porte pas
seulement sur les livres : on ne cesse de lire des messages sur des
écrans par exemple. Bien sir, ce n'est pas la méme chose que de

lire de la littérature, mais 'acte de lire en tant que tel perdure
(Revault D’Allonnes, 2015)’.

Lo que ha cambiado es lo que se lee y, sobre todo, cémo se lee. El lector con-
tempordneo se ha venido adaptando al ritmo vertiginoso del mundo actual en el que
le ha tocado vivir, donde la inmediatez, el hic et nunc prima sobre todo lo demds: la
lentitud, la concentracién, la reflexién, la ponderacién han dado paso en unas déca-
das a la rapidez, a la fragmentacién, y a cierto nomadismo cognitivo. Si la lectura de
un libro (obra literaria, ensayo, manual, etc.) era considerada (y sigue siéndolo) por el
lector medio de un pasado relativamente reciente un pasatiempo intimo, una manera

¢ El subrayado es mfo.

7 El subrayado es mfo.
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de desconectarse de la realidad, de relajarse pero también de aprender, formarse, para
el lector medio del mundo conectado leer un libro resulta a menudo dificil, aburrido,
una pérdida de tiempo o un verdadero suplicio (incluso para muchos universitarios,
lo que no deja de ser alarmante). Lo que lleva consigo claros problemas de atencién a
nivel educativo y en los resultados escolares tangibles, hecho constatado en distintos
paises segin estudios estadisticos®. En Francia, Revault d’Allonnes (2015) comenta,
en ese sentido:

On déplore que les éléves ne lisent plus. Ou, plus souvent en-

core, qu’ils ne savent plus lire un livre du début a la fin et se sa-

tisfont de fragments. C’est indéniable. Nombre d’enseignants

constatent qu’il est de plus en plus difficile de faire lire, méme

a des étudiants, des ouvrages dans leur totalité (ils privilégient

les extraits, les morceaux choisis, quand ce n’est pas I'approche

des ceuvres et des auteurs par Wikipedia).

Que la creciente y marcada dependencia de internet entre los jévenes’ haya
implicado el abandono paulatino del libro no es de extranar, teniendo en cuenta que
el mismo Ministerio de la Educacién invita al profesorado a integrar las nuevas tecno-
logias dentro del Sistema educativo y a innovar sus practicas docentes'. Dicha invita-
cién nos viene directamente de la Unién Europea donde planes, proyectos y conve-
nios estdn siendo estudiados para que la integracién de las nuevas tecnologias se trans-
forme en una realidad educativa en un plazo relativamente breve. Asi el Marco para el
Desarrollo y el Conocimiento de la Competencia Digital en Europa (2013), actuali-
zado en 2016 por el Marco Europeo para la Competencia Digital de los Ciudadanos,
tiene como objetivo el “crear un lenguaje comun entre el mundo de la educacién y el
mercado laboral” (INTEF); la implantacién de dicho Marco serviria como modelo de
referencia conceptual para actualizar el marco para las Organizaciones Educativas

8 Como, entre otros, el informe PISA 2009.

? Baste pensar en un spot francés de Orange (“Les voisins”, 2015): dos vecinos, un chico y una chica
de unos 15-16 afios, se hablan por la ventana de sus respectivos cuartos. Los dos estdn acompafados
por sendos amigos, dos para el chico y una para la chica. Los dos amigos del chico tienen un ordenador
y la amiga de la chica una Tablet. Los dos vecinos ignoran que hay alguien mds en el cuarto del otro.
La conversacién entre los dos va de cine. A cada frase, los respectivos amigos les van soplando las res-
puestas buscdndolas en internet. El malentendido surge cuando la chica le pregunta al chico: “Qu’est-
ce que tu aimes comme film ?”. A lo que el chico le responde: “Les films de Kung Fu”. Como la chica
no sabe de lo que le estd hablando, su amiga teclea ‘Coone Fou’ en su tablet. Al ver que la biisqueda no
tiene éxito, la chica improvisa y responde “J’adore ce réalisateur !”. Dejo que el lector saque sus propias
conclusiones. Spot disponible en la direccién siguiente: https://www.youtube.com/watch?v=-
lruWil7aWx4.

19 Siguiendo los retos de la Unién europea, en Francia se estd apostando por lo mismo. En un comuni-
cado de prensa (26/02/2015), Najat Vallaud-Belkacem afirmaba que “Le développement des usages
numériques dans les établissements scolaires constitue un des axes prioritaires de la stratégie numérique
du ministere de 'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche”.
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Digitalmente Competentes y el Marco Comuin de Competencia Digital Docente.

Al mismo tiempo y casi paraddjicamente, a la vista del creciente fracaso esco-
lar de las Gltimas décadas en Espana, escuelas, padres y sociedad se estdn planteando
otro reto: lograr que el individuo, desde muy nifo, disfrute con la lectura'. Ahora
bien, el fomento del uso de las nuevas tecnologias en sede diddctica choca de frente
con la necesidad de promover la lectura entendida como una experiencia compleja
que no se reduce a tener acceso a un texto (Casati, 2013: 65), a saber, la lectura pro-
funda, paso previo imprescindible que lleva a la comprensién lectora.

Segtin la Unién Europea, la comprensién y expresién oral y es-
crita, tanto en la lengua materna como en las segundas lenguas,
es la primera de ocho competencias clave ‘que todos los indivi-
duos necesitan para el desarrollo y la realizacién personal, la
ciudadania activa, la inclusién social y el empleo’ (Education

Council, 2006)” (OCDE, 2009).

Se trata de una destreza en la que, precisamente, no brillan los jévenes espa-
fioles, segun se desprendia de la evaluacién internacional estandardizada PISA 2009
aplicada a alumnos de quince afos integrados en el sistema educativo, ya que Espa-
fa'? ocupaba una posicién intermedia-baja en lo que a competencia lectora se refiere,
donde por competencia se entiende “la capacidad de comprender, utilizar y analizar
textos escritos para alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y
posibilidades y participar en la sociedad” (OECDE, 2009b). Asi pues, dicha compe-
tencia se ha de fomentar y mejorar, como recalcaba el informe PISA 2009".

La costumbre reiterada de ogjear textos mds o menos breves contenidos en
blogs, foros, redes sociales, paginas web, etc. ya estd dificultando, antes que ayudar, la

" En Francia, Monadé, presidente del CNL (Centre national du livre), apuesta por una movilizacién
general en favor del libro: “[...] au-deld du CNL, le combat pour faire lire est 'enjeu de tous, de I'école
et des bibliothéques, de I'Etat et des collectivités, des auteurs, des éditeurs, des libraires, des festivals...”
(2015).

12 Es cierto que los espafioles no son los tnicos, aunque no dejan de destacar en las estadisticas con
respecto a otros paises de la Unién europea y del mundo. Segtin se desprende del mismo estudio, los
adolescentes alemanes tienen peores notas en lectura y tienen problemas a la hora de comprender un
texto (“Spitestens seit dem internationalen Pisa-Vergleich ist bekannt, dass deutsche Schiiler vor allem
beim Lesen schlecht abschneiden. Jeder fiinfte 15-J4hrige hat beim Verstehen von Texten Probleme”,
Taffertshofer, 2010), lo que implica retrasos en otras asignaturas, en matemdticas, por ejemplo (“Denn
wer nicht richtig lesen kann, verliert auch im Mathe”, Taffertshofer, 2010). Pero dichos problemas se
suelen producir sobre todo en los inmigrantes o hijos de inmigrantes cuya lengua materna no es el
alemdn.

13 Segtin dicho informe, los alumnos que leen obtienen mejores resultados que los que no leen o que
leen muy poco. La frecuencia de la lectura tiene un impacto determinante en el éxito escolar. Segun se
desprende del dltimo informe PISA 2015 (2016), Espafia parece haber mejorado su media: en lectura
sube ocho puntos con respecto a 2012, lo que es sin ninguna duda un gran logro. Aun asi, siguen
existiendo muchas diferencias entre las distintas regiones espafiolas.
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capacidad de concentracién del discente en el proceso de descodificacién tanto de
textos continuos como discontinuos con resultados nefastos para el aprendizaje con
todo lo que eso conlleva a nivel social. Comparto, en ese sentido, la opinién de Casati
(2013: 69) cuando afirma:

[...] le passage, progressif mais quasiment inévitable 4 moyen

terme, a des écoles toujours plus équipées en matériel informa-

tique individuel (PC portable ou tablette), menacera la lecture

approfondie au coeur méme du systéme scolaire, et, en prime,

sous couvert institutionnel.

La lectura en una pédgina web es tan ludica como cadtica: una pdgina nos re-
mite a otra, ésta a otras, y asi sucesivamente en un sin fin de reenvios que terminan
por desorientar al lector. Y ello, sin contar con la publicidad que nos martillea ince-
santemente. Benhamou (2015) comenta en ese sentido que

Gréce au numérique, on dispose de supports de lecture addi-
tionnels, qui aménent a la lecture... ceux qui ont déja le gotit
de lire. En revanche, par son coté ludique, le numérique pousse
a 'entrée dans le livre et d’autres textes par des portes diffé-
rentes de celles qui nous sont familiéres. Si la lecture sur écran
est plus discontinue, distraite et segmentée que la lecture de
livres papier, elle invite, comme le notait Montaigne en son
temps, a se promener dans le livre a « sauts et gambades ».

Internet y las nuevas tecnologias parecen estar fomentando la lectura fragmentaria,
segmentada, distraida, superficial, sin orden ni concierto, lo que se podria definir
lectura zapping, y de paso el progresivo alejamiento del libro como referente del
aprendizaje'*. Nociones como la coherencia, pertinencia, exhaustividad, claridad,
rigor, precision, sentido de la organizacién (cualidades tan apreciadas por los emplea-
dores en cualquier 4mbito profesional) dejan asi de cultivarse, lo que puede provocar
un empobrecimiento de la formacién.

4. De la lectura a la comprensién
La comprensién lectora de un texto, tanto en la lengua materna como en una

lengua extranjera, pasa por varias etapas: la primera consiste en un acto en apariencia
tan sencillo como el acto de leer. Dicho acto consta de distintas operaciones. La lectu-
ra puede ser en progresién (o sea ripida y superficial) o en comprensién (o sea lenta y
profunda). Por la primera, el lector llega a una comprension funcional, por la segun-
da, el lector llega al sentido:

Le lecteur en progression se contente d'une compréhension

fonctionnelle, tandis que le lecteur en compréhension pénetre

la structure signifiante en effectuant idéalement la totalité des

' De ah{ que las bibliotecas estén cada vez mds vacias.
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recoupements textuels de ce qu’il lit. Ce clivage répond, plus
récemment, au fossé qui sépare le divertissement de I'étude et
la paralittérature de la littérature consacrée (Beaudoin, 1995:

145).

Tanto la lectura superficial como la profunda responden, en principio, a dos
fines distintos que no se excluyen, segliin Gervais (1993: 43). Si el lector quiere (senci-
llamente) progresar en la lectura hasta encontrar lo que le interesa (un dato, un hecho,
una referencia) o lo que le divierte (lectura lddica), su acto de leer serd superficial y
rapidos si, por el contrario, el lector quiere (o tiene que) comprender mejor, penetrar
el sentido, conocer, aprender, una lectura mds lenta y profunda serd imprescindible.
Como recuerda Casati (2013: 90),

[...] lire n’est pas encore comprendre (il faut faire attention a
ce qu'on lit, Iélaborer, le mettre en rapport avec ce que 'on
sait déja) et comprendre n’est pas encore connaitre (il faut étu-
dier, expérimenter, démontrer, s’exercer, maitriser).

No obstante y en funcién de todo lo ya indicado, la lectura répida y superfi-
cial prima hoy en dia entre los jovenes. Dicho acto podria admitirse en el caso de
blogs y chats, donde el contenido del mensaje no implica, en general, ni mucha aten-
cién ni muchos esfuerzos interpretativos. Cuando se trata de comprender textos con-
tinuos, discontinuos o literarios, la lectura superficial puede conducir al fracaso inter-
pretativo: la lentitud, la concentracién y el sentido analitico deben primar, si el obje-
tivo final es la comprension del texto para alcanzar el conocimiento.

En ese sentido, tanto las disciplinas lingiiisticas como las cognitivas estin
acercando posturas y proponiendo soluciones para la mejora de la lectura sobre todo
en LM. Si bien en la base del proceso de comprensién escrita en LM y en LE existe el
mismo acercamiento al texto por la lectura, en LE dicho estadio previo asume una
importancia capital: el discente deberd doblar su atencién para identificar e interiori-
zar los componentes grafémicos, lexicales y morfosintdcticos del texto, pasando de la
comprensién de lo explicito a la reconstitucién de lo implicito, para llegar finalmente
al sentido, lo que supone un esfuerzo cognitivo para tratar todos los datos mayores
que en LM (Gaonac’h, 1990). Interesarse por la lectura en si en el aprendizaje de una
lengua extranjera (es decir, tener profunda consciencia de lo que estd leyendo) no es
pues ni banal ni tampoco carece de interés, a pesar de que pocos autores se hayan
preocupado por ponerlo de manifiesto. Souchon (2000: 15) comenta en este sentido
que

Il n’est pas toujours apparu utile de s’intéresser de maniére spé-
cifique a la lecture en langue seconde, soit que 'on consideére
cette activité comme une compétence supplémentaire, suscep-
tible d’intervenir de maniére quasi naturelle dés le moment ou
une maitrise suffisante de la langue serait acquise, soit méme
qu’on la considére comme un outil (et non plus un objet) de
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apprentissage, le recours a Iécrit constituant un médium par-
ticulierement pratique pour présenter les matériaux de langue
soumis a I'entrainement.

Por su parte, y desde el dmbito de la psicologia cognitiva, Gaonac’h (2000: 7)
habla de la necesidad de interesarse de manera especifica por la lectura en LE hacien-
do hincapié en los mecanismos especificos que interactian para llegar a la construc-
cién de significados.

Por los resultados alcanzados en el estudio realizado con discentes de FLE, no
parece descabellado afirmar, pues, que ciertas deficiencias de los mecanismos bésicos
de la lectura, junto con una lectura rdpida y superficial, son la causa de algunos pro-
blemas de comprensién, al dificultar el proceso de descodificacién y andlisis; lo que
limita, por ende, la capacidad del discente para hacer asociaciones mentales l6gicas e
inferencias.

4.1. El papel de las operaciones cognitivo-discursivas en la comprensién lectora
Las investigaciones actuales sobre la comprensién de textos parecen llegar a

cierto acuerdo respecto de una definicién genérica del término: la comprensién resul-
tarfa de un conjunto de operaciones que sintetizan el sentido literal y el sentido con-
textual. Cuando se habla de comprensién lectora en LE, a las destrezas citadas se afa-
den otras que dependen de la naturaleza de los textos y de su grado de especializacion.
Asi un texto médico analizado con fines traductoldgicos, por ejemplo, supondrd un
trabajo de descodificacién e interpretacién mucho mds importante que un texto des-
criptivo. Por otra parte, algunos textos requieren un nivel bajo de inferencia, otros
uno mds alto, lo que implica una menor o una mayor dificultad cognitiva por parte
del discente. Segiin Dancette (1995: 87), que se acerca a la cuestién desde un punto
de vista traductolégico,

Pour comprendre un texte, il faut: des compétences linguis-

tiques définissables, des compétences d’analyse logique ou de

raisonnement déductif, une capacité de faire des inférences

d’un certain type, des connaissances intralinguistiques, etc. [...]

Toutes ces conditions ne sont pas toutes nécessaires et suffi-

santes, mais entretiennent plut6t entre elles un rapport de

complémentarité avec valeur compensatrice.

Los textos propuestos para el estudio que llevé a cabo y cuyos resultados expu-
se con anterioridad, eran de tipo descriptivo y no presentaban, en principio, dificul-
tades mayores ni desde el punto de vista léxico, ni sintictico, ni semdntico. Ambos
textos, como ya sefialamos, estaban especialmente formulados para discentes del nivel
A2 del MCERL.

Si bien es cierto que, en el fragmento sacado del texto “L’Tle de la Réunion”,
el nivel de inferencia era mds alto que en de “La Codte d’Azur”, en ningin caso ni el
primero ni el segundo suponian un esfuerzo interpretativo mayor por parte del dis-
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cente. Sin embargo, a pesar de su relativa sencillez, ambos textos presentaban una serie
de preguntas estudiadas y formuladas con el propésito de fomentar la lectura profun-
da y verificar la capacidad analitica y deductiva de los discentes. Asi, por ejemplo,
para llegar a formular una respuesta correcta a la pregunta n° 1 del texto “L’Ile de la
Réunion” era necesario el manejo de las inferencias. Para llegar a una conclusién ade-
cuada, a saber, que la isla fue colonizada en el siglo XVIII, era necesario que el discen-
te hiciera una lectura inferencial del fragmento, en tanto en cuanto el proceso mental
esperado podia ser del tipo “si X entonces Y

Si la isla de la Reunidn estaba desierta en el siglo XVII, enton-

ces, no puede haber sido colonizada en el siglo XVII.

Dicho proceso se podria ilustrar de la siguiente forma':

2) Reflexion general
Un lugar desierto [C] no puede estar colonizado [B]
(principio de no contradiccion)

1) Informacion textual 3) Conclusion implicita
Laisladela Reunion [A] estaba Laisladela Reunion [A] no estaba
desierta en el siglo XVII [C] colonizada en el siglo XVII [B]

O también de esta forma complementaria'®:

(3) CONCLUSION: A======>B
PORQUE

(1) JUSTIFICACION: A’ ======>C

(2) SUPUESTO: C ======>B

Como pudimos constatar por los resultados del estudio realizados, este senci-
llo proceso cognitivo de lectura inferencial solo se produjo entre un ndmero infimo
de discentes.

5. Una asignatura pendiente: aprender a razonar

De los datos poco halagiienos de los informes PISA 2009 et PISA 2012, asi
como de los resultados de nuestro estudio entre discentes de FLE, se desprendian una
serie de carencias en las competencias lectoras que es necesario obviar. Abrir en las

15> Este diagrama en forma de abanico ha sido creado por Vega y Vega (2012: 145-247). Representa el
razonamiento elemental o inferencia entimemdtica. Para mds precisiones, remito a Vega y Vega

(2000).
16 Este diagrama ha sido creado por M. D. Hood (2012: 43-67).
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nuevas programaciones curriculares (tanto en LM como en LE) unos espacios diddc-
ticos reservados explicitamente a la lectura profunda y a la formacién (teérico y prac-
tica) de habilidades cognitivo-discursivas parece pues lo mds sensato. Con el objetivo
de mejorar la competencia lectora en el aprendizaje de la lengua (nativa y segunda), se
hace necesario dar una serie de pasos a nivel educativo.

A corto plazo, se impone impulsar la lectura en sede diddctica, ya que, aunque
la familia deberfa tener un papel importante en ese sentido, “on se demande bien qui,
sinon [école peut encourager la lecture. 1.°école nous a appris a lire; elle doit aujourd’hui
nous apprendre & lire beaucoup et en profondenr”” (Casati, 2013: 68). A mds largo
plazo, lo que estd en juego va mucho mds alld del cumplimiento de un reto ‘politica-
mente correcto’ con fines meramente estadisticos. No se trata tan solo de fomentar la
lectura para mejorar las estadisticas, impedir que se cierren las editoriales o las biblio-
tecas: se trata de fomentarla para la adecuada insercién de los jévenes en una sociedad
que se mueve con y alrededor de la interpretacién de la escritura (y no sélo la que
aparece en las pantallas de los ordenadores o de los teléfonos méviles). Dicho de otra
forma, y en palabras de Monadé (2015), “faire lire est un acte de santé publique”:

[...] la capacidad de lectura permite al individuo dar satisfac-
cion a una serie de aspiraciones personales, que abarcan desde
la consecucion de metas especificas, como la cualificacion edu-
cativa o el exito profesional, hasta objetivos menos inmediatos
destinados a enriquecer y mejorar la vida personal. La compe-
tencia lectora tambien proporciona a las personas unos instru-
mentos linguisticos que resultan cada vez mas necesarios para
poder hacer frente a las exigencias de las sociedades modernas,
con su extenso aparato burocratico, sus instituciones formales y

sus complejos sistemas legales” (OCDE, 20006: 48).

Pero, para permitir y agilizar la correcta insercién de los jovenes en la socie-
dad, impulsar la lectura de por si no es suficiente: como deciamos anteriormente, los
jovenes leen aunque superficialmente y, sobre todo, leen cada vez menos libros. Se
trata pues que la lectura (profunda) en sede didactica se transforme en una prioridad
educativa y que los libros vuelvan a ocupar el lugar que les corresponde. El primer
paso es aprender a leer. En ese sentido, volver a la pagina estable (Casati, 2013: 66), la
de papel (en oposicidn a la fluctuante de la pantalla), serd fundamental para el apren-
dizaje (y por ende del conocimiento) y no sélo para una mejora de la capacidad de
concentracién del discente sino también de sus habilidades analiticas. Por ello, es
preciso crear un espacio y un tiempo ad hoc, dedicado a la lectura (léase no digital).
Un espacio que puede ser meramente ladico (;por qué no?) o escuetamente diddctico.

No se trata de ir a contracorriente, ni tampoco de eliminar de las aulas todos
los medios tecnolégicos a nuestro alcance, sino de ser conscientes de que las nuevas

17 La cursiva es del autor.
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tecnologias no son la panacea y que estdn lejos de poder resolver un problema tan
basico (e insoslayable) como el de la incompetencia lectora. Hasta la fecha, de hecho,
no se ha podido demostrar que el uso de las TIC en sede diddctica haya mejorado (o
esté mejorando) los resultados en las competencias bésicas de los discentes, como la
lectura y las matemadticas. No nos consta todavia, por lo menos de forma fehaciente,
que el uso de la tecnologia en clase ayude verdaderamente al aprendizaje: al igual que
Casati (2013: 90), me parece que no habria que confundir el acceso a la informacién
con el acceso al conocimiento. Una vez que se ha aprendido a leer, serd cuestién de
“leer para aprender” (PISA 2009).

Lo que, sin embargo, si se ha podido comprobar entre los discentes (tanto es-
colares como universitarios)'®, méxime en la Gltima década, es la inatencién, la hiper-
actividad y la irritabilidad que puede llevar incluso a conductas agresivas. Este tipo de
situaciones, estadisticamente constatables, son responsables en gran medida del fraca-
so y del abandono escolar"”. Si bien, de momento, no se puede afirmar a ciencia cierta
que el tnico factor desencadenante de dichas tendencias es el uso a destiempo de telé-
fonos méviles y de internet (en las aulas y en casa), no cabe duda de que dichos me-
dios impulsan la dispersién y no favorecen la concentracién®.

Mis concretamente, respecto del aprendizaje de segundas lenguas, la lectura
ya no ha de ser considerada como una destreza adquirida en LM y, por ende, sobre-
entendida: siguiendo a Gaonac’h (2000: 12), el ejercicio de la doble lectura sistemdti-
ca parece ser una técnica no sélo adecuada sino necesaria para poder llegar a un nivel
de comprensién profunda de un texto.

Junto con ese primer reto, sin duda prioritario, se plantea otro que parte de la
toma de consciencia de que los jévenes, el futuro de este pais y, quizis, el dia de ma-
fiana, ciudadanos del mundo, han de saber, ante todo, tomar decisiones valorando las
ventajas y desventajas, identificar la relacién causa-efecto, sacar conclusiones oportu-

'8 No se trata de una tendencia circunscrita a la ensefianza primaria y secundaria. La experiencia més
reciente en las aulas universitarias nos dice (a la mayoria de los docentes) que el uso del ordenador
portétil en clase por parte de cada discente estd produciendo efectos nefastos. Tanto es asi que muchos
docentes han terminado por prohibir su uso en las aulas. A esa tendencia a la inatencién se une la de la
ley del minimo esfuerzo, muy de moda en la nueva sociedad ‘conectada’ donde todo ha de ser agus y
ahora.

! En abril de 2016, E/ Mundo, publicaba un articulo titulado: “Espafa sigue liderando el rénking de
abandono escolar en la UE”.

2 El TDAH (déficit de atencién e hiperactividad) es una condicién neurobiolégica. Se manifiesta con
disfunciones en el comportamiento y distorsiones cognitivas y afecta sobre todo a la poblacién infantil,
aunque también los adultos pueden padecerlo. Segtin Vallejo Echeverri (2010), este sindrome depende
de cada sexo, de los procesos de socializacién y de los roles asignados en cada cultura (Piaget), aunque
afade y precisa que “ZTambién influyen el temprano acceso en el uso de nuevas tecnologias de relecomunica-
cion (television, videos juegos e Internet, etc.) y el bombardeo de una gama variada de estimulos (acdsti-
cos, visuales, gestuales etc.), mds alld del control es decir, sin una guia adecuada por parte de padres,
tutores o maestros marca una diferencia significativa”. La cursiva es mia.
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nas en cada situacidn, saber refutar, en su caso, opiniones ajenas, o lo que es lo mis-
mo, usar la razén antes que los instintos primarios de cuyos estragos, por desgracia®,
somos diariamente testigos. Asignatura todavia pendiente en el sistema educativo
espafol: hasta hace unos afos, en efecto, segin pone de manifiesto Garcia Moriyén
(2007: 81),

En el sistema educativo espafol sigue dominando la manera de

reproducir conocimientos de manera significativa. Es decir

nuestra practica educativa utiliza con mucha frecuencia pruebas

de tipo expositivo y explicativo para evaluar el aprendizaje, y

con bastante menos frecuencia, usa pruebas de tipo argumenta-

tivo.

De ese déficit se hizo eco el Consejo Escolar de Canarias en su Informe de
2011: “Serfa deseable desarrollar mds intensamente aquellos procesos de aprendizaje
que requieren habilidades cognitivas como: observar, analizar, relacionar, valorar y
llegar a conclusiones” (285). Dicho de otra forma, habria que plantear y optimizar las
destrezas heuristicas® del discente.

Comparativamente, en Francia se viene ensefiando a argumentar y a defender
sus propias opiniones desde hace mds de un siglo. Gracias a la prictica de la disserta-
tion®”, el discente aprende una serie de habilidades empezando por la de analizar un
tema, elucidar la problemdtica que éste implica y reformularlo adecuadamente. Para
ello, se hace necesario el aprendizaje de técnicas para identificar la tesis que el autor
quiere defender y luego la antitesis para finalmente formular la sintesis. Este método
de composicién escrita no seria posible sin la comprensién profunda del texto que
pasa necesariamente por la(s) lectura(s) razonada(s) del mismo.

Para volver a Espana y ahondando en ese sentido, Ferraté (2003) afirma que
los escolares lamentardn que no se les haya ensefiado “algo minimamente relacionado
con una asignatura primordial y olvidada: aprender a razonar”.

Con el preciso propésito de paliar este “olvido”, en el grupo de investigacién
LinDoLenEx hemos venido trabajando en estos tltimos afios para elaborar un mate-

2! Cierto fatalismo parece flotar en el aire en ese sentido. Sin embargo, la violencia y el sectarismo no
son el producto de la casualidad, ni de la desgracia, ni tampoco de la intervencién divina. Hoy en dia,
los valores y referentes estables (que han de ser transmitidos por y desde las instituciones escolares)
padecen una sensible decadencia cuando no estdn en fase de total extincién.

22 En el MCER se hace referencia a estas destrezas al hablar de las competencias del usuario o alumno.
» Segun sefiala Poucet (2001), a partir de la segunda mitad del siglo XIX, en Francia el ejercicio mds
importante de la ensefianza ya no es la rédaction sino la dissertation que empieza a aparecer como prue-
ba escrita en el bachillerato a partir de 1866. Anteriormente a esta fecha, ya se hacia este tipo de ejerci-
cio, pero en latin.

24 Si bien comparto totalmente su opinién, yo afiadirfa que incluso antes que los propios escolares,

quien lo lamentard (o ya lo estd lamentando) es toda la sociedad.
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rial tedrico y diddctico relevante al cual remito®. La utilizacién en clase de una serie
de técnicas y estrategias diddcticas practicas ha permitido fomentar la lectura profun-
day la lectura inferencial. Propongo en ese sentido un breve resumen, por un lado, de
las técnicas docentes de lectura inferencial 1) y, por el otro, de unas estrategias de
aprendizaje 2) que se fomentan en el discente.

5.1. Técnicas docentes para una lectura inferencial

Se trata de operaciones que el docente lleva a cabo antes de someter el texto a
los discentes. Una vez escogido el texto (ya sea continuo ya sea discontinuo), se for-
mulard una serie de preguntas siguiendo las directivas que se destacan a continuacién:

El orden de las preguntas no seguird el orden del texto: la pregunta n° 1, por
ejemplo, puede referirse al contenido del dltimo pérrafo del texto. De esta forma, el
discente tendrd que leer la totalidad del texto como minimo dos veces para encontrar
los datos que necesita y asi poder formular correctamente su respuesta.

En la formulacién de las preguntas, se usardn sinénimos o anténimos de los
términos que aparecen en el texto. Por ejemplo, con respecto a las fechas, evitar reto-
mar los datos precisos del texto: es preferible la formulacién a través de los siglos
(véase ejercicio de comprensién escrita senalada mds arriba).

Segtin la naturaleza del texto, se preguntard por las causas y consecuencias, los
argumentos, la tesis y antitesis (texto argumentativo), el orden cronolégico de los
acontecimientos® y de las acciones (texto narrativo y prescriptivo), los datos clave que
conforman el mensaje (textos informativos).

Al final del cuestionario, se pedird de forma sistemdtica un breve resumen del
texto (100/150 palabras) haciendo hincapié en el hecho de que resumir no quiere
decir copiar partes del texto, ni explicitar lo que estd implicito, ni tampoco tergiver-
sarlo. Ha de entenderse por “resumen”, la exposicién (escrita) reducida de lo esencial
(1éase pertinente) del texto.

Se sefalard por escrito clara y explicitamente las pautas de realizacién de la ta-
rea. Se hard asimismo hincapié en la obligacién por parte del discente de atenerse a las
normas siguientes:

a) responder al cuestionario con frases completas (el docente tendrd que indicar que
se rechazardn las respuestas telegréficas, del tipo “Si. No. 1975. Es verdadero.”);

b) utilizar los propios medios lingiiisticos (el docente indicard igualmente que se re-
chazardn respuestas que consisten en la mera transcripcién del texto);

c) revisar cada una de las respuestas para evitar incongruencias y contradicciones;

d) redactar el resumen teniendo en cuenta la naturaleza del texto y preguntindose
previamente qué se propone el autor, qué mensaje nos quiere transmitir, qué es rele-
vante y pertinente en el texto;

» Véase Vega y Vega ([ed.], 2012).

26 Remitimos en ese sentido al trabajo de Vega y Vega sobre la linea del tiempo (2004).

heep://cedille.webs.ull.es/13/23ventura.pdf 495



Cédille, revista de estudios franceses, 13 (2017), 479-500 Daniela Ventura

e) realizar una buena relectura del texto y de las preguntas;
f) comprobar la pertinencia y correccién gramatical y sintdctica de las respuestas y del

resumen.

5.2.  Estrategias de aprendizaje

Con el fin de estimular el uso de las habilidades cognitivas en el discente para
la comprensién textual, proponemos una estrategia cuyo fin es desarrollar las destre-
zas heuristicas del discente asi como sus capacidades discursivas. Como explica J. J.
Vegay Vega (2012: 148-158), dicha estrategia se funda en tres fases (la observacion, la
reflexion, y la conclusion)?” aplicables a todo tipo de texto®, tanto en el aprendizaje de
la lengua materna como de la lengua extranjera. Al igual que una imagen, el texto ha
de ser leido en profundidad, es decir, analizado convenientemente: un sencillo barri-
do ocular no es suficiente, al igual que no lo es la lectura superficial.

Por la observacion (1), el discente llega a la identificacién de la naturaleza del
texto (narrativo, argumentativo, descriptivo, etc.) y por ende a las caracteristicas for-
males y semdnticas del mismo. Saber distinguir, por ejemplo, un discurso politico de
un texto informativo es fundamental no sélo en clase sino en la vida misma.

A través de la reflexion (2), el discente puede establecer una conexién légica
(cohesidn, coherencia, progresion, etc.) entre cada palabra, enunciado y apartado del
texto. Para conseguirlo, el discente tiene que recurrir a su acervo cultural y a un alma-
cén de lugares comunes que le puede llevar a interpretar” de forma cabal el texto, a
saber, a explicarlo a partir de los signos que se desprenden de él.

En la fase conclusiva (3), es condicién sine qua non que el discente obtenga
una lectura inferencial del texto. Para llegar a formular razonamientos vilidos, la con-
clusién ha de ser deducida a partir de las explicaciones justificativas (premisa menor),
del supuesto (premisa mayor) y de cierta informacién implicita®. El papel que tiene

7 En el Informe PISA 2009 (2010: 22) al hablar de los “procesos de lectura”, se sefialan tres fases: (1)
“Acceso y obtencién de la informacién”, (2) “Integracién e interpretacién dentro del texto” (compren-
sién global y detallada) y (3) “Reflexién y valoracién” (con relaciones externas al texto). Estas tres fases
coinciden con las que se establecen aqui, a saber, Observacién, Reflexion, Conclusion). La lectura implica
una actividad de razonamiento (Vega y Vega, 2012: 161).

28 Para una aplicacién detallada, véase Ventura (2012: 264-269).

% Parafraseando a Eco (1990: 32-33), entiendo por interpretacién de un texto el proceso semasiolégico
de inferencia que se sostiene por el propio texto (intentio operis), independientemente de la intencién
del autor (intentio auctoris). La interpretacién de un texto no ha de confundirse con el #so de un texto:
la interpretacidn, si parece plausible, sélo puede ser aceptada si estd confirmada por otro punto del
texto (o sea, rastreando la intentio operis); el uso de un texto consiste, sin embargo, en elaborar inferen-
cias externas al texto como, por ejemplo, a partir de informaciones sobre la vida, cardcter u obsesiones
del autor (intentio actoris). Por ejemplo, por mds que se especule sobre si la enfermedad mental de Van
Gogh influy6 en su pintura, sus famosos girasoles seguirdn siendo girasoles con todo el potencial inter-
pretativo que suponen: a los signos (en este caso pictéricos) me remito. El ejemplo es mio.

30 Si la mayorfa de los discentes hubiera llevado a cabo una lectura inferencial de los textos de CE
(véase ejemplos del apartado 2), su comprensién de los mismos hubiera sido mds satisfactoria.

heep://cedille.webs.ull.es/13/23ventura.pdf 496



Cédille, revista de estudios franceses, 13 (2017), 479-500 Daniela Ventura

el razonamiento (entimemadtico) en esta fase de comprensién es fundamental® (Vega
y Vega, ed., 2012), de ahi la necesidad de un entrenamiento paulatino y progresivo
en una actividad mental tan natural y sencilla como necesaria.

6. Conclusiones

Segtin se lee en el informe a la Unesco de la Comisién Internacional sobre la
Educacién para el siglo XXI (1996), son cuatro los pilares bdsicos de la educacién:
“aprender a conocer”, “aprender a hacer”, “aprender a ser” y “aprender a convivir”.
Resulta tan sorprendente como desolador constatar que “aprender a razonar” no se
considera como un pilar de la educacién. Al igual que Vega y Vega (2012: 150), en-
tiendo que “si hay una destreza universal que habria que ensefar en todos los niveles
educativos, ésa es el razonamiento”, el mayor pilar de la educacién no sélo del siglo
XXI sino de todos los siglos pasados y venideros.

Es precisamente esta destreza cognitiva, lo que me propuse desarrollar e im-
pulsar en sede diddctica con discentes de FLE. No se trata de ensefarles un ‘savoir-
faire’ ni de saciarlos con informaciones, sino de llevarlos a la comprensién de la len-
gua y cultura francesa a través de unas estrategias que les invitan a analizar el texto
razondndolo. Estimo que si los docentes queremos proteger el aprendizaje, no tene-
mos que perder de vista dicha destreza, junto con la de la lectura profunda. Queda
mucho camino por recorrer y sobre todo muchos escollos por superar, pero creo fir-
memente que estd (también) en nuestras manos el empezar a trazar unas sendas (di-
ddcticas y sociales) alternativas.
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