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En las paginas iniciales de este libro, el autor senala una paradoja de
; la cultura contemporanea: a medida que se complejizan los
= W«M : sistemas de transmision de datos, a medida que los medios de
-'"_'- comunicacion se extienden y se vuelven cada vez mas sofisticados,
se acentua la crisis —que lleva ya varios afios de existencia y que no

_ | i es privativa de las sociedades de desarrollo economico menos
Sy - afortunado— en el desempeno y manejo de la lengua escrita.
Constituye un actual desvelo de los profesores tanto de ensenanza
basica o primaria como de ensenanza media o secundariz el hecho

; _ . de que la adquisicion de nuevos conocimientos de sus estudiantes
L o ) i ' se vea obstaculizada por esta carencia.
: Sin bien este texto no se adjudica el mesianico proposito de dar fin
a ese problema, si se propone una reflexion responsable sobre la
cuestion: el trabajo se aborda en primera instancia a partir de un
examen de las mas elaboradas teorias sobre las estructuras
cognitivas humanas y su incidencia en la comprension del texto

escrito; luego, se revisan con espiritu critico los modelos de

comprension textual elaborados por los especialistas en
psicolingtiistica y se transitan topicos fundamentales tales como el
papel de la inferencia y la relacién entre la produccion y la
comprension de textos escritos. Finalmente, el autor resefia una
experiencia llevada a cabo por académicos y docentes de escuela
secundaria, que intentd con éxito acercar las fronteras, a veces
incomprensiblemente lejanas, entre la meditacion tedrica y su
aplicacién en un contexto real y cotidiano.

3-237

‘N “?‘0
23770

7

—€ udebcz

www. etdeba.com. ar
f| eudeba.editorial

ISBN §78-9:
9‘7*9, )




|
L Enciclopedia Semiolégica




Giovanni Parodi S.

Comprension de textos escritos
La Teoria de la Comunicabilidad

@ude&a




Parodi S., Giovanni

Comprension de textos escritos. - 1a ed. - Ciudad Auténoma de Buenos Aires :
Eudeba, 2014.

200 p. ; 21x14 cm. - (Enciclopedia semioldgica / Elvira Arnoux)

ISBN 978-950-23-2377-0

1. Comprensién del Texto. 2. Semiologia. . Titulo
CDD 401.41

Eudeb
Universidad de Buenos Aires

12 edicion: octubre de 2014

© 2014

Editorial Universitaria de Buenos Aires

Sociedad de Economia Mixta

Av. Rivadavia 1571/73 (1033) Ciudad de Buenos Aires
Tel: 4383-8025 [ Fax; 4383-2202

www.eudeba.com.ar

Disefio de tapa: Silvina Simondet

Impreso en Argentina.
Hecho el depdsito que establece la ley 11.723

v B et No se permite la reproduccion total o parcial de este libro, ni su alma-
YEAMLLERS  cenamiento en un sisterna informatico, ni su transmision en cualquier
forma o por cualquier medio, elecirénico, mecanico, fotocopia u otros

métodos, sin el permiso previo del editor.

Enciclopedia Semiolégica

Directora de Coleccioén
Elvira Narvaja de Arnoux

Consejo Editor
Roberto Bein
Carlos Luis
Adriana Silvestri




indice

Prefacio 2a Edicién

Prefacio 1a Edicion

INTOTUCCION ... e

Capitulo 1. El sistema cognitivo humano y la comprension
A€ EXIOS ..ottt

Capitulo 2. Algunos modelos vy teorias de comprension ....

Capitulo 3. Las inferencias: conceptos y clasificaciones.............

Capitulo 4. ;Qué significa comprender un texto escrito?............

Capitulo 5. Conexiones entre lectura v escritura .....oo.........

Capitulo 6. La Teoria de la Comunicabilidad: hacia una
concepcion integral de la comprensién de textos escritos

Capitulo 7. ;Qué géneros del discurso se leen en

la formacién doctoral a través de algunas disciplinas? ............

Capitulo 8. El dificil transitar de la teorfa (psico)

linglistica hacia la sala de clases.................coooooiii
Capitulo 9. A modo de CIerre ..o

Referencias bibliograficas..............cccccovviioiooi

11

......... 13

A7

......... 29

49

65

125

.. 169



Prefacio 2a edicién

Vifia del Mar, Chile, agosto, 2013.
Al lector,

El hecho de que ustedes (lectores de este libro) hayan mos-
trado sus preferencias por él, agotando la primera edicién, junto a
la decisién de la Editorial Eudeba de ofrecerme la posibilidad de
una segunda edicion, revisada y ampliada, me ha brindado la gra-
ta tarea de poder volver a leer con detencién el trabajo publicado
en el afio 2005 y de actualizarlo y recontextualizarlo. También he
decidido poner al dia parte de sus referencias bibliograficas, pero
méas que todo he preferido focalizarlo y profundizarlo, ya no tanto
en una mirada panoramica desde las teorias y modelos (asunto que
se mantiene como parte del foco del libro), sino que orientarlo hacia
mis propios desarrollos en esta tematica y vincularlo con trabajos
empiricos que complementen esta mirada teérica. En este sentido,
tal como el subtitulo del libro indica muy bien, dedicamos ahora todo
un capitulo a la presentacion de la Teoria de la Comunicabilidad
(Capitulo 6), teoria ya madura que identifica los desarrollos tedricos
de la Escuela Lingdistica de Valparaiso (ELV). Junto a ella, he creido
oportuno ofrecer una muestra de los estudios empiricos, basados en
un corpus, que revelan los géneros discursivos que se leen en los
doctorados de algunas universidades chilenas v através de algunas
disciplinas (Capitulo 7). Espero, muy sinceramente, estos dos temas
sean de interés para los lectores, tal como lo fueron los precedentes.

Como es de imaginar, la actualizacion y recontextualizacion de
la primera versién del libro puede llegar a ser una tarea compleja 1%
de proporciones. Incluso, a veces, uno podria optar por no realizarla
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o practicamente escribir un nuevo libro. Con esta idea en mente,
es muy Importante que el lector entienda que se han actuahza.do
y ajustado ciertos contenidos, pero no se han introducido cambxgs
sustantivos en muchos casos. Se ha procurado incluir el debate mas
actual en diversas tematicas, con apoyo de bibliografia actual, pero
no se ha alterado el curso ya determinado de la primera edicion
del libro.

Esta aclaracién se vuelve fundamental para comprender la
presente edicién y su nuevo formato. .

Tengo la confianza de que quienes encontraron algunas ideas
novedosas y aportadoras en las paginas de |a primera edicion, con-
sideren que hay aqui asuntos que se mantienen vigentes y que las
referencias al dia ofrecen caminos de indagacion contemporaneos.
No me cabe ninguna duda que el panorama esbozado hace nueve
afios ha evolucionado grandemente en materia de investigacion
cientifica: no obstante ello, la paradoja a la que haclamos alusién
en la introduccién de la primera edicién, en mi opinién, se mantiene
absolutamente vigente. Hoy hablamos de alfabetizacion academica
y disciplinar. Leer y escribir en las disciplinas y en todos los grados
escolares sigue siendo un desafio tremendo en todos los modos
imaginables.

En este sentido, mi intencién actual sigue siendo la misma gque
escribi en el prélogo anterior hace ya nueve afios (2004-2013): es
poner al alcance del interesado con formacién bésica un conjunto
de propuestas que pavimenten el camino hacia el estudio profundo
v dedicado de estas tematicas.

Sin mas, les deseo nuevamente: jAnimos en esta aventura!

Giovanni Parodi S.
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Valparaiso, Chile, septiembre, 2004.
Al lector,

Si atendemos al titulo de este libro, debemos asumir que
cualquier empresa de esta naturaleza debe tener muy presente su
caracter de "Introduccion”. La tematica que nos convoca es de suyo
extremadamente amplia y en los Gltimos afios las investigaciones y
publicaciones asociadas han alcanzado tal eclosién que cualguier
aproximacion debe entenderse como incipiente y carente de toda
posibilidad de acuciosidad.

Dicho esto y liberado asi —en parte- de la carga que todo
cientifico lleva al enfrentar el desarrollo de un libro cuyo titulo resul-
ta tan ambicioso, puedo abordar con mas tranquilidad la tarea de
presentar y comentar criticamente algunos modelos y teorfas acerca
de la comprension de textos escritos. Como bien sabemos, toda
seleccion implica siempre un sesgo. En este caso, el sesgo proviene
de mi personal recorrido a través de la jungla bibliogréfica inter 1%
transdiciplinaria de los Gltimos veinte y cinco afios.

El objetivo que guia este libro no es otro que apoyar al lector
medianamente lego en estas teméticas y no al altamente informado.
En este breve espacio, solo existe la posibilidad de explicar inicia-
ticamente conceptos clave y premisas fundamentales. Mi intencién
es poner al alcance del interesado con formacién bésica un conjunto
de propuestas que pavimenten el camino hacia el estudio profundo
y dedicado de estas tematicas. De mds esta decir que la lectura
detenida de los escritos originales (contenidos en las “Referencias
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bibliogréaficas ") constituye una obligacion para quien busca mas que
un cuadro medianamente panoramico del area.

Al mismo tiempo, abordaré una cuestion que estimo relevante y
gue es una deuda que muchos investigadores tenemos pendiente.
Metaforicamente lo expreso asi: “el dificil transitar de la teoria a la
sala de clases". Es asi que expondré sintéticamente una propuesta
emanada a través de un convenio de colaboracion académico entre
el Componente Fortalecimiento de la Profesion Docente del Ministerio
de Educacion de Chile, los Programas de Postgrado en Linglistica
de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso y un grupo de
aproximadamente sesenta profesores de 19y 2° afios de Ensefian-
za Secundaria de establecimientos educativos de las ciudades de
Casablanca, Quilpue, Quintero, Vifia del Mar y Valparaiso (Chile).

El vasto campo que nos interesa se ha extendido Ultimamente
mas alla de algunas de las fronteras que pudiéramos imaginar. Por
supuesto, ello atenta contra una vision completamente abarcadora
y sintética. Insisto en esta postura —tal vez aburridoramente y con
tintes de excusarme en demasia— pues no quisiera que el lector se
desanimara. Puedo ofrecer eso sf, algunos comentarios criticos de
mediana inteligencia con los gue no obligo a nadie a coincidir, pero
que estimo parte de mis reflexiones personales en este asunto.

Por dltimo, deseo animo y renovados brios a quienes se aven-
turen por estas ftierras. Sus laberinticas avenidas son exiremada-
mente inguietantes y muy motivadaoras. De mas esta decir que es
tan poco lo que hemos alcanzado a escrutar la naturaleza de los
procesos psicosociolingliisticas involucrados en el procesamiento
de informacién escrita por el ser humano, que debemos ser cautos
y juiciosos. Los seres humanos guardamos multiples incognitas en
nuestro modo de acercarnos a los textos escritos y la exploracion
de ello presenta tremendas sendas de investigacion. Los exclusivos
caminos de la linguistica no alcanzan para ello; sin duda las aso-
ciaciones interdisciplinarias son una via de indagacién académica.

Ojala estos breves capftulos motiven a los lectores a abrir nue-
vos caminos en la investigacion en Latinoameérica y asl, parte de mis
objetivos, se vean fructiferamente cumplidos.

iAnimos en esta aventural

Giovanni Parodi S.
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Introduccion

Leer y comprender en el siglo XX|. Esta es sin duda una paradoja
€n nuestro mundo actual. Sumergidos vy literalmente suspendidos en
una red de sistemas comunicacionales de toda indole, tal como
vivimos en la actualidad, la mayoria de nosotros podria asumirse
que nuestra sociedad contemporanea cuenta con un espectacular
sistema de alfabetizacion en lengua oral y escrita, ya no tan solo en
los términos més clasicos sino que con particular atencién a todo tipo
de discursos multimodales y en diversos grados de especializacion,

Desafortunadamente, y alli reside la paradoja, el asunto no es
tal, Es de dominio publico, que aun en los inicios de este siglo XXI
—altamente mediatico, digital y de comunicacién inalambrica— per-
siste una seria crisis focalizada en el desarrollo y manejo eficiente
de la lengua escrita; hecho que, sin lugar a dudas, va mas alla de
las fronteras de nuestra Latinoamérica y que parece resistirse a las
multiples investigaciones y emergentes propuestas metodoldgicas
de variada indole.

Las cuestiones acerca de la comprension del discurso —en
particular- en su modalidad escrita han revelado aspectos que sin
lugar a dudas superan un tema circunscrito de manera exclusiva
a la psicolinguistica. Todo ello ha ido acompariado de una amplia
difusién y ha llegado a constituirse en un tema de politicas guber-
namentales con inversiones millonarias. No obstante, a pesar de
estos denodados esfuerzos, no se aprecian cambios sustantivos
en la competencia comunicativa escrita de los lectores de diversos
estratos educacionales y profesionales.

Para ir en apoyo de este asunto han confluido los mas diversos
profesionales: (psico) linguistas, psicdlogos, educadores, economis-
tas, socidlogos, filosofos y analistas politicos, quienes, entre muchos
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otros, han manifestado su preocupacion creciente y han aportado
desde sus visiones particulares.

Contamos con multiples y variados perfiles de competencia lec-
tora, los que desde 6pticas, a veces, divergentes y con instrumentos
de variada indole coinciden en destacar que, a pesar de los ingentes
esfuerzos desplegados y de las reformas educativas en marcha, la
mayorfa de los sujetos objeto de investigacion de diversas edades,
niveles educacionales y otras tantas variables, revelan serias defi-
ciencias en la comprensién de, incluso, breves textos instruccionales.

Todos estamos hoy muy conscientes de que en nuestro mundo

contemporéneo nos encontramos abrumados por la cantidad de
informacién que nos circunda (ya sea en formato papel o digital) y
ante la cual no podemos ni tenemos capacidad para actualizarnos
en todos las esferas del conocimiento. Sin lugar a dudas, debemos
ser cautos y selectivos, ya que la informacion que eventuaimente
pudiera volvernos mas eruditos o sabios, solo sera tal si logramos
conectarnos mas profundamente con nosotros mismos y con nues-
tros congéneres. Esta claro que la llave de la culturay dela sabiduria
no reside en la cantidad de informacion disponible, sino en el grado
de conocimiento significativo que logremos procesar creativamen-
te. El paso de la teoria a la formacién docente inicial es un desafio
que aguarda por respuestas innovadoras. Es posible pensar que
enfrentamos un divorcio extremadamente peligroso entre los avan-
ces en investigacion de alto orden y la denominada “transposicion
did4ctica”. Desafortunadamente, este no es el foco principal de este
trabajo. Urge, eso si, contar con académicos y profesionales que
se aboguen de manera decidida a este fin. Estoy seguro de que en
elio reside una salida auspiciosa.

Ahora bien, la estructura general de este libro es la siguiente:
en un brevisimo Capitulo 1, a modo de introduccién, se aborda la
cuestién de las posibles arquitecturas cognitivas humanas y de los
niveles de representacion en el marco de la comprension del texto
ascrito. Para ello, pasamos revista muy someramente a algunas de
las propuestas mas conocidas, tratando de usar una terminoclogia
no exageradamente criptica. Por supuesto, manejamos aguf un
concepto restringido de sistema cognitivo, enfocado principalmente
a cuestiones altamente relevantes para la comprension del discurso.

En el Capitulo 2, se ofrece una presentacion panoramica y
resumida de algunas de las tendencias mas importantes en el
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area, profundizando criticamente en ciertas teorias y modelos de
cpmpresién textual. Ello con el objetivo especifico de entregar una
visién de conjunto de los avances més actuales y bosquejar algu-
nas limitaciones y proyecciones, desde una 6ptica eminentemente
psicolingtistica. Por supuesto, en el desarrollo de esta empresa se
asumen los costos de sesgar ciertas posturas y omitir otras.

. En el Capitulo 3, me aproximo a una definicién de los procesos
inferenciales, luego de un breve recorrido terminolégico exploratorio
acerca de la naturaleza de la inferencia. Desde una éptica didactica,
ofrezco una clasificacion de estos procesos vitales para la lectura
comprensiva,

Una respuesta directa y simple a lo que entendemos por com-
prension linglistica se entrega en el Capitulo 4. Tal vez no deberia
ser un capitulo, dada su extensién y escasa profundidad, pero por
una cuestion de orden lo he consignado asi. Se pretende, de este
modo, llegar a determinar qué significa comprender cabalmente un
texto escrito, desde una visién que pone énfasis en los mecanismos
cognitivos de procesamiento desde una vision psicolingtistica
contemporénea; en otras palabras, desde el andlisis de como el
lector organiza el texto o discurso estableciendo grandes ntcleos
semantico-estructurales a la luz de un modelo estratégico interacti-
vo. Al abordar el tema, de este modo, espero esbozar la evolucion
de las definiciones centrales y el desarrolio y enriquecimiento que
han ido alcanzando las propuestas mas integradoras en desmedro
de aquellas menos abarcadoras o mas centradas en aspectos mas
parciales o mas periféricos.

En el Capitulo 5, se incluye una breve introduccién a una te-
matica que no debe escapar de nuestro foco: las relaciones entre
la comprension y produccion de textos escritos. Si bien es cierto
que aqui nos concentramos en la comprensién del discurso, no es
menos cierto que no es posible concebirla sin su contraparte que la
transforma en un todo integral: la escritura. Este ambito relativamente
novedoso cuenta en la actualidad con desarrollos incipientes.

En esta nueva edicion del libro, originalmente publicado en
el afio 2005, se han agregado dos nuevos capitulos: el 6 y el 7. El
Capitulo 6 aborda la Teorfa de la Comunicabilidad y se constituye
en un decidido avance de lo propuesto en el libro de 2005. Ahora,
con un nombre més identitario, se conforma un cuerpo de conoci-
mientos mas robustos teéricamente para dar cuenta de esta mirada
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integral de la comprensién. Por su parte, el Capitulo 7 entrega una
resumida presentacion de los resultados de un estudio acerca de la
identificacién de los géneros discursivos que circulan y son entre-
gados como materiales de lectura a alumnos en formacion doctoral
en seis disciplinas en algunas universidades chilenas. Esperamos
que esta perspectiva mas empirica complemente los fundamentos
teéricos y aporte, en conjunto, a una reflexion acerca de gué textos
especializados se leen en ambitos de especialidad.

Con el fin de crear vinculos reales entre la teoria y la practica
de los docentes especialistas en lenguaje en la sala de clases, tra-
tando asi de hacer “descender” |a primera y construir una didactica
lingUistica fuertemente sustentada en la investigacion con soporte
tedrico, en el Capitulo 8 se comenta un proyecto de capacitacion
de docentes en ejercicio y se avanza sobre algunas propuestas
posibles de replicar.

Por dltimo, a modo de cierre, en el Capitulo 9 se entrega una
Gltima reflexion que busca integrar las diferentes tematicas aborda-
das y dejar ciertas proyecciones.

16

Capitulo 1

El sistema cognitivo humano y la comprensién
de textos

Introduccidén

Estoy seguro de que el acto de comprender puede resultar,
para un observador ingenuo, una actividad llena de misterio, casi
magica. Como, desde esos signos garrapateados en un papel o en
una pantalla de computadora, un ser humano llega a hacer suyo un
conacimiento e, incluso mas, se logra aprender a partir de los textos
escritos. Aunque la verdad, no estoy seguro de que esto suceda solo
con este supuesto observador ingenuo; el proceso de lectura com-
prensiva alin es —para muchos investigadores- ciertamente un asunto
lleno de incognitas. Sf estoy seguro de que este componente mégico
es lo que involucra e instiga en muchos las ansias indagadoras.

De este modo, si la comprension de textos escritos es un fen-
meno que acontece en nuestra mente y en nuestro cerebro, su inves-
tigacion y necesaria reflexion no pueden ser tan solo elucubraciones
teoréticas sino que deben apoyarse en pesquisas empiricas que
revelen la estructura cognitiva humana y el tipo de representaciones
mentales en que se materializan los procesos lectores. Aunque en
este terreno no se ha alcanzado un nivel importante de consenso,
aun parecen enfrentarse las clasicas visiones innatistas, empiristas,
biclogicistas, simbolistas, conexionista o corporeas (De Vega, 2002,
2005; De Vega, Glenberg y Graesser, 2008). A la vez, cada investiga-
dor debe asumir sus proplas opciones epistemologicas y ontolégicas,
a veces, mas allé de los que los datos brutos puedan mostrarnos.

En lo que sigue, comentamos y problematizamos muy some-
ramente algunas de las arquitecturas cognitivas y de los niveles de
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representacion mas comunes y conocidos en la actualidad, desde
el punto de vista de la comprensién del texto escrito. El objetivo
de este capiiulo introductorio es brindar un marco conceptual muy
superficial que enmarque la presentacion y comentarios posteriores
de ciertas teorias y modelos de comprension.

1.1 Arquitecturas cognitivas

Coincido con diversos investigadores en que una buena teoria
de la comprensién linglistica y, en general, en que una buena teorfa
de la mente debe considerar una descripcion de la arquitectura
funcional humana (De Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso-
Quecuty, 1990; Belinchon, Reviére y Igoa, 1992; De Vega y Cuetos,
1889). La descripcion en cuestién deberia entregar una vision lo mas
especifica posible del sistema de procesamiento y representacion
del conocimiento. Al respecto, De Vega et al. (1990) sostienen que
para establecer esta arquitectura funcional se deben satisfacer al
menos tres tipos de objetivos tedricos relacionados entre si:

a. Ildentificar los cornponentes cognitivos: existe acuerdo en que la lec-
turaincluye varios componentes de procesamiento, pero los diversos
modelos y teorias no logran llegar a un consenso en este punto.

b. Establecer la disposicién temporal de los componentes cogniti-
vos: se cuenta con dos posturas extremas. Por una parte, se sos-
tiene gue los mecanismos se ordenan de modo serial, por medio
de una secuencia de turnos predeterminados en su operacién vy,
por ofra, existe la posibilidad de un proceso en paralelo, o sea,
que los componentes operen al mismo tiempo.

c. Determinar el modo en que los componentes se relacionan
entre si: se postula, por un lado, que la informacién siempre es
procesada secuencialmente desde abajo hacia arriba: en otras
palabras, desde los datos del texto hacia la mente del lector,
esto es, hacia los niveles de procesamiento cognitivo superior.
Por el contrario, también se admite que debe existir un tipo de
operacion descendente, es decir, un flujo de informacion desde el
conocimiento previo del lector hacia los datos del texto (proceso
de arriba hacia abajo).

18
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Dos son las propuestas que han acaparado mayor atencion:
sistemas modulares y sistemas interactivos.

1.1.1 Sistemas modulares

Si bien es cierto que se contaba con modelos de este tipo antes
de ser conocida esta denominacion, se debe decir que la concepcién
modular del procesamiento mental adquirié relevancia a propésito
del trabajo de Fodor (1986), en el cual se sostiene que el sistema
cognitivo humano estd compuesto de unidades funcionalmente
auténomas. La hipotesis fundamental de esta perspectiva es que
el sistema cognitivo se organiza en maédulos independientes, entre
los cuales es posible distinguir sistemas centrales y unidades auts-
nomas. Estas Ultimas se caracterizan como mecanismos altamente
especializados; de modo tal, gue cada uno de ellos solo opera en
un dominio Unico y tiene acceso a un tipo particular de informacion.
Asi, cada médulo opera con cierta informacion particular sin recibir
influencia alguna tanto de los sistemas centrales como de los restan-
tes modulos. Esto quiere decir que el flujo de informacion se realiza
de abajo hacia arriba o desde los médulos inferiores a los superiores
en un tipo de procesamiento automatico y obligatorio.

Las propiedades méas sobresalientes de los sistemas modulares,
segun las define Fodor (1986), son la especificidad de dominio y &l
encapsulamiento informativo. A partir de estas dos, se desprenden
otras caracteristicas que tienen directa relacion con las anteriores.
De acuerdo con esta vision, el sistema estarfa formado por tres tipos
de procesadores:

a. sistemas de transduccién sensorial encargados de convertir la
energia fisica en representaciones mentales.

b. sistemas de entrada o mddulos: entendidas como procesadores
especificos que deben elaborar una representacion mental a partir
de la informacion entregada por los transductores.

c. sistemas centrales o procesadores generales: mecanismos de
integracion de informacién procedente de los diversos médulos
cuya funcion obedece a tareas tales como razonamientos o toma
de decisiones.
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Segun esta teoria una parte importante de los procesos gue se
hallan al servicio de la percepcién y de la comprension lingistica
son modulares. Ello no quiere decir que Fodor esté a favor de un
modularismo extremo, pero sf a favor de la opcion general que lo
sustenta.

En el siguiente diagrama, se intenta ilustrar —de modo especi-
fico— una alternativa modular de los componentes independientes
del proceso de comprension de textos escritos:

NIvVEL DE
INTEGRACION SEMANTICA,

INIvEL
SINTACTICO

MiveL DE
SIGNIFICADO DE PALABRA

!

INIVEL
DE PALABRA

!

MiveL
DE SiLABA

f

MIVEL
DE FONEMA

IMIvEL
DE LETRA

!

INIVEL
DE RASGOS VISUALES

Figura 1. Se diagrama una alternativa modular de la comprension escrita.
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1.1.2 Sistemas interactivos

En esta propuesta, opuesta de cierto modo a la anterior, se
asume gue los mecanismos de procesamiento de informacion actaan
en paralelo y se conectan interactiva y mutuamente entre los dife-
rentes subsistemas por medio de una comunicacién bidireccional:
esto quiere decir que en cualquier momento del procesamiento de
la informacion, los procesos de orden superior pueden aportar infor-
macion a los de orden inferior. Un supuesto caracteristico de estos
modelos es que la informacién del contexto suele estar disponible
para cualquiera de los sistemas y, por ende, puede participar en
todas las etapas del procesamiento. Obviamente, desde esta pers-
pectiva, se rechaza la idea de una operacién en etapas ordenadas
temporalmente en forma serial. Es factible sostener que, en cierto
sentido, dentro de esta alternativa existen médulos o mecanismos
especializados, pero ya no se exige comunicacion unidireccional.

A continuacion, se diagrama un posible modelo interactivo
de la comprension textual, con acceso informacional en paralelo y
comunicacion bidireccional.

NvEL DE ’

/ INTEGRACION SEMANTICA
Niver SR e R - NveL DE
SINTACTICO SIGNIFICADD DE PALABRA

\L NiveL /

DE PALABARA

>
g \
MNIVEL Miver
-‘" g "".“”-"’
\ MiveL A
DE LETRA
A\

MivEL
DE RASGOS VISUALES

o

Figura 2. Se presenta una perspectiva interactiva de la comprension de
textos escritos.
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Parece prudente hacer notar que las diferencias entre una
concepcion modular y una interactiva pueden llegar a disminuir en
cierto modo. Al respecto, en opinién de Belinchon et al. (1992), la
arquitectura modular no es necesariamente incompatible con una
organizacion en paralelo de los subsistemas de procesamiento del
lenguaje, ya que la limitacion central radica en la ausencia absoluta
de influencias contextuales en el funcionamiento interno de cada
subsistema, es decir, no se concibe el influjo de informacién desde
otros sistemas de procesamiento. También se ha puesto de relieve
que las diferencias entre ambas alternativas se reducen casi exclu-
sivamente a las direcciones admitidas para el flujo de informacion.
También se destaca que muchas de las caracteristicas definitorias
de los mddulos, segln las propuestas por Fodor, son aplicables a
una visién interactiva. Se pone énfasis en gue el funcionamiento del

. sistema se realiza mayoritariamente de manera automatica; ademas,

se resaltan la especializacion funcional (cada maédulo esta altamen-
te especializado en un fipo de informacion) y la inaccesibilidad a
la conciencia como rasgos compartidos con los mecanismos de
cardcter interactivo.

Como se comprende, existe un gran debate en torno a este
tema. Evidentemente, no se ha alcanzado un consenso entre los
investigadores, en parte, porque tal como lo sefiala Karmiloff-Smith
(1992) la evidencia empirica disponible atin no es definitoria.

1.1.3 Otras alternativas (;nuevas propuestas o eclecticismos?)

Durante los tltimos afios han emergido ofras diversas propues-
tas tal vez mas integradoras y divergentes, tal comoe la de Karmiloff-
Smith (1992) y de Fodor (2003).

Karmiloff-Smith (1992) en el marco de un proyecto mayor de-
nominado “teorfa de la redescripcién representacional” (RR) aboga
por una alternativa de gran impacto en la que establece una relacion
entre la postura de Jean Piaget, desde el constructivismo mas radical
con base innatista, y la propuesta de Jerry Fodor por una separa-
cion en modulos independientes. Desde esta original combinatoria,
Karmiloff-Smith toma aspectos nucleares de la postura piagetiana
y los relativiza en un proceso de desarrollo progresivo hacia una
mezcla equilibrada con los avances fodorianos. Elmodelo RR, como
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es conocido, concibe el proceso evolutivo en diversas fases como
un mecanismo progresivo de desarrollo ontogenético en que se
enfrenta una modularizacion progresiva. En otras palabras, el ser
humano parte de un cierto innatismo que, en estados de desarrollo
progresivos e integrados paulatinamente, avanza desde un cono-
cimiento general a uno de tipo méas especializado, cuyo contenido
se va transformando de manera progresiva hacia un conocimiento
mas independiente y modular, relativamente més encapsulado.
Curiosamente, una alternativa mas renovada en este tema —aunque
solo pueda ser de indole terminol6gica- es la comentada por Fodor
(2003) y que se ha convenido en denominar como modularidad ma-
siva (MM). En ella se estipula la posibilidad de que la mayor parte o
todo el conocimiento humano es de naturaleza modular. Esta opcion
implica que si la mente cognitiva es modular masivamente, para
cada tipo de problema que debe enfrentar y resolver el ser humano,
deberé existir un procesador encapsulado.

Fodor no es un defensor de esta vision sino que —por el con-
trario— en el frabajo en referencia se plantea dubitativo al respecto
y confiesa abiertamente (hacia el final del libro) que esta seria una
version extrema no cierta. Un punto central en esta discusion radica
en la probabilidad empirica de la propuesta, pues para Fodor (2003)
no existen pruebas convincentes de que tal propuesta sea viable.

Mas aun, el tema se complejiza si, como bien sostiene este
autor, no existe un consenso definitivo acerca de lo que significa una
concepcion modular de la cognicion humana y en el marco de las
ciencias cognitivas él mismo sefiala: “se denomina ‘tesis de la modu-
laridad’ a un gran ndmero de cosas muy distintas” (Fodor, 2003: 74),

1.2 Mdltiples niveles de representacion

Los investigadores de diversas disciplinas han logrado iden-
tificar diversos niveles de representacién mental, particularmente
de la informacién que se construye a partir del procesamiento del
texto escrito; sin embargo, no ha sido facil alcanzar un nivel de
consenso y lograr que la mayorfa de los cientificos adopten una
propuesta uniforme. En opinién de algunos, determinados niveles
resultan aplicables solo a contextos de discursos muy restringidos.
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No obstante lo anterior, una distincion que se ha vuelto muy popular
y que ha llegado a ser adoptada por una mayoria de cientificos es
aquella propuesta triadica, establecida inicialmente por van Dijk y
Kintsch (1983) entre:

e codigo de superficie,
¢ base de texio,
e modelo de situacion referencial.

Como se sabe, el codigo de superficie mantiene los términos y
la sintaxis de la clausula en forma exacta. Es el nivel mas linguistico
(o el tnico). El comprendedor generalmente solo retiene el codigo
de superficie de las cldusulas mas recientes, a menos que los
aspectos de dicho codigo tengan importantes repercusiones en
el significado. La base de texto contiene proposiciones textuales
explicitas en forma esguematica que conservan el significado,
pero no los términos exactos ni la sintaxis. En este segundo nivel
de representacion se ha recodificado la informacion lingUistica en
un formato légico proposicional. En la base del texto también se
incluye un pequefo nimero de procesos inferenciales necesarios
para construir la coherencia local del texto. El modelo de situacion,
tercer y mas complejo nivel de representacion, esta constituido por el
contenido o micromundo al que se hace referencia en el texto. Este
modelo de un texto determinado se refiere a las personas, hechos,
tiempo, espacio, acciones y acontecimientos del micromundo mental.
Dicho micromundo se construye de manera inferencial mediante las
interacciones que todo lector efectia entre la informacion explicita
del texto y el conocimiento de mundo activado, almacenado en la
memoria del lector.

Ahora bien, ademas de estos tres niveles de representacion,
también podemos reconocer representaciones y procesos en otros
dos niveles que se denominan: modelo de contexto (van Dijk, 19993,
1999b, 2001) v tipo y género del texto (van Dijk, 1980; Adam, 1992;
Ciapuscio, 1994, 2003; Parodi, 2008a).

El modelo de contexto es de caréacter sociocognitivo y dice
relacién con la interfaz entre las estructuras de las situaciones
sociales y los modos en que los participantes de un evento social
comunicativo representan mentalmente esas situaciones, es decir,
no se debe entender que la situacién sociocomunicativa es la que
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influye directamente en las estructuras discursivas sino la repre-
sentacion mental gue cada participante (comprendedor/productor)
construye a propdsito del contexto comunicativo pragmatico en que
se encuentra inmerso cada texto. Por supuesto que esto acontece
como una red de acciones intimamente ligadas.

Con respecto a los tipos y a los géneros de los textos, como se
sabe, se han identificado muchas categorias y subcategorfas, tales
como descripcion, exposicion, narracién, argumentacién, entre otras.
En un texto de predominancia argumentativa, por ejemplo, se deben
considerar componentes estructurales, rasgos y reglas pragmaticas
especificas completamente diferentes a los de uno predominante-
mente descriptivo; ademas, también se debe tener en cuenta que
comprender un editorial periodistico es muy diferente a entender un
articulo cientifico o un chiste. Como se sabe, la organizacion retérica
funcional puede variar grandemente de un género a otro.

Estos cinco niveles comentados més arriba contribuyen a
visualizar las representaciones que construyen los lectores durante
el proceso de comprensién. Como es obvio, es muy importante
destacar que estos distintos niveles interactian de manera com-
pleja, pues es dificil aceptar que operen independientemente. Por
supuesto que estos tipos de representaciones estan vinculadas a los
diversos sistemas mnemonicos del ser humano y a las concepciones
simbdlicas, conexionistas o corpéreas de la mente humana. Este
ultimo asunto encierra complejidades aun no resueltas y acerca de
las cuales los cientificos tampoco han alcanzado acuerdo. Evidente-
mente, este terreno (distinciones entre lo simbdlico, lo conexionista, lo
corpéreo o combinatorias diversas), a pesar de la gran cantidad de
investigaciones en curso, atin se encuentra —en mi opinién- dentro
de lo especulativo.

Como se comprende, la aceptacién mas o menos consensua-
da de, al menos, tres niveles de representacion permite inferir una
posible arquitectura cognitiva sobre la que, luego, se deben distin-
guir aspectos més controvertidos y sobre los cuales parece existir
menor acuerdo. Estos tres niveles no tan controvertidos y distintivos
generan una cierta base comun inicial; acerca de los otros dos
niveles propuestos aqui, ain se debe producir mayor indagacion y
datos precisos.

De cualquier modo, est4 claro que incluso el aparente acuerdo
acerca de estos tres niveles de representacién atn debe enfrentar

25




Giovanni Parodi S.

interrogantes tremendas y fundamentales como son, por ejemplo:
¢,qué es efectivamente una representacion proposicional?, sde qué
manera ella se operacionaliza en el sistema cognitivo?, jcomo se
distingue (si es gue lo hace) un nivel mas simbdlico de una mas
conexionista?, jcudl es el rol de la dimension corporea respecto
de las proposiciones? (al respecto, ver la excelente compilacion de
trabajos en De Vega et al., 2008).

Las investigaciones contemporaneas, apoyadas en tecnologia
computacional de vanguardia, se han dedicado a la indagacion de
algunos de los aspectos del procesamiento cognitivo y cerebral mien-
tras se desarrolla el proceso de comprension de textos. Algunas de
ellas deben enfrentar problemas metodolégicos como son la lectura
de textos breves en la pantalla del computador (con el problema no
resuelto de si leer en papel se puede identificar con la lectura frente
a un menitor), el requerimiento de lectura de mini textos poco reales
(debido a las técnicas de rastreo del funcionamiento neuronal y a
la imposibilidad de trabajar textos extensos a traves de la compu-
tadora) y el estudio de casos aislados (debido a lo complejo de las
aplicaciones tecnolégicas).

Un tipo interesante de estudio en esta linea es el que emplea
|a técnica de Potenciales Evocados (event-related potential: ERP),
con la cual se realiza un regisiro de la actividad cerebral y se logra
medir el tiempo de ejecucion entre, por ejemplo, la comprension
de un anéaforo y su correferente (Carreiras y Clifton, 2003). Otro
tipo de técnica de investigacion es la que se apoya en sistemas
computacionales de seguimiento y medicion (eye trackers) de los
movimientos de los ojos durante la lectura (saltos sacadicos); en
la actualidad con equipos mucho menos invasivos que utilizan
computadores con sofisticados sistemas laser que captan los
movimientos oculares sobre el texto que se presenta en la pantalla
de una computadora (Moldovan, 1999) y los sistemas computacio-
nales que permiten medir el tiempo de lectura y precision frente
a estimulos linglisticos (Harris, Wexler y Holcomb, 2000), tales
como preguntas u otros (uno de los mas conocidos es el programa
E-Prime 2.0). Como es de imaginar, la implementacion de muchas
de estas técnicas de investigacion implica altos costos economi-
cos de implementacion, los gue solo son posibles de ejecutar con
financiamiento gubernamentales al alero de grandes proyectos
interdisciplinarios.
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Estos tipos de investigacién en sus metodologias con apoyo
tecnologico intentan arrojar luz sobre el sistema cognitivo humano
y su funcionamiento. Muchas de ellas son la punta de lanza que
permitira contar con datos empiricos robustos y se espera que,
paulatinamente, ayuden a constituir un panorama mas homogéneo.
Como se desprende, a pesar de los tremendos avances, aln el co-
nocimiento disponible es fragmentario y —en algunos casos- parcial.
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Capitulo 2

Algunos modelos y teorias de comprensién

Introduccién

En los inicios del siglo XXI, en el marco de la eclosién com-
putacional y comunicacional, podria ser esperable gue la relacién
discursiva entre un escritor/autor y un lector fuera fiuiday simple. Sin
lugar a dudas ello puede ser asf y, posiblemente, la mayorfa de los
participantes en intercambios lingiiisticos asegurarian que no tienen
problemas de comprensién. No obstante ello, los cientfficos que
investigamos el fendémeno estamos ciertos de que la comprension
de textos escritos presenta dificultades tremendas que aun estamos
lejos de identificar con exactitud y para las cuales tampoco hemos
logrado llevar a cabo acciones que muestren avances definitivos
en el desarrollo de estrategias de lectura eficientes. Pruebas de
ello existen muchas y no es mi objetivo focalizar un panorama de
este lipo agui.

Silo que buscamos es un acercamiento a la comprension del
problema y una aproximacion al modo de trazar un camino de solu-
ciones, mi opinién es que debemos conocer fundamentos tedricos
que nos entreguen un dimensionamiento del fenémeno que nos
interesa y de las variables que intervienen.

Desde esta dptica, no cabe duda de que los avances alcan-
zados desde los primeros trabajos en comprension, inicialmente
centrados en el procesamiento de palabras y frases aisladas hasta
llegar definitivamente al discurso natural o auténtico, son tremendos.
Es facil comprobar que existe abundante produccion cientifica en el
areay se prevé un desarrollo creciente. Muchas razones se pueden
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esgrimir para esto Ultimo: el procesamiento del lenguaje, en ge-
neral, y del discurso, en particular, es un fenémeno fascinante;
complejo y multifacético, pero de enormes repercusiones, cuyo co-
rocimiento permite adentrarse en la esencia misma del ser hurmano.

Como bien se sabe, desde los Ultimos decenios del siglo pasado
y con mayor ahinco en los inicios de este, cientificos provenientes
de diversas areas estan desarrollando complejas teorias y modelos
para describir y explicar la comprension linglistica y, con es-
fuerzos particulares, la del discurso escrito. Un polo importante
de desarrollo se ubica en Estados Unidos de Norteamérica y
Europa (entre otros, Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch,
1983: Goodman, 1985; Graesser et al., 1994; Kintsch, 1998; Sanford
y Garrod, 1999; Goldman y van Oostendorp, 1999; Coirier, Gaonac'h
y Passerault, 1996; Kerbrat-Orecchioni, 1997); aunque quizas un
poco mas tardiamente y no con la misma cobertura editorial y de
distribucion, en Latinoamérica -y a pesar de limitaciones de difusion
y oportunidad de publicacién- también se ha producido un auge
destacable (entre otros, Ferreiro y Gémez Palacio, 1982; Peronard
y Gémez Macker, 1985; Peronard, Gémez Macker, Parodi y Nufez,
1998: Gémez Macker, 1998; Véliz, 1996; Viramonte, Peronard, Gomez
Macker, Carullo y Velasquez, 2000; Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2002;
Parodi, 2003, 2007: Parodi, Peronard y Ibanez, 2010).

En muchas de estas teorfas y modelos, se da cuenta de las
representaciones, procesos y mecanismos interactivos, en algunos
casos, con suficiente detalle como para simular complejos modelos
de procesamiento y comprensién del discurso. Incluso, algunos
de los modelos més refinados simulan —sobre la base de modelos
matematicos y computacionales— la creacion, activacion, inhibicion
y supresion de cada nodo en la representacion del discurso, a me-
dida que el texto es comprendido de manera dinamica: palabra por
palabra, clausula por clausula. Para ello, se apoyan en desarrollos y
aplicaciones matematicas y computacionales recientes tales como
el Andlisis Semantico Latente (del inglés: LSA), gue parece tener
tanto utilidad préctica, para algunos, como también plausibilidad
de teoria, para otros (al respecto, ver el monogréfico de Discourse
Processes, 1998 y el libro editado por Landauer, McNamara, Dennis
y Kintsch, 2007).

En lo que sigue, comentaremos brevemente algunos de estos
modelos y teorfas. Insistiré nuevamente en que toda seleccion implica
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un sesgo y, en este caso, obviamente asumo mi responsabilidad en
esta empresa. Cabe destacar que esta presentacion se orienta desde
una mirada reflexiva y problematizadora, tanto de los antecedentes
tedricos como de las opciones metodolégicas.

2.1 Cinco modelos y teorias

Conscientes de que los términos teorfa y modelo son usados
muchas veces indistintamente, es preciso establecer una distincién
inicial, ya que, como se sabe, no son lo mismo. En forma simple y
breve, se acepta que una teoria es una explicacion de un determi-
nado fenémeno y que el modelo es una forma de representar esa
concepcion con las variables, los componentes y sus relaciones. En
todo caso, cabe consignar que en lo que viene a continuacion, esta
distincion no es necesariamente acogida.

Del mismo modo, también conscientes de que en los Gltimos
anos ha emergido una gran diversidad de modelos de compren-
sion textual los que —en cierfos casos- ofrecen arquitecturas muy
similares y —en otros— principios epistemolégicos completamente
antagonicos, no se pretende llegar en absoluto a una presentacion
exhaustiva (Peronard y Gémez Macker, 1985; Gernsbacher, 1990,
1996; Graesser et al., 1997; De Beaugrande, 1997; Gémez Macker,
1998; Kintsch, 1998, 2012; Kintsch y Mangalath, 2011; Goldman y
van Oostendorp, 1999; De Vega y Cuetos, 1999; Parodi, 2003; Mc-
Namara, 2007; McNamara y Magliano, 2009: Britt, Goldman v Rouet,
2012, entre otros). Dentro de la gama de alternativas posibles, he
optado por concentrarme en cinco modelos que destacan por su
relevancia e impacto.

Asl las cosas, he seleccionado:

* el ya clasico modelo estratégico y proposicional de van Dijk y
Kintsch,

* el modelo integral de Peronard y Gémez Macker,

* la teorfa construccionista de Graesser y colaboradores,

* elmodelo de construccion e integracién desarrollado por Kintsch y

¢ el modelo de indexacién de eventos de Zwaan y colaboradores.
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Esta seleccién también obedece a otras dos cuestion rele-
vantes: (1) estimo que en cada uno de ellos —de cierto modo- se
adopta y se enfatiza una alternativa de estructura cognitiva un tanto
diferente o, por lo menos, un modo de procesamiento con caracteris-
ticas peculiares; (2) al mismo tiempo, creo gue estos cinco modelos
comparten ciertos rasgos, componentes y supuestos.

Desde la nueva mirada de la re-edicion de este libro ahora en el
afo 2013, aun sostengo que estos cinco modelos y teorfas mantienen
su vigencia y sus rasgos altamente relevantes. En el trascurso de
estos pocos afios, no ha emergido ningtin nuevo modelo que invalide
los aportes de estos aqui comentados, sino que mas bien se han
desplazado los focos de intereses o se han producido evoluciones
complementarias y sugestivos debates (De Vega et al., 2008). En
otros casos, se han llevado a cabo interesantes estudios criticos de
las propuestas existentes, dentro de los que destacamos el capi-
tulo de McNamara y Magliano (2009) y parte del libro editado por
McNamara (2007). Desde este marco, el desarrollo de los estudios
de comprensién de textos escritos continda fecundamente, en un
contexto mas amplio de franco debate de ideas, tal como se aprecia
en el libro editado por De Vega y otros (2008).

Por todas estas razones, en los casos relevantes de esta-
blecer alguna mencién, se han hecho aqui las actualizaciones u
observaciones necesarias y también se han puesto al dia algunas

referencias y, cuando se ha juzgado pertinente, se ofrecen nuevas
fuentes documentales.

2.1.1 Modelo estratégico proposicional

El modelo propuesto por van Dijk y Kintsch en el afio 1983, se-
guin algunos, a modo de extension del elaborado en 1978 (Kintschy
van Dijk, 1978), puede describirse esencialmente como un modelo
estratégico y de orden proposicional (MEP). Es posible sostener
que estos dos rasgos constituyen un aspecto sustancial de este
modelo, esto es, la naturaleza proposicional y el procesamiento
estratégico. El MEP también puede resumirse en dos componentes
esenciales: una descripcion de la estructura semantica del texto
y un modelo de procesamiento psicosociolinglistico. EI MEP se
caracteriza por su orientacién estratégica y de corte dinamico, es
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decir, existe interaccién permanente entre los diversos niveles y
procesamientos involucrados. De acuerdo con van Dijk y Kintsch
(1983), la comprensién de textos escritos se organiza a partir de
dos estructuras semanticas fundamentales: la microestructura yla
rna‘croestructura Ambas estructuras estan compuestas por propo-
siciones. Como parte de la microestructura se debe elaborar una
base de texto en que se focalizan las relaciones entre proposiciones,
codificadas a partir de las oraciones adyacentes. Por su parte, enel
procesamiento del nivel macroestructural, interesan las relaciones
entre las (macro)proposiciones gue engloban o resumen un conjunto
de proposiciones nucleares; para ello, el lector debe generar una
representacion semantica global del contenido del texto o macroes-
lructura textual, en la cual se refleja el sentido general del discurso.

van Dijk y Kintsch (1983) sostienen que el MEP descansa sobre
tos supuestos béasicos. Cada uno de estos engloba una serie de
otros supuestos que se relacionan organicamente conformando un
conjunto de principios ordenadores.

a) Supuesto cognitivo: cada vez que el lector lee un texto,
construye una representacion mental de su comprension del texto:
por lo tanto, para que se lleve a cabo esa interpretacion se requiere
que el sujeto lector posea algunos conocimientos sobre el tema
en cuestion y sobre cérmo realizar el proceso mismo de lectura. Se
asume asi que el lector, para llevar a cabo su interpretacion textual,
ejecutara un procesamiento de los datos externos y, al mismo tiem-
po, activara y hara uso de su informacion interna disponible. Para
van Dijk y Kintsch, este acto interpretativo constituye, a la vez, un
supuesto constructivista del modelo.

Dado que el lector construye un significado durante el acto de
lectura, se entiende que es el lector, basado en sus propias cate-
gorias semanticas, quien asigna un significado a la representacién
mental que elabora a partir de lo leido. Con ello se hace referencia al
supuesto interpretativo del modelo. Muy unido al anterior, los autores
gn cuestion abogan por un supuesto presuposicional y uno de tipo
interactivo. El primero dice relacion con el uso de conocimientos
previos generales del lector acerca del tema de lectura y el segundo
se refiere al necesario procesamiento en paralelo de los diferentes
aspectos y tipos de informacién involucrados. van Dijk y Kintsch
también postulan el supuesto estratégico que atribuye a cada lector
un conjunto de procedimientos cognitivos que le permiten usar su
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propio conocimiento factual y la informacion del texio en sus distinios
niveles de manera flexible, dependiendo de los objetivos de lectura
y de los diferentes tipos textuales.

b) Supuesto contextual: la comprension del discurso no ocurre
en el vacio, sino que el lector se enfrenta a la comprension de un texto
como parte de una situacion especffica y en un contexto sociocultural
determinado. De acuerdo con lo anterior, se hace evidente que el
procesamienta del texto escrito no es un evento exclusivamente
cognitivo sino que, por el contrario, se constituye en un evento psi-
cosocial, que trasciende lo cognitivo propiamente tal. Esto que hoy
puede resultar tan obvio, ha requerido muchos afios hasta llegar a
plasmarse en modelos méas abarcadores. Del anterior supuesto, se
derivan cuatro supuestos méas especificos: el supuesto de la funcio-
nalidad hace referencia a que el lector construye no solo una repre-
sentacién del texto, sino también una del evento social contextual. El
supuesto interaccionista dice relacion con la adecuada interaccion
que se requiere entre |a representacion del texto y del evento soclal
para llegar, de este modo, al elaborar una interpretacién coherente
con los propoésitos de los participantes y de acuerdo con las variables
contextuales. Por otra parte, dado que las intenciones son parte del
discurso y no solo se opera sobre objetos linguisticos, el lector debe
ser capaz de comprender si se le estd amenazando, aseverando o
preguntando algo. Este supuesto pragmatico del modelo de proce-
samiento de la informacion incluye los actos de habla involucrados
que el comprendedor elaboraré sobre las condiciones contextuales
y el manejo de todas las variables en cuestion. Finalmente, se da
cuenta del supuesto situacional en el que se incluyen las normas,
valores, actitudes y convenciones sobre los participantes y sus res-
pectivas interacciones como elementos de una situacion concreta
de comunicacion en un entorno social determinado.

La propuesta de van Dijk y Kintsch, al asumir que las dimensio-
nes sociales del discurso interacttian con las cognitivas, asi como
sus reiterados esfuerzos por llegar a la concrecion de todos estos
aspectos en un modelo global, debe ser tomada como un hito de
relevancia dentro del ambito de la comprensién de textos escritos.
Como se sabe, este modelo se inicié dentro de un marco psico-
lingtifstico en 1978 como un modelo regido por reglas vy, luego, se
desplazo hacia una perspectiva pragmatica o de corte psicosocio-
lingtifstico en el que las estrategias desempefien un rol central. Por
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flello, es Posible sostener gue el modelo de 1983 no es tan solo una
ir,xtensmn de su version de 1978, ya que lo diferencian cuestiones
undamentales, como son la orientacion estratégica, los niveles de

fepresentacion (se incluye el modelo de situacion) y la atencién al
contexto sociocultural,

2.1.2 Modelo integral de comprensién lingiiistica

Es de destacar la temprana vision interdisciplinaria que
I‘In-,?ronard y Goémez Macker imprimen un su modelo de compren-
sion Iingt:listica. En este los autores manifiestan explicitamente su
f:ongepc:r‘m antropolégica del lenguaje y su vision trascendente y
(ualista del ser humano. Entre las muchas aportaciones conjuntas
pr?ducidas por este equipo de linglistas, estimo que una de las
n‘ia\sf relevantes es la ponencia lefda con ocasién del Encuentro de la
Sociedad Chilena de Lingtistica en el afio 1982: "Reflexiones acerca
de Ig comprension linglfstica: hacia un modelo”, posteriormente
jpublicada en la Revista de Lingtistica Tedrica ¥ Aplicada (Peronard
y Gomez Macker, 1985),

En esel articulo, quedan claros sus supuestos acerca del ser
hiumano, sujeto de la comprensién lingliistica:

“El hombre en cuanto persona esta constituido sustancialmente
por dos principios diferentes, cuerpo y espiritu, aungue tan
relagionados que conforman una sola entidad. Por sobre este
dualismo natural predomina en él un monismo centralizador
presidido por la conciencia,.. El espiritu del hombre es tras-

cendente, no posee limites fisicos”. (Peronard y Gém
1 : M
1985: 19-20) y Gomez Macker,

Sin lugar a dudas, esta clara opcién en favor de un ser huma-
no trascendente y poseedor de un alma hace de este modelo una
propuesta singular en el contexto cientifico actual en el gue cada
vez parece primar una visién mas radical de corte biologicista con
sustento en las investigaciones acerca del genoma, excluyente de
loda'e.llternativa no corparea (Fischer, 2004). Si bien es cierto que
emplarlcarnente puede resultar muy dificil argumentar una vision
dualista, el compromiso no ingenuo de Peronard y Gomez Macker
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es altamente loable y constituye una opcién saludable y fundamental
que a muchos nos identifica plenamente.

Peronard y Gomez Macker (1985) afirman que un modelo integral
de comprension lingtiistica debe incluir —entre ofros— componentes
linguisticos, cognitivos, sociales, biologicos y afectivos. Para los
autores, es importante contar con el sustrato fisiologico del cerebro,
que seré en definitiva el encargado de actualizar gran parte de las
capacidades o procesos; no obstante, dejan claro que las estructuras
y actividades cerebrales no pueden confundirse con determinados
estados o procesos psicologicos de los cuales esta consciente el su-
jeto comprendedor. Dentro de los componentes de sustrato fisiolégico,
los investigadores incluyen inicialmente el fonolégico, el gramatical,
el ideacional y la memoria. Incluso es factible inferir una propuesta
de tipo modular y de procesamiento automatico a partir de ciertos
conocimientos especificos no conscientes © inaccesibles a la con-
ciencia de forma directa, a saber, instancias fonolégica y gramatical.

Como se puede apreciar, estas reflexiones que sientan las bases
de un modelo de comprensién lingUistica integral resultan sumamente
innovadoras y vanguardistas a inicios de |os anos ochenta. Una mi-
rada retrospectiva nos indica que en esos mismos afos se estaban
gestando proyectos vitales para el ambito como los de van Dijk y
Kintsch (1983) y Trabasso y van den Broek (1985, 1989), entre otros.
En este contexto, la mirada integradora de Peronard desde una optica
teérica se adelanta varios afios a investigaciones posteriores que con
gran apoyo empitico corroborarian aspectos del modelo propuesto.

Un aspecto caracterizador y distintivo de la comprensién lin-
glifstica en tanto acto mental, por una parte, pero acto lingtistico,
por otra, segun Peronard y Gémez Macker, es el requisito impres-
cindible de la comunicabilidad. Ellos sostienen que la comprension
propiamente tal es:

“ cuando resulta comunicable, por lo menos para si mismo;
participativa, pues es en tales casos, cuando el yo personal
revela [...] qué ha comprendido. [...] un acto de comprension
no alcanza su plenitud sino cuando es apto para ser copartici-
pado”. (Peronard y Goméz Magcker, 1985: 29)

En el mismo trabajo en cuestion, ambos linglistas aportan
rasgos fundantes acerca del proceso de comprension linglistica:
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YEl )hombre no solo sabe hablar y comprender: sabe, ademas
que comprende; sabe que esta comprendiendo y es capaz ds,;
saber con certeza o ‘convencimiento’ cuando aqguello se ha
alcanzado...”. (Peronard y Gémez Macker, 1985: 31)

: Segu:damente, estos aspectos nucleares se afianzan de manera
decisiva cuando proponen:

“T.odo ello y mucho més comienza a aclararse cuando se ad-
mite el caracter excepcional de la conciencia autoconsciente
capgcitada para realizar procesos metaconscientes cuandc:
se vrglumbra la naturaleza misma del yo personal que podria
constituirse en componente fundamental para la explicacion
dgl acto o proceso de la comprension linguistica”. (Peronard

Gomez Macker, 1985: 32) J

. dplos!erformenta Pergnard i?a profundizado en aspectos parcia-
f,s el modelo vy ha realizado Investigaciones empiricas pioneras
ue aportan interesantes datos que, en la mayoria de los casos
dejsarrouar: SUs propuestas tedricas y se han constituido en traba'os:
sefieros en Latinoamérica Latina (Peronard, 1989a, 1989h 19194
1992a). Especial mencién merecen sus trabajos tedricos lacerca;
del ‘procesamiento estratégico de la comprension lingtiistica y su
caracter simbdlico (Peronard, 1991b), de la distincién y relagién
entre lengua oral y lengua escrita (Peronard, 1988), de la distincién
f..mtre' memoria y comprension (Peronard, 1992b, 1993), de sus
];I:)ir:z;a:er;isa:;j:c{enguaje y pensamiento y de la descripcion de
. i : ; ; )
i 1gge;beimre capacidad inferencial y competencia
Spbre estos rasgos particulares seréan en los que Peronard —méas
ri’el guince anos después- ha centrado su atencién de manera espe-
cificay Iog cuales constituyen su mas reciente linea de investigacign-
!'netacogmci(‘)n y metacomprension lingiisticas. Sus aportes resultar;
Innovadores y muy sugerentes (Peronard, 1996, 1998 1999). A partir
de elllc?s, se intenta ahora explorar la metareflexion Imglmstfca.y la pro-
t.JUCCJ?q del discurso escrito. Resulta interesante destacar tambiénlien
ras'tg dltima linea de investigacién- sus preclaras intuiciones a nivel
Ieoricg acerca de la metacomprension y sus hallazgos empiricos en su
estudio ontogenético en esta linea. En el modelo que ella propone, se
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consigna espacio importante al conocimiento de una teoria del texto,
eje central que se debe dominar para saber qué estrategia usar con
el fin de lograr el objetivo perseguido en una lectura comprensiva
(Peronard, Crespo y Velasquez, 2000; Peronard, Crespo y Guerrero,
2001: Peronard, Velasquez, Crespo y Viramonte, 2002).

En la nueva edicién de este libro, se ha agregado el actual
Capitulo 6, en el que se presenta |a Teoria de la Comunicabilidad.
Esta teoria, tal como se declara alli, es una extension y consolidacion
de muchas de las ideas fundantes aqui expuestas. Valga este nuevo
capitulo (el seis) como un desarrollo y continuidad del modelo de

Peronard y Gomez.

2.1.3 Teoria construccionista

En la Teoria Construccionista, propuesta originalmente por
Graesser y miembros de su equipo en el afo 1994, se establecen
algunas decisiones operativas respecto de los tipos de inferencias
que se generan durante la comprension de una narracion (Graesser
et al., 1994). Las predicciones derivadas a partir de esta teoria se
aplican, en principio, especificamente a este tipo de textos; no
obstante, los mismos autores han argumentado que muchas de
ellas son factibles de operar en otros dominios textuales. En el
marco de esta teoria se asume que las inferencias y el contenido
del modelo de situacion son sistematicamente influidos por los
diversos objetivos con gue un comprendedor enfrenta la lectura
de un determinado texto.

La Teoria Construccionista da cuenta de muchos hechos empiri-
cos acerca de la construccién del modelo de situacion a medida que
se comprende un texto de tipo narrativo; no obstante ello, y tal como
se indicd mas arriba, los investigadores que la proponen y defienden
(Graesser et al., 1994; Graesser et al., 1997) sostienen que esta teoria
ostenta un gran poder predictivo y que no solo serfa aplicable a la
narracion sino que —por el contrario— se validaria en investigaciones
con textos de tipo expositivo, tal es el caso de textos historia y olros

de corte cientifico (Millis y Graesser, 1994; Graesser y Bertus, 1998).
Aunque se aporta cierta evidencia empirica a favor de la potencialidad
de esta teoria, no es del todo claro gue muchas de las inferencias que
explicita la Teorfa Construccionista efectivamente se apliquen a textos,
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por ejemplo, de corte cientffico. Ello, porque la naturaleza misma de
gste ultimo tipo textual no requiere, entre otros, de ciertos tipos d
inferencias como las relativas a personajes y acciones de ellos ’
Un nugleo interesante de esta propuesta reside en Ia que
ellos c.fenomman “la blsqueda en pos del significado” (search after
njeanmg), en el lugar que otorgan al rol activo del lector y en la aten-
cion a sus objetivos o propésitos de lectura; todas ellas, cuestiones
pocg atendidas o ignoradas desde otras miradas del prloceso com-
presivo . Es justamente a través de estos aspectos, entre otros, que
?e percibe claramente la inscripcién de su opciér; epistemolé;gfca
construccionista”. Este supuesto, que da sustento al modelo, se
alnclla en las ciencias cognitivas desde donde se concibe al ct;no-
mmaen‘tohcomo una interpretacion de la experiencia e implica que el
conocimiento previo del lector juega un rol vital en la construccion de
nuevgs gaberes (Resnick, 1991). En cierto sentido, la postura cons-
truccionista del modelo de Graesser y colaboradores se distingue
y separa del constructivismo clésico piagetiano, ya que —tal como
apunt:a Papert (1993)- esta tltima perspectiva del ser humano y su
aproximacion al conocimiento es extremadamente individualista
hecho que implica que los seres humanos viviriamos en un mundor
construido de manera muy independiente.

Ahorg bien, otros madelos y teorias alternativas acerca de la
comprension de textos pueden compartir aspectos con la Teoria
Construccionista (por ejemplo, van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch
1988). Algunos de estos componentes son los llarados s,upuesrosr
no confroversiales, a saber;

e !:as fzenres de informacion (el texto, el conocimiento previo gené-
rico del lector, experiencias episédicas i
; y el contexto g
del mensaje); e
* los niveles cognitivos de representacion (cédigo de superficie
base de texto y modelo de situacion); ,
o .’qs almacenamientos mnemadnicos (MCP, MT, MLP) y el foco del
discurso (la atencion se focaliza en uno de los tres niveles de
representacion);
e co;wergencia y satisfaccion de las restricciones, repeticicn v
automalicidad (ambos incrementan la veloci s [
ocidad de pro
b procesamiento
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De manera mas especfifica, pero en forma cgmplememaria
con los cuatro anteriores, en la Teoria Construccionista se postula
|a existencia de otros tres supuestos distintivos que restringen el
contenido que se elabora en el modelo de situacion, a saber:

o el supuesto de la satisfaccion de los objetivos del reqror (la motit
vacion que impulsa a un lector a enfrentar un determinado texio:
entretencion, busqueda de informacion, etc.);

s el supuesto de coherencia (local y global) y ‘

e ¢l supuesto de explicacion (relaciones causales en relacion con

preguntas de tipo “por qué”).

Estos tltimos tres supuestos delimitan y determinan el conjunto
de procesos inferenciales generados rutinariamente en 'ﬁnleaf du;antle
el proceso de comprensién. Un postulado central y distintivo de la
TC es que los lectores intencionalmente buscan alcanzar la coh}e—
rencia y explicacién de los hechos textuales y que, en e'se desafio,
ciertos tipos particulares de inferencias —generadas en linea—seran
el producto de estas intenciones. .

Un aspecto en el que los partidarios de esta teoria |n5|sfen es
en su caracter no controvertido (lo que supuestamente la haria una
propuesta de gran plausibilidad), pues los componentles generales,
ya comentados anteriormente asi como otros que pud|eranlagre.gar-
se, son y serfan —como ya se dijo— también aceptados e incluidos

en otras teorias y modelos.

2.1.4 Modelo de construccion e integracion

El amplio desarrollo de la teoria elaborada} por Walter Kintsch se
ha concretado en diversos aportes en el ambito que nos preocupia,
Una de sus Ultimas contribuciones ha sido u.n modelo mucho !‘T‘PE}S
complejo e integrador que el autor ha denominado de construccion
e integracion (MCI). En este, Kintsch (1983.}998} adopta, en parte,
una arquitectura conexionista de la cognicion ._md, rjeuronal— pgro
también incorpora un nivel de representacion simbdlico F)rOpC,)SI(':IO—
nal. Ello ha llevado que sea conocido como una altematw.a h.abnda,
por cuanto se combinan dos posturas extremas (conexmmlsmlo y
simbolismo proposicional). En el MCI, tal como su nombre lo indica,
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se reconocen dos fases centrales: una de construccién y ofra de
integracion.

Durante la etapa de construccion, una nueva clausula suma
en forma muy répida a la memoria de trabajo un conjunto de
nodos que corresponden a palabras, referentes, proposiciones de
la base del texto y del modelo de situacion. Estos nuevos nodos
se combinan con el contenido anterior de la memoria de trabajo.
Por ejemplo, supongamos que la memoria de frabajo posea un
total N de nodos en el momento en que se comprende la nueva
clausula: segun la esencia del conexionismo, existe una serie de
pesos [N x (N-1)] que designa cuanto activara o inhibira cada
nodo a cada uno de los otros nodos si el nodo X fuera activado.
Existe un espacio de peso diferente para el codigo de superficie,
la base del texto y el modelo de situacion, junto con pesocs que
conectan nodos entre niveles. Segln Kintsch (1998), mientras la
fase de construccion se lleva a cabo de forma rapida y autornati-
ca, la fase de integracion requiere de mas tiempo y abarca varios
tipos de ciclos de procesamiento.

La fase de integracion, por su parte, se inicia tan pronto
como se activa uno o mas de dichos nodos. Asi, un nodo activado
propaga la activacion o la inhibicién a los otros nodos segun los
pesos. La activacion de propagacion se prolonga por varios ciclos
del procesamiento, hasta que en la red conexionista se escoge
una serie estable de valores de activacién para todo el conjunto
de nodos del discurso.

De acuerdo con Kintsch (1998), el MCI es inicialmente un mo-
delo ascendente, es decir, guiado por los datos o informacién del
texto. En dicho modo de procesamiento inicial, la participacion de los
conocimientos previos del lector queda grandemente restringida. Ello
implica una activacion que, en una primera fase de procesamiento,
se realiza de forma amplia y general. Durante la fase de integracion,
de tipo descendente, los conocimientos previos del lector tienen un
rol mas destacado y se constrifie la primera activacion sobre la base
de los aportes del lector y del contexto.

Segun diversos autores, el MCI goza de amplia aplicabilidad
empirica y alcanza un nivel no controvertido (Greasser et al., 1997).
Sin embargo, no deja de ser sorprendente el modo en que Kintsch
(1998) logra (o, mas bien, no logra) articular las proposiciones vy
los nodos de naturaleza conexionista. Este intento por sostener
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su defensa extrema de la nocién de proposicion, lo lleva a dejarla
en el mismo nivel gque un nodo, hecho que resulta incomprensible
dada su condicién divergente. Desafortunadamente, Kintsch no
explica de manera satisfactoria el modo en que las representaciones
proposicionales se relacionan con los nodos neuronales,

Esta propuesta ha sido ampliada hacia lo que Kintsch (2001) de-
nomina una teoria de la predicacion (Predication Theory), en el marco
de una teoria computacional de la comprension. En ella, Kintsch otorga
un lugar importante al llamado Analisis Semantico Latente (del inglés:
LSA) que provee un modelo de la estructura del conocimiento humano,
basado en la distancia semdntica entre palabras, parrafos y trozos de
textos (Deerwester, Dumais, Furnas, Landauery Harshman, 1990; Foltz,
1998). Para Kintsch, el LSA es un apoyo computacional a su modelo,
aunque no lo considera una teoria cognitiva de la comprension, sino
justamente una buena herramienta. L.as proyecciones de Kintsch para
el uso del LSA son muy diversas y las bosqueja en varios trabajos
(Kintsch, 2002, 2012, 2013). Al respecto, una resefia del LSA y sus
lineas principales en lengua castellana se encuentra en Venegas (2003).

En lo mas reciente, Kintsch ha vuelto a complementar y, en sus
propias palabras, a robustecer su propuesta inicial de 1988 vy, sobre
todo, sus desarrollos de 2001 (Predication Theory). Asl, nos ofrece
nuevos estudios, por ejemplo, en colaboracién con Mangalath (Kintsch
y Mangalth, 2011) o de modo independiente (Kintsch, 2012). En este
ultimo, Kintsch entrega avances en el desarrollo de un algoritmo, en
sus palabras, mas confiable y robusto que los anteriores, con el fin de
dar cuenta del proceso de comprension desde modelos estadisticos.

2.1.5 Modelo de Indexacion de Eventos

En una propuesta muy ligada a las dos Ultimas comentadas,
Zwaan y un grupo de investigadores, muchos de los cuales han
participado en la generacion de la Teoria Construccionistay adhieren
al MCI, proponen un modelo de comprension a través del cual es
posible catalogar acontecimientos del texto, es decir, para explicar
la construccién que hace el lector de un modelo de situacion multi-
ple durante la comprension de textos narrativos (Zwaan, Langston
y Graesser, 1995; Zwaan, Magliano y Graesser, 1995; Zwaan, 1999,
Magliano, Zwaan y Graesser, 1999).
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El modelo en cuestién se denomina de Indexacién de Eventos
(MIE). Seglin esta propuesta, el lector pasa revista a cinco grandes
dlimensiones conceptuales durante el proceso de comprension. Por
ejemplo, cuando se lee una determinada informacion, es factible
que ocurra una interrupcion en la continuidad de cualquiera de
estas dimensiones:

e protagonista (personajes y objetos),
e temporalidad,

e espacialidad,

® causalidad e

e intencionalidad (metas).

En el MIE, se adopta una postura desde los posibles quiebres
gue ocurren durante el proceso de comprension de un texto, visua-
lizado este como una continuidad de eventos:

1. Discontinuidad espacial: el evento actual tiene lugar en un espacio
distinto al del evento previo,

2. Discontinuidad temporal: el evento actual ocurre mucho mas tarde
0 es parte de un recuerdo.

3. Discontinuidad causal: el evento actual no estad causalmente
relacionado con el texto previo,

4. Discontinuidad intencional: el evento actual esta inmerso dentro
d(.al plan de un personaje y difiere del contexto discursivo local.

5. Discontinuidad de los protagonistas: el acontecimiento actual tiene
un personaje distinto de los de los acontecimientos precedentes,

En un texto narrativo, un acontecimiento en proceso puede
tener discontinuidades en mas de una de estas cinco dimensio-
nes. Zwaan et al. (1995a) afirman que el tiempo de lectura de un
acontecimiento explicito en una narracién aumenta en funcién
del nimero de dimensiones con discontinuidades Yy que cada
dimension tiene su propio impacto en el tiempo de lectura. El MIE
también es compatible con un gran nimero de investigaciones
en las gue se han estudiado las mencionadas dimensiones. Esto
quiere decir que, a través de diferentes disefios experimentales,
se ha logrado confirmar que los lectores construyen un modelo de
situacion en el que se controlan las cinco variables presentadas
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mas arriba (Zwaan 1996, 1999; Madden y Zwaan, 2003; Magliano
et al., 1999).

En mi opinion, aparte de los interesantes aportes desde una
optica exclusivamente tedrica y de las diversas implicaciones para
la investigacion empirica, el MIE puede brindar aplicaciones con
fines didacticos muy prometedoras, dado gue resulta de él una
sugerente propuesta metodolégica de gran utilidad al interior de la
sala de clases con el fin de explotar y mejorar las capacidades de
comprension de textos escritos y orales con nifios pequerios y no tan
pequefos. En parte, ello puede emerger gracias a la organizacion
discursiva en torno a la dimension de la continuidad o discontinuidad
de los diversos eventos durante el proceso de comprension textual
con narraciones.

Por ultimo, cabe destacar que, en los Ultimos afios, Zwaan se
ha desplazado progresivamente hacia un paradigma corporeo de
la cognicidn, pasando por una postura adn intermedia en el deno-
minado Experimentador Inmerso (Petcher y Zwaan, 2005) hasta
llegar a una visién mas radical como la presente en Zwaan (2008).

2.2 Métodos de investigacién: textos auténticos vs.
textoides

LLos métodos para investigar la comprension del lenguaje escrito
han sido muy diversos. Tradicionalmente, desde el procesamiento
del discurso escrito se suele proponer alternativas dicotomicas:
estudiar procesos en linea o durante la lectura (on-fine) o estudiar
procesos una vez terminado el proceso de leciura o post lectura
(off-line) (Graessery Clark, 1985). Como bien se sabe, las dicotomias
no siempre resultan saludables.

Una alternativa que ha resultado ser la mas explorada, debido a
su supuesto rigor cientifico, ha sido la de las investigaciones durante
el proceso de lectura o estudio de los procesos en linea a partir de
textos creados artificialmente o “textoides”. De este modo, con el fin
de manipular variables independientes y controlar lo mejor posible
la calidad de la informacion proveniente del texto fuente y algunas
variables externas, los experimentadores crean textos cuidadosa-
mente. Estos materiales generados por los investigadores han sido
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denominados “fextoides” porque no son segmentos de discurso
original gue han sido escritos para transmitir un mensaje informativo
0 interesante a un comprendedor determinado. Desgraciadamente,
existen algunos inconvenientes con este procedimiento y este tipo
(e textos: en las tareas en linea se debe interrumpir al comprende-
dor mientras lee con el fin de recoger la informacion requerida; asi,
este puede sufrir una interrupcion en el proceso de comprension y
optar por construir representaciones poco naturales, incoherentes o
superficiales. También es factible que los textos utilizados en algu-
nas investigaciones resulten tortuosos, excesivamente complejos,
aveces, con sentido difuso o hasta poco interesantes para algunos
lectores determinados; esos textos pueden imponer control sobre
los niveles superficiales del codigo (como por ejemplo, frecuencia
de palabras, significado y organizacion sintactica), pero pueden
fracasar en la tarea de controlar la coherencia global y el valor de
la informacion. Existe el peligro de que el uso de textoides devele
representaciones y estrategias poco naturales y de uso cotidiano.
En este contexto, algunos investigadores —como una forma
de superar estas debilidades del método- han propuesto, antes
de aceptar la validez de una afirmacion empirica, la necesidad de
contar con evidencia convergente, proveniente de multiples métodos.
El llamado método de tres vias (three-pronged method), propuesto
por Graesser y sus colaboradores (Graesser et al., 1994: Greasser
et al., 1997), intenta coordinar informacion disponible a partir de:

a. predicciones generadas por las teorias, los modelos y las hip6-
fesis;

b. datos aportados por los protocolos de pensamiento en voz alta y

c. mediciones conductuales que evaltan el tiempo de procesa-
miento.

Otros investigadores han preferido trabajar con textos originales,
normalmente escritos por autores profesionales para un pablico ge-
neral (Véliz, 1996; Peronard, Gémez Macker, Parodi y Nufiez, 1998:
Arnoux et al., 2002). Recientemente, como una manera de avanzar
hacia metodologias mas ecolégicas que incorporen contextos méas
auténticos, para estos materiales se ha acufiado el término “textos
naturalistas” (van Oostendorp y Zwaan, 1994). Las investigaciones
con textos auténticos han logrado revelar un conjunto representativo
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de caracteristicas, estructuras, recursos, significados y proce-
sos de comprension del discurso que prevalecen en una cultura
determinada. Lamentablemente, ciertos investigadores sostienen
gue la ventaja de la validez ecologica puede llegar a expensas de
la pérdida de control preciso sobre las propiedades del texto y su
procesamiento.

Se debe propender a que —al menos—los investigadores confir-
men sus hallazgos tanto a través de textoides bien controlados como
también a través de muestras de textos auténticos, calibrados estos
ultimos lo mejor posible. De este modo, una investigacién cuyos
datos sean validados mediante un doble o triple chequeo gozard de
mayor precision en sus alcances. En este sentido, no cabe duda de
que la alternativa del método de las tres vias junto a la investigacion
con textos originales y en contextos mas ecologicos puede alcan-
zar proyecciones importantes y superar gran parte de los actuales
debates en cuanto a resultados contradictorios y controvertidos o
debilidades metodologicas.

2.3 Comentario final

A pesar de los enormes esfuerzos que evidencian los avances
en los trabajos expuestos, en general, es posible detectar cuatro
restricciones que —en términos globales— son comunes a ellos:

1. Concentracion excesiva en la comprension de textos narrativos.
2. Preferencia por el estudio de los procesos en linea.

3. Uso casi exclusivo de textos de labaratorio o textoides.

4. Precaria definicion de niveles, procedimientos o conceptos claves.

A pesar de la gran diversidad de tipos y géneros textuales, los
investigadores se han concentrado en indagar el tipo narrativo y, en
particular, el género cuento, cuya importancia no es cuestionada sino
gue se destaca la excesiva atencion que se le ha concedido. Es cierto
gue se han realizado estudios con olros tipos y géneros textuales,
pero comparativamente se aprecia un desequilibrio importante. No
parece factible extender los resultados obtenidos en esta tipologia
particular a todo tipo de otros textos.
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Aungue algunos estudiosos aceptan las limitaciones del uso de
los textoides y proponen vias de superacion de estas debilidades, tal
como el método de tres vias y las investigaciones naturalisticas, es
evidente la preferencia por su uso junto a la especial atencién por la
indagacion por los procesos en linea. Esta doble desventaja obliga
a tomar con cautela muchos de los datos disponibles v a desear
mayor amplitud metodolégica en los trabajos futuros.

Por otra parte, se debe sefialar que las investigaciones que
utilizan la modalidad postlectura (off-line) para evaluar la compren-
sion también deben enfrentar algunas criticas: algunos dudan de la
alternativa de inferir procesos a través de los productos de la com-
prension. En este sentido y, restringidos a los trabajos aqui revisados,
cabe sefialar que la mayoria de las pesquisas realizadas por Pero-
nard se enmarcan en esta modalidad evaluativa e investigativa. Ello
se explica, en parte, debido al interés de la investigadora y su equipo
por indagar procesos inferenciales y evitar la mera memorizacién o
recuperacion de informacion en vista a un proceso mas constructivo
e integrativo; en parte, debido al interés por indagar las estrategias
psicolinglisticas utilizadas por los lectores; en parte, debido a una
opcién por entornos naturales tales como la sala de clases escolar
y, en parte, debido a la carencia en aquel momento de laboratorios
experimentales con la sofisticacion requerida (Peronard, 1991a,
1991b, 19922, 1992b, 1994).
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Capitulo 3
Las inferencias: conceptos y clasificaciones

Introduccion

Si por un momento pensamos en la naturaleza del texto escrito
y, paralelamente, reflexionamos acerca de lo que hacemos como
lectores al enfrentar el proceso de lectura comprensiva, por ejemplo,
del editorial del periodico que tuvimos entre las manos el (ltimo dia
domingo, nos damos cuenta de que (entre otras cuestiones) mucha
de la informacion allf presente no esté explicita y lingtisticamente
conectada. El proceso de construccion de una interpretacion de los
significados entregados en este editorial debe ser elaborado por
nosotros en calidad de lectores activos, Asi, la necesaria conexion de
los trozos de informacion de este editorial se hace posible gracias a
que somos capaces de rescatar los implicitos dejados por un escritor
avezado, dicho de otro modo, se hace posible porque construimos
las inferencias necesarias a partir de las pistas lingtiisticas que el
texto provee, basados en nuestro conocimiento previo. Cémo es que
ejecutamos estas inferencias y como es que aprendemos a realizar
estos procesos inferenciales son asuntos centrales para una teoria
de la comprension de textos escritos.

Asi las cosas, y aceptado el rol vital que las inferencias cum-
plen en el procesamiento del discurso, ya sea que este se presente
en su modalidad oral o escrita, la cuestion que se discute en la
actualidad ya no es su importancia, sino su naturaleza y taxonomia.
Desde esta idea nuclear, en este apartado, me propongo realizar
una aproximacion a algunos de los diversos conceptos de inferencia
que circulan en la bibliografia especializada en busqueda de un
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entendimiento desde una Optica psicolingtistica discursiva, para lle-
gar a una propuesta clasificatoria desde una mirada eminentemente
didactica (para la sala de clases). Estd demas resaltar lo tentativo y
provisorio de estas cuestiones; se hace evidente que aun cuando las
investigaciones han aportado un caudal considerable de datos, son
magnificas los interrogantes abiertos y las incognitas gue perduran.

Por ultimo, un par de cuestiones no me merecen dudas y quiero
insistir en ellas: a) el rol de estos procesos inferenciales en la com-
prension del discurso escrito es sustantivo y fundamental, tanto asf
gue se puede decir —-metafdricamente- que son parte del corazon
de la lectura comprensiva y b) que el recorrido que trazare sera —de
cualguier modo- preliminar, tentativo y sesgado.

3.1 Inferencias: el concepto

Es bien sabido que el término inferencia en el marco de los
estudios contemporaneos es utilizado en diversos sentidos y con-
textos; lo controvertido de su naturaleza y su significado poliseémico
se vuelven los principales escollos para guien intenta por primera
vez aproximarse a su estudio.

Asi, desde una éptica especificamente filosofica, Bunge (1969:
860) entiende a la inferencia como "...el paso de un conjunto de pro-
posiciones a otro; el primer conjunto puede llamarse la clase de las
premisas y el segundo la clase de las conclusiones”. Tal definicion
apunta a la inferencia como una entidad 1¢gica formal, enfatizando la
estructura silogistica en tres niveles (dos premisas, una conclusion).
Una conclusicn obtenida a través del razonamiento 16gico es consi-
derada vélida siempre y cuando sus premisas sean verdaderas y la
forma del argumento sea la correcta. Por tanto, el objeto de estudio
de la l6gica formal es la inferencia deductivamente valida.

Una concepcion mas amplia es la propuesta por Ferrater Mora
(1980), quien considera la inferencia como el conjunto de todos los
procesos discursivos, entre los que distingue procesos mediatos e
inmediatos. Para Ferrater Mora (1980:1680):

“El proceso discursivo Inmediato da origen a la llanada inferen-
cia Inmediata; en ella se concluye una proposicion de otra sin
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intervencion de una tercera. El proceso discursivo mediato da
origen a la llamada inferencia mediata; en ella se concluye una
proposicién de otra por medio de otra u otras proposiciones”.

Los procesos discursivos mediatos reciben también el nombre
de procesos discursivos complejos. Entre ellos se pueden mencionar
la deduccion, la induccién y el razonamiento por analogia. Segtin
Ferrater Mora, en la légica actual, tanto deductiva como inductiva, se
trata de buscar y ordenar un conjunto de reglas de inferencias: dicho
cuerpo de reglas permitiria derivar una conclusion a partir de ciertas
premisas y de acuerdo con un calculo determinado. Este mismo autor
sefiala que en la I6gica aristotélica tanto el razonamiento deductivo
como inductivo puede ser expresado por medio de un silogismo;
no obstante ello, una corriente escolastica opté por contraponer la
induccion al silogismo.

La induccion no posee el mismo grado de infalibilidad que la
deduccion; por ello muchos estudiosos han manifestado la insufi-
ciencia logica de las inferencias inductivas. Sin embargo, existe una
corriente de pensadores que mantiene la idea de que las inferencias
inductivas, aun no siendo estrictamente vélidas, pueden alcanzar
ciertos niveles de 'probabilidad’. Esta doctrina sostiene que las
inferencias inductivas son ‘inferencias probables’, basadas en la
experiencia y a partir de enunciados particulares, cuya conclusion
es de caracter universal (Popper, 1982)

Por su parte, Bunge (1969) sostiene que la I6gica que se ocupa
de las inferencias inductivas esta destinada a fracasar, pues ninguno
de los esquemas alcanzados corresponde a reglas de inferencia.
En efecto, en opinién de este autor las inferencias plausibles son
debiles logicamente debido a su dependencia del contenido de las
premisas vy no de su forma.

Parece oportuno llamar la atencion acerca de la ambigtiedad
semantica detectada en el uso del término “l6gica”. No es una nove-
dad que con este rotulo puede agruparse una serie de contenidos:
segun podemos detectar, diversos autores utilizan dicha palabra para
referirse a conceptualizaciones de variada indole, sin detenerse a
detallar el uso en cuestién. Por ejemplo, en |a literatura especializa-
da pueden encontrarse diversos usos de la palabra égica que las
siguientes citas ilustran:
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a. “...las estructuras operacionales de la logica del adolescente no
solo son interesantes en si mismas”. (Inhelder y Piaget, 1973: 10)

b. "...es posible que |los nifios necesiten ser capaces de razonar
deductivamente para adquirir una 1ogica...”. (Johnsoen-Laird,
1986: 15)

c. “...el uso de la 16gica silogistica en la investigacion cognoscitiva
hace posible...". (Solso, 1988: 396)

Como se aprecia, a través de los ejemplos, se pesquisan —al
menos— dos concepciones de la loégica. Este hecho reviste gran im-
portancia cuando se trata de indagar la naturaleza de los procesos
inferenciales humanos pues, se suele mencionar una amplia gama
de inferencias, tales como ‘légicas’, 'llégicas’, 'extralégicas’, ‘no-
I6gicas’, elc., lo gue puede llegar a confundir al lector no experto.

En principio, se puede decir que el uso del término logica es
usado corrientemente por casi todas las personas. Este uso normal
opone una conducta o procedimiento l6gico a uno ilégico. Puede
considerarse, entonces, gue el término en cuestion es usado en el
sentido de ‘adecuado’ o ‘apropiado’, mientras que un procedimiento
ildgico seria aquel gue es ‘no-adecuado’. Copi (1971) estima que,
en este sentido, logica equivale a ‘razonable’, por tanto, un proce-
der o conducta ildgica seria 'no razonable'; no obstante, este autor
sefala la posibilidad que estas concepciones deriven de sentidos
mas técnicos y precisos.

Tal como se decia, nos interesa apuntar la existencia de dos
amplias tendencias acerca del término logica. En efecto, pensamos
que la logica puede ser entendida como:

1. un conjunto de formalizaciones normativas (leyes o reglas), cuyo
origen se remonta a Aristoteles y que corresponden a una inven-
cion cultural sin datos psicologicos: o como

2. un conjunto de normas cognoscitivas de origen innato o adquirido
que regulan el razonamiento de los hombres.

El primer grupo de principios formales pertenece a la llamada
l6gica silogistica o formal que estudia la determinacion, organizacion
y aplicacion de reglas puramente sintacticas de inferencia, es decir,
su finalidad principal es elaborar un sistema de célculo arbitrario
basado en reglas o axiomas de inferencia. La légica, asi entendida,
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0s un formalismo que resalta la inferencia transitiva o silogismo lineal
oMo una estructura de tres proposiciones que exigen de la tercera
una conclusion que se derive valida vy necesariamente de las dos
premisas involucradas (Padilla, 1986; Bunge, 1969; Copi, 1971: Fe-
fraler Mora, 1980). En efecto, la l6gica formal centra su interés en la
correccion del proceso de razonamiento. Al respecto, Copi (1971:
~0) opina que al légico:

"..no le interesa el proceso de la inferencia, sino las proposi-
ciones que constituyen los puntos iniciales y terminales de este
proceso, asf como de las relaciones existentes entre ellos”.

Como es sabido, una creencia fuertemente arraigada en
nuestra cultura resalta la identificacion entre la logica formal y los
jprocesos mentales de razonamiento humano. Esta tesis racionalista,
sostenida por fildsofos, psicélogos y lingliistas, entre otros, postula
(jue el razonamiento humano actta basicamente por reglas I6gicas
de inferencia, es decir, que se atribuye al pensamiento un carécter
esencialmente deductivo. Por supuesto que no todos los estudiosos
son partidarios de un isomorfismo fuerte; existen diversas tendencias
fue consideran limites més restringidos para dicha correspondencia.

Aunque dentro de la légica formal cabe tanto la deduccion
como la induccion, la tendencia en el campo de la psicologia y la
lingtistica-segun hemos podido detectar— normalmente ha restringi-
do el término 16gica a la I6gica formal deductiva. En consecuencia,
se hace referencia a la induccion como a un tipo de razonamiento
probablilistico carente de formalizacion légica v, por tanto, sin interés
de estudio para los investigadores logicistas que se inclinan por
la doctrina denominada ‘légica mental', ya sea innata o adquirida.

Alrespecto, desde una perspectiva psicogenética, Piaget pos-
lula gue la l6gica no es innata ni adquirida, sino que es construida
por el nifio a fravés de la internalizacion de sus acciones a lo largo
del desarrollo. Piaget (1972, 1976), preocupado por los procesos
cognoscitivos del individuo, caracteriza sus operaciones intelectua-
les por medio de una formalizacién propia de la l6gica formal. Por
ello, no es extrano que conciba el proceso inferencial como un juego
estrictamente deductivo.

La actividad inferencial, dentro de esta concepcién, caracteriza
preferentemente a la inteligencia formal, cuyo rasgo principal es el
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dominio de un pensamiento hipotético-deductivo. Por tanto, la infe-
rencia, en sentido piagetiano, seria un proceso tipico del periodo
adolescente en adelante, ya que el adulto es el adecuado para el
razonamiento analitico que considera todas las premisas necesa-
rias y posibles para llegar a una conclusion légica y verdadera,
No obstante ello, Piaget (1972, 1976) acepta la posibilidad de que
ciertos procesos intelectuales que no han alcanzado el nivel formal,
puedan presentar cierta analogia con las operaciones inferenciales.
Este tipo de actividad cognoscitiva es denominada ‘pre-inferencia’
puesto que no cumple con el cardcter propio del proceso en cuestion
y constituye solo un esbozo de la deduccion. Del mismo modo, se
aplica el mismo término a determinadas operaciones concretas ya
que, por su mismo caracter, muchas veces egocéntrico y sincretico,
resultan en conclusiones subjetivas y no necesarias (Battro, 1969).

Recordemos gue postulamos dos concepciones de la logica:
el segundo tipo, el que apunta a normas de tipo cognoscitivo co-
rresponden a la actividad mental efectiva del razonamiento humano.
Como sabemos, el auge de la psicologia cognitiva del pensamiento
junto a ciertos estudios de inteligencia artificial, en una 6ptica mas
empirista y descriptivista, ha producido una vision renovada de los
procesos mentales; por tanto, las inferencias asi como los mecanis-
mos que explican su naturaleza y funcionamiento encuentran una
nueva linea de investigacion y tratamiento. Esta tendencia creciente
brinda una explicacion, la mayorfa de las veces, no formalista ni
prescriptiva del razonamiento humano e intenta describir la llamada
“l6gica natural” que da cuenta del pensamiento efectivo del hombre
comun, el que muchas veces no puede medirse por parametros
exclusivos de una logica silogistica.

La critica fundamental desde |la cual —en parte- se sustenta el
auge a los estudios mas contemporaneos apunta al presupuesto
logicista que postula una correspondencia entre la prescripcion de
la l6gica formal y la descripcion de las leyes del pensamiento hu-
mano. En efecto, los datos empiricos con seres humanos muestran
bajos resultados en el manejo de silogismos; al parecer, el hombre
normal tiene problemas con el razonamiento deductivo vy, a veces,
simples ejercicios légicos adquieren un creciente nivel de dificultad.

En este sentido, las investigaciones de corte descriptivista que
abogan por una légica natural prescinden totalmente de |os sistemas
normativos de la légica formal e, incluso, hay quienes hasta rechazan

54

Comprensién de textos escritos

liridea de gue los seres humanos dispongamos innatamente de algun
lipo de regla de inferencia deductiva (Johnson-Laird, 1984, 1986;
Moore, 1986; Evans, 1980). Esta alternativa psicolégica alberga una
(ran gama de tendencias que desde diversas perspectivas intentan
iproximarse a los mecanismos gue rigen al razonamiento humano.
Al respecto, Johnson-Laird (1984, 1986) sugiere gue los nifios no
construyen una logica formal en que la deduccion se rige por reglas
de inferencia; por el contrario, propone una teorfa de razonamiento
deductivo basado en principios seméanticos. Johnson-Laird defiende
su tesis argumentando gue existe un razonamiento sin I6gica pero
(jue, dado que este estudio no se ha realizado, el vacio ha sido llena-
to por la logica y las formalizaciones por ella descritas. En estudios
desarrollados por este investigador, se plantea la necesidad de una
leoria de competencia alternativa que especifique las inferencias
(ue las personas realizan para llegar a conclusiones validas en
lorma espontanea. Al mismo tiempo, Johnson-Laird sefiala que la
luncién mas importante de la inferencia es la produccién de nuevo

conocimiento. De hecho, gracias a que los seres humanos somos

capaces de inferir, el proceso de comprension se hace posible, de
otromodo, todo hablantefescritor deberia exponer toda |a informacicn
en detalle y no podria dejar parte de ella implicita,

Es cierto que existen investigadores que adhieren erréneamente
el ya mencionado isomorfismo entre la “légica formal” y la “logica
natural®, pero desde el estudio de la comprension de textos escri-
los queda claro que la actuacién efectiva del hombre comun no se
asemeja definitiva y exclusivamente a las prescripciones normativas
de la llamada légica clésica. En este sentido, las inferencias no
constituyen mecanismos a modo de un algebra cognoscitiva, sino,
méas bien, de estrategias conceptuales y asociativas a modo de
heuristicos. Por ello se dice que las inferencias, como parte de un
sistema cognoscitivo eficiente y adaptativo, no son:

“...conceptos formales de proposiciones asépticas, sino cons-
trucciones de escenarios 0 modelos mentales realistas que
incluyen presupuestos sobre el oyente, el contexto, analisis de
parametros causales y temporales...”. (De Vega, 1984: 510)

En esta linea, Solso (1988) opina que el razonamiento inductivo
corresponde en gran medida al tipo de decisiones que enfrentamos
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cada dfa, las que expresan aseveraciones probabilisticas mas ba-
sadas en el contenido que en la forma estructural del enunciado.
En ofras palabras, no se considera a la induccién en una estructura
silogistica, sino en el plano del razonamiento cotidiano en que el
hombre comun no piensa de manera lineal, ya que muchas veces,
liga o relaciona elementos y situaciones que tal vez, a juicio de la
l6gica deductiva, sean producto de inferencias validas o no légicas.
No obstante, Solso (1988), otorgando gran importancia a los proce-
sos inductivos, sostiene que tanto la légica deductiva formal como
la induccion conforman la inteligencia humana.

La alternativa psicolégica enfrenta, como se comprende, un
arduo trabajo en la elaboracién de modelos no logicistas del razo-
namiento. De hecho, los llamados modelos l6gicos, al apropiarse
de la l6gica formal como herramienta descriptiva del pensamiento,
poseen una base de la cual los modelos psicoldgicos carecen.
Por ello, una tarea a desarrollar por psicolinglistas y psicélogos,
enire otros, esta en la descripcién de los caminos por los cuales la
mente llega a sus conclusiones durante los procesos efectivos de
comprension y razonamiento.

Resumiendo, la distincién entre estas dos amplias tendencias
que venimos comentando se aplica también respecto de las inferen-
cias, Por un lado, tenemos una perspectiva logica, que se ocupa de
la estructura formal de los procesos inferenciales y no del contenido
de los enunciados mismos. Por otro, una perspectiva psicologica y
naturalista, que estudia la inferencia como proceso mental descrito
en términos psicolégicos, cualquiera sea su naturaleza, sin recurrir
a modelos normativos prederminados.

Est4 claro que, por el momento, todas estas materias se encuentran
en un estado de ebullicién apreciable. Se trabajan simultaneamente
varias lineas, opuestas o convergentes, con diversos esquemas tedricos
(Myers, Brown y McGonigle, 1986; Graesser y Bower, 1990; Manktelow
y Over, 1990; Goswani, 1992; Sowa, 2000; Schaeken, De Vooght, Van-
dierendonck y d"Ydewalle, 2000; Le6n, 20083). Sin embargo, en nuestra
opinién, a pesar del importante rol de la inferencia en lo que respecta
a comprension lingUistica, no se ha realizado adn un estudio amplio y
exhaustivo que dé cuenta de esta problematica desde un paradigma
tedrico y metodolégico unificado. Esté claro que el asunto es de pro-
porciones. Tal coma se ha visto en apartados precedentes de este libro,
las opciones tedricas acerca de la naturaleza de la comprension del
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discurso escrito son heterogéneas, hecho gue obviamente impacta el
concepto y taxonomia clasificacion de las inferencias: por ende, la no-
menclatura acerca de las inferencias es mdltiple, no cuenta con amplia
nceptacion y uso extendido; al mismo tiempo, existe controversia enire
s lipologias disponibles y su procedencia es disimil.

3.1.1 Hacia una definicién desde la psicolingtiistica

Es facil advertir, entonces, que la cuestion de la definicion de
Inlerencia es un tema amplio, complejo y no acabado. No obstante
vllo, en el marco de este libro, consideramos la inferencia desde una
perspectiva psicolingUistica y la definimos como el conjunio de procesos
mentales que —a partir de la informacién textual disponible y la corres-
pondiente representacion mental coherente elaborada por quien lee—un
sujeto realiza para obtener un conocimiento nuevo no explicitado, toda
vz que se enfrenta a la comprensién de un texto dado. En concreto,
|pensamos que el proceso de inferencia llevado a cabo por el lector/
uyente alberga mecanismos mentales que no tienen necesariamente
Ielacion con los principios descritos por la logica formal tradicional,
115 decir, formalizaciones silogisticas que se rigen por la aplicacion de
leglas sintacticas de inferencia. En efecto, creemos que el razonamiento
humano no es, como muchos sostienen, correspondiente con la logica
deductiva; prueba de ello, es la amplia, gama de inferencias gue un
sujeto adulto normal es capaz de realizar en diversos contextos y con
variados propositos, las que no parecen encontrar cabida en las pres-
cripciones de las deducciones I6gicas. Sin embargo, se debe aclarar
(ue para dar cuenta de dichos procesos cognoscitivos no es posible
iceptar una Unica explicacion. Las amplias y variadas lineas de trabajo
tlan cuenta de mdltiples concepciones en las que, tal vez, sea posible
ver parte del complejo proceso en estudio.

Postulamos que la mente elabora procesos inferenciales
basandose principalmente en el contenido de los enunciados, el
conocimiento de mundo (del lector/foyente) y la estructura de la in-
lormacion textual. De este modo, las inferencias realizadas durante
(on-line) y después (off-line) del procesc de comprension estan
preferentemente sustentadas en informacion que el lector/oyente
aporta desde sus conocimientos previos y pueden denominarse
“inferencias basadas en el conocimiento previo”. Por ello, desde el
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punto de vista del observador, muchas veces resulta dificil predecir
con certeza el origen de una determinada inferencia, pues no parece
posible conocer toda(s) la o las proposiciones consideradas por el
sujeto comprendedor en el momento de su razonamiento.

Ahora bien, el hecho de rechazar el isomorfismo logicista, no
guiere decir que sostengamos la imposibilidad de gue un sujeto
enfrente vy resuelva adecuadamente un silogismo categorial; por el
contrario, creemos gue es posible obtener resultados positivos en este
tipo de problemas. Sin embargo, nos parece complejo mantener que
los principios formales que rigen dichas deducciones constituyan mo-
delos exclusivos de las operaciones cognitivas gque un sujeto pone en
juego cuando se enfrenta a la comprension de un texto determinado.

Como se aprecia, hasta aqui hemos enfatizado una definicion
de las inferencias desde una perspectiva procesual. También es
posible concebirla como un producto. Desde esta otra perspectiva,
las inferencias se conciben como representaciones mentales a las
gue se arriba una vez ejecutado el proceso. Las inferencias, asi, son
también la informacion representacional que da cuenta del nuevo
conocimiento que se ha alcanzado para completar la informacion
textual o para proyectar los datos lefdos. En este sentido, las infe-
rencias pueden ser objeto de diversos tipos de estudios, ya sea se
indaguen como procesos 0 como productos.

3.2 Tipos de inferencias: una mirada desde la sala
de clases

Si bien es cierto que la naturaleza de los procesos inferenciales
es un asunto de relevancia, no es menos verdadero gue una preocu-
pacion también vital la constituye el desarrollo de esta capacidad como
parte del proceso de comprensién de textos escritos. Esta opcion
sera la que guiaré nuestra revision de una taxonomia de inferencias.

Tal como se indicé mas arriba, la clasificacién de inferencias
que revisaremos se fundamenta en tres ejes principales o fuentes
de informacion;

1. la estructura y organizacion de la informacion textual,
2. el contenido proposicional de la informacion del texto,
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4. los diversos tipos de conocimiento previo del lector tanto en
relacion con la informacion especificamente mencionada en el
texto como con la de su conocimiento general.

En este sentido, estas tres fuentes de informacion participan en la
(jeneracion de inferencias durante y con posterioridad al proceso de
comprension del discurso escrito. Asi, es factible proyectar una aproxi-
macion de indole psicolinglistica discursiva desde los mecanismos de
cohesion del texto (indicaciones o marcas linglisticas a partir de las
(Jue se construye la coherencia) hacia la correspondiente elaboracion
de una representacion mental potencialmente coherente a partir de los
significados explicitos e implicitos en la unidad texto (Louwerse, 2004).

Tal como se ha insistido, existe un gran nimero de tipologias
o clasificaciones de los procesos psicolingUisticos discursivos infe-
renciales. En este apartado, tal como se anticipd, solo abordaremos
dos grupos de ellas desde una opcion relevante para la didactica
de la lengua escrita. Asi las cosas, con propositos meramente me-
lodolégicos y desde una mirada del desarrollo de la comprensién
linguistica, es factible establecer una distincion entre inferencias
fundamentales u obligatorias y otras optativas.

Las denominadas inferencias fundamentales para la elabo-
racion de una representacion mental coherente de la informacion
lextual, debido a su naturaleza conectiva en la construccion de una
comprension minima, han sido denominadas “relacionadoras” o de
tipo “puenie” y deberfan ejecutarse por todo lector medianamente
experto de manera (casi) automatica. Estas inferencias se consi-
deran factibles de ejercitacion y se pueden explotar en contextos
educativos particulares. Algunas de ellas son:

a. Inferencias fundamentales: relacionadoras o puente
* |nferencias correferenciales y algunos subtipos

1. pronominalizacion (por ejemplo: “Las mercancias no llegaron a
tiempo. El encargado de area no debid pagar por ellas anticipa-
damente”).

2. sustitucion léxica (por ejemplo: “"Las mercancias no llegaron a
tiempo. El encargado de area no debid pagar por estos productos
anticipadamente”).
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3. elision de pronombre o sintagma nominal: marca en la inflexion
verbal de género y nimero (por ejemplo, “Las mercancias no
llegaron a tiempo. El encargado de area no debio pagar la cuenta

antes que fueran despachadas”).

» |nferencias causa-efecto (por ejemplo: “Las mercancias no llega-
ron a tiempo. El bangquete debid posponerse”.)

» |nferencias temporales (porejemplo: “Las mercancias no llegaron
durante toda la mafana. E| barco zarpd apresuradamente, una
vez informada la carga incompleta”.)

* |nferencias espaciales (por ejemplo: “Las mercancias no llegaron
a tiempo a fa horquilla de carga. El barco debio zarpar con la
carga incompleta”.)

Existen también otro tipo de inferencias, cuya funcion es tambien

vital en la comprension profunda de un texto y en una lectura de tipo

critica o evaluativa, pero que no necesariamente deben ejecutarse de
modo obligatorio en la comprension de un texto dado. Por ello, estas
inferencias se denominan como proyectivas o elaborativas. Un subtipo
de ellas es conocida como evaluativa o valorativa, Estos procesos infe-
renciales resultan extremadamente importantes en el desarrollo de una
capacidad critica y valorativa de los contenidos de un texto; no obstante
ello, se debe tener presente que no estan estrictamente determinadas
por la informacién textual y se presentan como altamente influidas por
los conocimientos previos de los lectores, sus creencias y valores. Su
ejercitacion es un eje vital en el desarrollo de una conciencia proyectiva
y critica de lo leido, pero es muy posible que, desde propositos mera-
mente evaluativos como docente o investigador, todas las conclusiones
a que se arribe sean acertadas y, por tanto, su utilidad como medio de
determinacion del logro especifico de comprension sea relativa.

b. Inferencias optativas

» |nferencias proyectivas o elaborativas (por ejemplo, “;de qué tipo
era la carga faltante en el barco?")

s |nferencias valorativas o evaluativas (por ejemplo, “ifue acertada
la partida del barco sin esta carga?” o “;es correcto pagar por
mercancias que no han sido recibidas?”)
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Lo anterior no implica que las inferencias relacionadoras o
puente esten exentas de la influencia y requerimiento de la aplicacion
del conocimiento previo que cada lector posee ni de los marcos de
mundo que cada uno de ellos ha construido social y culturalmente.
Lo gue sucede es que, de cierto modo, las ligazones entre marcas
lingtisticas explicitas en el texto pueden presentar un carécter mas
lactible de predeterminacion en la evaluacion de la comprension de
un texto especifico, dado el conocimiento que el docente o investi-
gador posea de los lectores en cuestion.

Cabe destacar que, lltimamente, algunos investigadores en-
marcan las inferencias elaborativas y valorativas dentro del amplio
campo de la linguistica critica o, mas especificamente, en el terre-
no del analisis critico del discurso (ACD); tal conexion es posible,
aunque estimo no necesariamente se andamia de modo original en
estos marcos. Evidentemente, el lector realiza este tipo de inferencias
anclado en su ideologla y en sus marcos culturales (van Dijk, 1999c¢,
2003) y su explicitacion y conciencia por parte de quien comprende
€s una opcion pertinente. No obstante ello, parte de los analistas
criticos del discurso no se inscriben en una linea psicolingtistica del
procesamiento del discurso ni adhieren a una vision cognitiva del
lenguaje (Fairclough, 1995; Titscher, Meyer, Wodak y Vetier, 2000),
hecho que complica en parte su ligazén; por supuesto, dejando
de lado la opcidn de uno de sus fundadores, Teun van Dijk (1984,
1985, 1993).

Ahora bien, con el fin de hacer mas transparente estas clasifi-
caciones se han propuesto (més arriba) algunos ejemplos en cada
caso. Una manera de elicitar un determinado proceso inferencial y
comprobar la comprension del texto es a través de la formulacion
de preguntas abiertas de tipo inferencial. Sin lugar a dudas esta
©8 una cuestion de envergadura y no resulta del toda facil elaborar
preguntas que eliciten adecuadamente los procesos que se quieren
gatillar o ejercitar. No obstante ello, se hace obvio que lo complejo
de |a tarea no ha de desanimar los esfuerzos por avanzar.

Nuestra experiencia en formacién inicial de profesores y en
capacitacién de docentes en ejercicio nos ensefia que muchas
personas piensan que las inferencias conectivas, ejemplificadas
anteriormente, corresponden mas bien a relaciones explicitas en el
lexto y gue no exigen o requieren de una inferencia por parte del lec-
tor. Ello es un error ya que, por un lado, la investigacién ha mostrado
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la dificultad que determinados lectores encuentran al enfrentar este
tipo de relaciones textuales (Peronard et al., 1998; Parodi, 2005; Pa-
rodi et al., 2010) vy, por otro, no existe marca alguna en el te.xto que
indique, por ejemplo, la relacion entre un pronombre anaférnco y su
antecedente. Aunque parezca innecesario, este conocimiento debe
hacerse explicito y ensefiarse o debe sistematicamente ponerse a
los lectores en formacién en situaciones en que se vean forzados a
resolver este tipo de mecanismos de cohesion textual. La ensefian-
za de la gramatica encuentra aqui un espacio como nunca‘antes,
pero claramente en una vision totalmente diferente a la clggzca: se
busca un estudio gramatical de orientacion textual al servicio de la
comprension.

Por tltimo, vale la pena insistir en que los términos "fundamen-
tales" y “optativas” no apuntan a una distincion entre inferencias que
deben efectuarse obligatoriamente durante el proceso de lectlura v
otras que un lector puede o no hacer alternativamente desp_ues‘cfe
la lectura. Esto quiere decir que la idea de "fundamental” |mp1|9a
inferencias que se requieren para la construccion de una coherencia
minima de base: sin ella no hay inicio de ningun tipo de comprension.
Las denominadas “elaborativas”, extremadamente importantes para
el desarrollo de una conciencia proyectiva, reflexiva y critica de los
contenidos del texto, pueden realizarse desde el momenta mismo
del inicio del proceso lector y no necesariamente eslan limitada}s a
ejecutarse una vez concluida la construccion de una represen?ac:én‘
ya que por definicion son parte de ella (incluso puede ger motlyadas
por el tipo de papel, el tamario de la letra, el tipo y colorido de figuras
y dibujos y otras caracteristicas de la multimodalidad).

3.3 Comentario final

En este apartado hemos atendido a la problemética acerca de
la naturaleza de la inferencia, hemos explorado sus diversas concep-
tualizaciones y hemos ofrecido una propuesta de clasificacion. Una
definicidn tentativa desde una optica psicolinglistica discursiva ha
sido avanzada y una taxonomia de corte didactico se ha espozadoly
ejemplificado. La taxonomia presentada implica una posible jerarquia
de procesos psicolinglisticos en el desarrollo de una competencia
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comunicativa del discurso escrito. Dado el propésito de buscar una
taxonomia de orientacion didactica y no teérica ni metodolégica en
el sentido investigativo, las tres fuentes de informacién anteriormente
sefaladas no fueron indagadas en forma independiente en cuanto a|
tipo de inferencia que se puede desprender desde cada una de ellas
y de las mdltiples clasificaciones disponibles en la literatura a partir
de estos distingos. Se hace evidente que la distincion entre factores
provenientes del texto y otros provenientes desde el lector abren ung
opcion no suficientemente explorada atin por las investigaciones
contemporaneas. Particularmente, nos referimos, por una parte, a
que la mirada desde el lector implica enfrentarse a cuestiones tales
como los objetivos o propositos que guian la lectura y que -obviamen-
te—varian de un sujeto a otro y de una situacién a ofra (e.g.: estudio
acucioso, entretencion/diversion, exploracion focalizada, etc.)ya
la heterogeneidad existente en el conocimiento previo disponible
entre los lectores (asunto que involucra, entre otros, la cuestién de la
asignacion de textos especificos a lectores reales); por otra, las opcio-
nes diversas que los tipos de textos o géneros discursivos imponen
a la diversidad de inferencias posibles son inmensas. Es bien sabido
que el texto narrativo ha sido sobreexplotado en investigacion y gue es
escaso el conocimiento disponible acerca del tipo de inferencias que
impone el procesamiento de otros tipos de textos: especializados/
no especializados, expositivos, descriptivos, predominantemente
verbales o multimodales, orales/escritos, etc. (Parodi, 2005, 2007).
Al respecto, véase uno de los Ultimos apartados del Capitulo 6, en
el que las cuestiones del género discursivo y de la multimodalidad
son abordadas més profundamente en relacién con las inferencias,
Como se ha visto, permanecen atn muchos interrogantes por
resolver, Tal como sefialaramos, los aspectos psicolégicos, linglfs-
ticos y I6gicos en su relacion con la inferencia constituyen una de
las importantes materias por investigar y profundizar desde marcos
contemporaneos, tal como se ha venido debatiendo y evolucionan-
do en los Ultimos afos (McKoon y Ratcliff, 1992, 1995, 1998, 2008;
Graesser etal., 1994: Zwan y Radvansky, 1998; Ledn y Pérez, 2002:
Cook y Guéraud, 2005; Ratcliff y McKoon, 2008). Aungue existen
diversas tendencias, tal vez algunas muy dogmaticas a nuestro juicio,
no se puede dejar de reconocer que la inferencia se encuentra rela-
cionada de manera definitiva con la comprension de textos escritos
y cualquier aporte deberia ser bien considerado.,
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¢Qué significa comprender un texto escrito?

La comprension textual no es un proceso, o més bien un macro-
proceso, que sea sencillo de descomponer, escindir o descompar-
limentalizar con el fin de alcanzar un mejor grado de descripcion y
explicacion; sin embargo, se requiere intentar hacerlo pues de otro
modo cualquier aproximacion seria muy vaga.

El concepto de comprensién que sustentamos acoge aportes
multidisciplinarios que se enmarcan en el terreno de la llamada
ciencia cognitiva, entendida esta como un ambito de interaccién
(ue pretende conciliar estudios de diversas areas. Desde esta pers-
pectiva, una opeién tal vez ya no muy novedosa, destaca la lectura
comprensiva como un proceso eminentemente estratégico (van Dijk
y Kintsch, 1983; van Dijk, 1995; Peronard, 1992; McNamara, 2007)
en que el lector debe conscientemente elaborar un plan determinado
ppara resolver ciertas requerimientos especificos a los que se vera
enfrentado. Si bien es cierto que desde ya hace algunos afics que
esta vision se viene desarrollando, sostenemos gue adn falta mucho
por hacer de ella una realidad que alcance niveles explicativos sufi-
clentes y que logre ser traducida a las préacticas educativas.

Esta concepcion del fenémeno comprensivo, como una habi-
lidad que se desarrolla a lo largo del tiempo y en la que el lector
liene un rol importante ya que no es algo que le acontece pasiva-
fmente, esta lejos de concebirlo como un proceso mecanico, basado
preferentemente en los datos del texto escrito. Por el contrario,
dado gue se entiende el texto escrito como una unidad semantica-
estructural que, en lo fundamental, provee pistas para que un lector
medianamente experto lo haga un todo coherente, es tarea del
comprendedor ser capaz de guiar y controlar sus propios procesos
mentales con el fin de construir una interpretacion textual acorde
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con sus conocimientos anteriores v las intenciones del escritor. En
este sentido, la informacién exiratextual aportada por el lector es
indispensable y constituye uno de los eslabones clave en las con-
cepciones cognoscitivistas de la comprension textual.

Lo dicho hasta ahora resalta, desde una perspectiva interaccio-
nista, el rol activo y participativo del lector, asi como también destaca
la coherencia textual como una caracteristica no preexistente en el
texto verbal, sino que como producto de la comprension.

Esta Ultima idea marca de modo distintivo la vision del fent-
meno en estudio. Asi, pues, se parte del supuesto de que, para
elaborar la interpretacién de los significados textuales, un lector
habil debe inferir toda la informacion implicita necesaria para brindar
coherencia a la unidad textual, También debe ser capaz de realizar
los posteriores procesos inferenciales que posibiliten la utilizacion
y proyeccion de lo leido. Como se aprecia, son las inferencias un
nticleo vital del proceso de comprension lingUistica. Muchas han de
realizarse automaticamente, ofras habran de ser mas conscientes y
otras o algunas de ellas deberan poder ser concientizables cuando
el caso sea necesario.

Es bien sabido que los textos de las lenguas naturales no expli-
citan toda la informacién necesaria para su cabal comprension. De
manera tal que es el propio comprendedor quien debe ser capaz de
ejecutar los esfuerzos cognitivos y realizar las inferencias fundamen-
tales ya sea para llenar espacios informacionales vacios o conectar
proposiciones de la cadena textual; solo asf lograra establecer la
coherencia exigida por la unidad textual a la luz de sus conocimientos
disponibles sobre el tema abordado. Si no se logra este requisito
basico, no es posible hablar de comprension propiamente tal.

Sintéticamente, la comprension de un texio s un proceso
mental constructivo e intencionado en el que el lector elabora una
interpretacion de los significados textuales, basandose tanto en la
informacion del texto escrito como en sus conocimientos previos y
de acuerdo con un objetivo de lectura acorde con las demandas
del medio social.

Este acto individual exige del sujeto lector experto un alto
grado de involucramiento en |a tarea, ya que el proceso mismo im-
plica un alto esfuerzo cognitivo e implica un control consciente —de
al menos— una parte de las actividades cognitivas implicadas. Al

mismo tiempo, un lector experto tambien ha de haber automatizado
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lina serie de procesos, muchos de ellos estratégicos, con el objeto
(e que su lectura sea fluida y 4gil. El adecuado manejo del foco
tonscientefinconsciente es un eje fundamental en el desarrollo
(e un proceso lector eficiente. Como se comprende, desde esta
perspectiva psicosociolingistica, el papel activo y participativo que
tabe al lector, tanto en la construccién de una representacion de los
slgnificados como en la toma de conciencia y control de sus propios
[nocesog mentales, resulta decisivo y se aleja absolutamente de las
concepciones mas tradicionales que revelan un grado creciente de
pasividad lectora.
Ahora bien, si el proceso comprensivo depende de la integracion
[[.” los significados textuales con los almacenados en los diversos
'n:;temals mnemonicos de cada lector, cabe preguntarse por el rol que
50 Ie. asigna a la informacion presente en el texto escrito. Al respecto
e dice que la seméntica del discurso es |la disciplina que debe da;
cuenta de la distribucion y organizacién de la informacién en un texto
uscrito. Esto ditimo, partiendo del supuesto de gue el texto es una
||n(idad linglistica gue no contiene en forma explicita toda la informa-
l:qu! pecesaria para su comprension, pero que brinda antecedentes
suficientes para que un lector, apoyandose en sus conocimientos
Anleriores pertinentes, elabore un constructo textual coherente.
Tal como se ha insistido, postulamos que la coherencia textual
05 producto del acto de comprensién y que no se presenta como
tna cgracteristica preconcebida en |a unidad informativa que el
'”‘.‘“’T t|.ene en frente de él. Desde esta perspectiva, las maximas del
principio cooperativo de Grice encuentran total aplicacion, pues un
lexto que explicite todo el conocimiento necesario para llegar a su
comprension plena podria convertirse en una unidad incoherente
(ue podria cansar y, hasta molestar, al lector. Un texto asi violaria la
Imaxima de la cantidad, es decir, aquella que sugiere que los aportes
{:f:umunicativos otorguen tanta informacion como la requerida por la
situacion pero no mas de ella; en efecto, de ser transgredida esta
norma, ese texto seria una unidad supracompleta.

. Desde esta 6ptica, se entiende que los textos escritos no sean
unidades completamente explicitas, es decir, que, por ejemplo, es
posible que tanto las relaciones entre oraciones contiguas cc;mo
entre las ideas més generales del texto existan sin que se manifies-
I su ligazén en forma linglistica. Estos enlaces no presentes, ya
tea de tipo conectivo (conjunciones) o de conocimientos previos
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(informacion que se da por supuesta, de acuerdo con el bagaje de
mundo y el contexto situacional), deben tener ciertos limites de modo
que el lector logre construir la coherencia textual, recuperando la in-
formacion pertinente y llenando los espacios informativos requeridos.

Lo dicho hasta ahora justifica esta concepcion del proceso de
comprension como una actividad guiada y controlada por el propio
lector a la luz de sus visionses de mundo e influida por los contextos
situacionales en que se desarrolle la actividad comprensiva, esto
es, se concibe como una cognicién situada; sin embargo, se hace
evidente que el aporte de conocimientos previos por parte del lector
y los entornos sociales posibilitan una variedad de interpretaciones,
todas ellas dependientes de un mismo texto. Ello se limita, en parte,
por lo convencional de los conocimientos lingtisticos y no linguisti-
cos presupuestos por el escritor y aportados por el lector y por los
objetivos de lectura que todo lector determina.

El mecanismo de control de la comprension implica un estado
de alerta del lector que le permite detectar errores, ya sea referente al
procesamiento de las sucesivas hipotesis y verificaciones como a su
integracion junto a los significados entrantes; para construir asf una
globalidad coherente e integradora, Se trata de un tipo de actividad
metacognitiva y metalingtistica de autoevaluacion constante que el
lector realiza desde su propio proceso de interpretacion y sobre el
cual se valida la construccion de sentidos a partir de la informacion
recibida. Ello le permite continuar la lectura del texto o, en caso
contrario, adoptar alguna estrategia para volver hacia atras y releer
partes del texto, continuar la lectura en espera de obtener mayor
comprension del tema en cuestion o, por Gltimo, abandonar la lectura.

La informacion implicita del texto debe obtenerse mediante
procesos de inferencia que el lector lleva a cabo, ya sea durante
la lectura o con posterioridad a ella, por ejemplo, al momento de
contestar una pregunta determinada. Asi, si las claves lingliisticas
y semanticas son suficienles, es factible decir gque un texto es, en
lo fundamental, una unidad completa; en otras palabras, que los
hechos textuales estan implicados seménticamente y que la infor-
magcién viejay nueva opera dentro de ciertas restricciones en donde
la interpretacién de una secuencia de oraciones estéd determinada
por la interpretacion de ofra secuencia previa. En esta linea, tal vez,
uno de los asuntos mas delicados es la dificultad para determinar
qué es un texto completo y queé no lo es. En especial, cuando las
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caracteristicas mencionadas dependen basicamente del tipo de
lector que el escritor tenga en mente al elaborar su proyecto textual y
del rgctor real que finalmente interprete el texto en cuestion. Por ello

partiendo del supuesto de que el texto a ser comprendido presemé;
un.a organizacién correctamente cohesionada y su contenido esta
orientado a una audiencia determinada, es evidente que, entre otros

los conocimientos previos del lector, sus motivaciones y objetivos dé
lectura, su conocimiento de los tipos y géneros discursivos resultan
cruciales en la construccion de una interpretacion textual.,

4.1 Comentario final

.‘lral como se adelantd en la introduccién del libro, en esta nueva
version 2013, hemos optado por mantener el Capitulo 4 en su es-
lado original y solo hemos introducido leves ajustes de redaccion y
puntuacion con el fin de mejorar |la presentacion de las ideas aqui
vertidas. No obstante ello, para la cabal comprension del libro como
un todo, es fundamental decir que los contenidos de este capitulo se
r_etoman, extienden, profundizan y detallan en el actual Capitulo 6: La
leoria de la Comunicabilidad: hacia una concepcion integral de la
comprension de textos escritos.
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Capitulo 5

Conexiones entre lectura y escritura

Introduccion

Estimo relevante incluir en este libro un panorama —aungue sea
breve—de los desarrollos investigativos que abogan por la integracion
entre dominios intuitivamente cercanos: lectura y escritura. A pesar
de gue los avances desde la lingtiistica en el ambito hispanohablante
50N escasos en esta perspectiva integradora, las investigaciones
y publicaciones numéricamente exiguas que focalicen ambos
procesos conjuntamente estan lentamente encontrando un camino
mas alla de trabajos exclusivamente orientados por lo estadistico
correlacional (Parodi, 2003, 2013).

Creo que lo primero que uno se pregunta al enfrentar el titulo
de este apartado es por el significado gue se le asigna a la expre-
sion “conexiones entre lectura y escritura”. Vale la pena iniciar este
apartado refiriéndose sucintamente a este punto de manera un tanto
ingenua. En principio, cabe destacar que no existe una respuesta
tnica a este interrogante y las alternativas dependen en gran medida
de los intereses y objetivos de quienes se han aproximado al tema.

En términos globales, la idea subyacente ala mayoria de los tra-
bajos es que un buen comprendedor tiende a ser un buen productor
de textos y, por el contrario, un lector deficiente susle desempefiarse
pobremente como escritor. Estos supuestos han conducido a mul-
tiples especulaciones tedricas y a diversas aplicaciones empiricas.

En lineas generales, nuestras indagaciones permiten concluir
que existirian dos ambitos que aportarfan datos, aunque no sean
necesariamente excluyentes entre si.
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Desde una perspectiva practica y curricular, las conexiones
entre lectura y escritura dicen relacion con el disefio de actividades
eminentemente instruccionales al interior de la sala de clases vy la
forma interconectada en que lectura y escritura se han de enfrentar
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En estalinea, se cuenta con
un numero de publicaciones que propanen metodologias y entregan
materiales didacticos para el trabajo docente ya sea, partiendo del
supuesto tedrico no explicitado de que la lectura ayuda al desarrollo
de |a escritura o de que la produccién escrita puede potenciar las
habilidades de lectura. Esta linea de trabajos ha resultado ser pionera
en el ambito del tratamiento de las conexiones y SUS aportes han
abierto el terreno a posteriores indagaciones empiricas que, también
carentes de sustento tedrico explicito, han contribuido con el aporte
de antecedentes que demuestran que o que se ensefa y aprende
en un dominio parece afectar el desarrollo del ofro,

La segunda fuente, desde donde se aborda la cuestion de las
conexiones, se desarrolla un tanto tardia en comparacion con la
primera y se enfoca en el tema desde una perspectiva netamente
tedrica, con el fin de indagar y formular teorias y modelos psicolin-
gliisticos que logren dar cuenta de la comprensién y produccion
del lenguaje escrito como parte de un proceso global de lenguaje
y de cognicién en que se supone se compartiria un determinado
sustrato de conocimiento comun. Esta alternativa tiene a su haber
algunos trabajos que, enla actualidad, van conformando un cuerpo
de conocimientos méas o menos homogéneo, pero gue aln parece
requerir maduracion y mucha reflexion y comprobaciones emplricas.
Por supuesto, la mayoria de estas investigaciones tienen lugar fuera
de Latinoamérica y se ejecutan sobre la lengua inglesa.
Obviamente, esta vision dicotémica de los modos en que sé han
desarrollado los abordajes a las conexiones se plantea como una
reduccion simplificada de los antecedentes existentes. Es evidenie,
gue, aungue en menor escala, también existen investigaciones que
aportan discusiones tedricas pertinentes y, al mismo tiempo, llevan
a cabo trabajos empiricos de interés. Ademas, como se comprende,
no cabe duda que la indagacion teérica pura se constituye en un so-
porte vital para, por un lado, iluminar y guiar las pesquisas empiricas
y, por otro, arrojar luz para reorientar, profundizar o perfeccionar el
desarrollo de un determinado modelo tedrico. En definitiva, cabe
sefialar que la distincién inicial propuesta obedece principalmente
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aun punto de vista histérico en el que se desarrollaron los hech

y desde el Ique surgio el interés por ensefiar conjuntamentecreGS
tura y escritura, superando las posturas radicales gue abo ab;r_l
por su absoluta independencia y ponian énfasis en las djfergncia
entre ambos procesos. De este modo, la perspectiva instruccionasi
purg desencadend, posteriormente, la reflexion teérica v, en laa
tualidad, ambas vertientes —se espera— confluiran en tr;';tbajos dce;
mayor envergadura para brindar aportes sélidamente cimentados

5.1 Antecedentes teéricos

o Entre otros, Kucer (1985), Nystrand (1990) y Greene y Ackerman
“njv:r) alrgumentan a favor de la existencia de ciertos principios
sales que dan cuenta de un soporte que expligue las relacio
neGs entre las lectura y escritura, De acuerdo con Nystrand (19905
l\;ég:zgr;e y /i}.ckerman (1995), es Qgcesario partir desde una matriz
e origen netamente cognitivo universal. No obstante, Kucer
(1985) argumema que la naturaleza de dichos universales sén’a aun
mas' especifica y adelanta que seria de tipo cognitivo y lingtiistico. L
leoria de este ‘t]itimo cientifico pretende especificar macro universe;leg
de procesamiento del lenguaje que con posterioridad puedan ser
mayormente desarrollados; al mismo tiempo, reconoce que, dad
¢l estado actual del conocimiento disponible, una discusjé.n méz
detallada ep este punto serfa prematura. En esta misma linea, Squire
(1983) s_ostrene gue la composicion y la comprensién son dols cc;ras
: ‘ifaunhms‘nfno proceso y que algunos de los aspectos involucrados en
r]: u?read ilidades no son enseﬁad}os ni son adquiridos; al respecto,
| a cuenta de algunos universales cognitivos gque estarian
:.:'re'sentes ’en los procesos de lectura vy escritura, hecho que justifi-
|,-I;::I;'rr?|‘?gun este autor: larazon de‘ql‘Je lalectura y la escritura sean
areg. Para Squire (1983) existirian procesos de pre-lectura
j‘it‘: Ipre.—e§.crlitura Yy procesos de post-lectura y de post-escritura qug
|rI ,Sj;:rlzderjé:cos, tales comg, la alctivacic')n de conocimientos previos,
e acion de lo construido o interpretado y la congruencia de las
par tgs con- el todo. A pesar de no profundizar mas en estas id
oste |rlwestfgador parece convencido de que ciertos procesos d ?333,
constituir un soporte dnico para lectura y escritura .
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Desde una 6ptica socioconstructiva, Spivey (1990), partiendo
del supuesto de que tanto el lector como el escritor —al componer
y al comprender e interpretar textos- se empefian en una tarea de
construir significados, llega a la idea de que, en la lectura y en la
escritura, el sujeto que ejecuta el proceso debe elaborar algo que
no es visible; es decir, se debe llevar a cabo la construccion de una
representacién mental del significado o crear una configuracion de
conceptos y relaciones. De este modo, Spivey identifica tres opera-
ciones centrales para el complejo proceso de construir significados a
partir del texto: organizacion, seleccion y conexién. De este modo, el
lector/escritor organiza el significado textual, selecciona el contenido
para la representacién y conecta los contenidos activados por el
texto misma con el conocimiento previo, generado a partir de infor-
macién adquirida previamente. Spivey (1990) propone que cuando
se compone a partir de clertas fuentes, los lectores son también
escritores, ya que transforman los textos fuente para crear nuevos
textos; del mismo modo, el escritor, al usar otros textos para crear un
nuevo texto, emplea las operaciones constructivas de organizacion,
seleccion y conexion para llegar a elaborar significados apropiados,
es decir, para escribir un nuevo texto.

Posteriormente, la misma autora (Spivey, 1997), desde la misma
optica constructivista, profundiza en estas ideas respecto de las rela-
ciones entre lectura y escritura. Spivey (1997) explora la perspectiva
discursiva, desde el analisis del discurso, la semidtica y las posturas
postestructuralistas y deconstructivistas. De hecho, ella cuestiona
que se haya superado—en el sentido amplio y no con referencia a una
variedad particular— un paradigma estructuralista propiamente dicho
y que, mas bien, le parece que nos moviéramos en una suerte de
etiquetas renovadas, pero en donde los principios generales siguen
siendo los mismos. Aboga por los cambios de perspectivas, ya que
ellos pueden llevar a nuevas ideas y critica constructiva.

Uno de los muchos aspectos interesantes de Spivey (1997),
en el marco estricto de este capitulo, son sus aportes acerca de las
transformaciones textuales en el discurso escrito que los escritores
efectuan en el marco de sus comunidades discursivas y de tareas
particulares, al producir textos nuevos y originales (y que, obviamen-
te, dicen mucho de los procesos de comprension que los mismos
lectores realizan). Resulta muy interesante comprobar que —en parte
y tal como la misma Spivey reconoce— sus transformaciones en
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ciertos aspectos revelan parecido a las macroestrategias propuestas
por van Dijk.

En suma, Spivey (1997), defendiendo la metafora constructivista
como marco referencial, entrega y defiende una renovada concepcion
integral de los procesos de comprension y produccion del discurso.
Para llevar a cabo tal postura integradora, ella destaca, entre otros,
el papel de la lectura en los procesos de elaboracién de significados
por escrito (composicion), tanto en el contexto individual como grupal
(lo que ella denomina micro y macro nivel) y la importancia de las
numerosas practicas convencionales gue involucran tanto a la lectura
como a la escritura. También Spivey, aludiendo a los fenémenaos de |a
intertextualidad y la interdiscursividad, propone que los textos se frans-
forman para crear nuevos textos y que, de este modo, el conocimiento
se transforma para crear nuevo conocimiento. Como se desprende
claramente, el eje articulatorio en esta concepcion constructivista del
discurso lo constituye la idea de transformacion.

También Sadoski y Paivio (1994), inicialmente preocupados por
la lectura y posteriormente en busqueda de una teoria unificada de
alfabetizacion (2001), proponen una teorfa de codificacién dual para
le lecturay la escritura. En su trabajo del 2001, los autores desarrollan
un enfogue tedrico sistematico que abarcan los procesos de com-
prension y produccién y sus diversos componentes, destacando la
importancia de la integracion entre la cognicion verbal propiamente
tal y la no verbal. Asf, con una base empirica suficientemente estable-
cida, Sadoski y Paivio justifican (paso a paso) el rol central e integrado
de los aspectos lingUisticos y de la imagineria mental, dando lugar
a una teoria de la lectura y la escritura unificada en que se enfatiza
el papel destacado de los aspectos del conocimiento no lingtistico
y de la imagineria. Todo ello en un marco linglistico textual de gran
actualidad y con relaciones explicitas hacia la lingtistica aplicada
y la investigacion en educacion propiamente tal.

En este mismo trabajo, Sadowski y Paivio (2001), con gran
maestria, revisan bibliograffa acerca de comprensién y produccién
textual y entregan sugerentes comentarios criticos en la linea de su
propia propuesta (Teoria de Codificacién Dual). Sin lugar a dudas,
el aporte de estos autores constituye un hito relevante en lo dicho
hasta aqui (en este capftulo) respecto de las relaciones entre lectura
y escritura y su aporte especifico debera evaluarse con justicia en
el futuro cercano.
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A pesar de los avances registrados, los antecedentes disponi-
bles no permiten enfrentar una decisién sobre el origen y el tipo de
los principios generales que gobernarian la matriz de las relaciones
entre comprension y produccion de textos escritos. En todo caso,
parece sensato pensar gue si los principios son universales no po-
drfan ser de tipo macroproposicional o microproposicional, como
sostiene Kucer (1985), es decir, no podrian ser tan especificos del
manejo psicolinglistico textual, sino que deberfan tener un estatus
mas global. En este contexto, resulta fundamental saber sobre
qué tipo de universales hablan los investigadores al referirse a un
soporte comin para lectura y escritura; de otro modo, cualquier
planteamiento al respecto carece de sustento tedrico efectivo y se
puede correr el riesgo de caer en una elucubracion exagerada sin
mayor soporte empirico contrastable.

Silos universales se entienden como principios innatos, hereda-
dos a través de la especie, su rol en lo que respecta a adquisicion/
aprendizaje del lenguaje escrito, debe quedar muy en claro, ya
gue es evidente la naturaleza social y cultural de estos dos codigos
simbélicos, en otras palabras, se debe especificar qué es innato y
qué es adquirido o aprendido en el proceso de alfabetizacion. Por
lo demas, como es evidente, mucho de esos principics universales
deberan ser compartidos por otros sistemas cognitivos. En conse-
cuencia, si se parte de la base de la existencia de universales al
proceso de lectura-escritura, ellos deberfan tener un tipo de matriz
cognitiva lo suficientemente abstracta para aplicarse al desarrollo
de diversas competencias, entre otras, percepcién, comprension y
produccion del lenguaje oral.

En este sentido, si siguiendo a Nystrand (1990) se acepta gue
la matriz cognitiva de los universales esté constituida por estrategias,
tales como, uso de conocimiento previo, la propuesta resulta mucho
mas sensata. Al respecto, Reuter (1995) propone que los procesos de
lectura y escritura compartan una matriz (meta)cognitiva, que actuaria
como un principio general. En este mismo sentido, Raphael v Englert
(1990) sugieren que existe un conocimiento de base que daria cuenta
de un grupo de procesos estratégicos en la lectura y escritura de cier-
tos textos, este conocimiento tiene mucho que ver con las estructuras
lingtifsticas y su acceso a los dos procesos de base de la alfabetizacion.

Segln se aprecia, el terreno estd plagado de motivadoras y
sugerentes proposiciones, lo que nos brinda un marco bibliografico
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interesante de ser analizado y llevado a un cuerpo coherente en la
linea de una teorfa general del lenguaje integral, que se haga eco de
Lina visién constructivista del desarrollo psicoldgico del estudiante. En
aste sentido, la lectura y la escritura, en una linea muy moderna, no son
consideradas como meras habilidades exclusivamente lingtisticas,
sino que, por el contrario, se constituyen en las herramientas impres-
cindibles para el desarrollo pleno de la capacidad de pensamiento
critico e independiente de todo sujeto letrado. Al respecto, Kucer
(1995) sostiene que la comprension y produccion escrita son actos de
construccion de significado, en los cuales ambos procesos se ejecutan
en paralelo y aportan a la elaboracion de un “mundo textual”, lo que
para Gomez Macker (1995) equivaldria a las habilidades de base que
ayudan a construir los mundos posibles del hombre.

Gran parte de esta reflexion tedrica se lleva a cabo dentro del
paradigma constructivista sociohistdrico y se deja pleno recono-
cimiento de que los principios subyacentes a la conexién lectura-
cscritura se amparan en esta perspectiva (Kucer, 1985; Nystrand,
1990; Irwin y Doyle, 1992; Greene y Ackerman, 1995). Desde esta
vision, los procesos de lectura y escritura se conciben como acti-
vidades constructivas e integradas y gue comparten un sustrato
comun de base cognitiva, cuyo dominio efectivo redundaria en un
mejorarmiento cualitativo de ambos procesos.

No cabe duda de que una perspectiva socioconstructivista reco-
tje los mejores aportes de Vygostsky y se complementa con las ideas
e Bakhtin. Por su parte, y complementariamente, Salvatori (1996)
sosliene que la investigacion y ensefianza de la lectura y escritura,
como procesos interconectados, deben constituirse en el dnico en-
loque para llegar a desarrollar la mente critica y autorreflexiva gue se
centra en actos argumentativos y didlogos criticamente responsables.
De acuerdo con esta autora, este serfa un enfoque gue puede marcar
la drastica diferencia entre un estudiante que participa de su propia
educacion y otro gue transcurre pasivamente a través de ella.

Segun diversos autores ya comentados, hoy no se duda de
(que ambos procesos (comprension y produccion textual) estén
relacionados; sin embargo, no parece haber consenso respecto de
la naturaleza de esta conexion e, incluso, se sugiere que aln no se
cuenta con suficientes antecedentes para determinar los tipos de
nexos. Como se dijo, solo en el Ultimo tiempo los investigadores han
comenzado a explorar estas relaciones desde una optica discursiva.
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2.2 Modelos sobre las conexiones entre lectura ¥
escritura

Eisterhold (1991) presenta tres hipdtesis interrelacionadas que,
independientemente, pretenden dar cuenta de las conexiones entre
comprension y produccién textual. Para Fisterhold, estas hipdtesis
-constituyen modelos que pretenden reflejar la direccién de ia trans-
terencia desde un modo discursivo {lectura o escritura) a otro. Las
diferencias entre los modelos apuntan, mas que nada, a la manerg
BN que se relacionan los procesos cognitivos vy los macanismos
involucrados en la transterencia entre comprension y produccion.

Los tres modelos son direccional, no-direccional y bidireccio-
nal. Dado que la tercera opcion es la que proponemos ¢omo mas
relevante por una serie de razones a explicar mas adelante, en lo
que sigue, revisaremos los antecedentes disponibles acerca de la
vision bidireccional. Detalles acerca de las otras dos alternativas se
encuentran en Parodi (2003).

$.2.1 Modelo bidireccionat

Dentro de la propuesta de Eisterhold, el tercer modelo deno-
minado bidireccional se presenta come el més integrador y con
un mayor poder explicativo. En 8l se parte del gupuesto de que
la lectura y |a escritura son procesos interactivos y constructivas,
pero a la vez interdependientes (Shanahan y Lomax, 1986 Tierney
y Shanahan, 1991; Eisterhold, 1981). Este modelo presenta las rela-
ciones entre comprension y produccion come una canstelacion de
procesos interrelacionados que utilizan un sustrato de conocimiento
comurt, sin llegar a recargar grandemente el sistema cognitive del
sujeto. Este dliimo argumento estaria en concordancia con la idea
propuesta por van Dijk y Kintsch en el afio 1983, en cuanto a que la
conexion lectura-escritura ahorraria energia del sistema cognitivo
del lectorfescritor, pues la posibilidad de estrategias comunes de
base permitiria una mejor distribucion de los recursas energéticos
en el procesamiente discursivo.

Una caracterlstica singular de este modela la constituye sl
hecho de que lo que se aprende en un estadio de desarrolio en un
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dominio puede ser cualitativamente diferente de lo que se aprende
enotro estadio de desarroilo, es decir, que se posiula la variabiiidad
evolutiva del 1ipo de conexidn lectura-escritura. De este modo, se
debe aceptar la existancia de multiples relaciones entre ambos
dominios, asi como la posibilidad de que el tipo de relacitn cambie
mientras el sujeto se desarrolla e incorpora nuevos conocimientos.

Fl siguiente diagrama muestra la forma en que los diversas
compenenies interactian.

ComPRENSIGN PropuCCian

| Conocimiento ‘ | Estrategias | ‘ Canocimiento |
~ especifico ‘ |\ comunes | ‘ especifico

Cambics evolutivos en el tipe de conexion

-

Figura 3. Diagrama de un modelo bidireccional

Segun se puede apreciar, no resulta facil llevar a un diagrama
de este tipo el supuesto de que Ia conexién lectura-escritura puede
evolucionar mientras el sujeto se desarrolla, En otras palabras, enun
esquema como este es dificil dar cuenta de procesas cambiantes
ontogensticamente, ya que lo que se ilustra son los componentes y
las relaciones entre ellos de manera mas bisn estatica.

Este modelo fue inicialmente presentado por Shanahan en
el aflo 1984 como parte de una revisién estadistica de algunas
alternativas para ¢! esiudio de las conexiones. Los antecedentes
presentados por Shanahan en un estudio conducido con alumnas de
sducacion primaria demuestran que la lecturay la escritura aparecen
significativamente relacionadas en las dos poblaciones bajo analisis.
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Este investigador logrd detectar gue a medida gue ¢l estudiante se
volvia mas eficiente en el dominio de los procesos lecto-escritos, la
naturaleza de la relacion lectura-escritura cambiaba; a partir de ello,
Shanahan (1984) sugiere que en cualquier estadio de fa evolucitn
de la conexion, la lectura y la escritura consisten de habilidades
dependientes y otras independientes.

Por medio de esta investigacién, Shanahan descubrid que
los sujetos en diferentes edades escalares presentaban diferentes
tipog de nexas sobre log que se establecia |a relacidn entre lectura
y escritura. En algunos casos, la diversidad léxica v el deletreo de
palabras adquiria mayor importancia en ambos dominios y, en otros,
la conexion lectura-escritura se fortalecia sobre otro tipo de variabies
de escritura, tales como, la puntuacién, mientras que la lectura se
evaluaban a través de la velocidad de lectura en voz aita. Esto tam-
bién parece haber recibido confirmacion emplirica en los estudios
de Chall y Jacobs (1983), quienes llevaron a cabo una aplicacion
experimental con sujetos de 3°, B°, y 7° grados con el objetivo de
detectar relaciones entre lectura y escritura. Sus hallazgos revelaron
que casi todos los factores indicadores de lectura se equilibraban
con los de escritura, en otras palabras, detectaron gque ambos
procesos tendian a estar fuertemente relacionados, basados en un
mismo factor general. Las interrélaciones pesquisadas llevaron a
estos investigadores a concluir gue el tipo de conexion no era exac-
tamente igual en todas los grados bajo estudio, ya que los indices
seleccionados se correlacionaban diferentemente en 103 diversos
estadios escolares. Mucha cle esta variabilidad tiene gque ver, por un
lade, con el manejo de aspectos eminentemente linguisticos, tales
como, deletreo, puniuacidn y uso de mayudsculas en la escritura y,
por otro, con el conocimiento de la superestructura textual narrativa
involucrada. Esto quiere decir gue los sujetos de menor edad tendian
aescribir textos tipo “listado”, mientras gue los mayores lograban dar
mayor coherencia al texto y hacer uso de detalles y de conectivos
entre tas ideas del texto generado.

Posteriormente, Shanahan y Lomax (1986) profundizan en
un modelo bidireccional que aborda el estudio de las conexiones
entre lectura y escritura. Ellos aportan interesantes datos respecto
de la aparente rayor importancia que brinda un enfoque lectura-
escritura, en oposicion a uno escrifura-lectura. Con ello se pone de
manifiesto gue los sujetos que reciben mayor instruccion en lectura
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se desempefan tambign ¢an buenos logros en escritura; sin embar-
go, la influencia de la escritura sobre |a tectura parece disminuir en
los alumnos de cursos escolares superiores. Lamentablements, los
parametros incorporados come base para las investigaciones entre
lectura ¥ escritura, tanto por Shanahan (1884) como por Shanahan
y Lomax (1986) no encuadran bajo una visidn discursiva y cognitiva
de los procesos en estudio y evidencian una clara influencia de una
perspectiva estructuralista estricta respecto de los hechas lingiisti-
cos, No obstante lo anterior, los supuestos del modelo tienen plena
vigencia y se conslituyen en soporte fundamental para la presente
investigacion.

Par su parte, Eisterhold (1991) sostiene gus el modelo bidirec-
cional es el mas complejo, perc también el mas completo, ya que en
el se consideran subsistemas separados, asi como ciertas capaci-
dades subyacentas comunas a amkos dominios. Aunque Eisterhold
deja en-claro que muche de este modelo esta aun por estudiarse y
que, par ejemplo, no se canoce el tipo de diferencias evolutivas que
existiria entre 1as conexiones lectura-escritura, ella se muestra con-
fiada en gue este modelo aporta una visidén amplia del fendmeno, ya
que da cuenta de multiples relaciones y procesocs interrelacionados,
hechos gque otorgan al docente de aula posibilidades infinitas para
actividades y enfogues interconectados, que pretendan alcanzar el
dominio efective de ambas habilidades.

Al mismao tiampo, la autora sonsidera que 1os tres modelos co-
mentados aportan informacion sugerente y ofrecen facos diterentes
de ta relacién entre lectura y escritura e informacion valiosa sobre las
posibles alternativas pedagdgicas que de ellas se desprendan. Asi,
mientras el modelo direccional se centra en el tipo de input (lectura o
eseritura), ¢f modelo no-direcgional pone énfasis en las competencias
cognitivas comunes de base entre lectura y escritura. Finalmeante,
el modelo hidireccional, que destacamos como el mas completo,
apunta hacia las maltiples relaciones y procesos interrelacionados
que parecen conslitulr la base de la conexion, perg, a 1a vez, destaca
gua existen dominios especificos a cada habilidad y variaciones
cuglitativas en la naturaleza de 'a conexidn lectura-escritura a o
largo del desarrolio evolutivo de los lectoresfescritores.
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5.3 Investigaciones en lengua espaniola y estatus de las
estrategias comunes

Parodi y Nufiez (1298), Parodi, (1999, 2001, 2002, 2003), en
diversos estudios con alumnos de 6°y 82 grados de EB y con alumnos
de cursos terminales de la ensefianza Secundaria en Chile (42 EM),
han disefiado bateriag de instrumentos para medir la comprension y
la preduccion escrita de textos narrativos y argumentativos e intentar
correlacionar estadisticamente ios resultados obtenidos. También
se han indagado las pasibles estrategias comunes. Las pruebas
en cuestion se han construido desde una Optica discursiva y cog-
nitiva, de mode gue en la evaluacién de la comprension se aplican
preguntas inferenciales abiertas y en produccion se exige redactar
textos de acuerdo con instrucciones especificas. Los instrumentos,
asi como las pautas de evaluacion, apuntaban a aspectos discursi-
vos relevanies para el establecimiento de la coherencia textual y se
evaluaba glabaimente determinados criterios estrictaments formales
y de tipo superficial, tales como, la puntuacion y variedad léxica.
Los resultados indican gue la lectura v la escritura se correlacionan
significativamente y gue se detecta un area de comunalidad im-
portante entre ambos procesos, pero que varia entre los resultadas
de alumnos de diversos niveles de escolaridad. Todo ello pone de
manifiesto la existencia de una competencia global de base comun
ala lectura y & la escritura, cuyo componente central debiera serun
conjunto de conocimientos y estrategias compartidas gue sustenten
|z ejecucién de los procesos en cuestion.

Parodi (2002) entrega resultados comparativos en sujetos
chilenos y colombianos. Los resultados revelan interesantes simili-
tudes en logros y correlaciongs estadisticas. Hechos que estarian
demostrando que los hallazgos hasta ahora disponibles tendrian
cierta validez mas amplia de Io inicialmente explorado, hacia cultu-
ras y realidades diversas. No obstante todo el trabajo anterior, una
pregunta sigus en el foco de atencién: jgué significade estricto
entregan estas allas correlaciones estadistica? y ,qué estralegias
comunes se logra determinar de manera certera para el desarrcllo
de una eficiente capacidad de lectura y escritura?

Sibien es cierto qua una respuesta més profunda alas correla-
ciones estadisticas obtenidas en diversos esiudios puede obtenerse
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al amparo de la teoria bidireccional, esta claro que los resultados
aportados lievan a proponer gue existe un conjunto de estrategias
comunes & lectura y escritura, esto es, que existe un conocimignto
procedural que genera mecanismos comunes de lectura y escritura.
0, como Reuter dice: existe una macrocompetencia que soporta ala
lectura y a la escritura pero tal conocimiento puede variar a lo largo
del desarrolle de los sujetos. En otras palabiras, se hace evidente que
los antecedentes aportados sugieren tanto a la competencia general
comun asi como a competencias discursivas mas especializadas y
divergentes en cada dominio. Ello revela la posibilidad de explorar
una mirada teorélica mas eclectica de la mente como la propuesta
par Karmiloff-Smith (1992} sn su teoria de ta redescripeion represen-
tacional (BR). En ella, la investigadora sugiere un enfogue en el cual
se combina el constructivismo piagetiana con un enfasis en dominios
generales y una aproximacion nativista y modularista fodoriana. £n
esta perspectiva, Karmilo#f-Smith propone que el desarrollo huma-
no no opera a través de estadios sino de estades, en opasicion a
la perspectiva clasica de Piaget. El modelo RR se focaliza en un
proceso entogenético de modularizacién progresiva, esto quiere
decir que el nifc inicia su desarrallo con un conocimiento general
que progresivaments se va especializando y sg va transformando
en modulos relativamente independientes. Puede ser, entonces, que
la lectura v la escritura evelucionen desde un dominio muy general
y progresivamente avancen hacia una perspectiva relativamente
modularista, a medida gque st ser humano se desarrolla. For supues-
to, todo esto favoreceria un modelo de comprensién y groduccian
linglistica de indole hibrido en el marco de un paradigma cognitive
generat en una combinacion de representacionas simbdlicas y redes
conexionistas (Kintsch, 1998, Karmilaff-Smith, 1992). Los moadelos
hibridos del lenguaje como estos parecen estar muy de moda en
estos dias, pero enfrentan algunos problemas debido a la poco clara
combinacion entre estos dos tipos de representaciones (proposicio-
nes y nodos neurcnales). Obviamente, estos temas escapan a los
limites de este libro, pero son asuntos de preccupacidn en el marco
de estas investigaciongs.

Ahora bien, es de extrema relevancia enfatizar la dificultad en-
contrada en la determinacidn de las estrategias comunes de indole
psicolinglistica entre lectura y escritura (Parodi, 2001, 2004). Al res-
pecto, Spivey (1997) y Sadoski y Paivio (2001) aportan informacidn
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acerca de algunas eslrategias compartidas; no obstante, estas
resultan ser tan generales que estimamos que su utilidad podria
ser restringida y no parece aportar a la especificacion de uniones
psicolinglifsticas mas especificas. También Kucer (1985, 2001} ha
contribuicdo con algunas estrategias de base coman (e.g., activacion
de conocimientos previos, organizacion de géneros discursivos);
nuevamente, la generalidad de estas proposiciones nos impulsa a
pensar que nos enfrentamaos a una dificultad que con los actuales
métodos disponibles se vuelve compleja de superar.

Por otra parte, una alternativa para explorar en las estrategias
comunes podria ser a través de metodoingias cualitativas y dige-
nos especificos con tiempos de respuestas. Como se ha seffalado,
debemos movernas hacia otros horizontes desde los estudios corre-
lacionas, que aunque arrojan luz sobre la interconexion en cuestion,
na brindan mayores luces concretas acerca de las estrategias involu-
cradas. Por otra parte, es obvio que este lipo de estudios estadisticos
deberfa moverse hacia una investigacion mucho mas de caracler
psicokdgico con un menor énfasis en lo finguistico o psicalinglistica,
de modo que el foco podria estar mas alla del tipo de investigacion
como la aqui comentada. Este problema de accesibilidad puede
potencialmente ser explicado debido a la naturaleza misma de las
estrategias comunes entre lectura y escritura; ellas estdn mas cerca
de un procesamianto cognitivo general. Por el momento, no parece
haber un consenso acerca de ia naturaleza de taies conexiones y
podria sugerirse —incluso— que existe escasa informacion disponible
para defirir claramente las relaciones entre |og procesos de compren-
si6n y produccién desde un terreno propiamente psicalinglistico.

Por Gitimo, las implicaciones pedagogicas para actividades en
clases derivadas del enfoque interconectado sugieren gue los profe-
sores de lenguas deberfan explotar la potencialidad de ensefianza y
ejercitacion de Ia lectura y escritura conjuntamente, partiendo desde
log recursos de coherencia mas local y en dilerentes estructuras or-
ganizativas textuales, Uno de tos puntos nuclearas deberfa ser el de
iniciar el proceso de lectura-escritura ng en las palabras o las frases,
gina desde el texto mismo comoe unidad semantica y estructural para
gue asl sea percibida desde el comienzo por los alumnos. También
se puede sugerir focalizar procesos cognitivos generales y comunes
a lectura y ascritura tales come 18 activacion y aplicacion de conaci-
mientas previos acerca del lenguaje y de conocimiento del mundo en
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general (Kucer, 1985, 2001). Concentracion exagerada en uno u otro
proceso linglistico ¢ separacidn astricta entre ellos podria conducir
a un encapsulamiento de conocimientos que luego dificuliarian su
uso indistintarmente desde la lectura v fa escritura; ademas, ello iria
en contra del principio del ahorro da energia cognitiva.
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Capitulo 6

La Teoria de la Comunicabilidad: hacia una
concepcidn integral de la comprension
de textos escritos

Introduccion

Durants los Utimos treinta afos, en ia Escuela Linglistica de
Valparaiso se ha venida desarrollando, progresiva y acumulativa-
mente, un cuerpo de conocimientos tedrico-empiricos acerca de
los procesos de comprensidn de textos escritos, siempre en torno
a algunas ideas fundantes. Estos avances cientificos se han mate-
rializado en la paulatina construccion de un marco tedrico basado
en indagaciones y hallazgos empiricos. Las ideas fundantes de esta
fecunda linea de investigacion estan en las certeras e innovadoras
contribuciones iniciales de nuestros maestros Marianne Peronard y
Luis Gdémez, a partir de cuyos preceptos hemos logrado establecer
un programa de investigacion que se ha ido consclidando atraves del
tiempo. Prueba de ello son las numerosas publicaciones de arficulos,
capfiulos de libros y libros, los diversos proyectos de investigacion,
las propuestas de programas de desarrolio de estrategias y la cons-
truccién de instrumentos de evaluacién, entre otros.

Como parte de este programa de investigacion, se han amptiado
y diversificado las lineas de estudio y los métodos de indagacion;
de este modo, hemos avanzado desde el estudio de la campren-
sion de textos escritos en alumnos de educacion basica o primaria
a estudiantes en educacion superior {magister v doctorado) y en
el munda profesional, desds ia indagacion de la incidencia de las
superestructuras a los tipos de textos y a los géneros discursivos
y log modos de organizacion, desde el esludio del espafiol como
lengua materna al inglés como lengua extranjera, desde &l foco
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exclusivo en comprension a la conexién lectura-escritura, desde
el foco en el texto v la identificacion de la incidencia de variables
exclusivamente lingdisticas al foco en el lector y sus Procesos me-
tacomprensivos, desde la lectura en papel a la lectura en pantalla
de computadora, desde los textos predominantemente verbales
a los de rasgos multimodales y disciplinares, desde las inferen-
cias off-ine a la investigacién de inferencias on-fine y con apoyos
computacionales y -mas recientemente- desde la investigacion
no-experimental a la experimental. Desde estos marcos tedricos y
hallazgos empiricas, hemos desarrollado diversos programas para
el desarrollo de estrategias tanto de la lectura como de la escritura
para ser implementados en diversos grados educacionales, con
apoyo en soporte papel cemo con menor o mayor dependencia de
soporte computacional multimedial, tal como son el Programa LyC
y el Programa LECTES (www.tectes.cl).

Este rico escenario invita a la proposicion integradora de un
marco conceptual. Precisamente, en este capitulo, exponemos una
teoria de la comprension de textos escrites que denorminamos 7ea-
rfa de fa Comunicabifidad. Asf, en el marco de esta nueva edicion
de este libro, buscamos delimitar con mayar precision esta teorfa,
ampliaria y denominaria de medo Unico; para ello, establecemos un
principio fundamental y un conjunto de supuestos, tanto generales
comg especificos.

En este contexto, el rabajo presentado en este capltulo no debe
entenderse como acabado ni definitivo, sina -como es de esperarse
de toda propuesta de esta indole— en permanente construccién y
desarrallo acumulativo y en complementariedad con los otros capi-
tulos ds este libra (especialmente, los capitulos 4 v 53, asi como con
otros libros como Saber leer, de este autor en coautoria con Marianne
Peronard y Romualda Ibafiez {Parodi ef a/., 2010).

6.1 El hombre y el lenguaje

MNo parece posible iniciar un capitulo como el proyectado sin
comentar nuestra posicion en refacion con el hombre y el lenguaje.
Tal comoe ya hemos declarado en otros trabajos, nuestra perspecti-
va epistemologica es de naturaleza socioconstructivista v de corte
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psicosociolingUistico. Estos postuladas implican que concebimos al
ser humano come poseedor de una facultad innata y particular del
lenguaje, la cual le permite co-construirse como persona por media
de su participacion activa en su sociedad v de autogestionar su
propia construccion de conocimientas en la interaccion psicosocio-
linglistica con los miembros de la comunidad en la gue se inserta.
Esta visidn singular del ser humano y su lenguaje arranca de una
vision dualista monista;

“Eldualisrmo de 1a persona humana cubre mdhiples dimensicnes
que se entrecruzan y complementart, La persona humana es ge-
nética v cultura; cerebro v yo, individuo y sociedad; inmanencia
y trascendencia; tradicién  innovacian; persistencia y cambio:
todas ellas, entrelazadas de manera indisaluble, configuran una
unidad sustancial”. (Percnard y Gémez, 1885: 1)

Desde esta conceptualizacion, conciencia del yo y facultad del
lenguaje se constituyen en rasgos prototipicos def ser humano. Rei-
teramos asi que esta facultad dal lenguaje es de naturaleza innata a
la especie humana y se constituye en un potencial fundamental para
la construccion de diversos sistemas de significadn. No obstante
ello, esta facultad no es postulada como un componente pre-dado,
a mado de universales lingliisticos, sino corno una potencia para
la elaboracion paulating de diversos sistemas de semantizacion,
elaborados socioconstructivamente a través de procesos ontoge-
réticos. Ciertamente, nada de esto seria posible sin una cormunidad
discursiva que apoye, estimule y ofrezca a cada sujeto diversas y
ricas cportunidades de desarrolle. En este contexto, es innegable
que el ser humano y su conocimiento no se construyen a si mismos
en el solipsismo de sus capacidades innatas ni se puede prescindir
dela sociedad para el total desarrollo de todas sus potencialidades.

6.2 La Teoria de la Comunicabilidad

Lo dicho anteriormente es congruente con nuestra concepcion
del proceso de comprensidn de textas escritos come una actividad
controlada par el propic lector, basada en sus conocimientos previos
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y de acuerdo con los contextos sociales y culturates en que ella se
produce. En este sentido, nuestra teoria de la comprension de textos
escritos se ha ide enriqueciendo progresivaments durante tos ditimos
afos (Peronard v Gémez, 1985, Parodi, 1892, 1993, 2003, 2007,
2010a, 2010b, 20114, 20116, 2013, Peronard et a/,, 1998, Peronard
et al, 2002; Peronard, 2005; Ibahez, 2007a, 2007h, 2008a; Parodi
et al., 2010). Si bien esta concepcién na ha variado en lo esencial,
si hermos profundizado y expandido ciertos aspectos tedricos y
explorado empiricamenta otros por medio de técnicas variadas,
despiazandonos asl hacia huevos horizontes coma son, por ejem-
plo, los géneros del discurso, ia multimodalidad, la disciplinariedad
y las relaciones texiuales prototipicas a partir de texlos de géneros
cliversos en disciplinas diversas y rasgos no exclusivamente verbales
y la incidencia de diversas de estas variables en el procesamiento
psicolinglistico.

En directa relacidn con lo dicho en capftulos precedentes, 1a
comprension de textos escritos es aqui concebida fundarmentalmente
COMo un macroproceso multidimensional en el que intervienan mul-
tiples factores de tipe psico-socio-hic-iinglistico y en cuyo ndcleo
canvergen diversos tipos de conacimientos —enire otros— declarativas
y procedimentales. Por ello justamenta se postula su caracter mul-
tidimensional, puas elfa no se deja explicar por medio de una sola
dimension o factor y se hace necesario identificar diversos plangs
y dimensionas intrinsecamenta vinculadas. De modo mas explicito:

“[...} nuestra perspectiva es psicosociolinglistica. Psicoldgica,
por cuanto consideramos la compransion como producto de
procesos mentales estratégicos; social por cuanto considers-
mos el contexto cultural y situacional que determina la diversi-
dad de textos; linglistica, puesto que aquello gue pretendemos
gue los lectores enfrenten son actes de comunicacién mediante
la modalidad escrita de la lengua, esto es, textos escritos”.
{Paredi et al, 2010: 11-12)

Entre el parrafo anterior y esta oltima cita queda pendiente
mayor explicitud acerca de las bases bioldgicas del procesamien-
to de la lengua escrita. No cabe duda de que en la actualidad la
investigacion experimental con tecnologias de diversa indole estd
aportando cada vez mas detalles, aunque en muchos casos adn pre-
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liminares, que nos permiten aproximarnos a comprendar inicialmente
ciertos fundamentos de los sustratos bioldgicos de algunos de los
procesos implicados en la comprension de textos escritos. Gue en
el cerebro acontece gran parte de los procesos de compransion de
textos escritos es un hecho irrefutable, pera nuestra concepcion del
proceso mismo va mas alla de lo exclusivamente fisico. El debate
contemporaneo no ha logrado adn, cientificamente y da modo certe-
ro, dilucidar del todo cuestiones come los sentimientos, la conciencia
del yo, lamente, la motivacién y el inconsciente, por mencionar solo
algunos de los temas centrales. Es mas, existe abundante literatura
en que se discute si efectivaments vale la pena hablar cle semejantes
cuestiones en términos cientfficos (Penrose, 1996; Solms v Turnbull,
2004; Kach, 2004; Damasio, 2006, 2010). Esto nc quiere decir que
estemos postulando una suerte de animisma, misticismo radical o
alma inmortal (Penrose, 1996; Damasio, 2010), como si se afirma,
desde una perspectiva exageradamente antifisicalista, segunla cual
existiria un eje extramo en la concepdidn del pensamisnto consciente
en que se postula:

"El conocimiento no puede explicarse en terminos fisicos, com-
putacionales o cltaiesguiera otros términos”. (Penrose, 1996; 26)

Mente y cerebro constitiyen una singular sinergia, pero no
son exactamente lo misme v puede ser gue la pregunta no sea
exactamente dénde reside la mente, sino como interactuan y una
determina al otro (Searle, 2004). Esto implica gue, aunque acepta-
mos el innegable rol del cerebro en los procesos de comprension,
también adherimos a una visidn mentalista, segun la cual, la mente
co-participa fundamentalmente en el procesamiento del lenguaje
escrito.

Ahora bien, a lolargo de los desarrcllos en el marco de nuestra
concepcion de la comprension del discurso escrite, hemos puasto
atencitdn al estudio y revisién de diversas toorias y/o modelos de
comprensidn {ver Capitulo 2) con el doble objetivo de conoger el
estado del arte asi como de rescalar apories significativos. Este
recorrido revela que no pretendemos ser ajenos a los avances
tedricos ni emplricos provenientes de otras latitudes; muy por el
contrario, &3 evidente que parte de nuestras propias concepceiones
se cimientan en importanies nacleos tedricos elaborados dentro
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de esas otras teorfas, aungue no siempre en el mismo tenor ni bajo
los mismos supuestos ontologicos vy epistemolégicos. Asimismo,
partiendo de la idea de que es posible constatar cierto consenso en
torno a algunos constructos tedrico-empiricos, nuesira intencion en
este capitulo es destacar ciertas particularidades de 1a Teorla de la
Comunicabilidad (TC) y no astablecer explicitamente vinculaciones
con otras propuestas, 1al come ya hemos hecho en diversos trabajos
prevics (Parodi, 2003, 2007).

Tal come ya hemos insistido, la TC no constituye una pro-
puesta conceptual totalmente nueva, sino que con este nombre
buscamos consolidar la postura gue se ha venido construyendo
paulatinamente at intericr de fa Escuela Linglilstica de Valparalise
(ELV}). Precisamente, al aunar nuestros trabajos en torno a la TG,
se ofrece un panorama de conjunto gue esperamos dé cuenta de
la vigidn tedrica que defendemos. En esta teorfa de la comprensién
de textos escrilos existe un principic fundamental que dice relacion
con gque el lector 'comunique o acredite lo comprendido’, pues solo
de este modo sera posible saber para sf mismo y para su audiencia
si efectivamente comprendid o no. Ello requiere de un procese de
indagacién consciente y de autoexplicacidn en que el lector logre
saber qué ha cornprendido vy alcance ia plenitud en ia construccion
de nuevos conocimientos.

Alreferirnos a la TC como una teoria no somos ajenos al debate
cue existe entre teoria y modelo v al uso frecuente que de estos tér-
minos se hace como si fueran sindnimos o, al menos, intercambiabfes
en ciertos contextes. Come se sabe, usualmente se dice gue una
teorfa explica un determipade fendmeno v que un modelo describe
¢ da cuenta de |as partes o componentes de la realidad aia que se
refiere dicha teorfa. En la practica, en algunos campos disciplinares,
esta distincion no se aplica regular y sistematicamente, al menos,
no en estricto rigor, tal y como se comprueba en la abundante lite-
ratura acerca de teorfas y modelos de comprension (Kintsch, 1998,
Parodi, 2003, 2007; Graesser, 2007; McNamara y Magliano, 2009).
En nuestra caso, hemos optado per el térming teoria para nombrar
ala TC, pues creemos que la investigacion desde esta perspectiva
se encuentra suficientemente madura para ofrecer una propuesta
acerca de la comprension de texios escrilos, una que pueda dar
cuenta del procesamiento del texto escrite, entregandonos una
mirada mas integral ¥ a la vez integradora.
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La TC postula un principio, la Acreditabilidad de lo Compren-
dido, y tres supuestas centrales distintivas: a) el supuesto de la
Cognicion Situada, b) e supusasto de la Interactividad y ¢) el supuesto
de la Sacioconstructividad.

6.2.1 El principio de la TC: la acreditabilidad de lo comprendido

Desde este principio - €n lo nuclear- se establece que todo lector
debe ser capaz de, sabre la base de los supuestas generales que se
describiran mas adelante, dar cuenta de loieido y comunicarlo verbal-
mente, toda vez que haya construido una representacion coherente
de los significados del texto, a [a luz de sus conocimientos previos,
de sus estralegias, de su capacidad inferencial y de sus objetivos
de lectura. De este modo, se constituye en requisitc indispensable la
verbalizacion o expresividad, esto es, la produccién oral o escrita como
rmedic de acreditabilidad del contenido del texto comprendido. Este
principio irrenunciable de la TC impone un circuito de comunicacion
en que el iector debe transmitir, por medio de la lengua escritac de la
lengua oral, la construccién gue ha realizado de los significados del
texto. Desde este princieio, lectura y escritura v lectura v oralidad se
encuentran intrinsecamente relacionadas, porque comprender -desde
esla perspectiva- implica escribir o decir lo comprendide (incluso a
uno mismao); todo eflo con el propésito de que ia comunicabilidad de
lo leido emerja y revele la canstruccion gue el lector ha elaborado en
5u mente y en su cersbro. Esto implica que acreditar lo comgrendida
extja un cierlo dominic de la produccion ya sea oral o escrita, pues es
requisito del principio la verbalizacion de lo comprendido. Por ello, el
mera reconacimiento ¢ identificacidn de respuestas posibles o ideas
ya verbalizadas por otros no necesariamente se hace parte de este
principio. En este sentido, la elaboracion propia de una expresion
verbal que acredite lo comprendido se constituye como fundamental
para asegurar efectivamente que se ha llegado a construir una re-
presentacion coherente de los significados del texto. No obstante I
anterior, eventualmente, también es factible que la acreditabilidad de
lo comprendido se manifiests o realice por medic de otros sistemas
semibticos, tales como una secuencia de dibujos 6 un esquema o
mediante la relacion intersemictica entre mas de un sistema semidtico:
por ejemplo, verbal y grafico.

93




Giavanni Paradi 5.

Desde este marco, la comunicabilidad de o leldo constituye
la culminacicén y al mismo tiempo el principio fundante de la TC v,
ciertamente, se postula come el requisiia imprescindible: si no se
comunica lo leldo a ofros lectores u oyentes 6 a st mismo, ta com-
prension piena del texto no se ha alcanzado.

Esto quiere decir que no basta con construir una representacion
interna de lo leido, gino que eca representacion debe ser campartida
y expresada. De hecho, esa construccian de una representacion de
lo leide muchas veces se termina de ajustar en el acto mismo de
comunicabilidad. Esto es, al enfrentarse a la tarea de decirse a uno
mismo u a ofros el contenido del texte leido es exactamente cuando
reflexionamos de si efectivamente hemos lograda comprender el
texto fuente, a la luz del objetivo de lectura gue se habia estable-
cido. Este acto ds acreditabilidad se constituye asi en ravision de
la representacion elaborada y en una eventual re-representacion
¢ construccion de una nueva representacion, que posiblemente
ofrezca lugar a una compransion mas plena.

Desde esta perspectiva, la comunicabilidad de 1o lefdo no debe
entenderse come un mecanismo de evaluacion de la comprension,
gino como una actividad intringeca del proceso de comprension. Ser
capaz de decirse a uno mismo de que trata e texto leido ¢ de comu-
nicar a otros y socializar la construccidn realizada a partir del texto
conslituye, desde la TC, un eslabdn en el proceso de construccion
de una representacion coherente con los significados del texto, en el
marco de ciertos objetivos de lectura. Evaluar la comprensidn puede
efectuarse mediante muy diversos instrumentos y no necesariamente
implica comunicar verbalmente 10 leido, pues —en algunos casos— la
evaluacion de la lectura puede llevarse a cabo mediante el reconoci-
miento de datos o la identificacion de infarmacion especifica ¥ no de
una verbalizacion propiamente tal. Pero, st el lector ha camunicado y
acreditado lo comprendido, es factible que acierte en esas tareas de
reconocimienta de informacion comoe medic de evaluacion de su lectura.

6.2.2 | 05 supuesios generales

En cuanto a los tres supusstos generales, cabe sefalar pri-
meramente que, aunque se listan secuencialmente, ellos estan
intimamente vinculados y se entrecruzan en ciertos puntos,
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El supuesto de la Cognicion Situada establece que la com-
prensién no acontece in vacuo, sino muy por el contrario en
entornos sociales y en donde los procesos discursivos estan
influidos por los contextos histéricos, En este sentido, la cognicidn
no apera en abstracto y |os lectores construyen sus regresenta-
cianes a partir de textos originales e influicog por sus historias
de vida y sus conocimientos, construidos a partir de fuentes
culturales y sociales diversas. Es asi como el estatlecimiente de
la coherencia, ios procesos de inferencia, los objetivos de lectura
y los conocimientos previos son algunos de los ejes centrales
de este supuesto, pero siempre en contextos determinados his-
toricamente. De hecho, el principio da la comunicabilidad de o
leido justamente se vincula directamente a una cognicion de tipo
distribuida, ya que se comparte y se puede llegar a consensuar
lo comprendido. En este sentido, este supuesto establece que
los procesos de lectura operan contextualizadas y los lectores
responden a demandas orientadas por objetivos funcionales, que
son determinados, por ejemplo, por otros sujetos o instituciones,
tales como los que establece un profesor para sus alumnos o
una prueba estandarizada para un grupo de lectores. Todo acto
de cognicidn acontece en un momento y en un espacio histérico
preciso, todo le cual [o hace unico,

Por su parte, el supuesto de la Interactividad instala cormno eje
fundamental la vinculacion entre diversos procesos internas del
lectar, el texto y el contexto. Ya sea que se trate de interrelacionar
informacion en diversos niveles jerdrquicos del texto, de construir
una representacion coherente a nivel local y global de modo vincu-
lante, de procesar la informacion en canstruccion —inicialmente de
naturaleza verbal u otros sistemas semisticos— en ciclos de modo
lineal o en paralelo. Desde este supuesto se concibe al lector en
Conexion con otros lectores, el contexto y consigo misma. Son
interactivos, entonces, los proceses de comprensidn al interior del
sujeto lector, son interactivos los procesos entre el lector y el texto
y también son interactivos los procesos del lector con el entarno
social y cultural.

Desde el tercer supuesto, el de la Socioconstructividad se
postula ef progresive y paulatino desarrollo del sujeto en cuanto
lector desde sus bases bioldgicas en entornos sociales particu-
laras, mediante el ejercicio gradual de la toma de conciencia del
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yo y de la automatizacion de procesos. Al mismao tiempo, el sujeto
lectar va ejerciendo el manejo del control consciente a través del
cual se desarrollan estrategias de lectura, con el fin de construir
el significada intentado en el texto en el marco de objetivos de
lectura. Este supuesto brinda un marco conceptual gue cancibe al
lector con un bagaje innato, desde el cual dispone de su facultad
de lenguaje y que genéticamente cuenta con la disposicion para
el lenguaje, en su modalidad oral. En este sentido, no existe codi-
ficacion genética para la lengua escrita, aungue si disposicion. La
modalidad escrita de la lengua es un instrumento que se adquiere
gracias a |a capacidad de simbolizacion, |a cual se ha desarroflade
filogenéticamente y debe adquirirse ontogenéticamente. Per elig,
el supuesto de la Socioconstructividad establece que el lector
se construye a s mismo y desarrolla la capacidad de lectura en
actividad con cotros y gracias a otros.

Como se puede apreciar, estos supuestos centrates inspirany
dan sustento a nuestra concepeion psicosocicbiolingdistica de la
comprensién en la cual el lactor, el texio y el contexto son elementos
centrales de la TC y la aproximacidn es decididamente discursiva
y cognitiva. En lo que sigue, exponemos los diez supuestos espe-
citicos que se desprenden de estos tres generales.

6.2.3 Tres supliestos generales y diez supuestas especificos

Como una forma de visualizar los supuestos en estudio, en
ia Tabla 1 presentamos los tres supuestos generales vy los diez
supuestos especificos de la TC. Estos UHimos no se muestran de
modo jerarguice, sino sola agrupados en torno al supuesio general
de! cual se desprenden,
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I. Ei supuesto de la Cognicidn Situada
1. BL’:sgueda de la coherencia discursiva
2. Centralidad de los procesos inferenciales '

3. Orientacion del proceso lector de acuerdo con objetivos del
lector y objetives funcionalas

4. Dependencia fundamental de ios conocimientos previos

/. El supuesto de la Imteractividad

5. Secuencialidad de procesamientos en paralele a partir de di-
versas fuentes de informacién

B. Interactividad entre el lector, el texto y el contexto

7. Diversidad de niveles y formatos de representacion

ill. £l supuesto de la Socioconstructividad
8. Proceso progresivo de toma de conciencia y contral

9. Desarrollo entogenético, progresive y permanente, de estrate-
gias, segun tareas, géneros discursivos, termaticas, efc.

10. Complementariedad entre disposiciones innatas ¥y Procesos
evalutivos

Tabla 1. Supuestos centrales y especificos de fa TG,

En Io gue sigue, entregamas un breve comentario acerca de
cada unc de estos supuestos especificos presentados en esta tabla.
Vale la pena insistir en que, a pesar de abordarse, por razones me-
todolégicas, de forma separada, los procesos subyacentes a estas
supuestos estan intimamente ligados y muchas veces se superponen
de modo indisolubla.

1) Busqueda de la coherencia discursiva: 1a construccién dela
coherencia a partir de un texto escrito es una condicidén fundamental
para elaboracion de los significados del texto. Esta puede emerger
desde la informacion superficial del texto, es decir, desde de ciertas
marcas explicitas —sefaladas por medio de sistemas verbales y no
verbales—, ofras no marcadas y también del conocimiento previo
del lector, acorde con sus objetivos. Desde esta concepcian, la
naturaleza de la informacion textual es de caracter multisemictico,
vale decir, se constituye a partir de diversos sistemas lingoisticos y
no lingliisticos. Este proceso de blsgueda o indagacién se carac-
teriza por ser una actividad intencionada por parte del lector, en Ia
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cual debe poner su empefic y sus habilidades de diverso tipo. qu
SUPUESSIO que SUS conacimientos previos son requisito imprgscindl—
ble vy no basta solo la informacisn texiual y ias marcas relamo_nales
y el Iéxicon. Desde la TC, este supuesto se constituye en el primero
de los especificos, pues si el lector no busca el establecimiento de
la coherencia no es posible intentar 1a compransion del texto. En la
actualidad adn no existe un consenso definitivo respecto de la defi-
nicién de coherencia y no resulta para muchos un términs univoco.
Incluso para elgunos es sindnimo de cohesidn. En el marco de la TG,
la coherencia se distingue de la cohesidn y no siempre se fundamenta
en ella. La coherencia es un proceso de orden psicolinglistico en
el que se construyen los significados del texto tanto a nivel local
comp global. Puede entenderse camo proceso y ¢oma prqduclo,
pues permite llegar a la construccion de una representac@n dgel
texio en la mente del lector y también es parte de los mecanismos
cognitivos relacionales gue llegan a praducir esa representacién:\.
En este sentido, la cohesidn es textual, mientras que la coherencia
es, en gran medida, de orden mental. Para comprender un tt_axlo
escrito, iodo lector debe ir en pos de su basqueday construccnér}.
2) Centralidad de los procasos inferenciales. existe amplio
consenso acerca de la relevancia de los procesos inferenciales
en la comprension de textos escritas v de su rol primordial. en &l
procesamiento del discurso. Justamente por ello, algunos inves-
tigadores han declarado gue ellas constituyen el corazén de los
procesos de comprension de textos. Por una parte, 12 naturaleza
de la mente y del razonamiento humana muestra gque el mogo de
procesar ia informacién se fleva a cabo estabteciendo cqnexmnes
y proyectando mas ala de lo evidente y cbhservable, siendo las
inferencias las gue posibilitan este tipo de vinculaciones. Par otra
parte, la naturaleza del texto escrito, como unidad en parte opaca
y no totalmente transparente y explicita, obliga af lector a la cons-
truccion de una representacion mental de los significados intentados
por parte del escritor, completando los espacios informacionales
vacios, coneclando o aparentemente no vinculado, rescatando
los implicitos existentas y aportando desde su conocimiento previo
informacion de diversa indole. Por ello, nuestra concepcion de las
inferancias es doble: constituyen procedimientas gue andamian la
arquitectura de lo gomprendido y también constituyen las represen-
taciones de esa nueva informacidn no explicitada totalmente en el
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texte mismao. De cualquier modo que se miren, son 105 mecanismos
fundamentales gue tode lector debe aprender a poner en practica
¥ & desarroliar progresivaments —entre otros— ante nuavas palabras,
nuevos textos, nuevas tramas textuales, nuevas tematicas ¥ nuevos
generos digcursivo. Debido a su rol tan fundamental, las inferencias
se conciben coma altamente dinamicas y adaptativas y se les asigna
una funcian vital en el procese de comprension de textos escritos.
Definitivamente no son de naturaleza innata v s& deben desarrollar
a lotargo de toda 12 vida de un lector. Tienen eso si una disposicion
genetica gue posibilita su puesta en préctica y su posterior desa-
rrolla. Su variedad es amplia v sus clasificaciones han sidao objeto
de diversas investigaciones, aungue su naturaleza, funcionamiento
y modos de desarrollarlas son ain materia en franca investigacion
y encierran encrucijadas tremendas. Se puede lograr una relativa
competencia en su aplicacion; no abstante, siempre habra nuevas
situaciones de lectura que impondran ruevos desafios y posibles
nuevas inferencias que realizar. Hasta donde se sabe hoy en la ac-
tualidad, las inferencias no son ensefables directamente: se debe
crear contextos discursivos especificos de puesta sn practica y
desde donde el lector deba gjecutarlas. Esta centralidad que les olor
gamos en la comprensidn hace gue se constituyan en mecanismos
imprescindibles para la corstruccion de la coherencia discursiva,
supuesto antericrmente enunciado mas arriba.

3) Orterttacion def proceso lector de acuerdo con objetivos def
fector y objetivos funcionales: a pesar de que no constituye una nove-
dad considerar los objetivos de lectura por parte del lector dentro de
una teoria de la comprension, es innegable que ellos na han recibido
la misma atencién que otros aspectos como, por ejemplo, las infe-
rencias o las estrategias. De hecho, nuestras propias investigaciones
solo recientemente los han abordado de modo focal y lo hemos hecho
partiendo de una distincion entre: objetivos de lectura y objetivos
funcionales. Per una parte, las objetivos de lectura corresponden de
mode unico al lector y son de naturaleza interna o intrinseca; suelen
ser conscientes y dicen relacion con el propésito del acto de leer o
con el fin que se persigue con esa lectura. La mayoria de los lectores
saben, con mayor o menor grado de conciencia, si enfrentan un texio
para aprender un determinado contenido o pracedimiento, buscar
una definicidn particular, memorizar cierta informacién o pasar un
tiernpo libre. En virtud de esta decision del lector, pondra en aceitn
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astrategias diversas para cumplir con tal objetiva. Por su parte, los
objetivos funciorales provienen del contexto institucional y externa al
lector, pues son iMpuestos ¢ propuestos par organismos o Personas
en algun entorno formal de lectura. Este segundao tipa de objstivos
busca guiar u orientar la comprensién del lector desde el punto
de vista del sistema en que este se encuentre inmersa segun una
determinada tarea o demanda aspecifica y, en funcian de ello sera
avaluado, calificado o juzgado; por ello, es fundamental que el lector
sea capaz de distinguir entre los propios objetivos v los externos y
logre enfocar su lectura segun sea e! caso. Es factible que el lector,
gin necesariamenta contar can objetivos de lectura propios © aln
teniéndolos, haga suyos los funcianales o también es posible gue
ambos lleguen a coincidir También puede acontecsr que en deter-
minadas situaciones de lectura, no existan objetivos funcionales y
el lector solo esté guiado por sus propios objetivos o propdsitos de
lectura, de los cuales ef grado de conciencia puede variar.

4} Dependencia fundamental de los conocimientos previos. la
comprensidn del texto escrito es un proceso que se articula entre-el
lector y texto escrito, en un contexto determinado. £n este escenario,
el lector es un actor central tanto para ejecutar voluntaria y activa-
mente el acto de leer como para guiar y controlar el procesamiento
del cantenida en elaboracion. Todo este procesa descansa, de modo
unico, en los conacimientos del lector y en su voluntad para activarlos
y hacerins participar en la construccion de los significados que se
estan elaborando a partir de la informacion proveniente del texto.
Existe una amplia y diversa gama de saberes que todo lector debe
construir a lo largo de su vida y que se espera ponga en juego an
la construccion de una nueva representacion mental a partir de la
informacion textual. Entre otros, se puaede sefialar el conocimiento
general del mundo, de temas generales y especificos, del sistema
de |alengua, de los diversos géneras del discurso, de las estrategias
de lectura, de los objetivos posibles, ete. Todos ellos estdn almace-
nados, con mayor o menor grado de accesibilidad, en los diversos
sistemas mnemonicos que se han logrado identificar y desde los
cuales son activados y recuperados para aportar a la compransion
en curso. Estos conacimientos se han construido situadamente,
esto es, se han elaborado a partir de experiencias individuales y
grupales en contextos sociohistéricos particulares; por ella, no Itodo
lector dispone exactamente de 10s mismos conocimientos previos y,
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justamente por ello, es factible que se construyan representaciones
mentales levemente diferentes a partir de un misma texto fuente.

5) Secuencialidad de procesamigntos en paralelo a partir de

diversas fuentes de informacion. durante los dltimos 30 afios sa ha
debatido acerca de si la comprension del texto responde, por un
lado, a un proceso Unicamente lineal y jerarquico o con diversos
procesos en paraielo y, por otro, si estd guiada por los datos dsl
texto @ exclusivamente por los conocimientos pravios del lector, Estas
posturas excluyentes y a veces radicaies se han ido desplazando
de uno a otro extremo y, en los Ultimos tiempos, se han alcanzado
ciertos consensos. Desde la TC, declaramos que la comprensidn
acontece basada en procesamisntos de diversa naturaleza ¥ que se
ejecutan en diversos ciclos desde fuentes diversas de informacion
que se vanintegrando paulatinamente. Asi, desde la TC, postulamos
que el lector es capaz de ilevar a cabo procesos de moda simul-
taneo, segln sea el tipo de informacion y el momento de lectura,
alternando la informacién del texto vy de sus conocimientos previos y
buscandao un squilibric o complementariedad entre ambos. Al rmismo
tiempo, estos procesamientos también responden a una secuencia.
Ello podria resultar contradictoric, mas no es asi. El lector procesa
en paralelo diversa informaeién vy ejecuta procesos en secuencias
o cicios. No obstante ello, nuestras investigaciones han revelado
que a veces l0s lectores no expertos se dejan influir inicialmente en
demasia por sus conocimientos previos, pero gue progresivamente
se tiende a un equilibrio con Ia informacidn del texto y la represen-
tacion que el lector va construyendo logra capturar el sentida del
texto de moda mas certero.

6) Interactividad entre el lector, ef texto y el conlexto: esta
interactividad entre fector, texto y contexto, en el marco de la TC,
s& concibe en un doble sentido. Par una parte, dice relacién con la
interactividad entre los procesos que acontecen al interior del lector
(activacion de conocimientos pravios, construccion de representacio-
nes, inferencias, stc.); por otra, se refiere a que lector, texto y cantexto
comparten un espacio y un tiempo y ge influyen mutuamente en la
construccién de una representacion mental del texto Isido. Por esto
Mismo, No prima necesariamente Ln componente sabre otro. Por
ejemplo, si este supuesto estuviera inspirado en principios radicales
desde una lingistica sacial, el lector y sus procesos mentales serian
irreconciliables con el texto y privilegiariamos el contexto social.
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Esta ciertamente no es la visién gue defendemos, ya que se pola-
riza y radicaliza. Muestros principios socioconstructivistas de corte
discursivo cognitivista imponen una interactividad equilibrada. En
este marco, los procesos interactivos ocurren al interior del individuo
lector, pero tambign en su relacion con y a partir del texto. con los
olros sujetos lectores U oyentes y con el contexto. .

7} Diversidad de niveles y formatos de representaciorn;
a pesar de que g8 habla de supuestes no-cantrovertidos en la litera-
tura de los Cltimos afios, no existe un consenso definitivo acerca de
cuantos ni cudles serian exactamente los niveles de representacion
que el lector construiria durante la lectura de un texto. Tampoco
se ha llegada a un acuerdo definitivo respecto de los formatos de
estas representaciones. En el contexto de la TC, aceptamos gue
existen representacionss de tipo linglistice y proposicicnal, pero que
también —dada la naturaleza multisemidtica de muchos textos— es
innegable que deben existir otros tipos de representaciones de corte
grafico-visual y matematico. No obstante elfo, es también importante
declarar gue existe una jerarquia de procesamiento y que 1os menos
apegados al texto deberéan ser recodificados en otros tipos de re-
presentaciones de carte mas semantico. Por ella, las proposiciones,
aungue ampliamente aceptadas pere ne definitivamente compro-
badas smpiricamente, no son el Unico formato en gue codificamos
la informacion que se procesa a partir del texto escrito. Desde la
TC, postulamos que exisien representaciones que se articulan sn
ciclos de procesamiento que implican niveles mas bdsicos y otros
més complejos e inclusivos de los previos. Mucho se ha difundido
la distincion en tres niveles de representacion (c4digo de superficie,
base de texto y madalo de situacion), aunque en la actualidad existen
propuestas gue no adhieren a esta vision tripartita.

8) Praceso progresivo de torma de conciencia y controf: tal como
se apuntaba mé&s arriba, el proceso de lectura debe ser guiado y
controlado por el lector. Esto implica un paulatino desarrollo de la
capacidad melacognitiva, a través de la cual el sujeto se va ha-
ciendo consciente del conocimiento disponible acerca de diversos
aspectos y fambién va aprendiendo a ejercer el control de 1a situa-
cion de lectura. Este mecanismo de conciencia de la comprension
textual y sus diversos procesos y subprocesos en relacion, por
sjemplo, al texto escrito, al lector mismo, al conocimiento previo, a
las estrategias lectoras, entre otros, se desarrolla contextualmente
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y en colaboracion con otros lectores. En este sentide, la metacom-
prension v su correspondiente desarrallo ontogenético son partes
relevantas del macroproceso de comprensisn. Tanto el conocimienta
de las habilidades lectoras como de las de regulacion del proceso
deben llegar a ser contenidos de la conciencia del lector {tuando
sean necesarios), del mismo modo gue muchos de sus mecanismos
deben funcionar automaticamente mientras logren su abjetivo. En
este marco, sl mecanismo de control de la comprensitn implica
un estado ds alerta dei lector que le permita detactar errores, ya
sea referente a la generacion de hipétesis y sus correspondientes
verificacionss; asi como a su integracién junto a los significados en
canstruccion en una globalidad coherente & integradora, Se trata
de un tipo de actividad metacognitiva y metalingUistica de autosva-
luacion constante gue el lector realiza desde su propio procesa de
interpretacion y sobre el cual se valida la construccion de sentidos
a partir de ia infarmacion recibida. Ello le permite al lector continuar
ia lectura del texto o, en caso contrario, adoptar alguna estrategia
para, por ejernplo, volver hacia atras en el texto y releer cierta parte,
continuar la lectura en espera de obtener mayor comprension del
tema en cuestion o, incluso, abandonar la lectura,

9) Desarroffo ontogenético, progresivo y permanents, de es-
trategias, sequn tareas, generos discursivos, temdticas, ete.: desde
el supueste general socioconstructivista de la TC, el desarrallo
de estrategtias de lectura acorde con las demandas diversas es
un asunto que no se declara como acabado en ningdn momento
del proceso evolutivo de cada ser humano. Por eflo, es primordial
consignar que postulamas que todo sujeto podra a lo largo de toda
su vida poner en ejecucian, incrementar y mejorar sus estrategias
de lectura comprensiva al enfrentar nuevos textos, por ejemplo con
tematicas y organizaciones discursivas originales. Este supuesta
habilita a todo lector para podsr enfrentar en igualdad de condigio-
nes la comprension de uno u otro texto en contextos emergenies
y constantemente diversos, gracias a sus disposiciongs innatas y
sus habilidades de adaptacion, mediante ia interaccion social y ef
desarrollo ontogenatico. Desde este supuesto no existen limitaciones
de ningun tipo para que todo iector y en grados crecientes de ex-
perticia logre disponer y aplicar nuevas y mas eficientes estrategias
de lectura en contextos ndveles. En este sentido, este supuesto se
sustenta en el prograsivo y permanente, pero gradual y acumulativo,
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desarroilo de estrategias para el procesamiento del texto escrito a
partir e las diversas organizaciones discursivas, géneros, objetivos,
tareas, teméticas, etc.

10} Complemertariedad enire disposiciones innalas y procesos
evolutives: aprender a comprender textos escritos exige cierios re-
guerimientos biclogicos generales y filogenéticamente predados en
la especie humana, aungue no especificos. El manejo de la lengua
escrita es un desarrollo instrumental no genéticamente codificado de
moda determinado en la especie y, por lo tanto, debe ser desarrolla-
do ontogenéticamente por cada sujeto lector. De la distincion entre
disposiciones innatas generales y procesos evolutivos particulares
insistimos en que no existe una dotacion genética especifica parala
lengua escrita, pero si procesos basicos generales gue posibilitan
su desarrolio. Esto es, existen disposiciones cognitivas generales
que en conjunic con procesos de ensefanzafaprendizaje y el de-
sarrollo paulatine de estrategias eficientes en contextos culturalas
determinados posibilitan el logro de una habilidad como es la lectura
comprensiva. Asi, os denominados procesos basicos: percepaion,
memaria y atencidn se constituyen en eslabones fundamentales para
la lectura. Es innegable que los sistemas de memoria, por ejemplo,
constituyen un sustrate fundamental, tanto para el almacenamiento
de los canocimientos previos de diversa indole asi como para el
efectivo procesamiento de la informacion en construccion durante
y con posterioridad a la lectura; también paraia permanencia de los
conocimientos construidos a partir de la lectura y 5u uso posterior
en otras instancias diversas.

6.3 ¢Qué significa comprender un texto escrito a la iuz
de la TC?

Tal camn va hemos senalado en este capitulo y fambien ade-
lantado en el Capitulo 4 de este libro, y a la luz de los supuestos
declarados v eshozados brevemente mas arriba, definimos la
comprension de un texto escrite, de modo sucinto, come un ma-
croproceso constructivo & intencionado a traves del cual el lector
construye una interpretacién de los significados intentados por un
escritor, basandoss tanto en la informacion del texio escrito como
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e SUs conocimientos previos, de acuerdo con un objetivo de lectura
y con las posibles demandas del medio social. ldealmente, aste
macroprocesa se plasma a través de diversos procesos especificos
(muchos de los cuales ocurren en paralelo) en una representacian
mental coherente en la memoria del lector, construida sobre la base
de diversos tipos de pracesos inferenciales. Desda esta perspectiva,
las inferencias pueden generarse aleatoria y parsimoniosamente de
maodo que sobrepasen al proceso mismo de lectura y proyecten un
procesamiento gue pueda permanecer en ejecucion con posterio-
ridad al acto de lectura rrismo.
Al respecto, Parodi ef a1, (2010: 15 1) sefalan:

“un lector critico y reflexivo, que busca aprender a partir de lo
que lee, debe svaluar el contenido del texto e identificar sus
propias creencias y posturas y distinguirlas de las del autor
del toxto”.

Ahora bien, desde el marco de la TC y el principio de |a 'acre-
ditabilidad de io comprendido’, se ha sefalado Ia relevancia de la
verbalizaciaon de lo comprendido como requisito ineludible en que
el lector debe dar cuenta de lo que ha leido. Con el fin de graficar
y visualizar este proceso de construccidn de significados a partir
del texto y de la acreditabilidad cde lo comprendidg, presentamos
a continuacion la Figura 1, por medio de la cual se da cuenta del
‘circuito de comunicahilidad de lo lefdo’.
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Maadiniein

Figura 1. Circuito de la comunicabilidad de o leide.

Como se muestra en la Figura 1, desde la TC es paosible esta-
blecer la existencia de -al menos— cinco textos identificables dentrg
de este circuite. En este circuito se plasman tanto el principio basico
as! como los tres supuestos centrales, aunque no se identifican de
modo directe algunos de [os supuestios especificos. El circuilo se
inicia a partir de Texto 1, gue es el texto en formato papel © ensoporte
digital, visualizado en pantalla de computador u otro medio o sistema.
Este fexto inicial constituye la fuente de informacién gue gatilla o
sirve de primer activador de la lectura. A partir de la interaccitn del
lector con este primer texto se construye la primera representacion
mental de o leido, esto es, el llamado Texto 2. Si esta canstruccion
de los significados del texto inicial por pare del lsctor alcanza un
procesamiento profundo y supera una copia literal de la informacion
superficial del texto, se llegaria al nivel superior de representacion
que se conoce técnicamente como modelo ds situacion.

Desde la mirada de un lector no experto, la primera lectura de
un texto podrig no llegar a constituir una representacion completa.
Ellg implicaria gue el lector deberia realizar una a mas lecturas antes
de efectivamente llegar a un siguiente paso en &l circuito. En este
proceso justamente se postula el Texto 3, gue da cuenta del dialoga
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dal lector consigo mismo, por medio de la interrogacion a sf mismo
¥ su capacidad reflexiva y metacognitiva.

Desde una mirada icdealizada, una vez que este acto de inter-
nalizacidon alcanza una fase de cierta estabilizacion, se procede
al Texto 4, que es efectivamente 'lo comunicado’. Este e un texto
verbalizado y que ciertamente puede no coincidir por completo con
el Texto 3, pues -al comunicarla- el conocimiento elaborado a partir
de la lectura se transforma, se ajusia y se revisa. Es decir, deja de
S8 una representacién mas bien personal para presentarse como
un texio expresado o comunicado a otro u otros (Audiencia). Este
nuevo texio en proceso da construccion se somete a nueva ravision
por medio de la negociacion de significados con atros lectores © solo
oyentes, Asi, mediante este procesc recursiva y en miltiples ciclos,
se articula una nueva representacion mental gue denominamos Tex-
to 5, en el cual el lector (re) elabora sus texios previos e incorpora
en uno nuevo las diversas versiones y revisiones que se muestran
en el circuite. De este modo, el lector que alcanza un Texto &, se
espera no s0lo haya conseguido una representacion coherente y
socializada sino que desde esta pueda llegar a la construccion de
aprendizajes profundes. Desde este Texto 5, se vislumbran al menos
dos alternativas, no exciuyentes enire si: a) gue &l lactor cuente con
una construccitn de conocimientos que le permita volver a leer el
Texto 1, unidad fisica externa, y re{elaborar) muy dinamicamente
otros textas y &) que el lector comunique este conocimiento y lo
comparta nuevamenia con la misma audiencia o con ofras nuevas.

Como se aprecia en esta figura, 1o que se interta captar aqui
es el modo en que un {ector liega a construir una representacion de
los significados del texto, por medio de la interaccidn consigo mismo
y con otros fectores u oyentes. También se grafica la posibilidad de
que un lector experto evalle su nivel de comprension y relea el texto
y re-elabore sus significados. En este sentidn, sclo a través de una
enriquecedora puesta en camdn, por una parte, consige mismo 'y, por
ptra, con otros, el lector estara en condiciones de haber alcanzado
una comprension profunda y plena; al misme tiempa, también podria
decidir si sus opiniones y valoraciones estan en un caming con-
gruents con el texto, sus conocimigntos previos v sus aprendizajes.

También es posible, y suele acontecer, que sl lector no se
encuentre inmerso en una comunidad o no quiera buscar esta inte-
raccidn. En estos cases, la comprensidn del texto puede seguir un
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circuito similar, pero es el lector mismo quien escruta y re-lee sus
textos con el fin de cuestionar o interrogar lo leido y su representa-
cidn mental de los contenidos del texto fisico externo. Esta situacion
se grafica a partir det Lector y el Texto 3, en el que ef interlacutor e
interrogador es el mismo lector. Esta situacion no se aplica sclamente
a cagos cuando el lector se encuentra fuera de contacto con otros
lectores, sino que también es factible que ambas situaciones acon-
tezcan simultaneamente. Vale decir, el lector se interroga a simismo
y enlra en transaccién con los significados del texto, pere al mismo
tiempo o alternativamente tambign comparte con otros lectares.
Evidentemente esta alternativa es la que seguramente enriquece
de mejor modo la comprensién profunda del texto leido y genera
aprendizajes profundos que permiten aplicaciones y transferencias.

6.3.7 Tipos de informacion y dimensiones en la comprension

Junto al Circuito de ia Comunicabilidad de lo Leido, de los su-
puestos centrales y sspecificos, también se desprende la distincion
entre tipes de informacion disponibie al lector y ciertas dimensiones
€n quec s8¢ procesa tanto la informacion visual cormo la no visual. En
el siguiente esguema, se busca dar cuenta de:

a. dos dimensiones de lectura (una literal y otra relacional),

b. dos lipos de informacidn textual {superficial & implicita) y

¢. dos tipos de procesamiento a partir de fa lectura (procesos de
memoria y de inferencia}.

Por medio de la Figura 2, se busca dar cuenta del macroproceso
de la comprension de texlos escritos como una actividad basada en
diversas fuentes de informacion y mdltiples dimensiones. Asl, la com-
prension de un texto se lleva a cabo a partir de tipos deinformacion y
procesas muy intrinsecamente vinculados, pero que pueden ser dife-
renciados metodolégicamente, Tanto las flechas de dable punla como
las lineas espiraladas representan el modo integrador en paralelo de
la construccion de la representacion de ios sighificados del texto y la
naturaleza interactiva de los procesos a partir de informaciones de
diversa indole. Esto quiere decir, par ejemplo, qua el lector recurre
a sus conocimientos previos, realiza inferencias v se apoya en la
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informacion de!l texto, atendiendo al texto v a sus conocimientos de
mado interactivo pero privilegiando a ratos unos u otros.

:Dimensién Relacional: Construir y aplicar |
d {Procesns Inferenciales) .

Informagion Textual Implicita:
MNivel Profundo

; Reconocimiento y reproduccion
{Procesos de Memoria)

Figura 2, Dimensicnes y tipos de informacion en la lectura.

En la Figura 2 se distinguen dos bioques, por medio de los que
se consignan dos tipos de informacion y dos dimensiones. Partiendo
desde el Texlo 1, el fisico externo, el lector se enfrenta a la informacion
lingtistica y no linguistica de superficie (palabras, frases, oraciones,
conjuntos de oraciones; diagramas, tablas, férmulas, etc.), cuya
caracteristica principal es ser claramente explicita. Estoimplica -en
un primer momento- leer las letras y representar palabras y frases
en la mente del lectar, y probablamente también "leer” dibujos y
graficos. Este caracter de copia literal del texto a la mente del lec-
tor hace gue a esta dimensidn del procesamiento la denominemos
‘dimensidn literal’. Aungue de menor jerarguia psicolinguistica, ella
constitye un eje primardial en el andamiaje de la comprensidn, A
partir de este nivel de informacion explicita v de esta dimension
literal, se va construyendo progresiva e interactivamente otro tipo
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de informacion no explicita con base en los procesamientos de la
llamada 'dimension relacional’, as decir, con base en 108 procesos
inferenciales. Ellos permiten al lector construir infarmacion no pre-
sente en el texto, ya sea por medio de la conexidn de informacién
explicita pero no vinculada explicitamente o por medio del aporte
de datos fundamentales para gl establecimiento de la coherencia
local o mesoestructural.

Los procesamientos psicolinguisticos subyacentes a los tipos de
informacian y dimensién de este segundo blogue superior conllevan a
otro tipo de representaciones menos apegadas al codiga linglistico o,
por ejemnplo, al cédigo gréfico-matematico. Asf, la dimension relacional
opera sobre informacion que va més alla de las palabras dettexto y se
busca construir un significado de o leide, no una mera representacion
verbatir dal texto. Existe cierto consensa entre los investigadores,
aungue con debates en cursg, en que la proposicidn constituina una
alternativa de organizar las representaciones en este siguiente paso,
aungue muy seguramente son diversas los formalos en gue se va
representando el texto en la mente dal lector. Al dar cabida ahora
a informacién de tipo grafico-matematica, se hace mas evidente el
caracter controvertido de |as representaciones proposicionales como
dnico formato posible y se debe acoger otros sisternas representa-
cionales gue puedan operar en paralelo para dar cabal cuenta de la
comprension de un texto escrito esencialmente multimodal.

Los dos tipos de informacidn que se consignan en el esgueme
canstituyen lo gue podriamos ilamar; lo visible y fo invisible a los ojos
al lector. Esta es la informacion gque estd en la superficie del texto
y gue se relaciona con la dimensién literal y la informagion gue se
debe extraer a partir de |la superficie {muchas veces no marcada
tingtisticamenta} y gque denominamas implicita y profunda. Esta
Gltima no 1a capta el ojo humano, pero se accede a ella mediante
inferencias que —por una parte- se pueden articular a partir de
la arganizacion lexicogramatical, esto es, de las palabras, de las
tramas de palabras y de los significados que se van elabarando
sobre la base de esas palabras y conjuntos de palabras. Tambien,
y paratela y complementariamente como hemos venido enfatizando,
se representa informacion no linguistica proveniente de otros modos
presentes en &l texto escrito.

De este modo, esta construccion integradara desde diversas
fuentes se va llevando a caba en los sisternas de mernoria del sujeto
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lectar, con base en sus conacimientos previos y guiado por los abje-
tives de lectura. Tal como hemos destacado, las inferencias operan
a partir de conocimientos pravios del lecter y de los abjetivos de
lectura; esto quiere decir que las inferencias no son guiadas Onica-
mente por la informacion textual, sino que ellas se activan y generan
maltiples informaciones, mucha de la cual es olvidada durante el
proceso lector y no llega a hacerse parte de la representacion final
del texto leido. Esta generacion de innumerables inferencias que
ocurre en la dimensidn relacional ha llevade a algunos investigadares
a denominarlas “inferencias promiscuas”.

Ahora bien, con el fin de expandir algunas de estag ideas y de
profundizar en estos aspectos de nuestra propuesta, en la Figura 3
{similar a la anterior en formato) precisamoes alge mas acerca de
las relaciones entre comprension de textos, estrategias de lectura
y aprendizaje.

nivel de Aprendiza]e ¥ Aplicacion
- Esfralegias de transferencia
y transformacian

i Nivet Giobal !
| - Macroestrategias i
| (deas principales - lopico - tesumen) |

\ Nive! Local B
i - Estrategias de coherencia local !
L(Causa - efacts - cormeferenciales - 1éxicas) |

Figura 3. Niveles de |a lectura v estrategias implicadas.
Tal como deciamos mas arriba, la comprension profunda de

un texta, entonces, exige como requisito esencial que €l leclor sea
capaz de procesar informacion en las dos dimensiones (literal v
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relacional), pero —sohre todo- que tambign disponga de un con-
junto de estrategias gue —en t&rminas ideales— le permitan al lector
alcanzar, desde la optica de la TC, &l principio fundamental de la
comprension: la acreditabilidad de io comprendido. Esto implica—en
un sentido extremo- no solo comprender el texto en seniide profundo,
sino también buscar aprender a partit de é; para ello, se requiere
de un amplio y variado bagaje de estrategias que no tan sclo le
ayuden al lector a realizar procesos de tectura a nivel de palabras
y oraciones, sino gue también lo conduzcan a elaborar las ideas
principales v a conectarlas coherentermente (macroestrategias) y
a alcanzar aprendizajes de calidad (estrategias de transferencia,
transformacion v aplicacién a nuevos contextos).

Cabe destacar gue estos procesos psicelinglisticos de abs-
traccion y gereralizacion se enmarcan y dependen, entre otros,
de los géneras del discurse al que pertenezcan los textos que se
lean. Esto quiere decir gue, par ejemplo, para construir un resumen
a partir de un texto del género cuento o narracion breve, ne se
aplicardn las mismas estrategias de lectura que para resumir un
texto que pertenezca al género manual universitario ¢ al género
articulo de invesligacion. Desde la 6ptica del género discursivo,
esta variacion de procesamientos al escribir un resumen se debe a
{o que Parodi, lbanez y Venegas (2013} han denominado dimension
retdricaforganizacional. Ella dice relacion, por ejemple, en el caso
del cuento, con los personajes, latemporalidad y la causalidad; por
su parte, en el case del manual, las dimensiones retéricoforganiza-
cionales son los nucleos tematicos, las definiciones conceptuales
y las clasificaciones. Como se aprecia, desde el género, la aplica-
cion de macroestrategias de lectura para alcanzar la construccidn
de un resumen es dependiente del texio gue se lea. Por supuesto,
las macroestrategias tamhién, como ya se ha dicho, dependera de
los objetivas de lectura, pues no es 10 mismo leer un cuento para
contarselo a un amigo que leer un cusnio para escribir una resena
critica. Esto es, la variacion en términos de estralegias de lectura
no solo dependerd del género del texio fuente y de |os objetivos de
lectura, sinc que tambien de género del texto que se vaya a producir,
COMe en este caso es el resumean.

Tal como se grafica en la Figura 3, cuando logramos llegar
a un nive! de aplicacion de lo leide v de transferencia de conoci-
mientos a situaciones nuevas, se atlcanzan niveles de aprendizaje
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significativos y se construyen conacimiantos relativamente estables
en gl tiempo. Estos conocimientos, elabarados a través de proce-
sos de comprension y aprendizaje seran sustento de pasteriores
conocimientos encadenados. Como se puede desprender de lo
hasta aqui sefialado, esta concepciéon de comprender un texto en
sentido profundo se acerca mucho a la idea de aprender a partir del
texto. La linea divisoria entre ambos conceptos es difusa, aunque
&l aprendizaje a partir del texto se vincula preferentemente con la
habilidad de emplear ta informacion extraida del texto a situaciones
nuevas, par medio de esirategias de transferencia y aplicacidn. Ng
obstante ello, aprender a partir del texto también se aplica a niveles
elementales como recordar y reproducir informacion del texto; si bien
seria un nivel muy bajo en la jerarquia de aprendizajes posibles, es
ciertamante un tipe de aprendizaje. En suma, podemos decir que
un rasgo caracteristico y distintivo del aprendizaje es la aplicacion
de la informacién textual 2 contextos nuevos,

6.3.2 £l camprendedor y ef entorno de la actividad de lectura
en el marco de fa TC

La nocidén de objetivos de lectura no ha estado exenta de di-
versidad y ha ido incorporandose paulatinamente en los modelos de
comprension del discurso. En particular, ello ha gcurrido a medida
que se ha ido indagando en el modo de estimular o mejorar la com-
prension y el aprendizaje de los contenidos textuales y de aportar a
la construccidn de un lector activo y critico.

Como se sabe, la cuestion de los objetivos o propdsitos de
lectura por parte del lector ha sido abordada desde una multiplici-
dad de enfoques y escenarios y, en algunos casos, estableciendo
leves distinciones terminoldgicas y conceptuales. Por ejemplo, se
ha estudiado lo que algunos dsnominan la perspectiva del lector
{Ramsay y Sperling, 2010); otros han aberdado la influencia de las
tareas de lectura (Guthrie, Wingfield, Humenick, Perencevich, Taboa-
da y Barbosa, 2008); algunos investigadares se han interesado en
ios propdsitos del lector (Schraw v Dennison, 1994); paralelamente
se ha emprendido investigacion en las instrucciones dadas al lec-
tor (Schaffner y Schielele, 2007, McCrudden, Magliano v Schraw,
2010}y, tambien, ge han desarrollade estudios a partir de preguntas
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diraclivas (King, 1989; Graesser, Gordon y Brainerd, 1982; Graessery
Lehman, 2012). La mayoria de estas indagaciones buscan estudiar o
que —en terminos generales— se denomina ‘interés’, ya sea siluacional
o personal (Schraw y Lehman, 2001; Schraw, Flowerday y Lehman,
2001; McCrudden y Schraw, 2008) o, de modo mas general, lo que
tarmbién se nombra como ‘motivacion’.

Ahora bien, en el marco de nuestra propuesta, tal como o de-
claramos en 10s supuestos especificos de la TC, distinguimos entre
ohietivos funcionales y objetivos del lector (Farodi et af., 2010). Los
primeros se definen come externos al lector y normalmente intentan
guiar, motivar, dirigir o introducir un objetive en su lectura; claramente
no emergen de! lector mismo sino de su contexto institucional (de
trabajo o laboral, educativa, a de un dmbito de investigacion), pero
pueden llegar a ser asumidos comprometidamente como propios
del lector. También es factible que en algunos entornos de lectura
no exisla ningun objetivo funcional, vale declr, no necesariamente
cada vez que un lector enfrenta un texto escrito se establece o
determina una tarea especifica de naturaleza externa, dado que el
lector puede leer en entornos na formales y solo por divertimenta o
interés personal. Esto quiere decir nque el lector puede, en ocasiones,
leer Gnicamente guiado por objetivos personales y no enmarcados
en un contexto gue defina su tarea de lectura, aungue se encuentre
inserto en un contexto institucional.

Por su parte, los objetivos del lector son internos y propios
de cada lector y pueden no coincidir con los funcicenales. Es muy
factible gue en muchas oportunidades los lectores puedan no estar
plenamente conscientes de qué buscan © queé guia su lectura, perc
normalmente suele existir uno o varios objetivos ya sean estable-
cidos previaments o duranie la lectura. Esto es una cuestion mds
bien de grado de conciencia respecto de los objetivos. No chstante
ella, la toma de conciencia de los objetivos es justamente parte de
otro de tos supuestos especificos de la TC, como lo es el desarrollo
de la conciencia y el control del proceso de lectura. Mediante el
establecimiento consciente de fos objetivos de lectura del lector
y del reconocimiento de los eventuales objetives funcianales, el
proceso de comprension adguiere mayor rigurosidad vy el lector es
consciente de sus compromisos y responsabilidades y, segun ello,
podré evaluar, controlar y monitorear su tectura. Es indispensable que
un lector tenga algun grado de conciencia de si esta leyendo con el
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fin de entretenerse y pasar el tiempo porque, por ejemplo, viaja en
un bus y solo busca acortar el tiempo del viaje © si estd preparando
un examen para optar a un grade academico.

La Figura 4 {adaptada de una propuesta inicial, publicada en
Parodi et al., 2010} muestra el moda en que cancebimos la interac-
cién entra los dos tipos de objetivos ya distinguidos, 1as estrategias
de lectura y los géneros del discurso, tedo ello en el marco de un
contexto cultural y social especifico.

‘Tafad 48 profiesor,

. solowd dewn editor, |
peticion fe vp investigador, eic

Figura 4. Ef entorno de la lectura,

Una cuestion muy interesante en ef ambito de la investigarion
la constituye el moda en gue se puede alcanzar un equilibrio entre
los cbjetivas del lector y los objetivos funcionales. Queda clare que
si ambos no coinciden y no logran alinearse, el resultado del proceso
de comprensién puede ser muy diverso en relacion con (a situacion
contextual en gue se encuentre inmerso el lector. Esto es, si por
ejemplo-- un determinado lector enfrenta un texto como tarea de
evaluacion para ingresar & cierta institucidn y sus objetivos perso-
nales na se ajustan con los identificados desde el medio externo,
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puede ser qua el resultade de la evaluacion no sea el esperado en
términos institucionales. Esta es que el proceso de construccian de
la representacion a que arribe el lector esté orientado por objetivos
gue no buscan ir en el mismo camino de los significados constrisidos
a partir del texto que se espera institucionaimente, Como ajustar y
lograr un equilibrig transaccional entre estos dos tipos de objetivos
es algo relevants en términos tanto tedricos como aplicados.

Tanto las estrategias de lectura como los generos discursivos a
que pertenecen los textos gue se lean estan en directa relacion con
ios objetivos, pues dependiendo del género muy wrobablemente se
generaréan objetivos especificos (funcionales y del lector) y se pon-
dran en ejccucion estrategias particulares. A ello, también se debe
agregar la disciplinariedad y la multimodalidad. Las investigaciones
contemporangas estan mostrando como un generoe puede mastrar
variaciones importantes desde una u otra 4rea disciplinar y como
los rasgos multimodales también varian en géneras de disciplinas
diversas (Parodi, 2010b, 2012; Gladic, 2012). Todo lo cual —of su-
puesto- contleva tipos de procesamientos diferentes. Ciertamente,
como ya deciamos mds arriba, ne es lo misma leer un articulo de
investigacion de biotecnoiogia para escribir luego una resefia a
proposito de este, que leer una novela policiaca durante unas vaca-
cipnes de verano con el objetivo de pasar una tarde de descanso.

6.3.3 Desde la perspectiva de la TC: ;exigen los textos diversos
tinos de inferencias a los lectores, segun género discursivo

y especialidad?

La investigacion en torno a las inferencias como procesos
fundamentales en la comprensién de textos escritos ha avanzado
de modo sustantivo en 1os Gltimos veinte afios (McKoon y Rateliff,
1092, 1995, 1998, 2008; Graesser ef af., 1994, Zwan y Radvansky,
1998; Ledn y Pérez, 2002; Parodi, 2003, 2007, 2013: Cook y Gué-
raud, 2005; lbdnez, 2007a, 2007b, 2008a, 2008L; Ratcliff y Mac-
Koon, 2008). Mas recientemente, ¢l foco de las investigaciones ha
variado progresivamente al prestar mayor atencidn a los diversos
géneras discursivos v a las tematicas de lectura, y se han superado
atapas previas en que sc debatfa por determinar log tipos minimos
y maximos de inferencias que se realizaban, basados en criterios
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de tiempos da lectura. En la actualidad, las dos posturas mas des-
tacadas en cuanto a inferencias en el ambito de la comprension de
textos escritos son la perspectiva del procesamients basada en la
memaoria (MacKoon y Ratcliff, 1998, 2008; Ratcliff y MacKoon, 2008} y
la perspectiva basada en la explicacion (Graesser ef ai, 1994 Zwan
y Radvansky, 1998). Aungue ambas posturas pueden aparecer en
conflicto y contrapuestas, en general, en la actuaiidad se tiende a
Lna vision mas integradora y de conjunto.

Desde los supuestos de la TC, la investigacion acerca de las
inferencias reviste un foco altamente relevante en el estudio de
la comprensidn, tal como se establece en uno de sus supuestos
espceificos. Desde este escenario, se hace necesario avanzar en
el estudio de 05 procesos inferenciales gue caractericen a textos
pertenecientes a géneros disciplinares gue circulan en contextos de
especialidad, pues el estudio descriptivo de estos textos ha revelado
rasqos distintivos y diferenciadores a través de algunas disciplinas
cientificas (Parodi, 2010b; Gladic, 2012; Flores, 2012). A partir de
estos hallazgos empiricos diferenciales en las relaciones semanticas
presentas an textos disciplinares es factible postular que compren-
der uno u otro texto especializadao Nno necesariamente requisre los
mismos procesos inferenciales y muy posiblemente tampoco las
mismas estrategias. En este sentido, el estudio de la comprension de
textos en una perspectiva contemporanea se une a la investigacisdn
desde la lingistica de corpus {Parodi, 2010¢) y se provecta desde
una perspectiva ‘guiada por el corpus' & ‘informada a partir de los
géneros de especialidad’. En parte, debido a que existe también
mayor conciencia entre 10s invastigadores de gue la sola descripcion
de los textos por si mismos constituye una sola fuente de informacion,
s hace necesario buscar una complementariedad de parspectivas
£ que se cuente con informacion concurrenta, en este caseo, acerca
del procesamianto psicolinglistico. Esta via de trabajo interdiscipli-
nario y convergente entre descripcion y estudio del procesamiento
de las mismas unidades y constructos teéricas se presenta como un
camino necesario (Parodi, 2007, 2010¢, 2013, Gries, 2010). Aunque,
Gries {2010: 333) propone que la linglistica de corpus deberia ser
“a peychalinguistically informed, (cognitively inspired) usage-based
linguistice™, nuestra postura se articula justamente en el sentida con-
trario. Otros investigadores argumentan que la lingtistica de corpus
y la linglistica cognitiva son paradigmas ireconciliables, dado que

117




Giovanni Parmndi 8.

estos autores optan por una postura radical desde una perspectiva
social del lenguaje v declaran que no existe preoGcupacion por sus as-
pectos psicologicos (Teubert, 2005). Coma un modao de aproximarnos
a los procesos inferenciales y a las diferencias a través de textos de
géneros diversos y de demostrar que la complementariedad (entre
linglistica de corpus y psicolingdiistica) es un requisito irrevocabie,
presentamos ias siguientes dos textos que pertenscen a generos vy

temdticas diferentes, tal como se ve en la Tabla 2.

Texte 1: Predominancia narrativa
{extracto de un cuento)
José Francisco y Roberto fueron al
cine en una tarde Huviosa. Cuando
ellos ingresaran por fa puerta del cine,
. fueron recibidos por dos muchachas

Taxto 2 Predominancia descriptiva
{extracto de un manual técnico)

El métnda mas usual para la medicién
de presiones es por madio el HARO-

WETRO Dk Bouroon, gue consiste en un)|
ube aplanade de bronce o acer.cur

gue revisaban fas enfradas para cada
tuncitn. Ellas se dieron cuenta de
que ellps no habian pagado para ver
esa en paricular, pues eflas eran de
pre-gsirenc. Su valor era casi el doble
que &l de una regular. Luego de un
momenlo, una de ellag los rechazé
muy groseramente, pero la otra les
axplico la situacién, Alli, no habia nada
" gue hacer, era nacesario guc etios
Ctomaran una decisién. Solo si iban
a ia boleteria, pudria pagar por effas
el valor adecuado. En ese momenia,
FL GERENTE MFI CINE 5€ @parecio y pre-
gunté qué sucedia. Cuanda eilas Le
explicaron que habia un arror con las
entradas, tL decidio que elles podian
entrar al pre-estreno sin hacer ningln
pago extra.

wvado en arco, A medida que se aplica |

presion al interior del tuba, [estoliende
a enderezarse y_este movimienio se
transmite a un cuadrante por medio
de un mecanisma amplificador ade-
cuado. {os tubes Bourdon para altas
presiones se hacen de acero Fuesto
que iz exaclilud det aparaTo depende
en gran parte dal tubo, 50k debieran
emplearse {ubiod fabricddns de acuer-
do con lag normas mas rigurosas y
envejecidog cuidadosamente por ef
fabricante. €5 costumbre utilizar 36g

VAN para la mitad de la pre-
si6n maxima de B escala, cuando se
trata de presién fluctuante, para los
dos tercios de ella, cuando 1a presion
es crnstanta. Siun Tud BOuRDION S& 80-
maetiera a una presion superiar a la de
su limite ¥ a presiones mayores que las
que actuara sohre L en el proceso de
envetecimicnta, deberia producir una
deformacion parmanente que hiciera
necesaria su calibracion.

Tabla 2. Textos de naturalaza divergente en cuanto a sus inferencias,
Coma se puede apreciar en estos dos textos, uno de ellos

exige al lector realizar abundantes inferencias correferenciales
de tipo pronominal, caso tipico de un cuento relato, en el gue
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predomina la trama narrativa. Junto a eilo, se requiere estable-
cer cohexiones espaciales y terporales fundamentales para la
construccion de una representacion coherente de fas ideas de
este texto. Resulta asi esencial la dimensidn de los personajes
y de la espacialidad. Claramente, el foco esld en las personas
y las referencias son —en la mayoria de los casos— personales y
—-en menor grado- locativas o temporales. No existen reiaciones
condicionales. En el otro texto, con el fin de mantener al hilo de
lo que se dice, el lector debe realizar inferencias de sustitucion
lexica a partir de grupos nominales complejos en donde las nomi-
nailizaciones de lipo proceso y objeto son abundantes. Al mismo
tiermpo, el lector debe ser capaz de establecer diversos nexos
relacionales de tipo causal y condicional. En este segundo texto
no existen persenajes humanos ni animados vy las referencias son
a objetos y procesos. A diferencia del primer texta, en el técnico
descriplivo (generc manual) priman las relaciones condicionales
v de causalidad. También se observan relacionss correferencia-
les similares a las de! primer texto, pera se articulanh a partir de
referentas diferentes; no son seres humanos.

Un breve anélisis de estos dos ejemplos de textos per-
tenecientes a géneros diversos nos permite postular posibles
diferencias reveladoras que ei procesamiento psicolinguistico
de uno y ofro texto podria imponer a un determinado lector. Al
misma tiempa, ponen de relieve que muchas de las inferencias
a realizar serfan de naturaleza divergente y muy posiblemente
los objetivos de lectura también podrian variar en ciertos gon-
textas. Por ello, ensefiar a comprender uno y otro texto y evaluar
la comprensidn de unc y otro demanda atencion a precisiones
conceptuales diferentes, relaciones semanticas diferentes, tipos
de procesamientos particulares, y conocimientos especificos y
tareas diversas. Esto quiere degir, en términos mds precisos, gue
las estrategias de comprension estan determinadas, entra otros,
por los géneros discursivos, las tramas textuales, los contenidos
aspecificos, las marcas textuales explicitas e implicitas v los tipos
de procesos e inferencias gue cada texto exija al lector. Al respec-
to, Bolivar y Paredi (2013) sostienen que se hace necesaria mayor
investigacién en lengua espafiola que avance en la descripcion
de los rasgos del discurso académico y de} discurso profesional
a través de las disciplinas. Contar con informacion de este tipo
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permitird llevar a cabo estudios mas certeras de |os procesos de
comprension de textos especializados.

Lo dicho hasta agul ha enfatizadc una perspectiva eminen-
temente verbal del procesamiento psicalingtistico. De hecho, la
comparacion entre los dos textos presentados més arriba se basaen
criterios exclusivamente lingUisticos a partir de relaciones marcadas
en la superficie textual. Sin embargo, la naturaleza del texio escrito
es de hecho mucho mas compleja y se hace necesario abordarlo
desde todas sus dimensionas. Desds la TC, tal como comentamos
en el proximo apartada, buscamos aproximarnos al texto de modo
més integral.

6.4 La comprension de textos escritos multisemidticos
en el marco de la TG: hacia una propuesta integral

A partir de lo dicha mas arriba, una aproximacion mas integral,
debe —en efecto— contemplar los diversos sistemas semidticos
presentas an fos textos segin la discipling, tal como se indica en
el supuesto de la TC: busqueda de coherencia. No obstante elo,
es evidente que la investigacion en compransion de textos escritos
se ha centrado en su concepcion eminentemente verbal v se han
abordado solo muy recientamente otros sistemas semidticos, también
co-canstructores del texto escrito. En este contexto, Paredi (2010b)
propone cuatro sisternas semidticos constitutivos del texto escrito
estatico, como muestra la Figura 5.
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i Sistermas constitutives del texto escrito estético

T . -
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Figura 5. Cuatro sisternas semidticos constitutivos del
texto ascrito estatico.

Basado en esta distincidn cuatripartita, Paradi (2010b}, junto a
Carvallo {2010}, Aravena {2010), Aguilera (2010), Santana (2010} y
Gladic (2012), establece empiricamente, a partir del estudio de un
corpus en seis disciplinas, una primera aproximagcion descriptiva
de los rasgos multisemidticos de un conjunto de textos, basada en
corpus disciplinares. Desde este marco, Paredi (2010b) propone
distinguir dos pelos extremos de un continuurm en que se tenderian
a ubicar, segan el tipo y cantidad de artefactos multisemidticos en
el Corpus PUCY-2010, par un lado, los textos de Histaria v, por atro,
los de Fisica, Mientras los primeros son predominante verbales v
presentan escasos rasgos de l0s sistemas graficos y matematicos,
los de fisica pueden llegar a tener un promedio de sels artefactos
multisemidlicos por pagina, tales como férmulas, gréficos, tablas y
esquemas. Asi, los datos empiricos aportados en dicha investigacion
ponen de relieve la naturalezg diferancial de la constitucion textual de
lns géneras discursivos g través del estudio de seis disciplinas de las
Ciencias Sociales y Humanidades {Historia, Literatura y Linglistica)
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y de las Ciencias Basicas (Biotecnologia, Cuimica y Fisica). Ello se
ve reflejado en la siguiente Figura 6.

Continuc entre disciptinas segun
su composicion textual

Mayor Mayor
Predominancia Predominancia
Verbal e e » GraficoMatematico

! LiT - HIS - LING - BIOTEC - QUI - FIS

- [ —

Figura 6. Continuum de disciplinas segun constitucion textual.

Tal como indica Parodi {2010h), nuestra mirada analitica de los
textos escritos ya no solo debe apuntar exclusivamente al sistema
verbal sino también a la intersemiosis entre los diversos sistemas
semidticos constitutivos de un texto escrito estatico. Asi, debemos
avanzar desde el estudio de la descripcion textual y las mditiples
relacionas sermanticas alli existentes hasta la investigacion del pro-
cesamienta peicolinglistico a partir de textos gue se construyen
sobre la base de diversos sistemas semidticos. Ello implica estudiar
la interaceién entre informacicn de diversa indole e investigar coémo
se construye la coherencia discursiva ya no tan solo guiada por re-
laciones semdnticas de tipo verbal (sean marcadas o no marcadas
lingUisticamente), sino que provenientes de multiples otros sistemas
semidticos y que exigen rapresentaciones diversas (Gladic, 2012).

Como se sabe, el desarrallo de teorias y modelos de compransion
ha estado fuertemente centrado en el procesamiento del texto estético
de naturaleza eminentemeants verbal. Es relativamente sencitlo imaginar
una razon plausible: los desafios tremendos que esto ha impuesto, pues
a pesar de los inmensos avances, adn contames con Un panorama
muy parcial y las incognitas por explorar no resultan de ningin modo
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menores. No obstante ello, las propuestas de Sadoski {1992, 2008), Sa-
doskiy Paivio (2001, 2007), Schontz (2002), Schnotz, Bannert y Seufert
{2002), Schnotz y Bannert {2003}, entre otros, buscan adentrarse en un
terreno imprascindible. Ciertamente estas indagaciones son ain extre-
madamente preliminaras y una mirada profunda y critica revela que ellas
no logran capturar de mode integral ni profunde la multidimensionalidad
dlel fendmeno del cual buscan dar cuenta. En muchos casos se detesta
un gran interés por los textos dinamicas (cine, video clips, Internet en
sentido amplio, efc.) mas que por los estéticos (libros, articulos y docu-
mentos en formalo papel o digital, pero de modo lineal no-interactivo);
sin embargo, mientras no se avance en describir el texto escrito estatico,
es evidente que mas dificil aun resulta la indagacion de los multimedia
interactivos. Queda asi abierto un terreno fecundo a la exploracion en
que, tal como apuntamos anteriormente, la complementariedad entre
lingdistica de corpus y psicofinglistica es evidentemente un requisito
sine qua non. Solo una psicolingiiistica debidamente informada sobre
la base de corpus disciplinares, géneros discursivos especificos y
artefactos multisemidticos podrd indagar procesamientos de textos
ecoldgicos y efectivamente situados.

6.5 Comentario final

Alo largo de este capitulo hemos profundizado y expandido el
marco conceptual de la denominada Teoria de la Comunicabilidad.
La hemos nominade asi con el afan de operacionalizar una propuesta
tedrica que ya hace varios afios se vieng construyenda dentro de la
Escuela Lingdistica de Valparaiso, Al delinear méas pormencrizada-
mente nuestra propuesta, hemes definido y comentado un princigic
fundamental y diez supuestos especificos. Todos ellos, separados
metodalégicamente para su presentacion, operan —en muchos
casos- de modo muy interrelacionado y se supsrponen y conactan
de modo particular. Todos ellos, en su conjunto, buscan presentar
nuestra visién de la comprensién de textos escritos coma un macro-
proceso multidmensionat en cuyo nticleo convergen diversos tipos
de informacion, de relaciones, de procasos y subprocesos. También
hernos detallado elementos relevantes en el procesamiento del texto
escrito como es cierto tipo de informacién explicita y otra implicita
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y hemaos distinguido entre una dimension literal y otra relacional, lag
cuales operan en paralelo e interactivamente.

Especial énfasis hermos puesto en destacar los procesos se-
manticos divergentes gque subyacen en textos de diversa naturaleza
¥ que exigen inferencias de tipe diferencial al lector de unos y otros
textos de géneros diversos. Del mismo modo, hemos destacado las
relaciones semanticas ya no solo apoyadas en margas linglisticas,
presantes en el texto escrito, sino que hemos llamado la atencion ak
procesamiento multisemidtico de los textos vy a las relaciones tanto
intra como intersemidticas entre —al menos- los sistemas verbal,
grafico, matematico y tipografico. Asimismo, hemos destacado la
necesidad de atender alos procesos de compraension de estos fextos
¥ sUS rasgos muitisemnidticos, avanzando y supérando la excesiva
concentracidn en io erninentemente verbal.

Una de las proyecciones, que desde estos antecedentes vis-
lumpramos, es una linea de trabajo e investigacion gue dice relacidn
con un programa que proponemaos se denomine ‘Leer A través de las
Disciplinas' {LAD). Este programa podria articularse a través de corpus
electronicos que contengan textos ejemplares pertenecientes a gene-
ros identificados a traves de un grupo de disciplinas y a través de un
conjunto de guias metodaoldgicas para el desarrollo de estrategias de
comprension de textos escritos, en espaiiol coma lengua materna o
extranjera o eninglés como lengua extranjera o —en algunos casos—-en
ambas al mismo tiempo. Junte a lo anterior, un componente de este
programa podria organizarse a partir de [0 gue hoy se entiende como
corpus de aprendientes (fearner corpora) y la idea de un “aprendizaje
guiado por el carpus” (Data-driven fearning: DOLY, desde el cual los
alurnnos interacttan con 10s corpus vy actlan como investigadores a
ravés de ellos. Dejamos asi abierta una serie de posibilidades para
avanzar, dasde e marco de ta TC, hacia el desarrollo de estrateqgias
de comprension en géneros multimodales diversos y a través de las
disciplinas. Por lo pronto, coma una forma de avanzar en estos nuevos
escenarios, estarmos desarrollando el Centro de Escritura v Lectura
Académicas (CELA), el cual acogerd —como su nombre o indica— no
solo programas de lectura sing que tambign de escritura (ver www.
celapucv.ci).
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¢ Qué géneros del discurso se leen en la formacion
doctoral a través de algunas disciplinas?

Introduccion

Las investigaciones contemporaneas en el marco de la LingUis-
lica de Corpus, el Andlisis del Género y el Discurso Disciplinar han
apartado hallazgos contundentes acerca de |os textos que circulan
en contextos académicos y profesionales y de las variaciones ge-
néricas prototipicas en el discurso de diversas disciplinas (Parod,
2008b, 2010a, 2012b; Farlora, 2011; Araya, 2011; Burdiles, 2012:
Jarpa, 2012; Martinez, 2012). Estos datos empiricos estan aportanda
descripciones stgnificativas para los procesos de alfabetizacion tantg
academica coma prafesional e impulsan programas de instruccion
para el dasarrollo de las habilidades de comprension y produccidn
de textos de diversa naturaleza en espariol como lengua materna
(Castaneda y Henao, 1995 Peronard, Gomez, Parodi, Nanez y Gon-
zalez, 1988; Marinkovich, Peronard y Parodi, 2006; Arnoux, 2002,
2009; Marinkovich, Velasquez, Salazar y Cordova, 2009; Resnik y
Valente, 2009; Parodi, 2010a, 2012; Cubo de Severino, Lacon y
Puiatti, 2012; PLEA, 2012; entre ofros). No obstante estos avances y
desarrollos, aln es incipiente la descripcidn de 1as géneros gue se
leen y escriben en contextos académicos y profesionales a través de
las disciplinas; sobre lodo, se hace necesario contar con estudios
a partr de investigaciones basadas en corpus de textos amplios,
ecoldgicos y diversificados.

Si bien en Ios (llimos afios hemos estado interesados en la iden-
tificacidén de géneros especializados a nivel de la educacion técnico-
profesional (Parodi, 2005) y de la educacidn superior a nivel de pregrado
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{Parcdi, 2008a; lbanez, 2008b; Aravena, 2010; Gonzélez, 2011 Grassi,
2012; Castillo, 2012; Faune, 2012; Rodriguez, 2012, Zamora, 2012), solo
recientemente nos hemos enfocado en los contextos de postgrade,
tanto en magister como doctorado (Paredi, 2010b; Martinez, 2012;

Lobns, 2012). Nuestro interés actual dice relacion con conocer 108 _

mecanismos discursivos escritos por medio de los cuales los alumnes

doctorales acceden a la informacion especializada v se posibilita asi la
construccion det conocimiento a través de diversas disciplinas. Eneste

marco, los objetivos de este capitulo, en el contexts de un proyecto de

mayor envergadura, son identificar y describir los géneros del discurso "_
académico a partir de un corpus de 3.147 texios, recolectados en sgis

disciplinas de lag Cienciag Sociales y Humanidades y de tas Ciencias
Basicas (Corpus PUCY-2010). Para ello, se identifican los géneros a
partir de un estudio de los textos del corpus y se cuantifica st ocurrencia
entarminos generales asi como por cada una de las seig disciplinas en
estudio; Biotecholagla, Fisica, Historia, LingUlstica, Literaturay Quimica,

1.1 Marco conceptual

Como se sake, comparativamente ha existido mayor desarrollp
de estudios aplicados, centrados en la escritura a través de las dis-
ciplinas, que de la lectura en las especialidades. En efecto, es facil
comprobar el fremendo auge primero desde |a lengua inglesa, tanto
materna comg extranjera y, mas recientemente, en espafnol como
fengua materna de estudios descriptivos acerca de generos discipli-
nares y da la creacion y puesta en marcha de programas de escritura
de géneros especializados, tanto académicos como profesionales.
Por el contrario, es muy incipiente y camparativamente mas escasa
la investigacicn acerca de los procasos de comprension de texios
escritos especializados y de estudios contrastivos en esta habilidad
psicolinguiistica. Podria esto ser similar al progreso dispar que existio
en ¢l desarrollo de teorfas y modelos de lectura y escritura durante la
segunda mitad del siglo XX, tal como constata la indagacidan realizada
por Parodi {2003). En ese estudio, Parodi declaraba gue la investiga-
citn en comprension desde los marcos contemporaneos habfa —hasta
ese momento—recibido mayor atencidn y auge, en cuanto al desarrolle
de teorias y modelos, en comgaracian con la de la eseritura.
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Esta podria ser ciertamente una paradoja. Si bien duranlo i
primera mitad del siglo veinte halsria existido un relativo mayor tiu
sarrollo de teorias y modelos de comprension de textos escritos, en
aposicidn a les de escritura (Paredi, 2003), durante los comienzas
del actual siglo son ia escritura en las disciplinas y a través del curri-
culo, arsas que muestran avances fremendos (Marinkovich, Moran y
Benitez, 1937; Bazerman y Wiener, 2009; Arnoux, 2009; Bazerman,
Krut, Lunsfard, Mcleod, Null, Rogers y Stansell, 2009; Bazerman,
Dean, Early, Lunsford, Null, Rogers y Stansell, 2012; Bazerman,
1994, 2012; Marinkovich, 2012), en comparacién con la lectura en
las disciplinas y el curriculo. Este auge en escritura estarla marcado
par los mavimientos emergentes desde la Teoria dei (Género (Swales,
1690, 2004; Bhatia, 1993, 2004), |la Escritura a través del Curriculo
(Miller, 1984; Freedman y Medway, 1284; Bazerman y Russell, 1895)
y la Escritura en las Disciplinas (Russell, 2002).

Desde este escenario, nuestra investigacidn se situa en el
contexto de los géneros académicos universitarios. Nos interesan
aquellos géneros que circulan en el sistema terciario en su nivel
méaximo de educacian superior, esto es, el de doctorado. Tal como se
muestra en la Figura 1, entendemos que existe una ampiia variedad
de geéneros a fraves de los cuales un lector recorre su formacion
académica y profesional.

Generas + | Otros géneros
escolares . especializados
generales i (cientifico)

A F 3
Géneros A
académicos
: universitarios
v Y
v v
Géneras Géneros
[ - profesicnales
) académicos | . " olesionale
ténico-profesional
gscolares laboral

Figura 1. Contexlos vy génercs académicos y profesionales,
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Asi, conocer la diversidad de estos discursos constituye un drea
de particular interas desde el enfoque de la alfabetizacion disciph-
nar, tanto para los procesos de comprension como de produccién.
Como se aprecia en esta figura, as muy posible que en la educacion
universitaria doctoral se encuentren generns que provienen de otras
esferas discursivas y que no todos sean originalmente producidos
en el contexto académico propiamente tal. Justamente desde este
analisis, Parodi (2008b), sobre 12 bage del estudio del Corpus PUCY-
2006 en géneros de pregrado, propone gue el discurso académico
padria considerarse como un discurse mixte, 1o gue indicaria que
en su constitucidn se combinan diversos géneros, construyéndose
asf una configuracion heterogénea,

Ahora bien, respecto del concepto de género discusivo, existe
en ta actualidad una amplia y rica discusion desde multiples fuentes
{Hyon, 1996; Parodi, 2008¢; Bazerman, 2012, Bhatia, 2012; Martin,
2012; Miller, 2012; Swales, 2012, entre otras). En este sentido, las
lineas contemperaneas de investigacion revelan gue no siempre
existe consenso conceptual para abordar el estudio de los géneros
y se detectan diferencias importantes entre las diferentes escuelas
de pensamiento, con énfasis muy divergentes en algunos Casos;
no cbstante ello, es indiscutible el auge que concita este terreno
de estudio, tal como se comprueba en publicaciones y congresos
internacionales (Devitt, 2008; Martin y Rose, 2008; Bazerrman, Bonini
y Figueiredo, 2009; Bawarshi y Reift, 2010).

Ch ef contexto de esta investigacién, adscribimos a la concep-
cign multidimensional de género del discurso, propuesta por Parodi
{2008c), en la cual se destaca la interaccién entre una dimensién
linglistica, una social y una cognitiva. La siguiente figura intenta
capturar esta dinamica.
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Bimensicnes del Génere del Discurso
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Figura 2. Diagrama de una concepcion multidimensional tridtida
ded género. (Parodi, 20080)

Desde esta concepcidn, sostenemos que 105 géneros son
entidades complejas en que se actualizan discursivamente los
propadsitos comunicativos de escritores y hablantes en la interac-
cion contextualmente situada, por medio de textos concretos que
materializan las significados en elaboracién. La dimensian lnguis-
tica ejerce, de este modo, un rol fundamental puesto que permite
establecer |a vincuiacion entre el plano contextual y el cognitivo.
Elle implica que los significados en construccién se trasmiten a
través de enunciados particulares y los rasgos linglisticos se
disponen de modo singular al concretarse el género en instancias
textuales. Asl, estas entidades discursivas llamadas géneros,
emergentes en situacionsas sociales determinadas, logran cierta
estabilidad, gracias a su naturaleza eminentemente cognitiva
y su almacenarmiento en la memoria de hablantes-oyentes y
escritores-lectores. De esle modo, estos modelos cognitivos de
los formalos discursivos contextualmente construidos son activa-
dos y re-elaborados cada vez que se busca llevar a cabo ciertos
objetivos o propositos comunicativos, enmarcados en siluaciones
sociales especificas.
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En el caso del discurso acadédmico, el estudio de los textos de un
corpus, como instancias particulares de interaccion social, permite
identificar los rasgos iéxicogramaticales que los caracterizan v. al
estar aglutinados en torno géneros, as posible consiruir un patron
de la cartografia linglistica de un género espectiico. Es, en este
sentido, que sostenemos gue los géneros cuentan con una dimen-
sién linguistica, la cual es reconocibie como un mapa geografico

o patron organizacianal que se constituye en 1a evidencia concreta |

de la manifestacion de una entidad mas abstracta. Esta cartografia,
que puede incluir no solo los patrones de rasgos lexicogramaticales
{Parodi, 2005), sino también la organizacién retorico funcional en
términos —por ejemplo— de mavidas (Paroci, 2008a; lbafnez, 20080,
Burdiles, 2012; Martinez, 2012) se constituye en un componente
descriptivo fundamental si se busca aportar a la alfabetizacién
disciplinar en el &mbilo académico.

Ahora bien, en lo que respecta al discurso académico escrito :

universitario, estas entidades multidimensionales de interaccidn
presentan una interesante diversidad, en donde se han identificada
algunes que se crean especificamente en el entorno universitario y
olros que se importan desde aAmbitos mas prototipicamente profe-
sionales o cientificos (Farodi, 2008b). También se han identificado
géneros que despliegan patrones recursivos de tipo didactico o
divulgativo {por ejemple, la Guia Didactica y el Manual} y otros de
prosa altarmente especializada e informacionalmente densos (e.g.,
el Texte Disciptinar), asi come otros que solo se leen como fuente
de acceso a informacidn disciplinar y raramente se escriben en al
contexto universitario {e.g., € Manual). Asimisma, las investigaciones
en esta linea dan cuenta de géneros muy prototipicos que se escriben
en entornos acadeémicos universitarios de pre y pestgrada, pero que
también van a ser fundamentates en ia vida del trabajo cientifico,
como es el case de la Resefia Critica, &l Articulo de Investigacion y
el Proyecto de Investigacién (Parodi, 2008a; Jarpa, 2012).
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7.2 El estudio: constitucién del corpus y pasos
metodolagicos

7.2.1 El Corpus PUCV-2010

Tal como se ha descrito en Parodi (2010k), el Corpus PUCV-
2010 se constituye a partir de los textos escritos que se entregan
como lecturas obligaterias y complementarias a los alumnos de
seis programas de doctorado en las 4reas de las Ciencias Sociaies
y Humanidades (CS&H) y de las Ciencias Rasicas (CB). El COrpus
fue recolectado en doce programas de doctorado {dos por cada
especialidad) en seis universidades chilenas, principalmente, a
partir de andlisis de los programas de las asignaturas obligatorias
y optativas de cada doctorado, con la excepeidn de los materiales
incluidos en la tesis doctoral. En la Tabla | se da cuenta de las sais
disciplinas que constituyen la base para el Corpus PUCV-2010.

. ' _ |
[ Area Discipiina
D Higtoria
i Ciencias Sociales Cnoaist
y Humanidades guistica
Literatura

Bictecnologia

" Ciencias Basicas Fisica

| ) | Quimica

Tabla 1. Disciplinas del Corpus PUCV-2010.

Estas disciplinas fueron seleccionadas con el objetive de
obtener una panordmica amplia de posibles variaciones en los
documentos escritos provenientes de los respectivos programas
de educacion doctaral. Se espera asi ilegar a contar con un COYpUE
diversificado que suslente estudios variacionistas en diversas lineas.

A continuacion, en la Tabla 2 se registra el nimero de texios
recolectados.
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1

Area y Disciplina |- Fﬁ%;ﬁ;ﬁ; Totales por Area
" Giencias | Historia 502
Hf;‘;‘;‘gzges Lingufstica 1061 2603 (82.7%)
Literatura 946 |
Ciencias Biotecnologia 227
Basicas | pgieq 181 544 (17.3%)
(Juimca ; 136 |
Total 3147 (100%)

Tabla 2. Conslitucion numérica del Corpus PUCV-2010.

Las cifras entregadas en la Tabla 2 dan cuenta de uno de los
corpus académicos mas extensos disponibles hoy en elmundo, sino
&l Unico. No tenemos registra de otro corpus, en cualguier lengua
o lenguas, que se haya recopilado a partir de criterios rigurosos,
principios ecolégicos, con textos complelos, tematica y contextual-
mente circunscritas; esto es, textos gue 5 leen y que constituyen
ol discurso académico a nivel de doctorado en seis disciplinas. Si
a esto agregamos que [0S textos seran segmentados por género
discursive, contamos asi con un corpus amplio y diversificado en
disciplinas de C3&H y CB.

El procedimiento de recaleccion de 'os textos del carpus ha sido
relativamente similar al que hemos desarroliado en otras investiga-
siones precedentes y se resume en la tabla siguiente.
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Pasos seguides para recolectar el Corpus PUCV-2010

“Paso i :’construccidn de una base de datos con la infarmacion completa de
los cumcui{_)s de los programas de doctorade (incluyendo log programas
da cada asignatura obligatoria y optativa).

Paso 2. construceién de una base de dalos con todas las referencias

g aficas 0b||ga[0| 1as y de consy g
laS. ine Ulda 1 IOS pro
bb ogr se famas

Paso 3: preparacic‘m de una encuesta para todos los profesores de cada
uno de log Seis programas, fa cual incluye una soliciud de materiales
complementarios no incluidos en log programas de asignaturas,

Pase 4: tacoleccion de material complemeantario a cada asignaturas, que

los profesores entregan a través de i g i
_ aulas, archivos digila
ot oilales y material

: Pas_o 5:bisqueda an !nt_emet con €l fin de encontrar aguellos titulos dis-
ponitles en formalo digital, minimizando asi el tiempo de digitalizacidn.

Paso 6: (egoleccién de Ins textos de las bibliotecas correspordientes y
da las oficinas de los profesores.

Paso 7: proceso de fotocopiade de cada texto con el fin de construir unza
.base de datos en papsl, para consultas posteriores,

Paso 8: entrenamiento de un equi i
Nk Quipo de asistentes para escan -
| pilar todos los texlos. P eary com

Tabla 3. Farmato empleada para la recolecsion y procesamiento Corpus
PUCV-2010,

7.2.2 Metodologia

Np cabe duda de que la identificacion de génercs de discursa
a partir dal estudio de los textos concretos constituye una tarea
compieja y que entrafia una diversidad de pasos metodologicos
en torno a los cuales no se ha alcanzado un consenso definitivo:
En parte, debido a que los marcos referenciales varian y las inves-
figadores, provistos de estas herramientas conceptuales y de otras
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metodolgicas, defienden unas y otras posturas. Persisten en esle
afan, por untado, visiones mas contextualistas y otras mas cognitivis-
tas; pero también —por atro lado- algunas mas deductivistas y otras
més radicalmente empiristas inductivistas (donde se puede aplicar
la distincién de “basade en el corpus” y “guiado por el corpus”).

Nuestra preocupacion €n éstas cuesliones se remonta a la
propuesta de Parodi y Gramajo (2003), orientada por los tipos de
taxtos en un madelo multiniveles; posteriormente, desde la mirada
muldimensional de los géneros del discurso en una concepaion
integral, Parodi, Venegas, |bafiez y Gutierrez {2008) avanzan en una
propuesta de criterios y variables, conjugando enfoques deductivis-
tas e inductivistas. Esto quiere decir que hemos, complementaria-
mente, operacionalizado categorias canceptuales provenientes de
lateoria, desde el conosimiento previo de los investigadores y desde
los datos empiricos emergentes de los textos desde una mirada
mas "guiada por el corpus’ (Tognini-Bonelli, 2001, Biber, Connar y
Upton, 2007). De modo que la complementariedad de enfoques es
un asunto central para alcanzar, en nuestro caso, una mejor y mas
acotada distincidn entre los géneros del corpus.

Entonces, para ol presente estudio, seguimos la propuesta
elaborada por Parodi et al. (2008), la cual se cimenta en cinco
criterios fundamentales: a) macropropésito comunicativo, b) modo
de organizacién del discurso, ¢ relacion entre los participantes, d}
contexto ideal de circulacion y €) modalidad. Estos criterics, a su
yez, se especifican en veintiséis variables.

Tal como declamos mas arriba, los cinco criterios centrales
se especificaron en un conjunic de variables. Estag variables se
analizan en los lextos con &l principio de “predominancia’ de una
sobre ofra. Esto quiere decir que, desde nuestta concepcion multi-
dimensional, estamos conscientes de gue |0s textos y 10s Qeneros
no son unidades totaimente hamogéneas ni estables. En eflos, por
ejemplo, coexisten diversos macropropdsitos comunicatives y a lo
largo de sus pasajes se intercalan muktiples modos de organizacion

discursiva.
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7.3 Resuitados y discusién

7. 3.1 ldentificacion de géneros y cifras generales

En la primera parte de la presentacion de los resultados. er-
treggmos el listado de los 30 géneros que emergieron del al‘l’-;lliSiS
realizado por el equipo de investigacion del Proyecto FONDECYT
1090030, siguiendo la matriz de Parodi ef af. (2008). Este andfisis
se llevd a cabe sobre la totalidad del Corpus PUCV-2010, esto es
estudiando Ins 3.147 textos recolectados en las seis disci['JIinas La‘l
Tabla 3 muestra este resultado. -

[ |
1 ! Auta | e ;’}:m}:e resUmenes IRG
2 Anlolayia . ANT D7 Infarme . IN.I—_
3 | Articulo de inve:itiga.cién Al . 18 | Maniliesto TATO
4 | Aulfcudn de opinion ACP 18 | Manual MA
_5 Atas ATL 20 | Mo cientiflea NOT
Fe Bingrafla BIG 28 Mota tdenica TH
T | Cuenlus CUE _21 Navela NOV_
11 Qicciﬁonariu D1 ¥ 23 | Obra ﬁmmética ODR
8 | Discwrso de agradecinienlu CAG i 28 | Obrag complekis OCF
L 10 . Editorial EDI 24 F’Dc-ma PCE
11 | Fpistolario FRI 25 Ffelerencin-bibliogratlca REE
‘ 42 | brrata tRR 26 | Reportaje clentitico HEC—
18 | Evangelio Evia 27 | Reseda RES |
! 4 | Gabineto GAB || 28 | Tess TES
© 15 | Guia didsclica | GT‘ 30 | Tewtes disciplinar | T ‘

Tabla 3. Génaros identificados en gl Carpus PUCY-2010,

Este primer hallazgo empirico muestra una amplia gama de géne-
ros, Ilc.:us cgz'ileﬁ_; pasaron una serie de fases de andlisis para llegar a esta
clasificacion final. £n general, ia tendencia fue a ta reduccién del ngmero
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de géneros, buscando evitar 2 proliferacién innecesaria y la subespect-
ficacion de géneros a partir del discurso en ciertas disciplinas. Tal como
en estudios anteriores de nuestro equipo en esta linea de investigacion
(Parodi, 2008a), para la determinacion de jos nombres de los géneros
se busco etiquetas relativamente simples, intentando —a mayorla de las
veces- que ellas correspondigran a los usos mas regulares, Siempre
que se dio el caso, mantuvimos los nomkres determinados en investiga-
ciones anteriores (Parodi y Gramajo, 2003; Parodi, 2004, 2008a, 2009);
en particular, de acjuelios en gque existe amplio consenso, 4., Articulo
de investigacion {Al), Manual (MA}, y de otros que fueron propuestos
y definidos por Parodi er al. (2008}, como es el Texta disciplinar (TD).
En cuanto a nuevos géneras, buscamos nombres que la comunicad
discursiva emplea o Ios que se identifican en los textos mismas (Por
ejemplo, indice de resimenes gréficos y Nota técnica).

Resuita interesante destacar que el ndmero de 30 géneros s
mayor que el identificado en investigaciones anteriores basadas
en los corpus PUCV-2003 y PUCVY-2006 {Parodi y Gramajo, 2003;
Parodi 2004, 2008a, 2009). En parts, ello puede explicarse debido
a que es la primera vez que investigarnos en el discurso académico
de seis disciplinas y, como es clarg, en &l nivel de dontorado. Estas
das variables en conjunto permiten, posiblemente, explicar el mayor
numera de géneros detectados en esta investigacion,

Una vez identificados los géneros a partir del analisis de los
3147 textos del Corpus PUCV-2010, procedimes a su cuantificacion,
pues nas interesaba conocer la distripucion con gue ellos acurren
en el corpus. A continuacion, en el Gréfico 1, se entrega un primer
célculo general, expresado en porcentajes.

AR L IS I b el M B

i
3
H
H
H
i
H
i

Porcentaje Géneros / Total Textos

___________ - Vo,
g g 8 5

Gréafico 1. Cuantificacién gereral del total de géneros identilicados.
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Las cifras mostradas a través de este grafico son muy revelado-
ras y apartan informacién fundamental acerca del corpus academico
y los géneros identificados. En primer |ugar, cabe destacar gue, a
pesar de la importante e interesante heterogeneidad de géneros
discursivos que constituyen este corpus de discurso académico en
estas sais disciplinas, se hace evidente que no son tan variados los
mecaniamos o formatos discursivos mas recurrentes en que se co-
munica el conocimiento especializade a nivel de doctorado. Es muy
significativo notar que son Unicamente dos los géneros principales:
TD con la mas alta ocurrencia de 57% y Al con 26%. en tercer lugar
log sigue, a distancia importante, el MA con un 7%.

Por su parte, los géneros Novela y Antologia registran las
unicas otras dos cifras con relativa importancia en cuarto y guinto
lugar, esto es, conun 3% y 2%, respectivamente. Resulta interesante
descubrir la importante presencia de estos dos géneras claramente
de naturaleza literaria como parte del discurso académico a nivel
de doctorado. mas adslante, en el estudia pormenorizado de log
géneros en cada discurso disciplinar, comentaremos acerca de su
posible funcion en el corpus. Los atros veinticinco géneros restantes,
identificados en el Corpus PUCVY-2010, alcanzan percentajes de
ncurrencia que no superan el 1% y, en muchos ¢casos, se acercan
mucho & cero: hecho que guiere decir gue algunos o muches de
estos géneros solo cuentan con unos pocos gjemplares en ests
carpus de 3.147 texios.

Basados en estas cifras, resulta indudable gue el discurse
académico en estas disciplinas no se constituye —de modo funda-
mental- por una amplia ni variada gama de recursos genericos. 3ino,
muy por el contrario, los textos del corpus se aglutinan en torma a
algunos formatos discursivos, al parecer muy idiosincraticos y facil-
mente reconccibles: TD, Al y MA. En ofras palabras, los hallazgos
aquf reportados muastran que el conocimiento especializado en
estas seis disciplinas se comunica y se pasibilita su fransmision y
construccion, fundamentalmente, par medio de géneres claramente
fogalizados en tres tipos de interacciones discursivas:

a. elaboracién de tearias, reflexiones conceptuales, discusiones
tedrico-metodoldgicas y comunicacion de hallazgos empiricos,
como es el Texito disciplinar;
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b. comunicacion de resultados investigativos y hallazgos empiri-
cos (por medio del Articulo de investigacion) y

€. comunicacion y ensefianza de conceptos teéricos y aplicados,
modelizacion de procedimientos, presentacion de problemas y
resgiucion pase a paso, como sucede en el Manual.

A continuacion, proporcionamos una definicion de estes tres géne-
rog, basados en la matriz de analisis elabarada por Parodi et af. (2008).
Ellos permiten ilustrar, por un lado, el modo en que se canstruyen estas
definiciones seguin los criterios y variables de la matriz en cuestion v,
por otro, muestran ios rasgos de cada uno de estos tres génearos,

Texto disciplinar (TEY): genero discursivo cuyo macroproposito comunica-
tiva es persuadir respecto dal tratamienta de uno o varios temas de una
discipling particular. Su contexto de circulacion es el ambio cientifico v
la relacion de los participantes es entre escritor experto y lactor experto.
Preferentemente, se hace uso de un modo de organizacion discursiva
argumentativo. También s& emplean recursos multimodales.

Articulo de investigacidn (Al). género discursivo cuyo macroproposito
comunicativo es persuadir respecto de un determinado punto de vista,
ya sea por medio de una revision tebrica o respecto de los resultados
obtenides an un estudio empirico. ldealmente, su contexta de circulacicn
es el Ambito cientifico y la relacion entre i0s participantes es entre escritor
axperto y lector experto. Preferentemente, se hace uso de un medo de
organizacion discursiva, predominantemente, argumentativo y con apayo
de recursos multimodales.

Manual (MA): género discursivo cuyo macroproposito comunicativo es
instruir acerca de conceplos y procedimiantos en una temédtica especializa-
da. Su contexto de circulacion ideal es el Ambito pedagdgico y la relacion
entre los participantes es entre escritor experto y lector semilege o lego.
Preferenternente, se hace uso de un modo de organizacion discursiva
descriptivo y con recursos multimaedales.

Con el fin de estudiar con mayor detalle las cifras generales del
Grafico 1, pracedemos a graficarlas ahora por discipling.
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Grafico 2. Qcurrencia de genaros por disciplina (cifras brutas).
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Si las cifras del Grafico 1 resultaron reveladoras, las que se
aprecian en este segundo grafico se consideran altamente infor-
mativas y reconfirman nuestras apreciaciones en cuanto a la amplia
variacidn genérica, pero escasa diversidad de los medios discur
sivos fundamentales y mds prototipicos dei discurso académico
disciptinar Asi, por una parte, destacamos que el TD es un género
altamente importante en el discursa académico da las disciplinas en
inclagacidn, tal coma se comprueba an las cifras brutas mostradas
en este segundo grafico (més de 700 ejemplares en Linguistica,
cerca de 600 en Literatura y por sobre los 400 en Historia). Queda
asi en evidencia que el TD se establece como un génera fundamental
para la transmision de informacion especializada y resulta el soporte
imprescindible que posibilita la construccion del conocimientos dis-
ciplinares en estas tres disciplinas de CS&H a nivel de doctorado.
Complementariaments, el rol singular del TD en CS&H es coincidente
con los hallazgos reportados por Paradi (20084) en un corpus de
textos académicos universitarias de pregrado en las disciplinas de
Psicologia y Trabajo Social.

For otra parte, las cifras del Gréfico 2 también revelan que el Al
¥ el MA son génercs que ocurren a través del discurso académico
de varias de las disciplinas abordadas en este estudio. Aungque las
cifras brutas muestran su menor ocurrencia en comparacion con el
TD, el nimero de ejemplares no deja de ser significativo: en algunos
casos por sobre 200y, en otros, cerca de 100,

7.3.2 Los géneros en el discurso de cada una de las seis
disciplinas

Enlo que sigue dames cuenia de los porcentajes de ncurrencia
de los géneros identificados en el discurso académico de cada una
de las seis disciplinas. Veamos, en primer lugar, los resultados para
las tres disciplinas de CB, en particular, de Quimica.
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Quimica
50,00
43,00
ELY
35,00 3382
30,00
25.00
20,00 18,38
15.00
10,00
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Art. Investigacion Indice de Marvsak Resehia fewto Disciplinar
Resirmernes
Grdfiees

Grafico 3. Géneros en la disciplina de Quimica.

Tal como se muestra en este grafico, son cinco los géneros
reconocidos a partir de los 136 textos recolectados en la disciplina
doctaral de Quimica. Por orden de mayor & menor ocurrencia, €llos
son: Al MA, TD. RES e IRG. Se hace evidente que el Al, el MAy el TD
se constituyen en ios mas pratotipicos y fundamentales y gue 1os otros
dos desempefian un rol muy menor (0,7%) y claramente satelital o
marginal. Resulta interesante gue en la transmisidn de canocimientos
se daspliegan recursos informativos altarnente especializados (Aly
TD), pero también se encuentra otro mas didactico e instruccional
(MA), en el gue se emplean estrategias divulgativas y reformulati-
vas. En este altima génera, Parodi (2008d) ha descfito su funcién
fundamental en disciplinas como Quimica Industrial e Ingenieria en
Construccion para la ensefianza de conceptos y procedimientos, por
medio de la ejemplificacien y resolucién de problemas en formatos
muy ilustrativos. Los datos ahora aportados para el pivel doctoral
indican la combinacion de géneros y la tendencia hacia la mayor
especializacion.

En el Grafico 4, se entregan los resultados numericos por género
para la disciplina de Fisica.
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Grafico 4. Génerog en la disciplina de Fisica.

Las cifras de este grafico muestran que - al igual que en Qui-
mica~- san cinco log géneros identificados sobre la base de los 181
textos de este corpus, pero los géneros no son todos los mismes
ni su ocurrencia porcentuat es similar. Los tres mds importantes
en este caso son el MA (71%), el TD (25%) y el Al (3%). Los dos
restantes, Acta y Tesis, alcanzan ambos un 0.5%. En el discurso
de esta disciplina también se alternan géneros en gue se entrega
conocimientos altamente aspecializados. La relacidn entre partici-
pantes puede ser calalogada de experto a experto, como ocurne en
el Aly el TD; no ohstante ello, es el génern Manual el que se revela
como la herramienta discursiva por excelencia en el acceso a los
contenidos disciplinares, a través del cual se despliegan estrategias
didacticas de definicion de conceplos espacializados, ejempiitica-
cion, clasificacion y presentacion de problemas con sus respectivas
rescluciones y modelizaciones. En este génere la relacion entre log
participantes en el discurso es de experto a semilego. Todo esto
quiere decir que gl 71% de los textos del corpus de Fisica se iden-
tifican come pertenecientes a un género especializado, pero que
andamia progresivamente el acceso a la informacién y posibilita ast
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la construccion del conacimiento disciplinar; todo ello de moda muy
pedagdgico y con el proposito de instruir a audiencias en formacion.

El hecho de que el género Manual sea el preponderante en esta
disciplina no implica de moda algune que su contenido disciplinar
muestre menor rigor cientifico ni alcance grados importantes de
especializacion y profundidad. Lo que revela este hallazgo es un
modo de presentar el conocimiento experto de forma especial, a
través de mecanismos discursivas que indican una preocupacian
singular por el lector y el aprendiente.

A continuacion, en el Grafico 5, se presentan los catorce géne-
ros que se registran en ef discurso de la disciplina de Biotecnologfa,
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Grafico 5. Géneros en |z disciplina de Biotecnelogia.

Tal coma se muestra en este grafico, el ndmero de géneros
en el discurso de Biotecnologia es considerablemente mas amplio
gue en las otras dos disciplinas de lag Ciencias Basicas. A pesar
de la mayor diversidad de géneros identificades en el corpus de
227 textos de Fisica, en comparacion con Quimica y Fisica, son log
MIsmos fres géneros detectadns como de mayar ocurrencia en estas
atras dos disciplinas los que en Fisica también muestran los mas
altos porcentajes: Al (63%), TD {10%) y MA (9%). Los otros onces
generos aparecen Con 8scasa o muy baja presencia.
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A difsrencia del discurse de Fisica, estos tres generos en Bio-
tecnologia s& ordenan jerarguicamente de modo diferente a 1o gue
se exponia mas arriba en cuanto a recursos discursives didacticos.
£n este caso, el Al es el género que se muestra mas relevante y que
ofreceria el acceso a la infarmacion y andamiarla la construccion
del conocimiento especializado. Como se sabe, en este género se
dispone informacién entre expertos, se comunica &l conocimiento de
vanguardia y se exponen haliazgos cientificos de naturaleza tearica
y empirica. E! macropropdsito comunicativo es parsuadir por medio
de diversas estrategias argumentativas. Junto al Al, se detecta un
segundo género especializado en el que también se da una relacion
experta cnire escritor y lector, este es, el TD.

Por su parte, el MA también tiene un lugar relevante en el
discurso de ia Biotecnologia, aunque en tercer lugar de ocurren-
cia porcentual (9%). Su importante ocurrencia muestra que se
conjugan diversos tipos de géneros en el grado de didacticidad.
atendiendo también asl a 1a formacion de audiencias —en este
caso- semilegas.

La importante heterogeneidad de géneros en el discurso de
esta disciplina abre un interesante escenario que permite visualizar
géneras comoa el Articulo de opinidn, la Nota técnica, el Informe, la Re-
sefia, la Guia didéctica y el Diccionario. Todos ellos con ocurrencias
por sobre ef 1%. Esta amplia diversidad de géneros en Biatecnologia
{14 en total} hard gue esta disciplina se constituya —tal como se
vera mas adelantc— ¢n la segunda mayoria en heterogeneidad en
el corpus PUCV-2010.

Los siguientes graficos dan cuenta de la cuantificacion de los
géneros identificados en las tres disciplinas en estudio de C3&H.
En primer lugar, revisaremos los géneros que se registran en e
discurso de Linguistica.
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Gréafico 6. Géneros en la discipling de Lingdistica.

El andlisis de los 1.065 textos del corpus del discurso de la
formacion doctoral en LingUistica logr6 identificar siete géneros. De
estos sigte génerns, solo dos presentan una ocurrencia importante:
TD (71%)y Al {23%). Ambos géneras son prototipicos de |a transmi-
sion del conocimiento altamente especializado. L a escasa ocurrencia
del génaso MA (3%, a diterencia de 1o que sucede en el discurso de
las tres disciplinas indagadas en CB, muestra que este no representa
un mecanismo discursivo protolipico en esta &rea del conocimiento.
Investigacionas anteriores a partir del Corpus PUCY-2006 ya habfan
pueste de manifiesto esta diferencia enire el discurso agadémico en
carreras de pregrado de CS&H y el discurso académico de pregrada
de las Ciencias Béasicas y de la Ingenieria {Parodi, 2008d; Iharez
2008b). Ahora, a partir de los datos empifricos hasta agui presenta-
dos, podemos mostrar que esta diferencia también se produce en
el discurso de formacion universitaria doctoral, El TD es relevante
en CS&H, lo mismo que el MA es relevante en CB.,

Del mismo mado, aungue no con fa misma alta ocurrencia, &l
Al se constituye en el sequnda género fundamental en la formacién
doctoral enla disciplina de LingUistica. En este sentido, queda claro
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que en esta disciplina log conocimientos se transmiten primaordial-
mente por medio de libros, seguidos en ocurrencia porcentual por
articulos publicados en revistas cientificas, editadas tanto en formato
papel como digital.

Cabe sefialar que la identificacién del Evangelio coma un gé-
nero de este corpus resultd un hallazgo interesante. Su ocurrencia,
sin duda, obedece a un texio empleado en algun tipo de analisis
textual, mas que a un texte de estudio disciplinar.

En esta misra linea de los datos anteriores, las cifras del Gra-
fico 7 dan cuenta de la imporiante diversidad de generas que se&
identifican en el discurso doctoral de la formacidn en Historia. Trece
géneros sc registran, en donde el TD ostenta el 73% de ocurrencia.
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Grafico 7. Generos en la disciplina de Historia.

Dc los trece géneros agui presentados en base a 1os 502 textos
recolectados, solo dos registran una ocurrencia importante: TD (73%)
y Al {22%). De los otros once generos, solo dos sobrepasan escasa-
mente el 1% de ccurrencia: Atlas y Diccionario. Aungue se detectauna
importante variacion genérica en el discurso académico doctoral de
Historia, su composicién en términos de altas ccurrencias se acerca a
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la dascubierta en el discurse académice de LingUistica; claro gue este
dltimo con una muy menor heterogeneidad. Asi, el discurso academico
especializado en Linglistica e Historia revela mecanismos discursivos
similares en &l acceso a informacion disciplinar; no obstante allo, a
pesar de compartir géngeros similares, se hace fundamental un estudio
pormenarizadoy profunda de los fexios que componen estos géneros a
través de las disciplinas. La sola pertenencia a un género no constituye
garantia definitiva de que los textos se constituyen de mado idéntico
ni de gque las organizaciones retorico funcionales cumplan los mismos
roles. Al respacta, Parodi (2008d) e Ibafez (2008h) demostraron, por
medio del estudio de las movidas retdricas, que 10s géneros MA y TD
vartan ¢n su constitucion a fraves del discurso de ciertas discipiinas;
en particutar, de algunas de CS&H y de CB.

No obstante fas posibles variaciones en términas comparativas
entre géneros en diversas disciplinas, es muy significativo identificar
que —en esias dos disciplinas— af ibro Imprase s& posiciona como
el mecanismo discursivo de mas alta ecurrencia y muy por scbre
el siguiente género (Al), el cual se difunde, a través de textos de
extension relativarmente braeve, en revistas especializadas tanto en
papel coma en formato electrénice.

Especial mencidn merecen los géneras Epistolario, Novela v
Poema dentro del corpus de Historia. La presencia de estos generos
apunta hacia dos posibles fipos de discurso dentro del corpus; uno
que analiza y se basa en determinados textos y otro que se cons-
fituye en el objeto de analisis. Esta dobie articulacion de generos
muestra la naturaleza eminentemente discursiva de la disciplina. Esto
quiere decir gue se detectan, por un lado, géneros objeto de estudio
a investigacion y, por otro, géneros que presentan el analisis y la
reflexion sobre la base de los primeros. En atras palabras, existen
géneros que son fuente de informacion o materia de estudio y otros
que —en parie— se susientan en lo que aportan los géneros fuente.

En dltimo lugar, se presenta el analisis de Ios 246 texios del
corpus del discurso de Literatura, a partir del cual se detectd un
total de quince géneros.
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Grafico 8. Géneros en la discipltina de Literatura.

El estudio de este corpus disciplinar reveld gue el discurso
académico de Literatura as el de mayor hetercgeneidad genérica.
En términos de ocurrencias, también se comprueba que son dos
los géneros preferidos, al igual que en Lingifstica e Historia: Texto
disciplinar (51%) y Articulo de investigacion (25%}. Con este ditimo
hallazgo queda de manifiesto que el discurso de estas tres disciplinas
de CS&H comparte una singularidad en torno a la alta especializacion
y a géneros en donde la relacién entre los participantes escritores y
lectores es de experto a expertq. Como es facil comprobar a partir
de las cifras entregadas, escasa o nula es la inclusion de géneros
con un marcada acenio divulgativo o con despliegue de estrategias
didécticas como parte del discurso académico de doctorado. El
Manual no se detecta en Literatura y su ocurrencia as bajisima o
casi nula en Historia y Linglistica.

Un hallazgo gue Hama la atencitn en los géneras identificados
en el corpus de Literatura es la presencia de géneros que podriamos
llamar literarios propiamerite tales, e.g. Antologia, Novela, Cuento,
entre otros; los cuales —ciertamente— se perciben diferentes al Texto
Disciplinar y el Articulo de investigacion. Sobre esta base y con el
fin de indagar en estas posibles distinciones, aglutinamos los textos
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que pertenecen a los géneros literarios v a los no literarios. En el
Grafico 9 se entrega el porcentaje de su acurrencia,

Literariosf no Literarics

Literana (19%;

Mo Iileraric (B1%)

Gréafico 9. Distincidn entre géneros lilerarios v no literarios
{porcentaje glohal).

Coma es facil observar en este grafico, un 81% de los géneros es
no hiterario, esta es, presentan informacion en que se describe, analiza
v reflexiona acerca de teorias, modelos o propuestas conceptuales y
5E examina lextos gue pertenecen a los llamados geéneros literarios.
Por su parte, el 19% de los génercs restante esta constituido por textos
gue se inscriben en los considerados fiferarios. Esto quiere decir gue et
19% de estos géneros literarios del discurgo académico de Literatura
se constituyen en la materia de estudio e investigacion en el marco de
estos programas de doctorado, desde |os cuales se producirdn, sobre
estos insumos bibliograficos, ofros géneros no literarios.

A la luz de ¢stos hallazgos, la distincion agui mostrada se hace
muy relevante y permite ilustrar una caracteristica singular del discurso
académico especializado, entre otros, de la Literatura, a través del cual
se aprecia una separacion fundamental entre dos tipos de géneros,

Esta constitucién genérica del corpus de Literatura revela un
rasgo particular que también se detecta, aunque de modo menor, en
el carpus de Historia (Epistolario, Novela, Poemay) y, probablemente,
en al de LingUistica (Evangelio). Asl, en el corpus de Literatura existen
géneros académicos que se crean para comunicar la refiexion y el
andlisis (Texto disciplinar, Articulo de investigacian, Tesis, Resena,
entre otros) a partir de atros géneros (Novela, Poema, Cuents, Obra
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completa, entre otros), los cuales son fa materia prima que darfan
origen y permitirian |a existencia de los otros.

Este hallazgo no solo resulta revelador para fos discurses de
Literatura, Historia y LingUistica, sinc que —aparentemente- podria
constituirse en un rasgo singular del discurso académico de las
CS3&H. Al parecer, esta coexistencia de dos tipas de macrogéneros
{unos de insumo v otros de analisis} no se detectaria en ios corpus
recolectados en las disciplinas da las CB.

Come una forma de profundizar en estos datos del corpus de
Literatura, calcularmaos otra vez el porcentaje de ocurrencia de los
generos identificados, pero ahora como parte de los macrogéneros
literario y no literariq.

Poama (7%)
CObras Completas (3%) .
fares Learmaticas (2%

S

Antologia (Ah%)

MNervela {(48%) Cuento (5%}

Tesis (0%
Dizourso de Agradeciriienta fde} SFesefia (0%
Aeferencia Bibliografics (1%) T~ gi{Gabinete (0%)
Chocionana (1%~

Arlicule de

Investigacion (32%) Texto Disciphnar (66%)

Acta (1%}

Grafico 10. Comparacion entre géneros literarios y no literarios.

Como se muestra en el Gréfice 10, la Novela (48%) y la Antologia
(35%:} son los géneros mas oclirrentes en su naturaleza literaria, seguidos
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por el Poema y el Cuento. Ello revela que los textos de predominancia
narrativa son los preferidos como materia de estudio y andlisis a nivel
de doctorado, aunque la poética 1ambién se revela como un genero
importante en sste nivel de estudios doctorales. Por su parte, la reflexion
e indagacién literaria se lleva a cabo fundamantalmente por medio del
Texlo disciplinar (86%} y el Articulo de investigacion (32%). Ambos gé-
neros fevelan alta especializacion y escasas técnicas de divulgacian,
Otros generos no literarios regisirados en aste corpus muestran una may
mnenor ocumencia, tan escasa que solo unio de ellos alcanza el 1% (Acta)
y que también comparte rasgos de alta especializacion conel TDy el MA,
Ahora bien, a modo de discusion genaral y con el fin de poder
apreciar como el total de los géneros identificados en e Corpus
PUCV-2010 se comparten o no entre el discurso de las seis disci-
plinas en estudio, a5 decir, para identificar semejanzas y diferencias
en su pertenencia a un dominio especializado y otro, se procede a
diagramarios por medio de interseccianes ilustrativas.
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ACT: Acta, ANT: Antologla, Al Articulo de investigacion, AOP: Articulo de Opi-
nion, ATL: Atlas, 810 Biogratia, CUE: Cuentos, DC: Diccionario, DAG: Discurso
de Agradecimientn, EDI: Editorial, EPI: Epistolaric, ERR: Errata, EVA: Evangelio,
GAB: Gabingte, GD: Guia Didactica, IRG: indice de Resldmenes Cirdficos, INF:
Informe, MTC: Manifiesto, MA: Manuai, NOT Nota Cienlifica, TH: Nota Técnica,
NQY: Novafa, QDR: Qbra Dramatica, QCO: Obras Completas, POE: Foema, REE:
Referencia Bibliografica, REC: Reportaje Gientifico, RES: Resefia, TES: Tesis, TD:
Texto Disciplinar.

El diagrama de Venn permite visualizar con claridad la dis-
tribucion de los treinta géneros del discurso identificados en su
distribuciin a través del discurso académico de las seis disciplinas,
destacando aguellos que se comparten entre dos © mas disciplinas
y aguellos que son exclusivos de un dominio especializado y otro,
También se aprecia aquella disciplina gue no cuentan con un genero
Unico {Biotechologia).

Un primer dato relevante lo constituye la identificacion del TD
y el Al como los dos géneros que ocurren en e discurso de las seis
disciplinas del corpus. Este hallazgo muestra que el libro especiali-
zado en formato papel y el articulo publicado en revistas disciplina-
res, tanto en formato papel como electronica, se pesicionan como
dos géneros que tienen formatos diversos vy medios de circulacion
también diversos en ia comunicacion del conocimiento disciplinar.
Ello pone de manifiesto gue en estas seis disciplinas, a pesar de la
mayor o menar diversidad genérica, el conocimiento especializado
se comunica primordialmente a través de recursos discursivos que
operan transversalmente. Esto indica que 10s escritores asl como los
lectores, en diversas digciplinas de CS&S y de CB de los progra-
mas doctorales agui en estudio, eligen recursos discursivos que se
moldean en farmatos similares, toda vez que se desea comunicar y
difundir toorias y hallazgos emplricos.

En este andlisis comparativo, especial mencidn merace el dis-
curso de la disciplina de Fisica en €l gue no se detecta ningan género
prototipico en este corpus. De los cinco géneros identificados en
Fisica, ninguno es exclusivo, Todos ellos son compartidos con tres,
cuatrg, cinco o seis de estas disciplinas. Por su parte, el discurso
de Linglistica y et de Quimica cuentan cada uno con un solo género
exclusivo, En este mismo diagrama se apracia gue ¢l discurso de
Biotecnologia (8), Literatura {7} & Historia (4) destaca por presentar
una importante cantidag de géneros idiosincraticos, Muchos de los
cuales no registran una ocurrencia importante.
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En la Figura 3, a continuacion, se muestra una diagramacion
distribucional organizada jerarguicamente, desde el discurso disci-
plinar de menor diversidad en géneros discursivos hasta aguel de
mayor diversidad {de izquisrda a derecha).

Figura 3. Dizciplinas segun diversidad de géneros.

Tal como se muestra, tanto el discurso de Fisica como el de
Quimicarevelan —comparativamente— menor diversidad de géneros
{(5), mientras que Literatura alcanza la mayor diversidad (15). Muy
cerca, en términos numéricos de heterogeneidad de géneros, se
encuentra el discurso de Biotecnologia (14). En esta misma linea
numerica, también aparece la disciplina de Historia con 13 géneros.
En el centro de este continuum se ublica el discurso de Linglistica
con un total de siete géneros.

El analisis de este comtinuim de géneros por disciplina revela
que, en cuanto a la variacion genérica, no existe una Clara separa-
cién entre el discurse de CS&H vy el de CB. Mientras el discurso de
Linglistica se acerca en t&rminos de relativa variacidn genérica al
de Quimica y Fisica, el discurso de Biotechologia varla tan amplia-
mente come el discurse especializado de Historia y Literatura. Cabe
recordar que el discurso disciplinar de Literatura es el dnico en gus
mueastra la singularidad de contar con dos macrogéneros: aguellos
denominados literarios y Jos no literarios. Esta particularidad solo
se identifica también en ef discurso a nivel doctoral de 12 Historia,
aungue muy posiblemente no con los mismos supuestos. En este
sentido, es posible sefalar que, en este casq, a los géneros que se
incluyen en el macrogénero literario podria considerareslos coma no
especializados y mas pertenecientes al ambite general. En muchos
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casos, siguiendo a Parodi (2005), los textos de este macrogenerg
literario mostrarian rasgos prototipicos tales comao -antre olros— uso
de pronombres personales de primera persana singular y plural, de
segunda persona singuiar y de tercera persana singular y plurak;
futuro perifréstico y pretérito imperfecto; adverbios de tiempo y de
negacion. Estos rasgos han sido asociados por oposicion aunaprosa
no altamente campieja ni infermacionalmente densa, caracteristica
de textos literarios orales y escritos y distantes de los texios técnico
especializados (Parodi, 2005).

7.4 Comentario final

Los haliazgos apertados por esta investigacion dan cuenta de
la identificacién de 30 géneros del discursa a partir de un corpus de
3.147 textos, a través del discurso acadamico a nivel de doctorada
en seis disciplinas: Biotecnologia, Fisica, Historia, Linglistica, Lite-
ratura y Quimica. Estos resultados revelan una importante variedad
genérica al interior del corpug; na obstante ello, la cuantificacion
de los textos pertenecientes a cada género muestra una alta pre-
dominancia de unos pocos generos muy prototipicos del discurso
académico y disciplinar en los estudios doctorales. Estos géneros
mas recurrentes y fundamentales scn tres: Texto disciplinar, Articulo
de investigacion y Manual,

La distincion entre el discurso académico de las Ciencias
Sociales y Humanidades y el de las Ciencias Basicas resulta
particularmente significativa a nivel doctoral. Podria destacarse,
par un lado, la mayor presencia del Manual en el discurso de
CB, en contraste con la mayor ocurrencia del Texte disciplinar en
gl discurso de CS&H, Y, por otro, la tendencia a mayor variacion
genérica en el discursa de CS&H, en comparacion con una menor
heterogeneidad de géneros identificados en el discurso de CB;
aunque se detectan excepciones en uno y otro extremo. En aeste
sentido, también se puede senalar una tendencia a contar con
géneros exclusivas en CS&H, mientras en el discurso de las CB
se detectan menos géneros idiosincraticos.

Un hallazge importante lo constituye la doble articulacion de
géneros detectada en Literatura e Historia. Desde el discurso de
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Literatura pueden distinguirse como de tipa literario y no literario. Lo
que es comun al discurso de ambas disciplinas es que unos abordan
ol estudio y andlisis de los otros, revelando asila naturaleza preferen-
temente discursiva del tipo de investigacion en Literatura e Historia,

en comparacion con una posible orientacién mas experimental en -

las otras disciplinas del Corpus PUCY-2010.

De modo méds especifico, cabe destacar que los dos géne-
r0S$ gue presentan mayor ocurrencia en el discurso de las geis
disciplinas estudiadas, segun las cuantificaciones presentaclas, y
due estan presentes en los seis corpus son el Texto Ddisciplinar
y el Articulo de investigacion. E} Manual se identifica en cinco de
las seis disciplinas; no se identifica unicamente en el discurso de
Literatura. Este hallazgo, por un lado, podria indicar que, a pesar
de la importante heterogeneidad genérica detectada a través
de! discurso de estas geis disciplinas docterales, existiria una
tendencia a la hemogeneidad y coincidencia en los mecanismos
discursivos de construccion de conocimientos especializados asi
como de su difusidn. Esto guiere decir que en estas seis discipli-
nas se detecta una preferencia hacia organizaciones discursivas
muy similares en disciplinas de Ciencias Sociales y Humanidades
asf como en otras de Ciencias Basicas. No obstante sllo, por otro
lado, tamhbién es factibla pensar que estos géneros no serian tan
homogéneos y podrian revelar caracteristicas idiosincraticas y
prototipicas a cada disciplina. En efecto, tanto Parodi (2008d)
como Ibanez (2008h), a partir de un corpus de textos especializa-
dos en cuatro disciplinas, identificaron interesantes distinciones a
través del discurso de algunas disciplinas de Ciencias Sociales y
Humanidades y Ciencias Basicas en los géneros Manual y Texto
Disciplinar, respectivamente. Estos hallazgos complementarios
de investigaciones anteriores revelan que, aungue se trata de los
mismaos génerog, puesto gue sus movidas retdricas nucleares se
mantienen estables, se detectan otras movidas prototipicas en os
géneros de unas y otras disciplinas.

Aungue en este ¢aso no e ha realizado aln un estudio detallade
de las caracteristicas de unos y atros de los tres géneros identifica-
dos como fransversales, y de alta ocurrencia en los seis corpus, es
posibie hipotetizar que sus rasgos podrian variar. Esto quiere decir
que, a pesar de que son los mismos tres géneros (MA, Al y TD) que
actdan como mecanismoes discursivos fundamentales, ellos podtrlan
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maostrar particularidades especificas en cada discipling. No es una
novedad qus un misma género suele mostrar rasgos idiosincraticos
camo parte del discurse de una disciplina (Farodi, 2008d; ibafez,
2008b; Martinez, 2012) o, incluso, a traves de subdisciplinas (Burdi-
les, 2012). Asunto que, en este caso, obviamente debe caorroborarse
empiricamente en estudios posteriores.
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Capitulo 8

El dificil transitar de la teoria {psico)lingiiistica
hacia la sala de clases

Introduccion

Es bien sabide que muchas veces los desarrollos cientlficos
se enclaustran en las universidades y no resulta facil su acceso y
su transferencia dasde un nive! de investigacion pura hacia ambitos
educativos y laborales. Inclusa, a menudo, en donde se desarrolla la
lamada ciencia aplicada no se hace facil concretar interacciones con
los medios externos a la academia y poner a disposicién productos
educativos elabarados aprepiadamente,

Muchas son las razones que pueden explicar este fendmeno
que tiende a bloguear i0s avances en algunos frentes y que —en
muchos casos-implica afios para gue un determinado conocimien-
1o logre ser transferido a niveies mas operativos y se concrete su
utilizacién por parte de tos actores reales. Af parecer, la experiencia
en otras areas del conocimiento {(como por ejemplo, los desarrollos
tecnelogicos en el campo telefdbnico o de Internet) ha demaostrado
imponer ritmas muy diversos y de gran rapidez, tal vez, debido a
aue el mercado ejerce ung presion importante y la competitividad
Grea una constante presion, a veces, positiva,

En los ambitos de las ciencias del lenguaje —desafortunada-
mente- no contamos can tos ritmos de estos ofros sistemas mas
ejecutivas. Otra explicacion posible radica -en muchos casos— en
gue en las areas educacionales existe carencia de un profesional
gue conozea cigrtas necesidades especificas y oriente definiti-
vamente su quehacer laboral hacia la identificacion, explotacian,
trangfarmacién v transferencia de conocimientos producidos en
una instancia de la academnia y los ponga a disposicién de otras
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instancias mas aplicadas. Estas otras instancias no pueden ni deben
—-necesariamente—- tener ia mirada profunda de la investigacion,
pero si requieren productos actualizados y mas concretos que las
hagan efectuar su labor dogente de mado més eficiente v les permita
gstar al dia en los cambios emergentes. No se trata de elaborar los
conocidos “recetarios”, tampoco se intenta ofender ni minimizar las
capacidades profesionales e intelectuales de quienes enfrentan a
los alumnos en las institucionas escolares. De 1o que se trata es de
crear un mejor sistema de organizacién con una modalicdad de tra-
bajo mas abierta y colaborativa en que cada instancia se aboca alo
que puede y sabe hacer mejor en pos de un sistema mas dinamico
y a través del cual la calidad de la educacion esté asegurada de
maodg integral; pero, en cuya plataforma se inserta un mecanismo de
transferencia educativa que vuelve agiles y concretos los aportes.

Existen tensiones que &l nuevo modelo educativo, mucho mas
cambiante y gjecutivo, impone al rigor universitario y a los recueri-
mientos de la reforma educacional en curse con el fin de dar solu-
ciones a las necesidades de los profesores de aula. Tensidn entre la
busqueda de productividad académica investigativa y la eficiencia
de un profesional capaz de independencia en el aula. Tensidn entre
el profesor universitario en su rol de investigador v sU desempeno
como formador de prolesores para el sistema escolar. Tension entre
los profesores de aula desde o que esperan y requieren con lo que
efectivamenie reciben en las diversas modalidades de perfeccio-
namiente docente. fension entre los contenidos que profesoras
de aula entregan y su modalidad educativa y lo gue sus alumnos
perciben como importante y rescatan de lo que se les entrega. En
suma, tension entre el desarrolly del conocimiento de vanguardia
y la gestion del mismo en busca de una fermacidn docente inicial
actualizada y una capacitacion continua relevante.

La necasidad de contar con una instancia formal en la arganiza-
cion universitaria para este propasito se hace evidente. Una estructu-
ra intermedia de formacion metodaldégica y vinculacion con el sisterna
escolar y la supervisidn de las practicas docentes gue realizan los
alumngs en formacion deberia crearse o redisefiarse. En esta linea,
queda claro que ne todo puede ser exigido al docenie de aula de
la noche a la mafiana. Las instituciones formadoras de profesores
lambién tienen una responsabilidad en ello v deben jugar un papel
preponderante. La transformacion del conacimiento especializado
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hacia uno mds divulgativo y aplicado debe ejecutarse por profe-
sionales de alta capacidad y que logren la efectiva adecuacion de
contenides con el desarrollo de propusstas metadoldgicas a la luz
de los tiempos en que parece primar 1a “revolucion informatica”. Todo
ellc llama a que las universidades tradicionales, formadoras clasicas
de los profesionales docentes, tengart fa sabidurta de seleccionar o
pertinents en la formacién inicial docente y entregar las herramientas
bésicas atingentes. Segun se constata en terreno (al interior de las
salas de clases), lamentablemente esto no acontece siempre de la
manera esperada:; existen profesionales en gjercicio que carecen de
lag competencias regueridas y a quienes las instituciones formado-
ras han debido entregarlas oportuna y sincronizadamente. Es muy
cierto que elaborar un conocimiento divulgative desde lo altamente
especializado no es tarea facil, pero tal es of papel de las unidades
pedagdgicas especificas.

Como es evidente, se requieren ajustes urgentemente. No se
puede continuar en espera de que, magicamente, las teorias acerca
de la comprension de textos escritcs y los avances en la linguistica
del texto y del discurso “desciendan” a las aulas. La incorporacién
de estas tematicas y la preocupacion por el desarrollo de habilidades
linguisticas en los curriculos escolares son una excelente sefai y
acertada decision. Mas, se requiere una operacionalizacion de eilos.

No es una novedad que los alumnos de diversos niveles es-
colares, universitarios y profesionales tante en Chile como en otros
paises del mundo enfrentan dificultades para el manejo eficiente del
lenguaje tanto oral coma escrito, Hay suficiente informacion que da
cuenta de estos hechos y —en Chife— contamos con diversos estuding
gue revelan los magros logros en lectura y eseritura (Peronard et af,
1998; Parodi 2003, 2007, Ibénez, 2007b, 2008a).

Dentro de este resumido pancrama, as un hecho que los do-
Gentes en ejercicio en al ambito escolar se han visto exigidos por
muttiples demandas en pos de —entre otras— objetivos v contenidos
nuevos, ajustes curriculares, innovaciones metodolégicas, reque-
rimientos de perfeccionarniento y actualizacion tedgrica. Todo eilo
sumado a la ya clasica carga académica y a 108 grupos cursos con
cantidades elevadas de alumnos. No pretendemos gue facilmente
s& logren cambios en estas dreas, pero buscamos apoyar la labor
docente y elevar el perfil profesional de guienas tienen en sus
manos el futuro de los estudiantes. Por ello, entre otros, se hace
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inminerite el cambio desde una pedagogia centrada fuertemente en
la mermorizacion de contenidos —mayoritariamente- no significativos
para los alumnos, hacia una pedagogia més proactiva y colaborativa
en donde el desarrollo de habilidades pase a ocupar el centro de
atencion. Esto implica un fuerte cambio paradigmatico para el cual
se requiere implamentar medidas creativas e innovadoras.

8.1 Convenio MINEDUC-PUCYV: busqueda de altemativas

En esle contexto, durante el ane 2002 y 2003, con el afan de
estrechar lazos entre el Ministerio de Educacion, ta academia y el
sisterna escolar, el Componente Forfalecimiento de la Profesfon Do-
cente del Ministerio de Educacion de Chile invitd a los Programas
de Fostgrado en Linguistica de la Pontificia Universidad Catdfica
de Valparaiso (PUCY) a explorar y llevar a cabo una ndeva manera
de enfrentar la capacitacion de profesores del drea Lenguaje y Co-
municacion en los niveles de 19y 22 afios de Ensenanza Media. La
idea de algunos profesionales del Ministerio en cuestion fue crear
tazos especificamente con aguellas universidades con dominio
avanzado en &l tema de la lengua escrita y el desarrcllo de habifi-
dades linguisticas y proyectar modalidades de vinculacién con los
profesores del sistema escolar.

Uno de los objelivos nucleares de esta alianza (MINEDUC-
PUCV) fue compartir con un grupo de docentes de 12y 2% afios de
E.M. algunos contenides tedricos esenciales y metodoldgicos. En la
propuesta de la PUCY no se pretendia ofrecer un seminario magis-
tral de corte expositivo para los profesores participantes, sino que
—muy por el contrario- en el espiritu de [a experiencia se buscaba
armonizar un encientro con pares académicos y brindar un espacio
de encuentro y reflexion que potenciara su accidn profesional v les
entregara paulatinamente un grade de autonomia importante.

Para ello, se previé crear un conjunto de materiales de inter-
vencién didactica —disefiados ad hoc para este grupo de docen-
tes— por parte de académicos del equipo de linglistica de la PUCV.
Este material, a modo de Modulos Didacticos, centrado en temas
en directa relacion con los ohjetivos curriculares y los contenidos
minimos de los niveles escolares focalizados, era el eje transversal
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paralas conversaciongs iniciales con las profesores de aula y exigia
8u revision critica durante el desarrollo de tas sesiones de trabaije.

De manera mas especifica, con estos materiales se intentaba
que, en una discusidn abierta y reflexiva en torno al disefo de Ios
mismos, los profesionales de la educacidon se cuestionaran por la
tenria subyacente v fortalecieran asi sus conocimientos refativos a las
habilidades de comprension y produccion del lenguaje escrito. Nos
animaba |z idea de formar grupos pequefios de reflexién en que, por
un fado, pudieran coincidir —de ser posible- docentes de un mismo
establecimiento gue posteriormente fueran foco de cambio al interior
de sus unidades educativas 0 -en su defecto- de diversos colegios
cercanos de una misma zona o area de las ciudades involucradas.
Una cuestién importante estaba en que —por definicién- los grupos
debian ser peguenos en su congtitucion (no mds de 5 a 7 docentes)
y como moderador de estas sesiones estaba un académice de 1a
universidad a guien denominames “tufor’.

Un punto relevante constituyd la busgueda por desmitificar el
perfeccionamiento tradicional en gue un profesor universiario “en-
Irega contenidos” a docentes de aula; en otras palabras, queriamos
salir del circulo ("vicioso™) en donde *alguien sabe mucho y asume
que log olros no saben nada”. Desde esta idea inicial invitamos a un
grupo de docentes a un taller de capacitacion y no a una "conferen-
cia”, “charla” o "seminario” y, justamente por elle, no habig acgui un
“relator”, sing —como ya se indicd- un tutar, un colega quien tenia el
desaflo de crear un ambiente relajado de interaccion academica.

Sobre |a base de la propuesta de la PUCV estaba ef compartir
estos matsriales, organizadeos jerarguicamente uno por sesion en en-
cuentros semanales y plantear algunas ideas nucleares gue los tutores
propanian en cada reunién. Se buscaba que los docentes analizaran
cada médulo y se sintieran comodos para criticarlos v proponer ajus-
tes. De alli, podian surgir tareas o tematicas emergentes gque cada
tutor debia coordinar, brindando soluciones alternativas en cada caso.

De modo mas concreto, 105 objetivos especificos de estos ta-
lfleres eran que los docentes fueran capaces de reflexionar acerca:

* de sug practicas adlicas,

¢ de los materiales que utilizan y quisieran emplear,

* de los conceptos tedricos que requerian profundizar o conocer,
de las distintas modalidades metodologicas a implementar.
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En una segunda parte -y no menes importante— se buscaba
coronar este didlogo entre el sistema escolar y la universidad con
el disenic y elaboracion de un material didactico que surgiera de las
tematicas abordadas y buscara resolver algunos de los problemas
concretos que los docentes sentian come prioritarias al interior de
sus salas de clases y para sus alumnos.

Este producto calaborative se fue gestando durante varias
semanas de trabajo intenso en que todos los participantss de cada
grupc aportaban a la construceion de modulos didacticos que se
encuadraran en algun tema seleccionado. Para ello, los madulos
propuestos por los tutores sirvieron de guias ejemplares que padian
o No ser consicerados.

El proyecto que comentamos —obviamente— no se habria con-
cretado si no hubiéramos lograde un alto apoyo v desinteresada
participacién en los cerca de 60 profesores de 1%y 2% afios de EM. de
establecimientos en las ciudadas de Casablanca, Quilpué, Quintero,
Vifia del Mar y Valparaisa (Chile). Se debe destacar su tenacidad
y ernpuje por alcanzar una capacitacion una vez por semana en
horas fuera de la jornada escolar {las sesiones se iniciaban a la
17:30 y muchas veces culminaban cerca de las 21) y, por supuesto,
sin remuneracion extra alguna. Solo las impulsé el deseo de saber
mas, actualizar sus conocimientos y buscar alternativas para mejo-
rar 'a calidad de Ios aprendizajes de sus alumnos. Una motivacion
importante adicional (no prevista iniciamente) fue &l “yolver a la
universidad” y retomar el dialoge en dichos espacios académicos.

También es de justicia recanocer el esfuerzo de las tutoras de
la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso que lideraron —-en
principio— y luego coordinaron este didlogo entre sisterna escolar y
academia universitaria. Ellas fueron las vaces que intradujeron los
ternas a debatir y propusieron los primeros materiales a modo de
ejemplificacion y modelamiento. Ellas debieron dar apoyo a lag accio-
nes pedagogicas y entregar sustento fedrica, cuando fue necesario

Sin lugar & dudas, solo al esfuerzo mancomunado de ambos
grupas puede deberse el éxito de la gestion.

164

Comprension de textos escritos

8.2 Publicacién ds los modulos producidos
por los docentes

Una seleccion de los médulos elabarados por los docentes se
ha publicado recientemente por parte del MINEDUC en un libra que
circula ya en establecimientos escolares de Chile. Sus autores son
los prafesores que participaron en la experiencia. El libro se ha titu-
lado: Lenguaje en accion. Guias para la produccion y comprension
de tfextas (MINEDUC/PUCY, 2003).

la totalidad del material praducido durante Ios dos afios del
proyecto, destinados a alumnos de 12 y 22 afios de Ensenanza
Media pero también en uso por parte de alumnas de otros niveles
secundarios, se encuentra disponible en la siguiente direccion web:
www. programacapacitacion2002.mineduc. ucv.cl,

Recomendamos visitar el sitic desde el cua! todos los madulos
estan dispanibles en formato Waord, para mas facil manejo y uso.

Ahora bien, no debe sorprender a nadie la hetercgeneidad, va-
riedad de estilo y formato del material alli presentado. En elios no se
pretende buscar una organizacion jerdrquica, es decir, dichos médulos
no presentan necesariamente una organizacitn secuencial, sino que
—dado el modo en gue fueron producidos-responden a los intereses de
cada grupo gestor. Se privilegis |a originalidad, flexibilidad, respeto ala
diversidad e intereses de lus autores; més que la rigurosidad jerarguica
de contenido y adhesion a patrones clsicos de ensefianzafaprendizaje.
En algunos casos, los médulos fueron elaboradas por docentes de una
misrma institucion. por elio responden a intereses mas particulares de ese
establecimienta en cuestion. En otros casos, los autores de un madulo
fueron docentes provenientes de diversos establecimientos de la region
pera que optarcn por una construccion colaborativa del material, ya que
coincidfan en los intereses termaticos ¢ tedricos.

A continuacion, resefiamos algunas de las caracteristicas que
estimamos mas relevantes de los modulos disponibies en la Web:

* En elios —mayoritariameante— se explota fa relacién lectura-escritura,
eslo eg, No se concentran en el desarrollo de una soia hahilidad sing
due ambas se interconectan permanentemente.

+ Através de diversas actividades y de técnicas variadas se explota
la capacidad metacognitiva y la reflexion metalingilistica de los
alumnos.
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» Elmaterial encuadra directamente con los objetivos fundamenta-
les y contenidos minimos propuestos para los niveles escolares
en cuestion,

* De manera general, los mddulos tienen tres ejes: revision de
contenidos, desarralio de habilidades y explotacion de objetivos
transversales.

» Una ventaja de este material didactico es que se ofrece como
una alternativa no rigida para apoyar las actividades de la sala
de clases; es decir, cada docente puede adaptario, modificarloy
tomar partes de acuerdo al nivel de sus alumnos y a sus propios
objetivos didacticos.

+ Dentro de las tematicas, por una parle, se tocan temas cercanos
a los sujetos v, por otra, se abardan objetivos transversales: iden-
tidad cultural e identidad persecnal.

» Los médulos no estdn orientados hacia la reproduccion de con-
tenidos, sino hacia la elaboracién creativa, el pensamiento critico
y el desarrollo de actividades cognitivas superiores.

* En cada méduio se ofrecen variadas formas de evaluacion.

» [Esunmaterial realizado "desde adentro” y por 1os propins actores
el sistema escolar: esto quiere decir que apunta a intereses de
alumnos reales y a necesidades mas o menos comunes de los
profesores del sistema.

» Cada material surge a partir de realidades particulares; pof lo
tanto, puede resuftar un tanto contextualizado. Mo obstante,
se propone como altamente generalizable porgue responde a
alumnos reales en entornos cotidianos,

Se debe destacar gue al inicio de cada madulo se consignan Ins
normbras de sus autores, hecha que debe enorgullecer a guienes to-
maron parte en esta aventura de innovar y ser capaces de actualizar
conacimientos y aplicarlos en virtud de los logros de sus alumnos.

Esperamos sinceramente que este material se constituya en
un aporte al desarrollo de hahilidarles lingtisticas de los alumnos
de 12y 22 afos de E.M. y, asi, logremos mejores comprendadores y
productores de textos escritos
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8.3 Orientaciones para el uso de los médulas y
comprensidn de su modalidad de produccion

A continuacion se entrega algunas nociones acerca del proceso
y contexto de produccion del material educativo, asi como un con-
junto de orientaciones para la mejor explotacion de estos médulos.

8.3.1 Marco del trabajo de capacitacion

Durante el Proyecto de Capacitacidn para profesores de 1°y
2° Afic Medio de Lenguaje y Comunicacion se realizaron lag siguien-
tes actividades para los grupos de trabajo, coordinados por una
tutora especialista en lenguaje:

a. analizar y discutir criticamente un conjunto de médulos centrados
en desarrollo de habilidades lingUisticas {tipo guias de autoapren-
dizaje) con caracteristicas modélicas. Estos materiales fueron ela-
borados por el equipo de académicos participantes de la PUCY:

b. a partir de ellos, s& invitd a trabajar en grupos pequefios a los
docentes de 12y 22 EM con el fin de fomentar el didlogo, la cola-
boracion y la socializacion de experiencias en torno a los topicos
abordados en los médulos;

¢. Hevar a cabo una reflexidn tedrica acerca de aspectos relevantes
que surgieran del estudio del matearial didactico;

d. discutir los principales temas considerados en los programas de
17y 2 Medio, a partir de la préctica pedagogica cotidiana, desde
una perspectiva tedrico-practica:

e. basados en esta experiencia y asistidos por las tutoras, elaborar
material didactico para lectura y escritura que responda a las
necesidades particulares de los docentes participantes; de ser
posible, en un laboratoric computacional.
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8.3.2 Principales focos desarrollados en las actividades
de tutoria

Para el equipa de aspecialistas de la PUCVY gque ha disefado
la propuesta metodoldgica, un foco de particular interés e importan-
cia lo conslituye la reflexion tedrica constante a partir del material
didactico. De este modo, cada sesion de trabajo contempla este
aspecto, pero na como una elucubracion per se, sina que en virtud
de! apoyo al disefio del material y la complementacidn con objetivos
y contenidos de los cursos en cuestion.

En las reuniones de trabajo estas reflexiones se han realizado
sabre la base de algunos temas que detallamos a continuacién:

+ Ariculacién de contenidos minimos, objetivos fundamentales y
habilidades lingiisticas.
« Dasarrollo de estrategias de comprensidn lectora y de produccion

escrita.
» FEvaluacion de la comprension lectora y de 1a produccian escrita.
& Evaluacivn de producta y evaluacién de proceso.
+ Estrategias de comprensién y de produccion de diversos tipos

textuales.

8.3.3 Caracterizacién de la modalidad de produccion de
material por parte de fos docentes

El procedimiento de trabajo grupal se puede sistematizar a
través de algunos gjes centrales de esta modalidad de perfeccio-
namiento:

» Formar grupos peguefios de docentes que trabajen en distintas
realidades sociopedagogicas (no mas de siete u ocho docentes
por grupo).

» Fomentarunclima de trabajo colaborativo, respetuose y tolerante.

s Dfrecer espacios de intercambio de conocimientos y experiencias
donde todas las propuestas son valoradas.

= Proponer una setie de materiales didacticos enfocados al desa-
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rrollo de estrategias de comprensién textual y produccion escrita
¥, a partir de ellos, iniciar una discusién acerca de algunos ejes
leoricos y aplicados especificos.

* Destinar sesiones para elaborar material didactico, otorgando
vital importancia a la etapa de planificacion de elios.

* Utilizar distintas medalidades de revision de los materiales
(autcevaluacién por medio de pautas, co-evaluacién realizada
por los restantes docentes de cada grupoy por latutora a cargo).

Ahora bien, la produccian de los materiales didacticos elabora-

dos por los docentes participantes se desarrolla en tres mamentos
diferentes:

a. Etapa de planfficacidn. en este momento se procedio a seleccionar
los objetivos, estrategias, procedimientos, temas ¥ habilidades
consideradas en el modulo didactico. Esta etapa es importante
para defimitar el trabajo y buscar material de apoyo en caso
necesario,

b. £lapa de efecucién: en esta parte del proceso se comenzd a
elaborar el médulo propiaments tal. Se inicia con la elaccién de
los textos y se disefian las actividades y la fase de evaluacién.
Luego de concluido el primer borrador se logra tener claridad en
cuanto al médulo como un todo.

c. Etapa de revision: durante esta etapa, los materiales se sometieron
@ varias revisiones y correcciones, tanto en cuanto a la pertinen-
cia de ios objetivos v las actividades como a la cangruencia; por
sjemplo, entre los objetivos v la evaluacién. Comoe Gltima instancia,
se revisan aspectos formales.

Todas las etapas anteriores estan fuertemente marcadas Rar un
trabajo colaboraliva que, obviamente enriquece cada una de ellas.

8.4 La estructura de un maodulo

Los materiaies didacticos producidos por los docentes respan-
den al siguisnte modo arganizativo:
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s Motivacién

s Ohbjstivos lingdisticos

= Chijetivos transversales

» Nivel escolar

» Tiempo estimado

« Desarrollo de habilidades linglisticas en complejidad creciente
»  Autoevaluacion

s Cop-evaluacion

= Sintesis de contenidos y procedimientos
s Explicitacidn de las estrategias utilizadas
+ Reflexién permanente y continua

s Bibliografia (en caso necesario)

8.4.1 Evaluacidn de la actividad

Como una forma de evaluar la actividad de capacitacion y del
disefio y aplicacion dei material en algunos de las cursos de los
profasores participantes, se aplicaron encuestas de opinién tanto a
docentas como a alumngs. El analisis de estas exploraciones permile
extraer los comentarias que se entregan a continuacion:

» Los profesares evalian positivameante &l trabajo realizadc, fanto en
la etapa de aplicacién en aula de los modulos como las sesiones
realizadas en la Universidad.

» Los profesoras evaluan positivamente el trabajo desarrollado por
los alumnos v las alumnas participantes en el proyecio,

+ | ns esiudiantes perciben la incorporacién de los modulos a la
programacion de las actividades de aula como altamente moti-
vadores y como una instancia valiosa de aprendizaje.

s Los profesores reconocen un avance en el aprendizaje de sus
alumnos en comprension y produccion de textos £5Critos.

» Los profesores afirman estar mejor preparados para desarrollar
estrategias de comprension lectora y produccian escrita en su
realidad particular.

» Los profesores reconocen la impertancia de la concepcion de la
iectura y de la escritura COmMo procesos estrategicos.

» Los profesores reconocen haber aprendido nuevas tormas de
evaluar las competencias comunicativas en sus alumnos.
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Los docentes han desarrollado un vinculo profosional y itloctive
entre eflos, las tutoras a cargo y la Universidad.

Los profesores reconocen un mejoramiento en su autoosbini
personal y profesional.

Los profesores manitiestan et impacto positivo que este trabajo
ha tenido en sug establecimientos educacionales e, incluso, en
los hogaras de sus alumnos y alumnas.

Los docentes reconocen la necesidad de seguir perfeccionandose
a traves de esta modalidad de trabajo interactivo.
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Capitulo 9

A modo de cierre

Al concluir la nueva edicién de esie libro, es oportune senalar
que, en cuanto a las teorias y modelos de comprension linglifstica
agui presentados, considero que cada uno de ellos es acertado en
determinados aspectos y especificaciones. El modalo esfratégico es
operative en muchos casos y funciona bien para entender que ios
sujetos pueden encontrar caminos diversos para resolver algunos
de los problemas que se deben enfrentar durante Ia lectura de un
texta determinado. La propuesta de Peronard y Gdmez destaca como
una visian inlegradora que defiende una concepcién de hombre muy
particular y la declara explicitamente y, al mismo tiempo, propende
a una visidn integral del praoceso de comprension. La tecria cons-
truccionista esta muy bien enfocada en la idea de la "bisqueda de
sentida” (search after meaning), aunque esta predominantermente
focalizada en textos da tipo narrative, de modo que algunos de
$us postulados deben ser revisados y ajustados cuando se trata
de comprender textos de otros tipos, géneros y temdticas. Por su
parte, el modelo de indexacisn de eventos, al igual que el anterior,
funciona muy bien cuando el lector se enfrenta a texios narrativos y
logra mantener la coherencia a la luz de sus conocimientos previos,
controlande las dimensiones involucradas. Por su parte, la teoria de
ta comunicabilidad, nuevo marco teérico central para esta re-edicion,
es un desarrollo que se cimienta en trabajos anteriores del modelo
de Peronard y Gémez, pero que ciertamente intenta ir mucho mas
alid. Entre oiros, avanza e incluye la comprension de textos multi-
modales y disciplinares y muestra a partir de textos reales que los
procesos inferenciales varfan de texto a texto segdn lgs rasgos de
género y especialidad.
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Asi, alaluz de estas tearias y modelos, ,ef analisis d_etaHado;l( Ig
comparacién de las diversas propuestas .teoncas permiten cone t:r
gue log procesos inferenciales se conslituyen en ell oti(\trf) gri .
tante dentra de cualquier teoria de la comprensian linglistica. Ell
inferencias, sus definiciones y taxonomias, ocupar.m.gran partte desi
investigacitn y del debate entorno a la compren_smn d.e teg 0s : o
estudio es materia ineludible dela mayoria de 1a§ mvespgaqupe °
curso. La capacidad de generar inferencias de diversa tipo, utilizan .:
log conocimientos previos del lector y a_isi llegar g dar cqh?rgnm
al texto y producir informacion no explicitada es aun un mMis enolz:
muchos sentidos. Existen grandes vacios en nuastra comprensi
de ia forma en que se generan las inlerenma; basadas en_gl cono-
cimiento previo, su representacion v la quunectura cpg,nllw? ?.:L:E
las acoge. Es preciso, por ejemplo, arj'alltzar CCIII"IIDI’B(_JISIOCT e |§5e5
ternporal de la construccion, mantencion vy modificacion ilc :
de inferencias especificas durante y después de [a lectura. lgunan
inferencias pueden emerger lentamente a med@a que se Ised:S
texta; por el contrario, ellas también pueden ;urgwlcomo entlt_a o

discretas cada vez que se comprands una aﬁrmamén en. pfar |izias.
Muy pocos trabajos de investigacion han examinade las in e;eideas
globales, tales como aguelias que ayudan & estat?le.cer ter_na . toas
principales y acttudes del escritor, a la luz de ohietivos diverge
ntexios diversas.
e Ie%%iiisnsgorequiere mucha mas imrfestigacién acgrca dedla
forma en que la generacion de inferencia es constrglda c;lesdeI
diversos tipos de relaciones semanticas de cohgrenma tan 0. aes
sisterna verbal en s/ mismo como acerca de te]amones ;emétntlcE
intersistemas de tipo multimodal (verbal y. grafn;o, por ggen;pio)aa!;
otras palabras, poco sabamos acerca de cnc—;rtas inferencias alsams
en relaciones semanticas prototipicas dei_sr.stema verbal en at?u s
{extos de géneros especializados y discmlynares. Mgnos sla gm
aGn acerca de la comprension de textos esc.rnos a par'tlr. dere Iac&ones
semanticas entre el sisiema verbal y €l msterpa graﬂcg (digamaos,
una ilustracién, un mapa, un grafico, etc.) y ni gué decir de o qze
concierne al sistema matematico. Tqu ello, por _supuesto. c!estaz
gereros especificos y en movidas ret_()rlcas determinadas, en cler
digciplinas y a la uz de claros objstivos de Iectura‘. N .
En este libro hemas apostado por una aprpmma.mon.basa a
en una relacion mas eficiente enire la teoria, la investigacion y las
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metodologias para el lenguaje al interior de la sala de clases, Esta
opcion es —ohviamente- una de muchas alternativas posibles de
explorar. En este casn, hemos abordado una propuesta generada en
la interaccion entre un Ministerio de Educacién, un centro especiali-
zado universitario {(PLUCV) y un grupo de docentes en gjercicio en el
sistema escolar secundario. Sin duda una interaceisn no novedosa,
pero si poto comun en un funcionamisnto eficients. Los resuitados
de la capacitacién docente alcanzada, del material elaborado y de
log impactos positles al interior de la organizacion educacional adn
estan por determinarse. La responsabilidad de las dniversidades
formadoras de especialistas en lenguaje y comunicacion debe
brindar garantias de contar con profesionales aftamente capacita-
dos en metodologias modernas para el desarrolio de habilidades
linglisticas, ancladas en los conceptos actuales de discurso escrito,
comprension y produccion lingisticas, entre muchos otras.

En esta nuava edicidén de este libro, nueve anos después dasu
primera aparicién, hemaos intentado poner al dia parte de tos capi-
tulos ariginales y ampliar y actualizar |as referencias biblicgraficas.

Junto a eflo, hemaes decidido también introducir una nueva mi-
rada de la comprension de textos escritos, incluyendo dos nuevos
capitulos. Ellos —esperamos- han apartads la actualizacion y pro-
fundizacion de nuestra propia vision acerca de la COomprension tanto
en los aspectos tedricos como empiricos, al incluir un encuadre mas
detallado de nuestra perspectiva personal y mostrando la mirada de
ios géneros del discurse que se leen en ia formacion doctoral. Esta
doble mirada, en nuestra opinién, enriguece la propuesta de 2005
y entrega maycres antecedentes.

Ahora bien, no cabe duda gue estas tecrias, modeios y/o marcos
agui revisados abardan solo parcialmente el complejo fendmena de
la comprension de textos escritos. En algunos casos, cada mirada es
una aproximacion que atiende méds a ciertos procesos, componentes
udimensiones. En otros, habra que revisar con detencitn las similitu-
des, pues silos nombres utilizados refieren a los mismos mecanismaos
Y procesos es muy posible que debamos re-construir una Onica teor(a
¢ modelo, como acantecs en algunos casos. Desafortunadamente,
la mayorfa de los investigadores (ya sea ingenuamente o de modo

consciente y planificade) busca cierto grado de ariginalidad y, por
ende, se tiende a realizar propuestas cuya terminoiogia es cada vez
diferente; pocas veces se relaciona explicitamente un enfogue con
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otro © Se reconoce ablertamente una influencia o paradigma en el que
s inscribe. Tedo ello puede complicar el panarama, mas aun silos
investigadores en comprension linglistica no estdn absolutamente de
acuerdo acerca de los procesos caracterizadores de tal fenémeno,
de las metodologias empleadas, o de los resultados alcanzados. Es
cierto que la informacion disponible en la actualidad restringe las
alternativas, pero aun no parece existir una teoria suficientemente
madura que alcance un grado de aceptacion ampiio. Por un lado,
podria pensarse que no todo es tan cadtica: al menos ha parecido
existir algunos acuerdos, tal como los del tipo na controversial; aun-
que no todos estan tan de acuerdo en ellg, por ejempla, respecto a
las representaciones simpolicas.
Desde sl amplio marco en que se situa este libro, cabe sefia-
far, tal como ya he puntualizado en otros trabajos (Parodi, 2001a,
2001b), que no comparto una vision estrecha de ‘os estudios psi-
colingliisticos, asi como tampoco las criticas en cuanto a que la
psicolingliistica habria desaparecido COmo disciplina o que suU rango
de accién estaria limitado por haber cometido ciertos "pecados
capitales” {Reber, 1987; Gernsbacher, 1990). En mi comprension
de los desarroilos cientificos, entiende gue [as tearias y maodelos de
corte psicolingiiistico pueden transitar por caminos interdisciplinarios
de acuerdo con ias opciones paradigmaticas gue toman lugar en
linglistica y psicologia y otras disciplinas adyacentes, y que esta
interdisciplina no sera juzgada por haber hecho algunas opciones
trainta afios atras, tales como haber adherido fuertemente a los
postulagdos chomskianos o haberse concentrado en el desarrollo
ontogénico del lenguaje en los primeros anos de vida del ser humano.
No permitir ¢ rechazar la svalucién de una disciplina, corresponde
a una estrechez cientifica incomprensible. Las descalificacionas de
las que ha sido objeto la psicolinglistica pueden entenderse come
intentos por negar la interdiscipiinariedad de ciertos objetos de es-
tudio tales como e! lenguaie humano o como rechazas o confusiones
con los supuestos epistemologicos que un determinado paradigma
pudiera esgrimir. No cabe duda de que nadie tiene el derecho de
arrcgarse el dominio Unico del estudic dei lenguaje natural ni de la
mente humana, ni mucho menes de los procesos implicados en la
comprension del discurso.
En mi opinién, el estudio de la comprension linguistica y de los
procesas superiores implicacos debe ser aborgado simulténeaments

176

g b A B s iR el v, b T

[ T

Ep

Comprensidn de textos escritos

dgsde diversas Opticas, disciplinas o interdisciptinas. Ello constituira
-5in rygar a dudas-- un aprovechamiento mas certero de los recur-
sos disponibles. AsTlas cosas, estimo que la psicolinglistica actual
deberfa enfrentarse desde una éplica discursivo cognitiva a la luz
de los avances de las neurociencias, sin descuidar la preocupacion
del ser humano como ente inherentemente social.

Debo sefialar qgue me preocupa la carencia de modelos de
comprension profunda de corte integral desde una perspactiva an-
tropalégica gue sean compatibles con la evidencia empirica, pero
en [os que no se pretenda construir una vision parcial del holmbre'
ya sea negaljdo, rechazando ¢ minimizando su esencia vital qué
lo hace precisamente un hombre histérico. Opino gue el estudio
de la cpmprensién del lenguaje humane no debe quedar al arbitrio
exclusive de visiones mecanicistas y reduccionistas.

Es muy posible aventurar que la multiplicidad de teorias coexis-
tenteg eln Io que a comprension ling(istica respecta encontraran un
caming integrador; es obvio que la mayoria no son excluyentes Y SUs
h_allazgos Y propuestas, tomadas en conjunto, pueden permitirnas
visualizar el complejo fendmeno que nos interesa de manera mas
acerFada, La verdad, es que més de veinte afos después de su
pubhcacicjn, no puedo Mas que sumarme a las palabras finales del
libro de Gardner en cuanto al futuro de la ciencia cognitiva, futuro
que evaltlo como similar ai de la comprension lingtiistica: '

La §ituaci0n de todos los que nos tildamaos de cientificos cog-
n|l|v55tas €s precaria; pero si escuchamos las lecciones qus
nos imparte nuestra historia cientifica y que estan presentes en
nuestros antecedentes filoséficos, si tendemos a las reservas
planteadas por los ascépticos pero no nos dejamaos amedrantar
por .ellas, sl reconocemos fas limitaciones de cualquier inda-
gacion pero na perdemos el brio, hay claros motivos para el
optimismo”, (Gardner, 1987:420)
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