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Leer es mucho mds que lo que nos ensena la alfabetizacion;
leer es mucho mds que organizar las silabas y reconocer las
palabras. Leer es un arte, creador, sutil y excitante, es una

fuente de informacién, de conocimiento y de sabiduria [...].

Hay personas desdichadas a las que se les enseria a descifrar

lo que dicen las cartillas, y con ello se piensa que se les ha
ensenado a leer. Pero es posible que nadie haya tenido la
generosidad o la lucidez de iniciarlas en el placer de leer, [...]
nadie las inicid en el deleite de sentir la resonancia magica
de las palabras, el agrado de la frase bien construida, [...] la
perplejidad de las resonancias inusitadas del lenguaje, y la
gratitud de ver ideas pensadas con rigor y comunicadas con
claridad y con belleza.
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Actualidad y defensa de la filosofia

...el decir es el modo como el lenguaje se nos ofrece. Y lo que
se muestra en él no es el decir mismo, esto es el lenguaje,
sino lo dicho mediante él: la piedra, la flor, la estrella, los
otros hombres y sus acciones y creaciones, etc. El lenguaje,
por decirlo ast, se oculta altruisticamente, para dejar
aparecer ante nosotros todas esas cosas, que obviamente no
son el lenguage.

Danilo Cruz Vélez

Resumen

Este capitulo asume como punto de partida que el problema al que se
enfrenta la filosofia (en el contexto de la decisién del ICFeS del afio 2014) no
radica en discutir si la filosofia o la lectura critica son los temas centrales de
la educacién media. Esta disputa, afirman las autoras, antes que resolver el
problema, termina distorsionandolo. En ese sentido, el trabajo sefiala que el
verdadero problema que atraviesa toda la discusion es el de tratar de mostrar
y hacer evidentes las multiples implicaciones que existen entre la ensefianza
de lafilosofiay la lectura critica, ya que, segun las autoras, cuando se consi-
deran como elementos aislados o independientes es cuando se cristalizan

los mayores riesgos de las transformaciones educativas.

Abstract

This chapter assumes as a starting point that the problem facing philosophy
(in the context of the ICFES decision of 2014) does not lie in discussing whether
philosophy or critical reading are the central themes of secondary education.
This dispute, the author’s state, rather than solving the problem, ends up
distorting it. In this sense, the chapter points out that the original problem
that crosses the whole discussion is trying to show the multiple implications
between the teaching of philosophy and critical reading. According to the
authors, if both aspects keep considering as isolated or independent ele-

ments, then the greatest risks of educational transformations will crystallize.

Desde 2014 el ICFES unificé la prueba de filosofia y lenguaje en la llamada prueba
de lectura critica para el caso de las pruebas Saber 11. Con la prueba se sustituye
la prueba especifica en filosofia y lenguaje para dar lugar a una prueba centrada
en competencia lectora aplicada a textos de literatura, filosofia, publicitarios,

periodisticos, entre otros. Esta modificacion ha suscitado en la comunidad de
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docentes y académicos de los saberes humanistas un prolongado debate sobre
el significado y alcances que a largo plazo puede causar la desaparicién de los
saberes propiamente filoséficos, lingtiisticos y literarios de las pruebas de Estado,
pues como advierten algunas voces criticas de estos cambios, la prueba hace
desaparecer las tradiciones, términos y lenguajes especificos de dichos saberes
para considerarlos solo tipos de textos, entre otros.

En el marco de estos complejos cambios, consideramos que el asunto central
no radica en discutir si es la filosofia o la lectura los temas centrales de la edu-
cacién media. Mds bien, creemos necesario mostrar las mutuas implicaciones
entre estos términos, pues cuando se consideran elementos asilados o indepen-
dientes se anidan los mayores riesgos en estas transformaciones educativas. Por
ejemplo, se llega a considera que la filosofia es un texto entre otros, comparable
a los articulos de fardndula y que, por tanto, no se trata sobre el qué leer sino
solo sobre cémo leer. Otro aun mayor, se puede considerar la lectura como
mera operaciéon mental y computacional indiferente a la experiencia y saberes
del lector. Finalmente, se corre el riesgo de considerar que la educacion esta al
servicio de los resultados de las pruebas de Estado. Cuando se producen estos
riesgos se instrumentaliza la lectura, se desdenan los saberes humanisticos y
la educacidn se convierte en una competencia por obtener estimulos y recom-
pensas institucionales. Por lo menos hay dos implicaciones que consideramos
significativas para evitar estos peligros. Primero, entender el lugar de la filosofia
en la educacién no como una cuestién de contenidos filoséficos, sino que la
educacion es ella intrinsecamente filoséfica. Segundo, entender que la lectura
no esun ejercicio meramente cognitivo y mental, sino que ocurre en horizontes
de comprensién y sentido socioculturales y mundos vitales que demandan la
apropiacién de los saberse humanisticos sus tradiciones, conceptos y lenguajes
particulares.

Fruto de un didlogo no exento de tensiones entre una lingiiista y una
fil6sofa, este capitulo hace parte de una investigacién en torno a los alcances y
limites de lalectura critica como indice y resultado de la comprension filosofica
y por extension de la educacion humanistica. Con tal marco de fondo, desde la
filosofia abordaremos en primer lugar las discusiones a las que ha dado lugar
la evaluacién en lectura critica como indicativo de los aprendizajes filosofico
y humanistico. Desde los saberes del lenguaje y el texto, el segundo apartado
delineard un mapa sobre diferentes modos de entender la lectura, susceptibles

de aplicarse en diferentes tipos de textos como los filos6ficos. A manera de
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problematizacién filoséfica de lo logrado en la exploracién lingiiistica, el item
final se enfrenta a la comprensién de un texto filoséfico sobre el lenguaje,
mostrando asi de manera recursiva que la “lectura critica” sobre la filosofia no

puede ser indiferente a la “lectura filoséfica” sobre la lectura.

¢Filosofia en las escuelas o educacién filoséfica?

En lo que sigue daremos un breve repaso al marco general de la prueba segin
se declara en los documentos del 1CFES. En el Mddulo de lectura critica para
las pruebas Saber 11 y Saber Pro (2015), entre los principales motivos que
conducen a la aparicion de la prueba en lectura critica se encuentran la nece-
sidad de alinear las pruebas de Estado aplicadas en los diferentes niveles para
poder estandarizar los resultados obtenidos por una persona a lo largo de su
educacion formal. En ese sentido, en todos los niveles, desde el prescolar hasta
la universidad, la prueba en lectura busca evaluar una competencia transversal
que se desarrolla en diferentes grados de complejidad. Desde la perspectiva de la
evaluacién externa, la estandarizacién y seguimiento a los logros alcanzados en
el desarrollo de las competencias de los nifios y jévenes debe convertirse en una
base objetiva para revisar la orientacion de los planes nacionales de educacién
y determinar la agenda educativa del pais. Por supuesto, la evaluacion externa
se enfrenta a cuestionamientos que no entraremos a discutir, pero sin duda,
entre los més serios estd la pregunta por los objetivos del aprendizaje; en otras
palabras, aquello que se debe aprender para desempenarnos exitosamente en la
vida académica, laboral, social y civica. La respuesta a este dificil interrogante
ha sido para las pruebas estandarizadas, las competencias.

Las competencias y no los conocimientos declarativos son actualmente la
principal apuesta educativa de los estados y agencias internacionales. Frente a
un mundo marcado por innumerables incertidumbres y por un acelerado ritmo
de cambios tecnoldgicos, sociales y econémicos, los aprendices del siglo xx1
requieren desarrollar un conjunto de habilidades, destrezas, conocimientos, as
como de habilidades interpersonales que les permitan responder adecuadamente
alos multiples retos que deberdn encarar. Como sefiala el informe, Habilidades
y competencias del siglo Xx1 para los aprendices del nuevo milenio en los paises de
la ocpE (2010), una educacion por competencias implica acrecentar la capa-
cidad de los aprendices para aprender a aprender, para pensar por si mismos,
y especialmente una capacidad para aplicar flexiblemente su conocimiento y

habilidades en la resolucién de problemas y toma de decisiones en contextos.

162



Lectura critica y filosofia: ¢mutua implicacién?

Contra la tendencia a una educacién excesivamente academicista, una educa-
cién por competencias pretende cerrar la brecha entre la escuela y los contextos
concretos. Desde esta perspectiva, un verdadero aprendizaje trasciende y se
transfiere a contextos diferentes al aula y a los aprendizajes especificos de las
disciplinas. Sin embargo, este enfoque en competencias tiene un acento mar-
cadamente instrumental de una educacién que solo pretende disponer de los
medios adecuados pero que no estd dispuesta a reflexionar sobre los fines a los
que estdn enfocadas estas capacidades y habilidades de los aprendices.

En el caso colombiano, la prueba de lectura critica estd concebida funda-
mentalmente como una prueba de competencia en lectura aplicada a diferentes
tipos de textos, entre los que se incluyen textos filos6ficos, literarios, publicitarios,
por mencionar algunos. Se considera que se trata un nivel de lectura superior
o con mayor criticidad porque implica la puesta en ejercicio de niveles supe-
riores de interpretacion y razonamiento. De acuerdo con el marco referente de
esta prueba, la prueba de lectura critica recoge la anterior prueba de lenguaje
y filosofia, dado que estas tltimas se consideraban pruebas enfocadas en el
dominio y ejercicio del lenguaje escrito. En este sentido, la prueba de lectura
critica, segin se declara en el documento marco del ICFES, es adecuada para
evaluar las competencias necesarias tanto en filosofia y literatura como en la
vida laboral y social. Cabe resaltar que la prueba de lectura critica no pretende
evaluar el pensamiento critico, sino competencias lectoras, entendidas desde
un enfoque meramente cognitivo que desconoce la importancia del bagaje
sociocultural del lector.

Sea suficiente esta fugaz alusién para comprender las dudas y las preocu-
paciones que han surgido entre las comunidades de filésofos e intelectuales,
de profesores de literatura y en general de humanidades sobre la tendencia que
muestran estas prucbas a la estandarizacién de la formacién escolar en busca
de su pretendida medicién objetiva; en el fondo, la preocupacion por el enorme
peso que se les estd concediendo a los resultados de dichas pruebas, hasta el pun-
to de convertirse, como arriba anotamos, en el referente, si no unico, si el mas
importante en cuanto a las determinaciones y derroteros de formacion de las
nuevas generaciones de colombianos adoptadas por los gobiernos y ministerios
de Educacién. Otra deriva de ese valor casi absoluto de la evaluacién externa
concierne a directivos, docentes y, mas alla, al curriculo escolar. Como ya se
viene denunciando, las disciplinas o 4reas que no son objeto de dichas medi-

ciones, y por tanto que no tienen un peso directo en las mentadas pruebas,
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paulatinamente ven reducidos sus espacios académicos, disminuidas las horas
asignadas en el plan de estudio y mermada o sustituida la carga académica de
los respectivos docentes. No nos puede extranar que tales cambios hayan con-
tribuido a la reduccién cada vez més pronunciada del nimero de aspirantes a
cursar programas de licenciatura en filosofia y humanidades ofrecidos por los
centros de educacién superior; de contera, esto lleva a que las universidades y
facultades de Educacién estén poco dispuestas a invertir esfuerzos y recursos
para elevar la calidad formativa de dichos programas.

Las agremiaciones de filésofos, educadores e intelectuales reciben con justa
alarma de esta ola de cambios, los ajustes y reorientaciones por los que estéd atra-
vesando la educacién formal colombiana. Su empeno no es defender el anqui-
losamiento o los cambios meramente cosméticos a que nos han acostumbrado
por muchos anos los gobiernos y ministerios de Educacién. Apunta mds bien
aun fenémeno que se viene dando desde hace ya décadas en otros paises de la
regién, incluso ahora mismo en Espaﬁa; se trata de la creciente reduccién de
la franja que en los planes de estudio de educacién bésica y media se aplica a
las asignaturas de filosofia, literatura y artes. Ante las crecientes presiones de
distintos sectores de la opinién publica a favor de darle en el curriculo escolar
el espacio y la atencidn que se merecen los nuevos saberes que a todas luces de-
terminardn cada vez mas los cambios acelerados de la vida personal, la sociedad
y la cultura, el valor formativo que secularmente se les ha reconocido a las dis-
ciplinas humanisticas al parecer se va quedando sin justificacién ni defensores.

Al menos en el caso colombiano desde mediados del pasado siglo se ha
venido imponiendo en el quehacer educativo, de forma mds bien soterrada,
una concepcion marcadamente instrumental de la formacién y en general de
la formacion cultural. Entre los que se percataron de esta insidiosa mutacién
ocupa un lugar central el filésofo y educador antioqueno Estanislao Zuleta
(1995). El mismo habia sido victima del carcter obtuso y estéril de la ensefianza
escolar. Esa ingrata experiencia y su profunda formacién autodidacta acaso le
permitieron convertirse en el critico implacable y avizor del rumbo que estaban
imprimiendo a la escuela y al curriculo las sucesivas reformas educativas de-
cretadas por los gobiernos en el ultimo tercio de siglo xx. El mismo, en aras de
entender ese rumbo y de buscarle apropiados correctivos formulé dos modelos
de educacién: uno, que vefa indiscutiblemente triunfante, lo caracterizaba como
el tipo de educacién idéneo para formar sujetos competitivos y productivos.

El otro modelo lo denominé educacion filoséfica; ciertamente no porque se
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dedicara a ensenar filosofia y humanidades, sino porque tenia como fin primero
la formacién de personas criticas y libres, ciudadanos responsables, democréticos
y solidarios; una educacion abierta a todos nuestros nifios y nifas, cultora de
las mds altas capacidades humanas. En este ultimo tipo la formacidn técnicay
cientifica no puede estar renida con la educacién humanistica; por el contrario,
estdn llamadas a fecundarse mutuamente.

En este siglo xx1, cuando presenciamos entre punzante incertidumbre
y grandes esperanzas el surgimiento de una nueva edad histérica, un tipo de
educacién como el que postulaba el maestro Zuleta es del todo oportuno y
urgente. Aqui no se trata de regatearle espacios en el plan de estudios escolar
a los contenidos filoséficos, que por supuesto los deben tener, sino més bien
de devolverle a la filosofia su funcién central y rectora de todo el proyecto
educativo desde el nivel primario hasta el universitario y més all4. La cuestién
central a que debe responder toda propuesta educativa digna de tal nombre
es definir los fines ultimos que la orientan y dinamizan, solo asi estaremos en
franquia de saber qué tipo de persona, de sociedad y de cultura anhelamos
formar y lograr. Solo asi las competencias que los organismos internacionales
y el propio Gobierno le estdn fijando a la educacién de nuestras ninas y nifos,
tales como el pensamiento critico, la creatividad y la innovacién, como el tra-
bajo colaborativo y el didlogo o el autoaprecio y la autonomia, adquieren todo
su valor formativo. En este empeno la formacién humanistica estd llamada a

brindar aportes fundamentales.

Una lectura de la lectura

La preocupacion por la lectura —por definirla, describirla, explicarla, imple-
mentarla, aprovecharla, cuestionarla, aplicarla, disfrutarla— no es reciente. Hay
una larga tradicidn que, segtin Alberto Manguel, en Una historia de la lectura,
se remonta al Egipto del siglo x1 —convertido en un “Estado cosmopolita”,
bajo el gobierno de los fatimies—, hasta donde lleg6 el astrénomo y matemético
Abt al-Wafd Buzjani, quien fue invitado por el califa al-Hakim, con la tarea
de crear un método para regular las caudalosas aguas del rio Nilo, lo que no
logré. Pero si escribié un tratado de dptica que da cuenta de cémo se percibe
el mundo. Entre sus logros se halla la distincién entre la “pura sensacion” y la
“percepcion”; desde esta tltima, establece una especie de gradacién que va del
“ver” al “descifrar” y, finalmente, al “leer”. Actividad que, segin lo intuy6 el

cientifico musulman y lo asinti6 dos siglos mis tarde Roger Bacon, requiere
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de la participacién y coordinaciéon de multiples y complejas habilidades, tales
como “inferencia, juicio, memoria, reconocimiento, conocimiento, experiencia
y practica” (Manguel 1999, 54).

Esté claro que desde preguntas como ¢qué es leer?, ¢qué procesos participan
en la lectura?, ¢cédmo se lee?, ¢para qué se lee?, ¢qué factores interfieren en los
procesos de lectura?, ¢es la lectura un proceso?, ¢qué se lee?, sexisten niveles
de lectura?, ;qué ventajas tiene leer?, ¢cdmo se construyen hébitos de lectura?,
¢como se hace un lector?, ¢cudl es el papel de las instituciones educativas en
el desarrollo de la lectura?, ¢cudl es el valor social de la lectura?, etc., se ha
discutido y escrito mucho; desde aquellas primeras preocupaciones sobre la
lectura como actividad visual de percepcion hasta lo que hoy se propone bajo
la denominacién de literacidad, entendida, segun Virginia Zabala, como “el
conjunto de practicas letradas articuladas entre si, que pueden asociarse a un
contexto institucional especifico (ala escuela, ala familia, al trabajo, a la iglesia,
ala comunidad, etc.)” (2009, 27).

Por otra parte, en “De la gramdtica del texto al analisis critico del discurso.

Una breve autobiografia académica”, Van Dijk afirma:

En 40 anos de estudios modernos del discurso, se han estudiado muchos
y diferentes géneros discursivos, en muchos dominios sociales: politica,
medios, educacién, salud, legislacion, etc. Los niveles y las dimensiones,
asi como las categorias analiticas, se han multiplicado, de modo que el
anélisis contemporaneo del discurso es incomparablemente mas complejo

y empirico, mds exacto que hace cuatro décadas. (2006, 40)

Hace cuatro décadas, en los afios setenta, se publicaron los primeros trabajos
de la lingtifstica textual o gramatica del texto, que se caracterizaron por dar el
paso hacia el estudio del texto, de sus estructuras. Simultaneamente, cobraban
fuerza los estudios de la enunciacién, que reconocian la dimensién discursiva,
en cuanto el texto se identificaba como un espacio en el que el sujeto se inscribe,
se hace presente, al producir un discurso mediante el uso que hace de su lengua.
Fueron los trabajos de las primeras intuiciones y los primeros proyectos; de la
proposicién de objetivos, la delineacién de un mérodo y la definicién de un
objeto: es asi como, en el panorama de los estudios de la lengua, el signo y la

oracion dan paso al texto y al discurso.
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En Aproximaciones a la lectura critica: teoria, ejemplos y reflexiones, Daniel
Cassany afirma que la fundamentacidn tedrica del enfoque critico de lalectura

es pluridisciplinaria:

Dentro de las ciencias del lenguaje, el Anilisis Critico del Discurso (AcD)
aprovecha buena parte de las aportaciones de los recientes estudios sobre
el texto (andlisis del discurso, pragmatica, sociolingiiistica, etnografia de
la comunicacién, teoria de la enunciacién, etc.) para definir los propésitos
y la metodologia del anélisis critico (véase Fairclough 1995, Van Dijk 1993
y 1999; Martin Rojo y Van Dijk 1997). El aparato teérico elaborado por
estas disciplinas constituye un excelente método para analizar el compo-
nente critico en la actividad lectora. Conceptos como fuerza ilocutiva,
relevancia e inferencia, médximas de conversacién y cortesfa, orientacién
argumentativa, etc., resultan utiles para analizar tanto los textos desde una
dptica tedrica como la comprensién que de ellos construyen en la practica
los sujetos lectores. (2006, 114)

Este apartado, siguiendo a Cassany, mds alld de reconocer el valor del
analisis critico del discurso en el analisis de la lectura critica como actividad,
pretende establecer una relacién entre los desarrollos de los estudios sobre la
lectura y las orientaciones educativas que se producen desde estos enfoques.
Nuestra intencién es mostrar la complejidad del proceso de lectura que impide
igualar el proceso de lectura a un ejercicio meramente mental. Especialmente
de interés es la perspectiva sociocultural con la reciente propuesta del analisis
critico del discurso en la que aparece la importancia del bagaje cultural y social

en el que es imprescindible la apropiacién de los saberes humanistas.

La orientacién lingiiistica de la lectura
y la lingiiistica estructural
Segtin la orientacién lingiistica, “el significado esta en el texto, en sus pala-
bras, en la suma del valor semantico de cada palabra que lo compone. Leer es
una operacién gramatical y léxica: es descodificar” (Cassany 2008, 15) eso que
estd en el texto y que se mantiene inmutable en el tiempo y en el espacio, para
lectores que habitan es distintas épocas y geografias.

De acuerdo con Cassany, al entender la lectura como el procesamiento de

lasletras de manera técnica, esta tiene como objetivo “aprender el c6digo escrito
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y su correspondencia con el habla” (2009, 18) y, a partir de este aprendizaje,
enriquecer el vocabulario y acercarse a las estructuras sintécticas de la lengua.
De esta manera, la lectura es una labor individual en la que, a partir de la re-
lacién entre sonido y grafia, se reconoce el sentido que se transmite a través de
las palabras y de las oraciones que configuran el texto.

Esta concepcién de la lectura se corresponde con la visién de la lengua
propuesta por los lingiiistas de comienzos del siglo xx (Saussure, Bloomfield,
Hjelmslev, Martinet, entre otros) y desarrollada a lo largo de este por la lin-
gliistica que, de manera general, ha sido llamada estructural: una visién que,
desde la perspectiva actual, atomizé lalengua en aras de su descripcion. Asi, los
signos, como unidades de lalengua —y con estos la palabray la oracién— fueron
analizados en su configuraciéon fonético-fonoldgica, morfolédgica, sintdctica y
semantica; cada disciplina se ocupé de un aspecto particular sin preocuparse
por lo que las otras hacian y lograban explicar. No obstante, es ineludible reco-
nocer que esas divisiones de la lingtiistica lograron dar cuenta de la constitucion

interna de las lenguas. Segun Maurice Leroy, los estructuralistas

al referirse a la nocién dimensional de los segmentos lingiiisticos, han
hecho un notable esfuerzo para explicar el lenguaje por si mismo; para
hacerlo, se han dedicado al examen atento de las relaciones [...] que unen
los elementos del discurso y sus investigaciones han tendido a determinar
el valor funcional de esos diferentes tipos de relaciones. [...] De manera
general, los estructuralistas, desentendiéndose de los hechos de evolucion,
se han refugiado resueltamente en la sincronia; pero, en tanto que unos
permanecen fieles a conceptos heredados de la gramatica general, otros
separan claramente formay sustancia, y otros mds llevan la abstraccién tan
lejos que no se interesan mds que por el sistema, independientemente de su

manifestacion concreta. (1996, 114)

Desde esta perspectiva, podria afirmarse que, en cuanto la lengua es vista
como sistema de signos, cuyos componentes (sonidos, morfemas, significado,
palabras, frases, etc.), y su funcionamiento, son estudiados por disciplinas
lingtiisticas distintas, es consecuente considerar la lectura como una actividad
que desintegra el texto en grafemas que “suenan”, elementos léxicos, oraciones,
significados. Una lectura que descodifica lo que se ha codificado a través de los

elementos y recursos de la lengua.
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En las practicas escolares, cuando se sigue esta orientacion propiamente
lingtiistica de la lectura, Cassany reconoce tres tareas: la oralizacién del texto
escrito, el manejo de las pausas que separan las palabras, que se identifica con
el nivel fonético-fonoldgico de la lengua; la identificacién correcta de las letras
y de las palabras, que corresponde al nivel morfoldgico, y la resolucion de pre-
guntas de comprension, que apuntan a una lectura mds mecénica y superficial,

a la descodificacidn, asociada con el nivel semdntico.

La perspectiva psicolingiiistica de la lectura
y la lingiiistica textual
Al proponer la perspectiva psicolingiiistica sobre la lectura, en E/ proceso
de lectura: consideraciones a través de las lenguas y del desarrollo,' Kenneth
Goodman afirma que “toda lectura es interpretacién y lo que el lector es capaz
de comprender y de aprender a través de la lectura depende fuertemente de lo
que el lector conoce y cree antes de la lectura” (1998, 18). En otro momento,
al referirse a las estrategias de lectura (muestreo, prediccién e inferencia),
asegura que “los lectores desarrollan estrategias para tratar con el texto de tal
manera de poder construir significado, o comprenderlo. Se usan estrategias en
lalectura, pero también las estrategias se desarrollan y se modifican durante la
lectura” (1998, 21). Asi, la perspectiva psicolingiiistica da un paso mas delante
de la mera descodificacion, al poner el énfasis en el lector, en sus capacidades
para responder a las exigencias del texto, en su posibilidad de reconstruirlo.

Al analizar esta propuesta, Cassany considera que leer “requiere aportar
los significados que el texto presupone, pero no detalla, completar las elipsis,
darles sentido a las anéforas, darse cuenta de lo que se sugiere entre lineas... en
definitiva: rellenar los huecos seménticos que todo texto tiene” (2008, 17). De
esta manera, el significado no estd en el texto, lo construye el lector gracias a los
procesos cognitivos que es capaz de desarrollar y a su “conocimiento previo”, el
cual varia de una persona a otra; de ahi la posibilidad de construir significados
particulares y parcialmente diferentes.

Segun esta orientacion, la descodificacién (reconocimiento de las formas
graficas que representan los sonidos de la lengua, de acuerdo con las normas

ortograficas, de las estructuras sintdcticas y de las semanticas) es el primer

' Este texto se incluye en Nuevas perspectivas sobre losprocesas de lectumy escritura, compi-

laciéon de Emilia Ferreiro y Margarita Gémez Palacio.
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paso de la lectura, la cual se perfecciona en cuanto se reconstruye la base del
texto en la que se aloja su significado completo (segundo paso); lo que se logra
a través de estrategias de lectura como las inferencias y las interpretaciones.
Seguidamente, es necesario “construir el modelo de situacion referencial, que
representa el contexto comunicativo en el que se sitta” (Cassany 2009, 15) el
texto (tercer paso), lo que implica la inferencia de algunos implicitos y contar
con los datos almacenados en la memoria. Finalmente, el proceso se cierra al
claborar un significado (cuarto paso).

Desde esta perspectiva, la lectura como proceso asume la complejidad del
texto escrito (estructuras sintdcticas, micro y macroestructuras semanticas,
recursos cohesivos, etc.) y exige la participacion decidida del lector. Perspec-
tiva que se empareja con la nocién de discurso desarrollada por Van Dijk en
Estructuras y funciones del discurso. Para el lingiiista holandés, el discurso es
“un evento empirico inmediato en un contexto particular y tnico” (1995, 20);
es decir, una pieza lingiiistica observable y, por tanto, analizable de acuerdo
con criterios como la “continuidad de emisién o de hablante” y la coherencia
definiday explicada desde los aspectos semantico y pragmatico.

La textolingiiistica retomd, redefinid y se valié de los logros de la fonologia,
la morfologia, la sintaxis, la semdntica asi como de los estudios lexicoldgicos para
dar cuenta de lo que es el texto; de tal modo que este se define, describe y explica
a partir de sus componentes lingtiisticos. Asi se configurd esa primera nocién
de texto —pensado y entendido como la oracién, su correlato en la gramética
generativa transformacional—, como una unidad abstracta, como una de las
posibles emisiones que un hablante, también posible, podria producir en una
situacion igualmente posible. Asi, esta consideracion sobre el texto fue la base
para plantear una gramdtica que diera cuenta de “las estructuras” lingiiisticas
(sintdcticas y semdnticas) que subyacen tras el texto; es decir, de aquello que
se realiza y concreta en los discursos y que el lector descubre, reconstruye y
comprende a través de la implementacion de estrategias cognitivas.

De acuerdo con estas consideraciones, seguir la orientacion psicolingiiistica
de la lectura en las pricticas escolares implica poner el énfasis en “el desarro-
llo de herramientas cognitivas para construir el significado. El estudiante debe
aprender a recuperar el conocimiento previo requerido de la memoria a largo
plazo, a formular hipdtesis sobre lo que va a encontrar en el texto, a inferir los
significados no literales y reformular sus hipotesis [...]; en definitiva, a elaborar

la coherencia global” (Cassany 2009, 19). Aqui lo importante es identificar y

170



Lectura critica y filosofia: ¢mutua implicacién?

entender las ideas principales del texto, asi como la intencién del autor, a través
de inferencias, del planteamiento de hipdtesis, de la recuperacién de implicitos
entranados en las estructuras sintcticas y semanticas del texto y, por supuesto,
del conocimiento previo (de cardcter cultural y asociado a determinadas formas

de vida) que el lector puede aportar mientras realiza la lectura.

El enfoque sociocultural de la lectura
y el anélisis critico del discurso
De acuerdo con el enfoque sociocultural, la lectura es una préctica social, ya no
individual, “vinculada a unas instituciones y modelada por unos valores y un
orden preestablecidos” (Cassany 2009, 20); de este modo, quien lee no solo com-
prende un significado, sino que adopta un papel, elabora una imagen y es participe
de una organizacion determinada de la sociedad. En otras palabras, “cada lector
actualiza en cada momento y lugar un significado particular” (Cassany 2008,
29), el cual tiene su origen en la comunidad cultural tanto del autor como del
lector. Desde esta perspectiva, la lectura estd determinada por, minimo, cuatro
aspectos: a) la situacién del discurso, que implica reconocer el autor y, con este,
una particular perspectiva de la vida, una ideologfa; b) la comunidad cultural
de significados, en la que se origina el significado del texto y ala que pertenecen
el autor y el lector; ¢) la retérica de cada comunidad, asociadas a sus practicas
comunicativas orales y escritas; y d) “la diversidad de interpretaciones”, que
determina la imposibilidad de un consenso sobre la comprension (2008, 21).

Cassany afirma que, desde este enfoque, la lectura va més alld de la desco-
dificacién y de la comprension: se configura como una “prictica social”, “una
manera establecida histérica y socialmente de llevar a cabo algunas tareas en
el dfa a dia, en un mundo letrado” (2009, 48); asi, hay otros dos aspectos que
complejizan atin mds la lectura: uno, la posibilidad que tiene cada comunidad
de desarrollar “sus propias précticas discursivas” como parte de sus practicas
sociales, las cuales se convierten en el marco para descifrar intenciones, sarcas-
mos, connotaciones y otros aspectos del significado propios de los discursos; y
dos, la exigencia de una actitud critica que permita “comprender la ideologia o
el punto de vista que adopta el autor en el texto” (2009, 49).

Atendiendo a estos aspectos que caracterizan la orientacién sociocultural de
lalectura, se evidencia su inmediacién con el andlisis critico del discurso (ACD).

Segtin Van Dijk, los analistas del discurso admiten que este es una forma

de uso del lenguaje, alrededor del cual es pertinente precisar quién utiliza el
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lenguaje, cdmo lo utiliza, por qué y cudndo lo hace (2008, 22). Preguntas que
conllevan a la consideracién del discurso como un suceso de comunicacién (una
préctica letrada) en el que se reconocen, fundamentalmente, tres dimensiones:
el uso del lenguaje, la comunicacién de creencias y la interaccion en situaciones
sociales particulares. De ahi que el analisis del discurso asuma como tarea dar
cuenta, a través de una construccion tedrica, del discurso en sus tres dimensio-
nes, asi como de los diversos discursos que se producen en igualmente diversas
situaciones sociales.

En El discurso como interaccion social, Van Dijk propone el discurso como
“un fenémeno prictico, social y cultural” (2008, 21), puesto que quien hace uso
de lalengua realiza un acto social y participa de la interaccidn social, la cual estd
situada en contextos sociales y culturales distintos. Pero ¢qué significa definir el
discurso de esta manera? Significa, siguiendo a nuestro autor, abrir las perspecti-
vas del anélisis y “poner en evidencia las funciones sociales, politicas o culturales
del discurso dentro de las instituciones, los grupos o la sociedad y la cultura en
general”; es decir, develar y explicar las relaciones que se entretejen entre el dis-
curso, el contexto, el poder social y las ideologias. En términos de los analistas
de lalectura: hacer lectura critica, ubicar la lectura en el contexto sociocultural.

Segtin Ruth Wodak, el ACD se ocupa del lenguaje “como préctica social
y considera que el contexto de uso del lenguaje es crucial. Ademis, el AcD se
interesa de modo particular por la relacion entre el lenguaje y el poder” (2003,
18). Por su parte, Van Dijk (2003) lo define como “una perspectiva, critica,
sobre la realizacion del saber: es por asi decirlo, un anélisis del discurso efec-
tuado ‘con una actitud’; es decir, se proyecta hacia los problemas sociales que
existen y se mantienen en los discursos, por cuanto a través de estos se produce
o reproduce el abuso del poder. De ahi que el AcD adquiera dos rasgos particu-
lares: primero, toma explicitamente partido por “los grupos oprimidos” (las
minorias, las negritudes, las mujeres, los indigenas, etc.) y manifiesta abierta-
mente su oposicidn contra quienes ostentan el poder, contra quienes abusan
de este para ejercer el dominio sobre los otros; segundo, se hace méds “amplio,
diverso, multidisciplinar y orientado a los problemas” (146). Ast, el analisis ha
de dar cuenta de las estructuras cognitivas (creencias, objetivos, valoraciones,
emociones, representaciones o procesos mentales) y sociales (microestructuras
locales, globales, societales, politicas..., asi como de esos rasgos mds abstractos
de las sociedades y de las culturas) que hayan participado tanto en el discurso

como en la interaccion.
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En las practicas educativas, el enfoque sociocultural de la lectura, segun
Cassany, se orienta a, en primer lugar, la lectura y discusién de textos propios
del 4mbito del estudiante, lo que permitiria reconocer el interés y la “utilidad
social de lalectura” (2009, 21); en segundo lugar, la integracién de la escritura
y de distintos tipos de textos —multimodales, por ejemplo—; en tercer lugar,
la adopcién de una actitud critica, que conlleva tanto la construccién del
contenido como la identificacidn de la ideologia que subyace tras el texto; por
tltimo, la discusién de “las practicas letradas establecidas”, en la medida en
que “reflejan las relaciones de poder y las jerarquias sociales” (2009, 21). Asi,
se propone que leer criticamente significa tomar conciencia de que sobre un
mismo texto pueden existir multiples interpretaciones y la propia, que es una
més de esas posibles y es tan vélida como las otras, por cuanto son producto
del mundo personal, las experiencias y los conocimientos de cada lector, lo que
repercute en una actitud més critica y al mismo tiempo mads sensible frente a la

diversidad social y cultural de las comunidades humanas.

Una comprension critica de la lectura
Terminado este recorrido por las orientaciones acerca de la lectura en paralelo
con las propias, que llevaron los estudios del lenguaje —del estructuralismo
al analisis critico del discurso—, es pertinente plantear algunas reflexiones.
Es preciso sefalar que, aunque los investigadores de la lectura afirman y
reconocen la no exclusion de las tres perspectivas sobre la lectura, hay cierta
actitud peyorativa frente a la propuesta lingiiistica, en la manera como se define
y como se explican sus alcances. Estd claro que, ala luz de los estudios recientes
y de propuestas tan amplias y tan abarcantes como las del AcD, una lectura
meramente lingiiistica se queda corta; no obstante, leemos textos. Leemos
textos que se rigen por el criterio de aceptabilidad de la lengua o rompen con
sus normas y sus estructuras, que se escriben con palabras que, a través de re-
laciones sintagmaticas, van configurando no solo un sentido sino también ese
producto final al que llamamos texto. De ahi que mas que afirmar el cardcter no
excluyente de las orientaciones lingiiistica, psicolingiiistica y sociocultural de
lalectura, podria pensarse en un proceso de lectura que parta del texto mismo
y que se vaya abriendo desde su interpretacion hasta su contextualizacién y a
la comprension de los puntos de vista que subyacen tras la voz desde la cual se
escribe. Asi, si es posible una lectura critica soportada en el texto, abierta y re-

lacionada con la comunidad cultural que los produce y los pone en circulacion.
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Lo que afirmamos es que la formacién de lectores para toda la vida, la
disposicién para seguir leyendo no puede fundamentarse privilegiando una
forma de leer, desplazando ¢jercicios clave de lectura; no puede sacrificarse
ninguna dimensién de la lectura pensando en que hay una mejor forma de leer:
es necesaria, entonces, la integridad de los enfoques lingtiistico, psicolingiiistico
y sociocultural de la lectura.

Veamos, por ejemplo, cémo podria desarrollarse la lectura de este parrafo
(apenas un parrafo) de E/ misterio del lenguaje, del fildsofo colombiano Danilo
Cruz Vélez, cuyo asunto es precisamente el lenguaje, algo tan cercano y propio

de la existencia de todo ser humano:

El lenguaje no pertenece a la naturaleza, porque no brota de ella como la
planta o el animal...Tampoco pertenece al mundo histérico-cultural, del
cual, por su parte, lo deriva el llamado evolucionismo histdrico. Sin embargo,
esta hipdtesis contradice el hecho de que la creacién de dicho mundo supone
ellenguaje como su condicién de posibilidad... Aunque nos rodea por todas
partes y nos acompafia en todos los actos de nuestra vida, cuando intentamos
establecer una relacién cognoscitiva con €l, se escapa a nuestra mirada. La
causa de ello es que el decir es el modo como el lenguaje se nos ofrece. Y lo
que se muestra en ¢l no es el decir mismo, esto es el lenguaje, sino lo dicho
mediante ¢él: la piedra, la flor, la estrella, los otros hombres y sus acciones
y creaciones, etc. El lenguaje, por decirlo asi, se oculta altruisticamente,
para dejar aparccer ante nosotros todas esas cosas, que obviamente no son

el lenguaje. (1995, 19)

Estd claro que en este parrafo Cruz Vélez hace una serie de afirmaciones
sobre el lenguaje; pero ¢qué acepcion de lenguaje estd manejando? Lenguaje
puede entenderse, de manera general, como el sistema de comunicacién hu-
mana que se identifica con las lenguas naturales; o especializada —que se
identifica con el objeto de la lingiiistica cognitiva—, que considera el lenguaje,
siguiendo a Tob6n de Castro, como la facultad o “aptitud bioldgica privativa
del ser humano que le permite crear y asociar ideas para generar pensamientos
[y que] permite llevar a cabo procesos cognitivo- experienciales o cognitivo-
abstractivos que hacen posible la transformacion de la realidad en conceptos”
(2001, 58). La claridad sobre este término es clave para entender las ideas que

se plantean alo largo del parrafo. Igualmente, habria que preguntarse ¢a qué se
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refiere con mundo histérico-social?, ¢qué es eso del evolucionismo histérico y
de una relacién cognoscitiva?

Cabe reconocer que la puntuacién (que corresponde a las pausas de la
lectura oral) propone en la primera parte tres oraciones, cada una compuesta,
relacionadas entre si, no solo por la coma y los puntos suspensivos, sino por la
presencia de negaciones: “no pertenece a la naturaleza, porque no brota de ella
como la planta o el animal... Tampoco pertenece al mundo histérico-cultural,
del cual, por su parte, lo deriva el llamado evolucionismo histérico™; en las que
la segunda es una explicacién de la primera, lo que es indicado por el conector
porque; y la tercera oracidn, que inicia por tampoco, incluye el segundo elemento
al cual no pertenece el lenguaje. Reconocida esta hipdtesis inicial, vienen algunos
planteamientos adversos, indicados por el conector sin embargo: la hipotesis
es una contradiccion de la idea de que la creacién del mundo histérico-social
(nombrado por dicho) supone el lenguaje como su condicién de posibilidad. Esta
contradiccién se atentia con otro conector adversativo: aunque, que introduce la
dificultad de una relacién cognoscitiva con el lenguaje, cuyas causas se exponen
en las oraciones finales del parrafo, en las que reaparecen negaciones: “Lo que
se muestra en ¢l zo es el decir mismo, esto es el lenguaje, sino lo dicho mediante
él... todas esas cosas, que obviamente 7o son el lenguaje”.

Esta breve lectura permite reconocer cémo se relacionan los sentidos de las
oraciones que configuran el parrafo, al mismo tiempo que se infieren relacio-
nes y se anticipan ideas: se prevén afirmaciones finales luego de las negaciones
iniciales; asi el lector habria de preguntarse por ejemplo “si el lenguaje no es lo
que se expone al inicio, entonces, ¢qué es?” y si tampoco es lo consignado en el
parrafo, se anticiparia, por oposicién, una definicién y se esperaria que aparezca
més adelante en el texto.

Es posible que mientras se lee el pérrafo surjan preguntas como ;es tan
complejo el lenguaje?, ¢somos conscientes de su presencia y de su importancia
en la vida individual, social, cultural de cada ser humano... de la propia vida?,
¢es clara esa concepcion del lenguaje?, ;existen otras? ¢esas otras concepciones
se identifican con esta o son distintas?, ;cémo veo el lenguaje en mi propia
existencia individual, social...? Asi las cosas, a la luz de este ejercicio, hemos
hecho confluir las tres dimensiones de la lectura en un proceso que se reconoce
complejo, que exige la participacién del lector, su apropiacién de saberes, su
bagaje sociocultural, que también involucra tanto competencias lingiiisticas,

como cognoscitivas y criticas; lo que permite reafirmar que los tres enfoques
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sobre la lectura no se pueden reconocer ni como excluyentes ni sucesivos, uno

no tiene mayor peso o valor que los otros y tampoco uno ha desplazado al otro.

Algunas consideraciones finales

¢Qué importancia tienen los saberes humanistas en esta vision integral de la
lectura? Una visién de la lectura que reconoce que los textos no son una simple
fijacién de signos que se deben decodificar nos muestra que sin una adecuada
apropiacién de los trasfondos, legados culturales, lenguajes y saberes huma-
nistas, el acto de leer se empobreceria. Los saberes humanistas y, en especial la
filosofia, no son simples tipos de textos equiparables a los textos de fardndula.
En los textos filoséficos aparecen sentidos que nos fundan, lenguajes a través
de los que se ha instituido la interpretacién que hacemos de nosotros mismos
y de los que depende de forma importante la actualizacién de nuestras posibi-
lidades. En ese sentido, como ensefia la hermenéutica, hay que tener presente
el cardcter mediado de nuestra relacién con el mundo y nosotros mismos, y el
lugar central del lenguaje en esa mediacién que nos permite habitar en una
realidad con sentido. De ahi que donde el lenguaje se empobrece o se corrom-
pe también ocurre un agotamiento de nuestra propia humanidad. Los textos
filosoficos son realizaciones privilegiadas del lenguaje, no solo por su riqueza de
términos o sutilezas estilisticas, sino porque constituyen ese proceso de didlogo
del ser humano en la reflexién sobre si mismo. Instauran una profundidad y
una intimidad con el ser que somos que no puede ser sustituida, sino que con
ello no renunciemos a entablar un didlogo fecundo con nuestra propia historia

y condicién humana.
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