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Prefacio 

El Dr. Giovanni Parodi, cronológicamente joven, pero académicamente maduro, yo 
ha alcanzado una sólida reputación a nivel nacional e internacional, tanto por lo 
calidad de su docencia como por lo rigurosidad de sus investigación, En su libro, 
Relaciones entre lectura y escritura: uno perspectivo cogniiiva discursivo, aborda un 
terna absolutamente central en los esfuerzos de todos aquéllos que, de alguna ma• 

riera, están comprometidos con la formación de los nuevas generaciones. Pocas 
actividades han sido más valoradas, como signos de cultura, que las que se relacio-
nan con el lenguaje escrito. Por siglos, saber leer y escribir han sido signos de estalas 
en las culturas alfabetizados, como la nuestra. Sin embargo, la tarea de lograr que 
nuestros jóvenes lleguen a tener un dominio aceptable en estas habilidades es ím-
proba y, lamentablemente, a veces estéril. 

Esto tarea pareciera hacerse coda vez más difícil. la letra, que por tantos siglos 
fue instrumento de progreso intelectual, fuente de desarrollo y difusión de conoci-
miento en todos los campos, hoy en día se enfrento con un competidor muy podero-
so que atrae el interés de los jóvenes por su dinamismo y fugacidad: los medios 
audiovisuales, especialmente la televisión. Hoy quienes sostienen que la tecnología 
ha producido un cambio importante en la forma en que los jóvenes perciben el 
mundo: comprenden de manero diferente a como lo hacen quienes no han tenido la 
oportunidad de crecer en el mundo de la computación y la web. 

Sin embargo otros creen que no hoy que dar por perdido la batalla, que lo 
tecnología no puede ni debe ser un sustituto del tradicional placer de leer y escribir. 
El hombre culto de hoy, además de ser un experto en la comunicación mediante el 
lenguaje escrito está obligado a manejar los nuevas tecnologías para complemen-
tar su capacidad de trabajar en el conocimiento. 

Este libro, no pretende ser la receta que solucione el problema de los profesores. 
Su mirado es, definitivamente, la de un lingüista que, superando los estrechos límites 
de esto disciplino en sus orígenes, se ubica en una perspectiva discursivo, interactiva 
y transdisciplinoria. Largo ha sido el camino de la lingüística desde sus primeros 
tiempos cuando Saussure intentaba crear una nueva disciplino, desentrañando, o 
partir do un objeto tan rico y complejo como el lenguaje, un objeto no reclamado 
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aún por disciplino alguno. El sistema de signos verbales que llamó lengua, estudiado 
en y por si mismo como un todo autónomo, fue propuesto y acogido como ese 
objeto. En cambio, su uso, parole, en situaciones concretos debía quedar excluido, 
por ser demasiado cambiantes e impredecible. Consecuentemente no era adecua-
do como objeto de ciencia. 

El estructuralismo, en sus diversas vertientes, y el generativismo racionalista, aun-
que por razones diferentes, coincidieron en estos limitantes. Como consecuencia, lo 
lingüístico durante mucho tiempo no se preocupó por el uso ni trascendió el nivel de 
la oración. En lo segundo mitad del siglo posado, se produjo un cambio que surgió de 
múltiples vertientes. Son muchos los lingüistas que desean trabajar un objeto menos 
abstracto y más cercano a la realidad lingüística, tal como es percibida por los usua-
rios. Surge, con ello una nueva unidad de carácter semántico y no formal: el "texto" o 
"discurso" que posa a ser objeto de estudio desde las más diversas perspectivas. 

Algunos de los estudiosos que se inscriben en los nuevos corrientes lingüísticas 
incorporan en sus estudios ciertas conceptualizaciones de lo psicología cognitiva. 
Surge así, lo transdisciplina denominada psicolingüística. En esa encrucijada se ubi-
co el libro de Giovanni Porodi: uno psicolingüística discursiva cuyo objetivo es des-
cubrir los procesos cognitivos que subyacen en lo producción y comprensión de 
textos o discursos. Ambos actividades son concebidas como conductas estratégicas, 
es decir, dirigidos o un fin y adecuados ola situación y el entorno. La originalidad de 
esta obro radico, precisamente, en determinar si existen simi'itudes o comunalidades 
entre las estrategias de producción y de comprensión de textos escritos. 

No hoy dudas de que las conclusiones, que el mismo autor considera de carác-
ter tentativo y preliminar, abren nuevas perspectivas paro encontrar estrategias de 
enseñanza más dinámicas y variadas. Enseñar a escribir, leyendo sus propios escri-
tos, es decir, aplicando sus conocimientos y estrategias lectoras; enseñar o leer, 
pensando en cómo relormular lo leído, es decir, aplicando el conocimiento y las 
estrategias de producción de textos. 

Ciertamente, que esta posibilidad es motivo de esperanzo poro profesores y 
maestros, quienes están empeñados en poner a disposición de sus alumnos el apa-
sionante mundo que nos llega a través de la palabra escrita. A su vez, el trabajo 
empírico qüe sustenta estas esperanzadoras conclusiones, servirá como verdadero 
modelo para los jóvenes investigadores interesados en seguir la senda iniciada en 
tan apasionante tema. 

Considerando los méritos anteriormente expuestos, la Academia Chileno de lo 
Lengua concedió al Dr. Parodi el Premio Doctor Rodolfo Oroz, por su libro Relacio-
nes entre lectura y escritura: uno perspectivo cognitiva discursivo, como la mejor 
obra en el campo de lo lingüística publicado en el país el año 2000. 

Dra. Marianne Peronard Thierry 

Miembro de Número, Academia Chilena de ta lengua, 
Profesor Titular, Universidad Católica de Valparaíso, Chile 

Valporofso, agosto de 2002 
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Prólogo 

Dentro de lo extenso área que abarca el análisis del discurso, el estudio de los 
procesos cognitivos en comprensión y producción textual ho llegado o ser por sí 
mismo un amplio campo de investigación y especialización, como también lo de-
muestra la mismo psicología. Este trabajo dota de principios de los años setenta, 
cuando -particularmente en los Estados Unidos-algunos psicólogos cognitivos, entre 
los cuales Welter Kinlsch tuvo un destacado papel, reconocía la importancia de 
traspasar el límite oracional y de aventurarse en el fascinante mundo del discurso. 
Tal como aconteció con otras disciplinas ¿antropología, sociología y lingüística¡, se 
hizo codo vez más evidente en psicología que el uso del lenguaje no se limitaba o 
palabras y a oraciones aisladas, sino que esencialmente tenía uno naturaleza 
discursiva y contextualizada. Así, lo cooperación con estudiosos de otras disciplinas, 
como la lingüística y la inteligencia artificial, pronto nos condujo a los primeros teo-
rías sobre el procesamiento cognitivo del texto. 

Los problemas, ya tremendos, que presentaba el estudio psicolingüistico del pro-
cesamiento oracional, fueron ton complejos en este nuevo campo interdisciplinario 
como el discurso mismo, tanto en la formulación de lo teoría como en la experimen-
tación. Una cosa es especular acerco de los procesos mentales que encierran la 
comprensión y la producción textual, muchos de los cuales se pueden simular bas- 
tonta bien en el laboratorio, pero otra bien distinto es capturar lo que hacen exacta-
mente los escritores y los lectores de textos más 'naturalistas' an contextos 
comunicativos reales. Por tonto, no sorprende que los primeros teorías sobre el pro-
cesamiento textual hayan sido bastante limitadas, centrándose sólo en unos pocas 
propiedades del discurso y, por lo general, sin los complejos contextos de comunica-
ción e interacción que presento la vida diario. 

Y, sin embargo, pronto algunas características básicas del procesamiento del 
discurso se formularon con éxito en hipótesis cada vez más sofisticados y experimen-
talmente comprobados: la naturaleza constructivo tanto de la producción como de 
lo comprensión; el enfoque vitalmente estratégico hacia el procesamiento de infor-
mación complejísimo; el establecimiento de la coherencia en el discurso tonto a 
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micronivel de relaciones oracionales como también a mocronivel de tópicos genera-
les; la pertinencia de esquemas textuales o superestructuras (como por ejemplo lo de 
los cuentos) y muchas otros características del procesamiento textual. 

Evidentemente, estas reflexiones pronto llevaron a la aplicación en otros domi-
nios. En primer lugar, en educación, que yo tenía uno tradición más perdurable del 
estudio del proceso de aprendizaje y de los textos relacionados con este. Aparte de 
los aplicaciones en el estudio de las medios de comunicación (que hasta hoy aún se 
ven bastante limitados), de verdad existen pocos áreas donde la psicología cognitive 
del procesamiento textual perezco más pertinente que en el estudio de cómo los 
estudiantes escriben o leen textos. 

En este libro, uno de los primeros en Latinoamérica que versa sobre el tópico, 
Giovanni Parodi presenta, con una clara y práctico perspectiva, estos diversos ode• 
lomos. Recurriendo o literatura tonto en español como en inglés, explica cómo los 
diversos enfoques y teorías don cuenta de las dimensiones del procesamiento textual 
y sus complejos interacciones. 

El exornen detallado del conocimiento deficiente que se tiene de las relaciones 
entre comprensión y producción textual, aplicados en particular a contextos educo. 
cionales, es el interesante objetivo general de este libro. Con este propósito, su pri-
mer objetivo especifico es revisar lo ya vasta literatura sobre comprensión y produc-
ción textual así como sus posibles interconexiones, tanto en psicolingüistico como en 
lo psicología cognitive misma. 

Evidentemente, me siento orgulloso de leer que el trabajo que realicé con Walter 
Kinisch sobre la comprensión estratégica del discurso hace 15 o 20 años, todavía 
hoy parece ser importante y que éste sea porte de los fundamentos del propio enfo-
que del Profesor Parodi. Esto significa, por ejemplo, que vamos mas allá de lo com-
prensión y producción de relaciones oracionales al micronivel y que también consi-
deramos el importante papel de los tópicos (macroestructuras) y esquemas (superes' 
tructuras) que organizan mentalmente la estructura global del discurso. 

Como bien lo demuestro Parodi, lo comparación de este trabajo sobre compren-
sión textual con lo investigación sobre producción textual es, por vn lado, mucho 
más variada y a menudo está asociada con contextos aplicados (educocionales), 
pero, por otro lodo, teóricamente se encuentra en un estadio menos avanzado. Exis-
ten varios razones empíricas y, por ende, experimentales para esto. En comprensión, 
somos capaces de entregar textos concretos o los sujetos como 'información' poro el 
procesamiento mental de ellos y podemos probar olgsinas características de este 
procesamiento más o menos fácilmente, tales como formular preguntas, hacer que la 
gente reproduzco y resumo el texto, medir los tiempos de lectura, y así sucesivamen-
te. En producción, es decir, en la escritura real de textos, todo esto es muy diferente. 
En efecto, ¿con qué iniciamos un estudio empírico en este caso2 Difícilmente pode-
mas 'entregar' ala gente idees, objetivos, planes o conocimiento que por lo general 
necesitan poro poder escribir un texto. No sorprende, como lo revelo Giovanni Parodi, 
que los procesos mentales y los acciones de 'composición sean mucho más difíciles 
de investigar empíricamente. Aquí podemos realmente necesitar reflexiones prove-
nientes de lo psicología educacional, de las prácticos en el aula, de la retórica y de  
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la hermenéutica poro entender qué sucede ol escribir textos 'adecuados'. 

Dodo lo poco que aún sabemos de los estrategias mentales detalladas que en-
cierra lo producción textual, no nos sorprende que sepamos aún menos acerca de 
las relaciones entre producción y comprensión. Parece obvio que, de alguna mane-
ro, las mismos habilidades básicos deban estar comprometidos de verdad, los bue-
nos lectores son en su mayoría buenos escritores, y viceversa. Pero no podemos 
simplemente 'invertir' lo dirección de las estrategias de lo comprensión discursiva y 
esperar obtener una buena teoría de la producción. Puesto que el punto de partida 
y los objetivos son diferentes en ambos cosos, también las estrategias comprometi-
das deben ser diferentes. En el primer coso, los escritores van desde los 'ideas' (pie. 
nes, creencias, conocimiento, modelos, etc.) hasta los significados textuales y, desde 
allí, hasta la 'formulación' del texto real. En el segundo caso, los lectores ya poseen 
expresiones textuales y necesitan decodificarlas y analizarlas, interpretarlos como 
significados en diversos niveles y, en definitiva, construir nuevamente 'ideas' que se 
desprendan de estos significados, por ejemplo, en forma de 'modelos mentales'. to 
lectura de un informe noticioso del periódico es, por ello, una actividad bastante 
diferente, también mentalmente, a la escrituro de dicho informe. 

No obstante lo anterior, tanto nuestros propias experiencias como lo evidencio 
empírico demuestran que la escritura y la lectura no pueden ser independientes. Por 
una rozón: hacen uso de los mismos recursos, como el conocimiento de mundo y de 
lo situación, como también de lo gramático y los reglas de lo estructuro discursivo. 
Tonto al escribir como al leer un cuento, los usuarios de la lengua necesitan saber en 
primer lugar qué es un cuento y ello significo que necesitan poseer conocimiento de 
su estructura. 

Después de analizar lo que sobemos (y lo que no sabemos) acerco de estos 
relaciones entre escrituro y lectura, Giovanni Parodi finalmente emprende la compro-
bación experimental de unas importantes hipótesis acerca de estos relaciones. En 
vez de limitar tal experimento ol contexto artificial del laboratorio, Parodi opta por 
un contexto más naturalista paro lo lectura y la escritura: la sola de closes. Por su-
puesto, esto implica tener que enfrentarse o muchos problemas prácticos que tienen 
que ver con la vide diaria en la escuela y dor soluciones a estos problemas. Enton-
ces, se deben diseñar materiales y toreas interesantes con el fin de poner a pruebo 
tonto la lectura como la escritura. Una vez más, Parodi elige los géneros naturalistas 
poro así centrarse no sólo en las narraciones (como es el caso tradicional), sino 
también en la argumentación. 

Con el fin de sober cómo comprobar en forma experimental los relaciones entre 
lo escrituro y lo lectura de estos textos, Parodi desgloso lo pregunta generol sobre 
los 'nexos' entre escritura y lectura en varios preguntes parciales, cuyo formulación 
concierne diferentes niveles de estructura textual. Por ejemplo, si lo lectura y lo escri-
furo están relacionadas, entonces podemos esperar que éste sea el coso particular-
mente poro el procesamiento de la 'mismo' close de estructuras. Así, la comprensión 
de un tópico y lo producción de uno deberían estor relacionados en el sentido de 
que aquellos estudiantes que son buenos (o malos) para la producción textual tam-
bién deberían ser buenos (o malos) poro lo comprensión del tópico. Esto mismo es 
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verdad poro el procesamiento de microestructuras (relaciones entre oraciones) o los 
procesos que implico escribir o lo comprensión de'esquemas' (estructuras narrativas 
o argumentativas). Sin dudo, un extenso análisis de los resultados de los experimen-
tos en el aula (por cierto, ¿cómo medir con exactitud cuándo se entiende ose produ-
ce un tópico?) sugiere que estas relaciones o nivel específico existen de verdad. los 
datos confirman todas las hipótesis formuladas por Parodi. 

¿Hado dónde vamos desde donde nos encontramos? Giovanni Parodi yo hace 
algunos sugerencias importantes hacia el final de este libro. Ahora que sobemos 
que los relaciones entre lo escritura y la lectura están (también) comprobados o un 
nivel especifico, el próximo poso seria ir más olió del establecimiento de correlacio-
nes significativos y diseñar el marco teórico detallado que explique los resultados. 
Por ejemplo, lo facilidad paro construir el tópico, tanto en escritura como en lectura, 
aparentemente implica que los usuarios de la lengua que poseen la habilidad poro 
esto, son más capaces de vincular mocroestructuras con microestructuros y vicever-
sa. Al leer, son más capaces de generalizar, abstraer, componer y construir proposi-
ciones de nivel superior y al escribir procesos similares les permiten especificar, dalo-
llar y descomponer los proposiciones de nivel superior que forman el 'temo en uno 
toreo de producción escrita. 

¿Qué close de habilidad mental es ésta exactamente? ¿Cómo se encuentran 
exactamente relacionados la abstracción y lo especificación? ¿Y por qué a algunos 
estudiantes les vo (mucho) mejor en dicho tarea? ¿Y por qué el procesamiento de 
microestructuros, o menudo, ha de ser más fácil que el de macroestructuras y éstos, o 
su vez, han de ser más fáciles de procesar que los es•ructuras esquemáticos? Obvia 
mente, sólo se podrá responder o estas interrogantes cuando tengamos uno teoría 
detallada del procesamiento que explique no sólo la lectura comprensivo, sino tam-
bién lo escritura productiva en formo interconectada. 

Pero necesitamos más que todo lo anterior. Tenemos sí algunos ideas acerca de 
cómo los lectores relacionan macroestructuras y microestructuras, como se sugirió 
antes. Pero aún no sabemos por qué lo facilidad de abstracción se relaciono positi-
vamente con la facilidad de especificación. Por cierto, también necesitamos saber 
más acerca de los relaciones exactas entre modelos mentales de eventos o situado-
nes según se almacenan en lo memoria episódico, por un lodo, y el procesamiento 
de la estructura textual (desde el significado hasta la Formulación, y vice versa). 

Asimismo, probablemente necesitemos saber más acerca de los relaciones entre 
estos modelos mentales más específicos y subjetivos, y más acerca del conocimiento 
general que usuarios de la lengua comparten sociolmenle, porque ambos conoci-
mientos desempeñan un papel tanto en la lectura como en lo escritura. 

La escrituro y la lectura ocurren habitualmente en diferentes situaciones sociales 
(y didácticos). De modo que es posible que, además, necesitemos investigar de qué 
manero los modelos mentales de los eventos, como también los estructuras discursivos, 
se relacionan con los modelos mentales de estas situaciones sociales, es decir, con lo 
que denomino 'modelos de contexto'. Por ejemplo, los tareas, los trabajos, los obje-
tivos, y otros factores situocionales están representados en estos modelos de contex-
to, y el buen rendimiento tanto en escrituro como en lectura también puede depen- 
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der de cuán bien los estudiantes sean capaces de vincular dichos modelos contextuales 
a la manero en que emprenden la escritura o lo lectura real de un texto. 

Finalmente, tal vez necesitemos 'bajar' un escalón y revisor los estrategias más 
profundos de manipulación de lo estructuro mental, es decir, cómo los usuarios de la 
lengua manipulan Fragmentos de redes mentales en complejos procesos paralelos 

que relacionan nódulos en el cerebro. 

Todo esto constituye un desafio poro futuros investigaciones sobre el problema 
de los relaciones entre comprensión y producción discursivo en general, y entre la 
escrituro y lo lectura de lo narración y de la argumentación en el contexto de lo sola 

de closes, en particular. Este libro de Giovanni Porodi nos ofrece importantes apor-

tes empíricos y reflexiones recientes que pavimenten el comino poro próximas inves-

tigaciones. 

Teun A. von Dijk 
Universidad de Amsterdam 

Holanda 

Amsterdam. Abril de 1999 



Introducción 

Durante las últimos décadas, los estudios relativos a lo representación y procesa-
miento de la información en los seres humanos han recibido considerable atención. 
Tanto el advenimiento de la psicología cognitive como el de los ciencias 
computocionales, en su más amplio sentido, han contribuido grandemente o este 
afán investigativo. Los logros involucrados en los diversos ómbilos paradigmáticos, 
muchas veces, más dirigidos al desarrollo de la máquina que al enriquecimiento del 
conocimiento del hombre común, han alcanzado importantes niveles; sin embargo, 
no cabe duda de que la mente y el cerebro humano aún guardan múltiples incógni-
tas que estudiar y resolver. 

Dentro de este amplio panorama, la investigación en torno al tipo y formo del 
razonamiento humano ha abarcado diversos campos y se ha nutrido desde varia-
das perspectivas que intentan llegar a escudriñar lo mente humano. Uno vertiente 
importante de conocimientos proviene de los trabajos actuales en psicosociolingüística 
desde uno perspectiva eminentemente discursivo y cognitiva, más específicamente, 
desde el estudio científico en torno a los procesos de comprensión y producción del 
lenguaje natural o través del código escrito. 

Hoy en día no parece novedoso apuntar que la lectura y la escritura han experi-
mentado un auge creciente en los últimos quince a veinte años, como resultado de la 
revoluciones discursiva y cogniliva; no obstante, es evidente que no se Ea logrado 
encontrar los caminos que permitan solucionar los problemas cada vez más especi-
ficados por un número creciente de investigaciones en el área. Ya nadie parece 
dudar de que un sujeto adulto, independiente y con autonomía de pensamiento es 
una persono que ho desarrollado un nivel de razonamiento reflexivo y critico que le 
permite manejar grandes cantidades de información e interactuar dentro de un en-
torno con crecientes demandas comunicativas. En este contexto, el dominio efectivo 
de la lectura comprensiva y de lo expresión escrita constituye un soporte y herra-
mienta fundamental en el desarrollo del hombre contemporáneo. Sin embargo, no 
es uno novedad que los niveles de comprensión y producción textual detectados en 
las indagaciones se encuentran por debajo de lo esperado. Numerosas también son 

w 
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las interrogantes que persisten sin resolver, o pesar de los esf uerzos desplegados en 
el ámbito. 

Uno rápida revisión de lo principal literatura atingente nos indico que las investi-
gaciones sólo recientemente han abordado el estudio cognilivo de los procesos 
mentales involucrados santo en lo comprensión como en la producción de textos 
escritos desde uno óptica discursivo. Mayoritariamente, estos procesos cognitivos 
de alto nivel han sido enfocados desde diversas disciplinas e interdisciplinas como 
dos objetos de estudio separados e independientes. 

Ahora bien, en este libro, abordare el estudio de los relaciones entre compren-
sión y producción de textos escritos, enfatizando uno visión discursivo y cognitive 
del proceso de construcción e interpretación de significados por escrito. Lo investiga-
ción discursiva y cognitiva es un desafío paro el investigodor, debido, en parte, a lo 
complejidad inherente de los procesos de lectura y escrituro. Como se sobe hoy en 
dio, éstos no son simples procesos que por el momento- puedan describirse corno 
unidades autónomas y muy bien delimitados estructuralmente; por el contrario, los 
lectores/escritores ejecutan uno multiplicidad de operaciones, muchas de ellas casi 
simultáneamente. Por tonto, el estudio de estas dos habilidades discursivos desde 
una mismo perspectivo teórico y con el objetivo de arrojar luz sobre sus conexiones 
constituye un área relativamente nueva y de particular interés. 

Desentrañar los procesos de lectura y escritura constituye yo un desafío impor-
tante. Explorar las relaciones entre estos dos procesos en cuestión encierra en si 
mismo una alternativa de mayor envergadura. Indagar las posibles conexiones entre 
lectura y escritura, desvelar sus estrategias comunes o conocimientos de base e inda-
gar sus probables modos de influirse mutuamente es uno de los motivaciones centra-
les paro este trabajo. Indudablemente, espero que el estudio interconectodo de la 
lectura y lo escritura permita llegara constructos teóricos más certeros y, o lo larga, 
se logre elaborar propuestas instruccionales concretas. 

En este libro, pretendo entregar al lector interesado un aporte teórico, fruto de 
revisiones bibliográficos actuales, desde una visión personal y crítica; ol mismo tiem-
po, intento aportar dolos empíricos actualizados al estudio de las relaciones entre 
comprensión y producción del discurso escrito. En efecto, en la primero parte del 
trabajo presento uno revisión selectiva y crítica de las principales tendencias teóri-
cas tonto en comprensión como en producción textual. Con ello, se busca delinear el 
desarrollo que los conceptos de lectura y escritura han sufrido en los últimos tiempos 
y, ol mismo tiempo, llegar o establecer precisiones teóricos fundamentales que sir-
van de base poro esto estudio. Porte de estos aclaraciones apuntan al concepto de 
texto escrito y o las tipologías narrativo y argumentativa. En el tercer capítulo abor-
do el temo central respecto de los relaciones entre comprensión y producción. Poste-
riormente, en los capítulos finales se entregan los antecedentes empíricos generados 
a partir de lo investigación propiamente sal. 
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Por último, quiero destacar que este libro es fruto de varios años de indagación 
teórica y trabajo de campo, el cual -sin lugar o dudas- nunca habría llegado o culmi-
nar satisfactoriamente sin la vital cooperación y apoyo de un gran equipo humano 
de trabajo, con el cual comporto en lo Universidad Católica de Valparaíso, Chile, y, 

por supuesto, de uno familia fuerte y comprensivo. 

El autor 

Viña del Mor, Chile, 1999. 
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Capítulo 1 

Comprensión 
Lingüística 

1.1 Introducción 

Lo comprensión del discurso ha adquirido en estos últimos años uno amplio difusión 
y ho sido abordado desde las más diversas disciplinas, con especial énfasis en la 
modalidad del discurso escrito. Lingüistas, psicólogos, educadores, psicolinguistos, 
sociólogos, literatos, filósofos, y dentistas políticos, entre otros, han manifestado su 
interés y han encontrado algo que aportar al cada vez más amplio número de publi• 
cationes existentes. Algunos autores, incluso, han llegado a sugerir que la preocu-
pación por lo lectura comprensiva es un asunto que se ho puesto de moda. En lodo 
coso, no cabe dudo que esta particular atención ha venido o fortalecer los esfuerzos 
que científicos y educadores han estado desarrollando durante los últimos años con 
el objeto de profundizar en los conocimientos acerca de una habilidad en la que la 
mayoría de los sujetos, objeto de investigación, ho demostrado serias deficiencias. 

En este capítulo se ofrece uno revisión histórica de las tendencias más importon• 
tes en el área, profundizando críticamente en algunas de las teorías y modelos de 
comprensión textual más destacados; todo ello con el objetivo específico de alcan-
zar un nivel de evaluación de lo producido en el ámbito y bosquejar algunas limita-
ciones y proyecciones, desde una óptico psicolingüística. Por supuesto, que en el 
desarrollo de esta empresa se asumen los costos de sesgar ciertas posturas, obviar 
otras y -tal vez- ser injusto en lo no-inclusión explícita de ciertos trabajos que -o 
juicio de muchos- sean referencias obligadas. 

Conscientes de que los términos teoría y modelo son usodos muchas veces indis-
tintamente, es preciso establecer una distinción inicial, ya que, como se sobe, no son 
lo mismo. En formo simple y breve, se acepto que una teoría es una explicación de 
un determinado fenómeno y que el modelo es uno forma de representar eso concep-
ción con las variables, los componentes y sus relaciones. 

Del mismo modo, también conscientes de que en los últimos años ho emergido 
uno gran diversidad de modelos de comprensión textual los que -en ciertos cosos-
ofrecen arquitecturas muy similares y-en otros- principios epislemológicos completa. 
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mente antagónicos, no se pretende llegar en absoluto a una presentación exhausti-
va (Peronard & Gómez Mocker, 1995; Gernsbacher, 1990, 1996; Broncono, 1995; 
Groesser & Britton, 1996; Graesser et at, 1996; Groesser er al., 1997; De 
Beaugrande, 1997; Gómez Mocker, 1998; Kintsch, 1998; van Oostendorp & 
Goldman, 1999; De Vega & Cuetos, 1999; entre otros). 

Al mismo tiempo, otro objetivo de esta revisión selectivo es intentar llegar a deter-
minar qué significa comprender cabalmente un texto escrito, desde una visión que 
pone énfasis en los mecanismos cognitivos de procesamiento desde uno visión 
psicolingüística moderno; en otras palabras, desde el análisis de cómo el léétor'or-
gonizo el texto o discurso estableciendo grandes núcleos semántico-estructurales o 
lo luz de un modelo estratégico interactivo. Al abordar el tema, de este modo, espe-
ro esbozar la evolución de los definiciones centrales y el desarrollo y enriquecimien-
to que han ido alcanzando las proposiciones más integradoras en desmedro de 
aquellos menos abarcadoras o más centradas en aspectos más parciales o más 
periféricos. Al mismo tiempo, cabe señalar inicialmente que lo comprensión de tex-
tos escritos es concebido como un proceso complejo que no depende de un proceso 
o mecanismo mental simple que pueda describirse en formo autónomo, sino que, 
muy por el contrario, depende de uno serie de procesos discursivos, cognitivos y no-
cognitivos, muchos de ellos aún no totalmente determinados. Ello permite, en porte, 
comprender lo complejo de la toreo y lo relativo de algunos propuestas. Del mismo 
modo, es bien sabido que el avance científico no se produce en forma absolutamen-
te lineal, de modo que al proponer una revisión histórica siempre se corre el riesgo 
de establecer generalizaciones que constituyen intentos por delimitar de cierto modo 
los tendencias imperantes. 

De cualquier   modo, vele lo pena hacer notar que algunos de los lemas aborda-
dos están siendo trotados por primera vez; otros, en cambio, corresponden a cues-
tiones recurrentes a lo largo de lo historia, aunque el modo y lo terminología do su 
planteamiento puedan hacerlos parecer novedosos. 

1.1.1 Lectura y comprensión 

Como se sobe, los términos lectura y comprensión suelen usarse, en ocasiones, indis-
tintamente o, en otras, se establecen diferencios teóricas y prácticos entre ellos. Ini-
ciolmente, la comprensión puede ser entendido como un proceso cognoscitivo com-
plejo que requiero lo intervención de varios factores tales como sistemas de memo-
ria, procesos do decodificoción y percepción, sistemas do acceso léxico, analizodores 
sintácticos, procesos de inferencias bosodos en conocimientos anteriores, sistemas 
atencionales, etc. Desde esta perspectivo, comprender es un proceso constructivo 
que un sujeto comprendedor realiza intencionalmente poro o partir de ciertos datos 
actuales (texto) e información previa disponible on su memoria construir uno inter-
pretación que concilie lo información del texto a lo luz de sus conocimientos previos. 
Sin embargo, varios autores (Crowder, 1985: De Vega, 1984; De Vega eral., 1990; 
entre otros) concuerdan al señalar que dentro del proceso general do comprensión 
cobe distinguir entre proceso de decodificoción o microproceso y proceso de com-
prensión propiamente tal o macroproceso. Es importante destocor que los procesos  
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de comprensión operan con un fuerte apoyo en lo decodificoción y percepción, 
pero que no se identifican directa y exclusivamente con éstos. 

Hoy on dio los científicos sostenemos que lo comprensión es un macroproceso 
cognitivo que depende do varios microprocesos los que se ordenan en una jerarquía 
de complejidad cuyo nivel más alto es la comprensión propiamente tal. Entre los 
microprocesos, se incluye la decodificación que, en el coso del texto escrito, se ha 
denominado 'lectura'. Ahora bien, la lectura o decodificoción es un proceso relativa-
mente mecánico que el lector puede llevara tobo aplicando reglas de codificación 
de letras, palabras y/o puntuación, entre otros. Es posible que este proceso se desa-
rrolle sin recurrir al contexto semántico cuando el objetivo del lector no es organizar 
el texto en unidades mayores de significado, sino sólo obtener una identificación de 
letras y palabras. En efecto, existe lo posibilidad de una lectura no comprensivo 
como mero decodificación de signos gráficos; pruebo de ello son los trabajos que, 
centrando su atención en este proceso, demuestran que textos con palabras no rela-
cionadas semántico y sintácticamente pueden ser leídos (decodificados) perfecta-
mente. Por lo contrario, cuando todos los procesos constructivos se ponen en juego y 
el lector intenta dotar de uno interpretación significativa al conjunto de palabras 
decodificados, llegamos a la lectura comprensiva propiamente tal. 

Todo sujeto que se dispongo o leer comprensivamente un texto escrito debe po-
ner en juego todo el conocimiento requerido poro darle significado y sentido a lo 
serie de signos impresos en el papel. Estos conocimientos abarcan uno variada gamo 
de saberes. Existen diversas teorías que se ocupan de lo decodificación de estos 
unidades (Layton, 1979; Just & Carpenter, 1987; Crowder, 1985). Algunas señalan 
que una persono ol leer, decodifico grafía por grafio; mientras otros investigadores 
sugieren que los lectores adultos son capaces de leer palabraa-a palabro y hasta 
unidades frósticos como totalidades. Incluso, se postulo que un lector eficiente pue-

de llegar a predecir ciertas palabras, en especial, cuando el temo es conocido. En 
suma, existe uno amplio gamo de teorías y modelos que pretenden dor cuenta de 
los niveles de procesamiento y decodificoción. Por el momento, no parece posible 
uno conclusión definitiva, pues los evidencias empíricos muestran gran número de 
voriobles intervinientes referidas al sujeto, al texto, la toreo y objetivos en juego. Esto 
se compruebo en la variabilidad existente en el proceso de decodificación entre un 
lector y otro y de una situación a otro. Por ejemplo, cuando un lector se enfrenta a 
uno palabra nuevo, es posible que se detengo en ello y la estudie letra por letra; en 
otro contexto, el mismo lector puede predecir el mismo itera lexical con gran facili-
dad. 

Hoy consenso en la existencia de, ol menos, los siguientes niveles de procesa-
miento de un texto o discurso con el objetivo de comprenderlo cabalmente: 

o) Reconocimiento do letra o integración do sílabas. 
b) Decodificación de palabras. 
e) Decodificación sintáctico. 
d) Decodificación de proposiciones. 
e) Integración temática en una representación discursiva coherente. 

Desde esta perspectiva, que podríamos denominar secuencia!, es posible distin- 
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1.2.1 Perspectivo modular 

Si bien es cierto que se contaba con modelos do este tipo 
antes de ser conocida esta denominación, se debe decir 
que la concepción modular del procesamiento mentol ad-
quirió relevancia a propósito del trabajo de Fodor (1986), 

en el que se sostiene que el sistema cognitivo está compues-
to de unidades funcionalmente autónomos. La hipótesis fun-
damental de esta perspectiva es que el sistema cognitivo se 
organizo en módulos Independientes, entre los cuales es 
posible distinguir sistemas centrales y unidades autónomos. 
Estos últimas se caracterizan como mecanismos altamente 
especializados; de modo tal, qua cada uno de ellos sólo 
opera en un dominio único y só'o tiene acceso o un tipo. 

particular de información y debe operar sin recibir influen-
cia alguno tanto de los sistemas centrales como de los res-
tantes módulos. Esto quiere decir que el flujo de informa-
alón se realizo de abajo hacia arriba o desde los módulos 
inferiores o los superiores en un tipo de procesamiento au-
tomático y obligatorio. 

Los propiedades más sobresalientes de los sistemas 

Modulares, según los define Fodor (1986), son la especifi-

cidad de dominio y el encapsulamiento informativo. A par-

tir de estos dos se desprenden otras característicos que tie-
nen directa relación con las anteriores. De acuerdo a esta 
visión, el sistema estaría formado por tres tipos de 
procesadores: 

a.- sistemas de transducción sensorial, encargados de 
convertir la energía física en representaciones mentales. 

b.- sistemas de entrado o módulos, entendidos como 

procesadores específicos que deben elaborar una repre-
sentación mental a partir de lo información entregada por 
los transductores. 

c.- sistemas centrales o procesadores generales, meca-
nismos de integración de información procedente de los 
diversos módulos cuya Función obedece o toreos tales como 
razonamientos o toma de decisiones. 

Según esta teoría una porte importante de los procesos 
que se hollan al servicio de la percepción y de lo compren-

sión linguistica son modulares. En el siguiente diagrama se 
intenta mostrar una alternativa modular de lo comprensión 
de lectura: 

NIVEL DE 
INTEGRACION 

SEMÁNTICA 

f 

NIVEL 
SINTÁCTICO 

NP/ L DE 	II 
SIGNIFICADO 
DE PALABRA I 

~ 
NIVEL DE. 	I 
PALABRA i 

NIVEL DE 
SIIABA 

1 

NIVEL DE 
FONEMA 

NIVEL DE 
LETRA 

r 
R 	L DE µ 
RASGOS 
VISUALES I I  1

Figura 1. Se diagra-
ma una alternativa 
modular de la corn• 
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guir niveles que corresponden a un proceso do decodificación relativamente mecá-
nico (los tres primeros niveles) y los niveles siguientes que, en conjunto con los tres 
primeros, conforman lo que podría definirse inicialmente como comprensión del tex-
to escrito. Ahora bien, creemos que resulta dificil sostener la distinción entre lectura 
de decodificación y lectura comprensiva, pues como se verá en lo que sigue, es 
posible que los niveles en cuestión se activen en forma simultáneo más que vertical. 

Paro efectos de la presente investigación, cabe precisar que so utilizarán indistin-
tamente los términos lectura y comprensión, aceptando que en las diversos teorías o 
modelos se enfaticen, en ciertos casos, preferentemente los primeros niveles de pro-
cesamiento, o bien, los segundos. 

1.2 Arquitectura funcional de la lectura 

Coincidimos con diversos autores en que una buena teoría de lo comprensión lin-
gOístico y, en general, en que uno buena teoría de la mente debe considerar una 
descripción de su arquitectura funcional (De Vega el al, 1990; Brver, 1995; Belinchóri 
el al., 1992; Broncano el al, 1995; De Vega & Cuetos, 1999). La descripción en 
cuestión debería entregar una visión lo más específica posible del sistema de proce-
samiento. Al respecto, De Vega es al. (1990) sostienen que para establecer esto 
arquitectura funcional se deben satisfacer al menos tres tipos de objetivos teóricos 
relacionados entre si: 

a: identificar los componentes cognirivos: Existe acuerdo en que la lectura inclu-
ye vados componentes de procesamiento, pero los diversos modelos y teorías no 
logran llegar a un consenso en este punto. 

b.- Establecer lo disposición temporal de los componentes cognirivos: Se cuenta 
con dos posturas extremas. Por uno parte, se sostiene que los mecanismos se orde-
nan de modo serial, por medio de una secuencia de turnos predeterminados en su 
operación y, por otro, 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 postu-
lo, por un lado, que la información siempre es procesado secuencialmente desde 
abajo hacia arriba, en otros palabras, desde los datos del texto hacia los niveles de 
procesamiento superior. Por el contrario, también se admite que debe existir un tipo 
de operación descendente, es decir, un flujo de información desde arriba hacia 
abajo. 

Basados en estos objetivos teóricos, aceptaremos inicialmente que las hipótesis 
sobre lo arquitectura funcional de la comprensión de lectura pueden ser reducidas o 
dos visiones antagónicas: una concepción modular y una concepción interactive. 
Gran porte de los modelos y teorías que revisaremos más adelante pueden llegar o 
ser consideradas dentro de alguna de estos dos amplias alternativas o como una 
posturás intermedias. 



1.2.2 Perspectiva interactive 

En esta postura, opuesto o la anterior, se asume que los mecanismos de procesa-
miento de información actúan en porolelo y se influencian mutuamente entre los 
diferentes subsistemos por medio de una comunicación bidireccional; esto quiere 
decir que en cualquier momento del flujo de información, los procesos de orden 
superior pueden oporto( información o los de orden inferior. Un supuesto caracterís-
tico do estos modelos es que la información del contexto suele estor disponible poro 
cualquiera de los sistemas y, por ande, puede participar en todas las etapas del 
procesamiento. Obviamente, desde esta perspectiva, se rechaza la idea de una 
operación en etapas ordenados temporalmente en formo serial. Es factible sostener 
que, en cierto sentido, dentro de esta olternativa existan módulos o mecanismos 
especializodos, pero ya no existe lo exigencia de comunicación unidireccionol. 

A continuación, se diagrama un posible modelo interactivo con acceso 
informacional en paralelo y comunicación bidireccional. 

Parece prudente hacer notar que las diferencias entre uno concepción modular y 
una interactiva pueden llegara disminuir en cierto modo. Al respecto, en opinión de 
Belinchón el al. (1992), lo arquitectura modular no es necesariamente incompatible 
con una organización en porolelo de los subsistemos de procesamiento del lengua- 
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je, ya que lo limitación centrol radico en lo ausencia absoluta de influencias 
contextuales en el funcionamiento interno de coda subsistema, es decir, no se conci- 
be el influjo de información desde otros sistemas de procesamiento. También se ha 
puesto de relieve que los diferencias entre ambas alternativos se reducen casi exclu• 
sivamente a las direcciones admitidos para el flujo de información. Estos autores 
señalan que muchos de las característicos definitorias de los módulos, según pro. 
puestas por Fodor, son aplicables o uno visión interoctivo. Se destaca el funciona-
miento automático, la especialización funcional y lo inaccesibilidad a la conciencia 
como rasgos compartidos con los mecanismos de carácter interactivo. De Vega et of. 
(1990) manifiestan que el punto clove que está en discusión parte de si un compo-
nente de procesamiento puede o no ser condicionado por la acción de otro compo-
nente en otro nivel. 

Como se comprende, existe un gran debate en torno o este tema. Evidentemente, 
no se ha alcanzado un consenso entre los investigadores. -en porte, porque la evi-
dencio empírico disponible aún no es definitoria (Kormiloff•Smith, 1994; Sigel, 1999). 

1.3 Tendencias imperantes en la comprensión de textos escritos 

Ahora bien, como se dijo, el propósito de este capitulo es abordar uno revisión 
selectiva de los tendencias más destacados con el fin de llegar a preciso( un concep-
to de comprensión de textos escritos. Para ello, seguiremos -en principio- uno pers-
pectivo histórica y buscaremos el estudio crYco de ?os modelos mas destacados. 

1.3.1 fl método fónico: una aproximación a los modelos lineales 

Resulta interesante destacar inicialmente que, de acuerdo o Singer (1985) hoce yo 
más de un siglo desde que .1 aval en el año 1879 dio comienzo al estudio científico 

de la lectura. El tema de apertura versó sobre los movimientos de los ojos sobre lo 
hoja impresa durante lo lectura del texto. lavo! fue seguido en este tipo de estudios 
por otros investigadores cuyos trabajos fueron conformando un importante cuerpo 
de antecedentes respecto del tipo y tiempo de los fijaciones oculares durante lo 
lectura, así como respecto de los cambios evolutivos detectados en este temo en 
lectores de diferentes edades. 

Singer 11985) resalta el hecho de que hasta la década de los cuarenta la inves• 
Ligación en lectura en los Estados Unidos era mayoritariamente ateorética, es decir, 
no se contaba con un soporte sustancial de corte teórico que respaldara los trabajos 
en ejecución. Por su parte, Charter & Hébrard (1994), en uno amplio revisión de 
materiales sobre la lectura en Francia entre los años 1880 y 1980, informan que, 
durante muchos años, la lectura constituyó clásicamente un temo de reflexión propia 
mente pedagógico, centrado en modelos de instrucción con escaso apoyo teórico. 
Señalan que en el marco de la reforma de lo enseñanza del francés como lengua 
materno entre 1970 y 1974, lo novedad lo constituyó la irrupción de lo lingüística en 
el campo pedagógico de la enseñanza y yo no fue posible, teniendo en cuento o los 
teóricos de lo lenguo, que la pedagogía prescindiera de uno teoría de lo lectura. 

Figuro 2. Se presento una perspectiva interactivo de la comprensión de textos escritos. 	 En este contexto, no es de extrañar que, considerando sólo lo primera mitad de 
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este siglo, los fuentes iniciales de información más sustanciosas respecto de la lectu-
ra provengan del terreno instruccional, es decir, de enfoques de enseñanza de inspi-
ración eminentemente pedagógico. De este modo, se hoce evidente que estos pri-
meros antecedentes mayoritariamente no cuentan con un apoyo teórico de base 
que respalde los prácticos ciáticas. Al respecto, Layton (1979) hace notor lo impor-
tancia que, durante muchos años recibieron los llamados métodos fónicos poro el 
aprendizaje de lo lectura, destacando, en particular, los denominados métodos ana-
líticos y sintéticos. Ellos, en términos generales, constituían programas en los que se 
exigían al lector inicialmente aprender palabras enteras o portes de palabras para 
luego sintetizarlas como un todo y memorizar los combinaciones silábicas o los pa-
labras mismos. Layton (1979), citando un trabajo de Chal!, enfatiza que muchos 
autores estaban de acuerdo con programas de lectura centrados especialmente en 
las habilidades decodificadoros a las cuales se hacia referencia como "enfoques 
con énfasis en el código", cuya naturaleza era eminentemente sintética. El mismo 
Layton (1979:101) hoce referencia a un trabajo de Spache que establece que du-
rante los primeros años de escolaridad, los niños debían lograr dos técnicas de 
análisis fónico: la lectura rápida de una palabra mientras en silencio sintetizaba los 
sonidos para formarla correcto pronunciación y el aprendizaje de lo manipulación 
de los portes de palabras conocidos o reconocidos o través de un proceso de susti-
tución de los sonidos conocidos en las nuevos palabras que se les presentaban. 

En esto línea, la bibliografía especializado informo que uno de los primeros mo-
delos de lectura comprensiva que se conoce como tal es el que surge alrededor de 
los años cincuenta. Su orientación aún es claramente instruccional. En él se visualizo 
lo lectura como un proceso eminentemente perceptual, cuyo objetivo central es que 
los lectores discriminen entre los símbolos visuales que perciben en lo página escrita 
Poro que ellos, luego, puedan traducirlos en un código oral. De acuerdo a  Pearson & 
Stephens 1199411a lectura, en esto perspectiva, no era concebido como un proceso 
lingüístico, sino, por el contrario, se pensaba que era un proceso de percepción que, 
al estor acompañado de un proceso de traducción, producía un código lingüístico. 

Dados estos enfoques, no es sorprendente que las principales metodologías se 
concentraron en aspectos fónicos y de reconocimiento de palabra y enfatizaran 
drásticamente los procesos de memoria de corto plazo. Por ejemplo, 8onnotyne (1978) 
propone un método para el aprendizaje y desarrollo de lo lectura con especial énfa-
sis en el desarrollo de la memoria auditivovocol, es decir, de la habilidad poro 
decodificar y retener Ponemos o grupos de fonemas, con atención al manejo de los 
técnicos del deletreo de palabras. Al respecto, Bannotyne (1978:241. opina que: 

"Puesto que lo lectura y la escrituro son sistemas de habla codificados, puede 
inferirse con facilidad que el hablo mismo tiene importancia subyacente funda-
mental para este sistema de codificación. Como los fonoorticulemas en el len-
guaje hablado son los que se codifican mediante optografemas en el lenguaje 
impreso (siempre que el lenguaje sea fonético), resulta entonces que nuestro 
habilidad para codificar y descodificar (escribir y leer) dependerá de cuan 
conscientes seamos de los fonoorticulemas individuales de nuestro hablo." 

Ahora bien, en términos generales, se puede señalar que los métodos de instruc-
ción bojo el paradigma del fonocentrismo se encuadran, de cierto modo, en un 
modelo de lectura conocido bajo el nombre de lineal, yo quo se enfatiza fuertemen-
te y sobre todo durante los primeros ohos da aprendizaje, lo lectura letra a letra, 
sílaba a alabo y/o palabra a palabra y no se considero, o se posterga la integra-
ción y elaboración semántica de los significados textuales. Ademas, en este modelo 
se pone énfasis exagerado en el componente léxico y su identificación, reduciendo 
y simplificando el proceso de lectura comprensiva a una percepción, conocimiento y 
memorización de vocabulario como poso inicial dentro dele secuencio que seguiría 
al análisis de frases y oraciones. 

Por su parte, Coverly & Orlando (1991( sostienen que el concepto de lectura 
imperante desde el siglo XIX enfatizaba, y hasta hace muy poco tiempo, la mero 
obtención de información del texto escrito; en otras palabras, esto quiere decir que 
lo lectura se definio como un producto especifico y se minimizaba el proceso propia-
mente tal. Según estos autores, los fundamentos teóricos para esto perspectivo pro-
vienen de las teorías de memoria del siglo pasado, en las que ésta era concebido 
como almacén de información con dos componentes básicos: una memoria de corto 
plazo y otra de largo plazo. Este modelo resultaba en una teoría relativamente sim-
ple de cognición con importantes repercusiones para la lectura: en cuanto más tiem-
po uno cantidad de infamación se mantengo activo en lo memoria de corto plazo, 
mayor será la probabilidad de que seo transferida o la memoria de largo plazo y, 
por tanto, recordada. 

Caverly & Orlando (1991) opinan que, desde esta óptica. la  lectura era conce-
bida como una localización de información en el texto poro, por medio de lo repe-
tición, alcanzar la transferencia de eso información o lo memoria. Al respecto,Johnston 
(1983) se refiere a estos enfoques y sostiene que en ellos lo comprensión es un 
proceso que ocurre inmediatamente junto o la recepción de la información entrante 
y en el que, básicamente, lo memoria de corto plazo estaría involucrada. Siguiendo 
o estos citados autores, también se pone énfasis en le identificación de la informa-
ción entrante y su posterior activación en lo memoria como componentes centrales 
del modelo de lectura; no obstante, es evidente que su concepción de la lectura va 
más olió de la mero decodificación de signos gráficos. Por su parte, Coirney (1990) 
oporto interesante datos al señalor que estos modelos de lectura, denominados en-
foques tradicionales, están basados en lo teoría de transferencia de información. En 
ello, se propone que el lector debe identificar los significados del texto y debe 
almacenarlos en su memoria; de este modo, el lector ideal es aquél que se desempe-
ña eficientemente como un memorizador de la información contenida en el texto. De 
allí lo importancia asignado ol proceso de percepción y memorización de los dotas 
del texto escrito. 

De estos enfoques de corte pedagógico, se desprenden serios implicancias que 
involucran el modo en que se concebía la lectura mismo, el lector y el texto escrito. 
Se infiere a partir de estos datos que, en la base de estos modelos, se encuentran 
teorías psicológicos y lingüísticas de corte asociacionista y estructuralista, respecti-
vamente. Especrficomente nos referimos, por una porte, o los modelos lingüísticos de 
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Bloomfield (1933) y Hackett 11958) en los que el lenguaje humano es definido 
como un complejo sistema de hábitos con porticufor atención a los subsistemos cen-
trates de corte gramatical y fonológico. 

Como se sobe, estos modelos lingüísticos tienen uno claro orientación conductisto, 
proveniente de los tendencias psicológicos imperantes en esos años. No es uno 
novedad que lo postura de Skinner (1957) se dejó sentir fuertemente tanto en el 
terreno educacional como en el de investigación en psicología del lenguaje. Su 
definición del lenguaje como "conducta verbal", no muy diferente de otros conduc-
tos humanos y animales, opero sobre la triple contingencia de estimulo-respuesto-
refuerzo, en lo que se rechazo explícitamente su Formulación en términos de signifi. 
codo. Según se desprende, esto postura está amparado bojo lo visión de un 
determinismo absoluto en que lodo la conducta del ser humano está determinada y 
controlada inevitablemente por variables exteriores al individuo. 

Se hoce evidente lo concepción que se tenía del lector como mero organismo 
determinado por los estímulos circundantes y memorizador de lo información conte-
nida en la hoja de papel escrita y, por ende, lo lectura concebida como proceso 
fónico guiado fundamentalmente por los datos del texto. Estamos seguros de que la 
comprensión de estos postulados de base contribuye a iluminar el por qué el foco de 
lo instrucción se concentro en lo asociación grafema-fonema yen el desarrollo de lo 
capacidad de memoria. 

Por su parle, Holmes & Singer (1964) ofrecen una revisión de modelos y tenden. 
cias imperantes en investigación en el campo de lectura durante los años 1960 o 
1963. Su estudio concluye que, durante esos tres años, surgen tres ámbitos claro-
mente discernibles: a) un determinado esfuerzo en pos de lo elaboración de teorías 
más completas que den cuenta del proceso de lectura, b) una mayor preocupación 
por diseños experimentales y estadísticos más sofisticados, y c) uno búsqueda de 
nuevas técnicos e instrumentos apropiados para evaluar lo lectura. 

Dentro de este análisis, cabe destacar el denominado modelo de lingüística es-
tructural, en el que se expone la tesis de Fries sobre el proceso de lectura dentro del 
paradigma estructuralisto que pone énfasis en lo estructura gramatical de los ítemes 
lexicales y de los patrones gramaticales. Este método se compone de tres etapas en 
los que se aprecio la importancia central de los aspectos fónicos y de la necesario 
ejercitación y repetición de estructuras gramaticales hasta llegar ala automatización 
de las conexiones fonémico•grafémicas. 

En términos generales, los datos aportados por Holmes & Singer (1964) permiten 
sostener que muchos de los trabajos, llevados a cabo durante el periodo de tiempo 
analizado, otorgaban especial atención al desarrollo de teorías e investigaciones en 
las que se buscaba indagar unidades de análisis cado vez más pequeños como porte 
del proceso de lectura. Es así que, dentro de las variables mas trabajadas, se conside-
ro como elementos nucleares para la evaluación de la lectura al vocabulario en con-
texto y aislado, patrones oracionales determinados y factores relacionados con lo lec-
tura oral, tales como el ritmo, el tono, lo fluidez y lo asociación fonético. 

Ahora bien, lodo lo anterior dice directa relación con los yo mencionadas leorías 
de lectura basadas en el proceso de transferencia de información en los que se sostenía  
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que el texto poseía un significado único. Dicho significado era codificado en el texto 
por el escritor y lo toreo de lector consistía en decod ficarlo y almacenado directamente 
en su memoria. Desde esta óptico, es interesante recordar que gran porte de los inten-
tos por definir o caracterizar al texto escrito destacan por un marcado sesgo formal 
(estructuralista). Mayoritariamente estos trabajos describen el texto en base o su exten-
sión, es decir, o palabras, frases, u oraciones. Se puede decir que muchos de estos 
alcances son producto de posturas eminentemente conductistos y/o materialistas, yo 
que enfatizan los propiedades formales del constructo textual y le asignan a éste un 
carácter signico estático, es decir, explícito y no abierto a posibles interpretaciones. 

Parte de estas concepciones pueden apoyarse en uno importante línea de pen-
samiento que sostiene que los textos escritos son autónomos y explícitos en sí mis-
mos, ya que ellos deben funcionar descontextualizodamente. Esta postura, denomi. 
nada adoctrina de la autonomía del texto escrito• (Nystrand, 1987) goza de uno 

. larga tradición greco-latina y se funda sobre la noción de que al lenguaje oral y el 
lenguaje escrito difieren principalmente por los contextos en que son creados y de-
ben funcionar. En este sentido, poro quienes profesan esta doctrino, el texto escrito, 
a diferencia del oral, funciona fuero del contexto de su producción, es decir, el escri-
tor no acompaña al lector cuando éste enfrento su producto lingüístico. De aquí que 
se postule que, para funcionar fuero de contexto, el texto escrito debo ser «autóno-
mo» y «explícito». Lo lógico aparente de esta conclusión, como se verá más adelan-
te, encuentra varias objeciones, fundamentalmente, desde el terreno del proceso de 
elaboración como desde el de comprensión del texto escrito. 

Para Nystrond (1987) lo doctrino señalado opera sobre ciertas falacias, cuyo 
estudio detallado lleva al autor a sostener que el texto escrito no trabaja fuero de su 
contexto de uso, sino, por el contrario, dentro de él. Un aporte interesante que ayuda 
a comprender la falacia del sustrato de esto doctrina es el avance que se registra en 
el concepto de contexto. Tradicional-nonio el contexto situacionol se habia restringido 
ol de contexto fisieo. Con ello, se había entendido que al no compartir, escritor y 
lector, el entorno de una situación comunicativo concreto, el nexo comunicativo -es 
decir, el texto escrito- debía ser completo y absolutamente explícito en sus significa-
dos. Sin embargo, la psicología cognitiva y la lingüístico textual han logrado ampliar 
la idea de contexto incorporando el ámbito psicológico. Así, las capacidades y apor-
tes de conocimientos del lector hon recibido uno atención especial, superando el 
reduccionismo lisicolista del texto y la pasividad extrema del lector e incotporondo, 

por tonto, todos los constructos psicológicos. Básicamente, se considera qua lo copo-
cidod inferenciol del ser humano junto a su bagaje de conocimientos previos sobre un 
amplio universo lo ayudan o reconstruir el significado intencionado por el escritor. 

Ahora bien, la dirección de ladiscúsión parece requerir de algunas aclaraciones 
conceptuales específicos. Dentro de las tendencias imperantes en la comprensión de 
textos escritos, se hoce necesario profundizar en un tema do particular interésy que 
redundará en un mejor entendimiento del desarrollo acaecido desde los métodos 
fónicos hasta los modelos lineales propiamente tales. En lo que sigue, o modo de 
paréntesis, abordaremos el tema sobre los distinciones entre lenguaje oral y lengua-
je escrito. Luego, retomaremos el temo de los modelos de procesamiento secuencia. 
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1.3.1.1 Texto aro( y texto escrito 

Según los antecedentes hasta ahora presentados, los modelos de comprensión del 
texto escrito no eran sino do reconocimiento y almacenamiento de lo verbalización 

palabra o palabra producida por el lector. De esta simple perspectivo, se desprendo 

que no había diferencias entre lenguaje oral y escrito. Al respecto, resulto pertinente 
recordar que Horowitz & Samuels (1987) y Scinto (1986), entre otros, destacan lo 
importante tradición histórica que adjudico a la oralidad el rasgo fundente del len-
guaje humano y que considera o lo escrituro como un mero sistema secundario de 
signos que está al servicio de los sonidos lingüísticos para otorgarles permanencia o 
través de la transcripción gráfico. Tal fonocentrismo ho caracterizado lo definición 
misma de lenguaje a través de diferentes tendencias. Del mismo modo, los diversos 

enfoques lingüísticos, aun los más modernos y revolucionarios, parecen haber man-

tenido la primacía de lo fonológico sobre lo gráfico (Peronord, 1988). 

Por otro lado, desde el punto de vista de lo descripción lingüístico, la tradición 
gramatical otorgó un papel central a la lengua escrita. El advenimiento del 
estructuralismo llevó al estudio pormenorizado de algunos componentes del código 

oral, tal como el nivel fónico de la lengua. Los diversos corrientes lingüísticas-han 
abordado la relación entre los dos códigós, privilegiando uno u otro aspecto. Como 

se sobe, no existe consenso en este aspecto: por uno parte, se propone un modelo 
en que lo oral y lo escrito se presentan en una relación de equipolencia, tal como ha 
sido propuesto por el Círculo de Praga. En este esquema, se postulo que lo oralidad 
y la escrituro serían dos realizaciones distintas de un mismo sistema fingü•stico, lo 
cual implica que comparten la 'misma estructura, pero que difieren en su uso, pues 
ellos ejercen funciones diferentes en lo vida social de codo comunidad. En el otro 
extremo, por ejemplo, Halliday (1987) opino que lo oral y lo escrito corresponde-
rían o sistemas lingüísticos particulares y distintivos. 

Scinto (1986: 32) diagrama del siguiente modo los diversos enfoques en que se 
comprenden los relaciones entre lo escrito y lo oral: 

Figura 3. Diagrama sobro los enfoques de los relaciones 
entre el lenguaje oral y escrito. 
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Si aceptamos tentativamente que el texto escrito es uno mero transcripción del 

texto oral, debemos conceder lo posibilidad de que todo texto seo codificado' 

fónicamente primera y que la diferencio sólo se manifieste como uno modalidad de 

expresión. Sin embargo, esta postura no resulta fácil do sostener: hoy en dio ya no 

existe dudo de que la mayoría de las personas escriben en forma diferente o como 

hablan (Scinto, 1986; Chafe & Donielewics, 1987; Horowitz & Samuels, 1987; 

Hollidoy, 1987; Peronord, 1988). Muchos estudios desarrollados durante los últi• 
mos décadas han aportado evidencio empírica poro subrayar la importancia de 

esta distinción, así como de sus interesantes repercusiones teórico-prácticos. Eviden. 

temente, se puede afirmar que lo escrito es mucho más que habla escrita. Al respec. 

to, Peronord (1988) siguiendo las ideas de Labov y buscando reconsiderar el con• 
capto tajante de categoría, analizo lo distinción entre lenguaje oral y lenguaje escri• 

to dentro del esquema de'cotegorias de limites difusos', esto quiere decir que si bien 

habrá cosos de fácil asignación o uno u otro extremo, yo. que los fenómenos se 

sitúan centralmente en la categoría constituyendo ejemplos protolípicos, habrá tom-

bién cosos dudosos y marginales debido a su ubicación en zonas de tipo limítrofe o 

colindante. 

Sobre esta base, Peronord identifico lo conversación dialógica caro o coro como 

la variedad lingüística típica de lo orolidad y adjudico al texto argumentativo acadé-

mico el prototipo del lenguaje escrito. Estos dos tipos de textos presentan el mayor 

n'mero de característicos propias de codo variedad linguistica, mientras que las 

otras variedades se,ubicon en zonas adyancentes y sólo ostentan ciertos rasgos de 

los correspondientes a dodo una de las categorías centrales. 

En efecto, lo conversación dialógica es el producto más típico o propio de lo 

actividad natural del lenguaje, es decir, del hablar. Este texto se produce en una 

situación rica en elementos paralingüísticos; debido o ellos el hablante, al transmitir 

sus significados, puede apoyarse en determinados movimientos corporales que brin• 

dan cloves contextuoles (movimientos de cejas y ojos, expresiones faciales, deixis 

referencia], etc.). Tonto esto información extrolingüíslica, así como la aportada por 

los elementos prosódicos (entonación, acentuación, pausas, etc.) contribuyen a en-

tregar muchos datos que el texto escrito deja implícitos, poro que sean aportados, 
en uno participación activo, desde el conocimiento del lector experto. De este modo, 

los textos escritos se definen como unidades de uso potencialmente coherentes, cuyo 

sentido es construido a través de un proceso de alto nivel de exigencia tronsaccional 

entre la información escrito y todos los aspectos cognitivo-lingüísticosafectivos del 

lector participativo. 

Por otro lado, al construir un texto oral es posible poro el hablante volver atrás y 

profundizar ciertos puntos que desea retomar o que el oyente pueda manifestar 

como deseables de ser tratados nuevamente. Este hecho de compartir el contexto 

comunicativo situacionol permite ol hablante dejar implícito uno gran cantidad de 

información que deseo transmitiryque supone es porte del conocimiento del oyente, 

pues el hablante conoce o su interlocutor y sabe a quién dirige su texto. En este 

sentido, y gracias al proceso de retroalimetación antes esbozado, es posible que un 

hablante puedo reodecuor el contenido de su texto y replantear su discurso,en tórmi- 
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nos del real conocimiento del terna que posean sus oyentes (Horowitz & Somuels, 
1987). 

Como se sobe, debido a lo escasa permanencia de los signos fónicos, la com-
prensión oral implico grandes exigencias en el almacenamiento y retención de infor-
moción, lo que se ve afectado por nuestros limitadas capacidades de memoria a 
corto plazo (Crowder, 1985; Peronard, 1988; Smith, 1971). 

Ahora bien, debido o la espontaneidad del texto oral en su versión prototipica 
de corte diológico, su organización léxico-sintáctica típico, producto de la rapidez y 
menor monitoreo o planificación consciente, se caracteriza por uno relativamente 
escaso variedad léxica y uno sintaxis más bien suelto y abierta, es decir, no denoto 
un alto grado de cohesión (Halliday, 1987; Peronard, 1988). Por el contrario, lo 
normo escrito se reconoce, en general, en un libro o en un discurso académico yen 
su punto extremo es caracterizado como formal, altamente planificado y artificial 
(Horowitz & Samuels, 1987; Scinto,1986). En lo comunicación mediante un texto 
escrito no existe una retroalimentación entre el escritor y el lector, pues no se com-
porte un contexto situocionol comunicativo. Por ello, en este constructo monológico, 
el escritor debe dirigir su texto o uno o varios lectores posibles o invocados y, por 
consiguiente, debe adecuar el nivel del texto al supuesto conocimiento previo de eso 
determinado audiencia. En este sentido, desde el punto de vista del lector, no es 
posible acceder a explicaciones o profundizaciones, yo que no existe el intercambio 
dialógico. 

En todo caso, el texto escrito permanece en el tiempo y se puede revisar una y 
otro vez para tratar de llegar o las ideas allí presentadas. Ello explica el hecho que 
se diga que la lectura comprensivo, en comparación con lo audición comprensivo, 
demando menos recursos de memoria o corto plazo pues, no parece necesario 
mantener en e'lo una gran cantidad de información, ya que ésta se encuentro o 
disposición del lector en el texto impreso. 

Todo lo anterior fundamento el hecho de que, al construir un texto escrito, el 
autor debo ser muy cuidadoso y tratar de presentarla información en forma clara y 

ordenado, dejando implícito sólo aquello que cree puede ser rescatado por el lector 
que tiene en mente. Por esta rozón, este texto ideal debe ser altamente cohesionodo 
y estructurado y sus componentes deben tener una organización jerárquica ideal-
mente muy coherente. Esto significo que el autor debe apoyarse en todos los meca-
nismos disponibles (marcadores anafóricos y catafóricos, conectores, marcadores 
de puntuación. etc.) poro establecer claramente los relaciones intro e intersentenciales. 
El hecho de saber que el lector no tendrá apoyo exiratextual en lo búsqueda del 
significado, llevo al escritor o planear y revisor conscientemente su producto. Esta 
elaboración cuidadoso trae consigo uno mayor riqueza léxica así como uno sin-
taxis, en ocasiones, compacto, compleja yde estructuras fuertemente cohesionodos. 

1.3.2 Modelos lineales o de procesamiento de la información 

Luego de estos necesarias precisiones, retomamos el tema de este capítulo. Dentro 
de los denominados modelos lineales y, a diferencio de aquéllos provenientes do  
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prácticos instruccionoles y carentes de apoyo teórico explícito, se debe llamar lo 
atención sobre aquéllos quo la literatura especializado ho destacado enfáticamente 
como de etapas secuenciales y de clara orientación computacional, provenientes 
mayoritariamente desde la teorio del procesamiento de la información. También 
estos modelos han sido conocidos como "enfoques guindos por los datos" o de 

procesamiento ascendente (bottom-upl, pues en ellos el proceso lector se centro en 

la fose de identificación de la información visual o presente en el texto escrito a 

partir del reconocimiento de letras y grupos de letras y se constituye como un proce-

so de alta rigidez. 

Dentro de esta tendencia, en este apartado nos referiremos brevemente a dos de 

los más destacados modelos lineales propiamente tales: el de Gough y el de LaBerge 

y Somvels. 

El primero de ellos fue propuesto por Gough en 1972 y su propósito era explicar 

la secuencia de mecanismos y procesos que llevaba o cabo un lector desde que 
miro por primera vez los estímulos visuales escritos hasta que los codifica oralmente 

y logro llegar o lo fase de lectura oral (Gough, 1985o; 1985b). En el modelo se 

especifico que con la primero fijación ocular se produce en la retina una representa-
ción directo llamada ícono, que permanece hasta que se produce el siguiente ícono 
como resultado de uno segunda fijación (todo ello en milisegundos por letra). Por 

medio de este procedimiento, las letras se asocian a fonemas y se logro producir 
uno representación fonética del estimulo visual que es transferida ola memoria léxico. 

Esta última instancia está encargada de la búsqueda y reconocimiento de la pala-

bra. 

Por su parte, el modelo de LaBerge y Samuels se publicó por primero vez en 

1974 y es conocido como Modelo de Automoticidad (LaBerge & Somvels, 1985; 

Samuels, 1985). En él se destaca el procesamiento de lo lectura en &onto o la 

importancia de lo atención y la automatización. De acuerdo a sus postulados, los 
componentes centrales son tres. Uno memoria visual, encargado de la detección y 

análisis de letras, de patrones gráficos y reconocimiento de palabras. Uno memoria 
fonológico que proceso representaciones acústicos para llegar o la asociación gro-
fema.fonema. Y uno memoria semántico que organizo los palabras en oraciones y 

extrae su significado. 

Posteriormente, Samuels en el año 1977 efectuó uno revisión y actualización, 

incorporando algunos cambios importantes. Básicamente, éstos se pueden resumir 
en la actualización de una fase de interacción entre ciertos componentes de proce-
samiento. Con ello, el modelo se acerco a visiones más interoctivas y supero, en 
cierta formo, algunas de las críticas más serios respecto a su secuenciolidad de 

procesamiento. 

1.3.2.1 Criticas a los modelos lineales 

En principio, cabe señalar que, evidentemente, los primeros métodos fónicos de en-

señanza no estaban explícitamente apoyados en una visión modular de lo mente 
humana; no obstante, es posible sugerir que en ciertos casos se adhiriera intuitivamente 
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a esa perspectiva teórico. Respecto de estos primeros, se sostiene que muchos espe 
ciofistas cuestionaban el valor de lo fónico, ya fuera como una subhabifidad poro el 
logro posterior de lo lectura o corno uno ayuda para el reconocimiento de palabras. 
Así, los métodos intuitivos poro el aprendizaje de lo lectura (o decodificación, en 
este coso) debieron enfrentar una duro critico y buscar apoyo teórico que los susten-
tara. Al respecto, Johnson (1977) concluye, basado en diversos estudios de proce-
samiento de información, que la palabro como un todo es la unidad minima que 
puede ser procesada a través de las funciones cognitivas y que, por tanto, el exage-
rado fonocentrismo detectado no contribuye a lo eficiencia del acto de lectura. Asi-
mismo, Layton (1979) da cuento de una investigación llevada o cabo por Menyuk 
en lo que lo autora postulo que los lectores eficientes utilizan sólo un mínimo de 
tiempo desarrollando conciencio fónico y que este tipo de lector llego rápidamente 
a centrar su atención en estructuras de frase y de oración, con sólo un uso ocasional 
de lo fónico. Sin embargo, en opinión de Layton, los métodos con énfasis en lo 
fónico son una herramienta eficaz paro lo identificación de palabras y, o pesar de 
que otras técnicas han sido descubiertos, sólo éstos logran llevar al niño al estado 
de lector adulto o experto. Como se comprende, este debate tiene aún hoy en día 
vigencia y se encuentran investigadores y educadores a favor y en contra de lo 
aplicación de un sistema fonocentrista de la lectura. 

Es posible sostener que hoy en dio pocos cientificos aceptan una arquitectura 
totalmente serial de la mente humano. En parte, porque se dice que es lento e 
ineficiente, pues los operaciones de un determinado nivel no podrían llevarse a tobo 
hasta que se hubieran ejecutado todos las de los niveles anteriores. Si esto ocurriera 
así, llevarlo consigo muchos consecuencias negativa, toles tomo, "tiempos de espe-
ra" excesivos en el procesamiento de lo información y generación de uno sobrecar. 
go en lo memoria operativo. Además, se pone de manifiesto que los enfoques seria-
les se oponen a los datos que se disponen sobre lo organización funcional del cere-
bro, yo que éste se entiende como una red de miles de procesadores interconectodos 
que trabajan en línea Ion tine) y no como un único analizador de información lineal. 

Hoy en dio, existe evidencia empírica que permite afirmar que el proceso de 
lectura no se realizo necesariamente letra a letra (a pesar de que se comprende que 
no es posible identificar uno palabra sin prestar atención a sus elementos constituti-
vos). Pruebo de ello son los aportes más concluyentes en favor de que los lectores 
expertos logran la identificación de letras en paralelo, es decir, que los mecanismos 
de identificación de letras pueden abarcar varias de ellas o la vez o, incluso, uno 
palabra completa o varios de éstos (Just & Carpenter, W87; Belinchón eral., 1992). 
La importante investigación realizada en el ámbito de los denominados "movimien-
tos sacádicos" muestro que lo mirada del lector se desplaza por el texto escrito, 
usualmente, de izquierdo a derecho en uno serie de movimientos no uniformes, sino 
que avanza a pequeños saltos discontinuos con intervalos no predeterminados. En 
otras palabras, la mirada del lector no recorre, "no borre", todos y cada una de los 
letras del texto, sino que se ubico en sucesivos puntos de la cadena lingüística a gran 
velocidad. Los antecedentes aportados por estos estudios llevan a suponer que no 
todos las palabras de un texto reciben una fijación ocular; en general, las palabras  
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cortas (de hasta tres o cuatro letras) son "saltados" con moyor frecuencia quo los 

largas (de seis letras en adelante). Del mismo modo, las palabras con mayor fre-
cuencia de uso son objeto de menores fijaciones oculares y de menor duración que 

las menos frecuentes (De Vega, 1984; Just & Carpenter, 1987; De Vego crol., 1990; 

Belinchón et al., 1992; Vieira el ot, 19971. 

Como se desprende, lo mayor porte do los modelos seriales desarrollados sien• 
den a ser modelos de comprensión de palabras o modelos de comprensión de ora-
ciones como unidades aislados de procesamiento. Es factible que mucha de esta 
investigación, influenciada por "la metáfora fuerte del computador" (Delclaux & 
Seoone, 1985; García-Albeo, 1993) en la que se identifican los procesos 
computacionales con los procesos humanos, requiero de uno organización lineal 
bojo el gobierno de un procesador único que ejecuta operaciones secuencialmente. 

Desde el terreno de la psicolingüística se ha desarrollado uno amplio e impor-
tante investigación en torno a cado uno de estos niveles estructurales, sin embargo, 
se ha enfatizado exageradamente su rol aislado. Al parecer, no cabe duda que el 
procesamiento del lenguaje escrito consto de diversos closes de unidades que se 

superponen jerárquicamente, de modo que los unidades mayores resultan de combi-

naciones recursivas de unidades menores. Atendiendo a esta idea, la lectura puede 
ser caracterizada como un proceso de identificación de estos diversos tipos de uni-
dades estructurales y de integración de éstos en unidades mayores, minimizando el 
rol del sentido. No obstante, y dejando en cloroque la comprensión léxico y oracional 

constituyen soportes esenciales para lo comprensión del texto, se debe señalar que 
ellas por separado ofrecen uno visión parcial de la actividad comprensiva global, es 
decir, aportan un sustrato de base, pero no logran dor cuenta de los productos 
finales globales del proceso total. En otras palabras, se debe precisar que el foco de 
nuestro interés apunto hacia los macroprocesos generales de comprensión, que no-
dudamos se sostienen sobre una serie de etapas Fundontes y no menos vitales. Des-
de esta perspectiva, estos primeros modelos prestaron escasa atención o los 
macroprocesos y se concentraron excesivamente en los niveles iniciales do procesa-

miento o microprocesos. 

1.3.3 Modelos interactivos (o psicolingüisticos) 

El advenimiento de lo psicolingüística junto a otros importantes hitos del desarrollo 
científico trae aparejado un lento, pero importante cambio de perspectiva en lo 

manera de enfrentar y de concebir algunos Fenómenos científicos, en particular, el 
abordaje interdisciplinario de los procesos psicolingüisticos, tal como el de lo com-
prensión de textos escritos. Si bien es cierto que el cambio paradigmático fue 
detonado, en parte, en lo década de los sesenta en el marco de los indiscutibles 
aportes de Noam Chomsky, mucho habría que superar paro llevar a lo naciente 
psicolinguistica hasta el terreno del discurso propiamente tal. 

En Iodo caso, no cabe duda que la revolución chomskiona obligó o muchos 
científicos o visualizar nuevos horizontes y abrió el comino hacia uno nueva lingUis-
tico y uno nuevo psicología, ofreciendo uno postura alternativa poro superar los 
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ideas imperantes por largos años desde uno visión excesivamente estructuralisto y 
conductisto que había marcado los modelos do lectura hasta ahora comentados. 
Las propuestos do Chomsky en cuanto a su concepción del lenguaje y el modo on 
que se adquiere y desarrolla producen un cuestionamiento de los tendencias domi-
nantes en lectura y los modelos lineales deben enfrentar emergentes propuestos al-
ternativas. En efecto, el hecho de que lo lingüístico generativo-transformacional de-
mostrara que el significado de los oraciones no se relaciona directamente con su 
forma externo y que se requiere manejar un conjunto de regios de transformación 
para relacionar esta estructura con lo que corresponde a lo o las proposiciones 
involucradas, adomás de destacar el uso creativo que los usuarios hocen de su com-
petencia, derivó en uno visión activa y participotiva del sujeto que adquiere su len-
gua y contribuyó a superar el carácter tradicionalmente pasivo, asignado al lector 
de un texto. 

Al mismo tiempo, aquellos interesados en modelar el procesamiento humano de 
información en computadoras descubrieron que se debía implementar un "almacén 
de conocimientos", si es que querían lograr un sistema informático convincente de 
simulación del comportamiento humano. 

Dentro de los llamados modelos interactivos de lectura, es necesario presentar 
une distinción entre aquellos trabajos que inicialmente se derivaron del modelo 
chomskiano de gramática generativa que se encuadraron en el marco de la nacien-
te psicolingüfstico y otros que, estando dentro del mismo paradigma interdisciplinario, 
se nutrieron más de lo investigación en psicología, en inteligencia artificial yen cien-
cia computacional que de lo lingüística. 

En este contexto, para muchos investigadores este paradigma psicolingüfstico 
emergente quedó restringido a uno serie de premisas muy radicales que -en opi-
nión de algunos- no permitió un fuerte avance hacia uno perspectivo cognitive am-
plia de corte eminentemente discursivo. Ello redundó en que -con el devenir del 
tiempo- lo llamada "psicolingüística tradicional chomskiona" no lograra posicionarse 
con cierto reconocimiento y sólo se restringiera a dominios muy específicos, reci-
biendo ataques muy duros desde diversos flancos. En efecto, Reber (1987) sostiene 
que lo psicolingüística ho decaído tan rápidamente como se llevó o cubo su crea-
ción y exaltación. Ello debido a que, en palabras de Reber, esta ciencia híbrida 
llamado psicolingüística no parece haber tenido mucha fuerzo como para permane-
cer. Reber (19871 entrego cinco razones que explicarían lo corta existencia de esto 
disciplina. Básicamente ellos pueden resumirse en un ataque a la figura de Noam 
Chomsky, su postura epistemológico y, por ende, sus modelos de gramática generativo 
tronsformacionol. De hecho, se rechaza su postura innatista extrema así como sus 
cambiantes modelos gramaticales. Incluso se argumenta que el número de referen-
cias bibliográficas respecto de sus trabajos ho descendido obruptamente en los últi-
mos años. 

Por su parte, Gernsbacher (1990 y 1996) considero que los argumentos esgrimi-
dos por Reber 119871 alcanzan lo postura de "pecados mortales" que son necesa-
rio evitar poro no caer en el terreno de la psicolingüística. Estos denominados peca-
dos, que Gernsbacher (1996) no desea cometer, pues ella pretende sentar las ba- 
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ses de un modelo de comprensión del lenguaje que se mantengo en un nivel general 
o molar, amparado en una postura denominado "psicología del discurso", serían los 

siguientes: 

• Creer en una versión fuerte del innatismo 
• Aislar la psicolingiiistico de lo psicología 
• Preferir lo teoría o los datos empíricos 
• Apoyarse en teorías lingüísticas 
• Ignorar el Funcionalismo 

Como se aprecio, el ataque ola psicolingüística de inspiración chomskiona pro-
viene de lo psicología que reniego de lo concepción del lenguaje propuesto por 
Chomsky y exagero tal postura sin aceptor visiones intermedios o alternativas. Es 

evidente que Gernsbacher planteo de manero drástica el quiebre con la postura 
chomskiona y reclama para lo psicología experimental el estudio del lenguaje, ata-
cando algunos de las opciones que Chomsky había defendido fuertemente, o saber, 
"que el lenguaje está doblemente aislado de otros procesos psicológicos, que es 

propio del hombre y único dentro del hombre' (Reber, 1987:331). 

En definitiva, es muy posible que lo psicolingüistica de orientación chomskiona 
esté experimentando un descenso, pero no cabe duda que ho surgido una nueva 

psicolingüística de variados orientaciones, en muchos cosos, con una marcada pre• 
ocupación por el discurso y su procesamiento cognitivo, no restringido a uno postura 

radical innatista ni necesariamente de inspiración chomskiona. Esta es, probable-

mente, lo nueva y actual psicolingüística en lo que muchos creemos y por lo que 

trabajamos. 

1.3.3.1 Tendencias psicolingüísticas iniciales 

1.3.3.11 Modelos Generativodransformacionoles 

Los revolucionarios cambios comentados más arriba, además de otras importantes 
circunstancias históricos, derivaron en lo creación oficial de lo psicolingüística, en-
tendido inicialmente como la disciplino científico cuyo objeto de estudio es lo adqui-
sición y uso de los lenguas naturales -comprensión y producción de enunciados ora-
les y escritos- desde lo perspectivo de los procesos mentales subyacentes. Esta 
interdisciplina, bojo los paradigmas de lo lingüístico generativo-transformacional y 
de la psicología cognitiva, motivó a un grupo de investigadores o estudicr las 
implicaciones de estos nuevas tendencias en la comprensión del lenguaje natural. En 
contraste con las visiones anteriores, ahora el lenguaje se define como tino facultad.. 
cuyo uso es un proceso gobernado por reglas y cada miembro do uno comunidad 

lingüística participa activamente en la construcción de su sistema lingüístico. 

En este contexto, Pearson & Stephens (1994) sostienen que, en un inicio, los 

esfuerzos más notables en este campo se aprecian on el desarrollo do uno "reorio 

derivacional de complejidad", que da cuenta de lo influencia del tipo y número de 
los transformaciones gramaticales que afectan la comprensión de enunciados orales 
y/o escritos. El objetivo central de esta teoría era llegar a predecir, en base o las 

tranformaciones involucradas en un corpus determinado, qué oraciones serían más 
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difíciles de comprender, ya que requerían mayor número de reglas tronsformatorias 
desde lo estructura profundo. Flores D'orcais & Schereuder (1981) informan que 
esta línea "clásico" de lo investigación psicolingüística buscaba explorarla realidad 
psicológica de los constructor lingüísticos propuestos por la gramática generativo- 
Iransformocional, tales como, lo estructura de lo hose y determinadas tronsformocio- 
nes. Por ejemplo, en muchos estudios se aplicaban transformaciones paro estudiarlo 
influencia de oraciones en voz activa y pasiva o con reordenamiento de los cláusu-
las en oraciones complejas. 

Sanford & Garrod (1981) hocen ver que estos modelos tuvieron gran auge du-
rante algunos años, pero que luego decayó el interés en su profundización, en par-
te, porque los resultados empíricos presentaron contradicciones complejos de mane-
jar. Del mismo modo, Pearson & Stephens (1994) opinan que los esfuerzos ea este 
terreno se vieron debilitados luego de uno década de investigación no sólo debido 
a los vertiginosos cambios acaecidos en la lingüística, sino, además, ol tipo de pro-
blemas señalados por Sanford y Garrod en cuanto o los hallazgos empíricos. 

Por su parte, García-Albea (1993) declara que parte del fracaso de esta teoría 
se debe al isomorfismo postulado entre la gramático y los procesos de comprensión 
de oraciones, ya que existió cierta confusión entre modelos de competencia (conoci-
miento implicito de la lengua) y modelos de actuación (uso de la lengua en situacio-
nes concretas), en donde la hipótesis de lo "teoría derivocional de complejidad" 
constituyó uno de tontos propuestas sobre la actuación. De cualquier formo, no cabe 
duda que estos trabajos constituyen un singular aporte, producto de lo fuerte influen-
cia de las ideas generativo-transformacionales imperantes. 

1.3.3.1.2 Primeros psicolingüistos: Goodman y Smith 

Mientras estos modelos probaban su eficacia, el terreno de la investigación 
psicolingüística se acrecentaba, y lingüistas y psicólogos se disponían o estudiar el 
lenguaje humano con herramientas mas complejas e ideas renovadas, creando es-
pacio para los debutantes psicolingoistas. De acuerdo o Herber (1994) y Pearson & 
Stephens (1994), los trabajos de dos investigadores de particular influencia se cons-
tituyen en pioneros en el ámbito de lo lectura durante la década del sesenta. Ellos 
son Kenneth Goodman y Fronk Smith. Sus indagaciones les permitirán abordar y 
dejar o lo visto cuestiones fundamentoles que se mantendrán por muchos años en lo 
agenda de investigación y que, incluso, algunos de ellas, hoy en día aún esperan 
respuestos más integradoras. 

Goodman publicó en 1965 un estudio en el que demuestra que los errores que 
cometen los lectores mientras leen oralmente, no se deben considerar como proble-
mas que identificar y erradicar, sino que se deben entender como una rica informa-
ción que entrega una visión sobre los procesos internos de comprensión del texto 
escrito. En este trabajo, el autor postulo que el lector es un explorador y constructor 
en busco del significado y que en esto toreo hará uso de todos los recursos disponi-
bles. El estudio detallado de los problemas de lectura en diferentes situaciones, llevó 
o Goodman a concluir que en lo comprensión de uno palabra, los contextos lingüís-
tico y semántico desempeñan un rol crucial. Así, la lectura de palabras en contexto  
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demostró alcanzar mejores logros que la lectura de palabra en listos de elementos 

no relacionados (Goodman, 19651. 

El estudio fundamental que comentamos, junto o otros posteriores, abrió un espa-
cio importante al estudio de los procesos cognitivos implicados durante lo lectura y 

trajo una renovado visión del lector como usuario muy activo de su lengua mientras 
realiza su proceso de comprensión textual. En lo toreo de construir el significado 

textual, Goodman & Goodman (1994) sostienen que el lector utiliza tres sistemas do 
claves, o saber, de tipo sintáctico, semántico y grafolonémico. El uso adecuado de 
estos claves constituye el soporte sobre el que el lector reduce los ambigüedades y 
logra predecir información esencial. 

Por su parte, las revolucionarios ideas aportados por Smith en su primer libro 

publicado en 1971 se pueden resumir, inicialmente, en que paro este autor cada 
sujeto que aprende a leer lo hoce como consecuencia de ser porte de uno comuni-
dad letrada y, por lo tanto, uno aprende a leer, leyendo. En este sentido, Smith 

(1971) señala explícitamente que lo función de los profesores no es tonto enseñar o 
comprender como ayudar o los niños a desarrollar lo lectura, sino abogar por un 
tipo de enseñanza más global e integradora en que el sujeto aprenda o leer como 

parle de un crecimiento social más amplio. Esto postura implica uno serie de pasos 
metodológicos que recién hoy en día se están poniendo en acción, tales como el 
enfoque directo del desarrollo de destrezas de lectura, enfatizando lo participación 
del lector y su control estratégico (Flippo & Caverly, 19910 y 1991 b; Dole et o7., 

1991; torch et a., 1993; Rosenshine & Meister, 1994; Peronard el al., 1995; Carriedo, 

1996; Solé, 1996; Monereo, 1997; Vieiro eta., 1997; Porodi & Núñez, 1999). 

Otro de las destacados contribuciones que Smith avanza lúcidamente dice relo-

ción con la ideo de que la lectura opera sobre la base de predicciones informados 

o partir de la información no visual o conocimiento previo. Smith argumento que los 

buenos lectores son capaces de arriesgarse o establecer predicciones antes y du-
rante la lectura y que mucho de estos procesos se basan, mayoritariamente, en sus 
conocimientos anteriores. Un lector hábil, en palabras de este investigador, descan-
sa mínimamente en la información visual y potencio el uso de los conocimientos 
previos. De aquí, se llego o otro aporte de Smith a lo teoría de la lectura on que se 

manifiesta que este proceso de naturaleza psicolingüística es eminentemente cons-
tructivo, ya que los sujetos logran crear el sentido del texto o base de lo que ya 
conocen y está o su disposición; en otras palabras, se postula que la comprensión 
del texto es un proceso predictivo y de toma de decisiones en que el sujeto trabaja 
activamente en la construcción del significado en base información visual, pero con 
particuldr atención a conocimientos previos disponibles. 

Como se puede apreciar, lo perspectivo psicolingüística introdujo importantes 
antecedentes que llevaron a sentar los bases de los logros con que contamos actual-
mente. Tal vez, un aspecto interesante es que las investigaciones en este terreno 
abrieron puertos que posibilitaron llegar o contar con ideas claramente distintas de 

las que se tenían con onterioridod. En concreto, es posible señalar que la 
psicolingüística logró introducir fuetes cambios en lo tradición imperante, en porte, 
yo iniciados por una perspectiva lingüística pura desde la teoría generativisto. De 
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cualquier modo, los influencias psicolingüísticas se dejaron sentir y marcarán los 
trabajos venideros en diversas disciplinas y ayudaron al redescubrimiento de anti-
guas ideas. 

1.3.3.2 Teoría de los esquemas 

Aunque los primeros modelos psicolingiiísticos no postulaban explicitomeríte un pro-
cesamiento en paralelo con influencia de un acceso conceptualmente guiado, es 
evidente que estos supuestos formaban porte de las beses teóricas. Se puede decir 
que algunos de las vertientes desde donde surgió el tema de la importancia del 
conocimiento previo, de su organización y su representación en la memoria provino 
de la emergente psicología cognitive, de la intel,gencia artificial y de lo ciencia 
computacional, así corno de la linguístico y de lo psicolingüística. 

Como uno forma de llegar a entender el modo en que funcionan los mecanismos 
de comprensión, la manera en que se organizo el conocimiento existente en lo men-
te del lector y la forma en que se integra lo información nuevo en lo representación 
que va construyendo el sujeto durante lo lectura, la psicología cognitive y las teorías 
psicolingüisticos han postulado lo noción de esquema. Este enfoque arranca de un 
tipo\de procesamiento descendente, en el cual el conocimiento previo vital para 
otorgar coherencia al constructo escrito estaría estructurado en lo mente de modo 
que el reconocimiento parcial e inicial de lo escrito es suficiente poro activar todo un 
conjunto de conocimientos interrelocionados. Estos paquetes de información han 
recibido diversas denominaciones olo largo de la historio: "marco" (trame) propues-
to por Minsky (19751, "libreto" (script) manejado por Schank & Abelson (1977) y 
'esquema" utilizado por Piaget (1972) y Bartlett (1932). Todos ellas, en términos 
generales, apuntan al modo de almacenamiento de conceptos más o menos abs-
tractos sobre eventos, acciones o rutinas. 

Como muchos otras teorías, la de los esquemas no es nuevo. Emergió a princi-
pios de lo década de los años treinta a propósito de los primeros escritos de Piaget 
(1972) sobre el desarrollo de lo inteligencia en los niños y do los trabajos do Bartlett 
(1932) acerco de la memoria, en donde se definían los esquemas, en palobros de 
Nist & Mealey (1991), de formo un tanto vago y en ámbitos diversos, Posteriormen-
te, diversos investigadores en sus estudios sobre memoria y comprensión han logro-
do definir con mayor precisión, dentro el campo de la lectura comprensivo, este 
concepto y sus correspondientes funciones. En términos generales, se acepta que un 
esquema es una estructura representativo de los conceptos genéricos almacenados 
en lo memoria del sujeto, en otras palabras, equivale a un tipo de otgbnización de 
información prototfpica que se elaboro y almaceno a lo largo de la vida (Rumelhort, 
1980). Estos entidades'conceptuoles complejas están compuestas por unidades más 
simples y se pueden engarzar unas en otras. De este modo, se comprende que hoy 
esquemas que agrupan nuestros conocimientos sobro cómo ir de compras, asistir o 
uno fiesta o usar un computador. Así, por ejemplo, el esquema de "ir de compras" 
incluye una serie de requisitos (tener dinero, tarjetas de crédito y/o chequero) y 
acciones (movilizarse en bus, en auto o en metro, llevar paquetes, recorrer tiendas, 
etc). 
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De acuerdo ala teoría de los esquemas, la comprensión es un proceso interactive 
entre los esquemas de conocimiento del lector y lo información del texto. Los dos 
formas de procesamiento, descendente y ascendente, quedan englobados en lo 
idea de que, cuando un sujeto lee, debe hacer uso de todos los recursos disponibles. 
atendiendo o los datos del texto como activando en sv memoria lo información nece-
saria. Esta visión del proceso constituye lo que se llama 'modelos interactivos de 
lectura". Lo que el lector ve en el texto y los conocimientos que el mismo aporto son 
dos subprocesos simultáneos y en estrecha interdependencia. Este tipo de procesa-
miento en paralelo, de forma claramente alejado de la recepción pasiva implicada 
en la concepción de la lectura como proceso ascendente -guiado exageradamente 
por los datos del texto-, evidencio un lector como procesador muy activo que utilizo 
información de origen muy variado con el fin de dar coherencia al escrito, reconstru-
yendo los significados textuales en uno interpretación basada en sus propios marcos 
conceptuales y o partir de su conocimiento del mundo. 	• 

Todos los conocimientos almacenados en la memoria del lector se van organi-
zando y reorganizando coda vez que se incorporan nuevas informaciones en uno 
especie de sistemas de redes interrelocionadas. Para lograr ser realmente compren-
dida, una información nueva debe integrarse en esos esquemas pre-existentes, esta-

bleciendo las conexiones pertinen-es con lo que ya se conocía sobre eso campo de 
lo experiencia. Al hacerlo, se posibilita además la realización de múltiples nuevas 
relaciones entre conocimientos ya almacenados, pero que hasta ese momento se 
encontraban inconexas o relacionados de otro formo. Como se desprende de esto 
visión, la acumulación de conocimiento no progreso nunca como uno mera suma de 
información, sino que cado nuevo dato provoca una reestructuración del sistema de 

conexiones existente. 

En este sentido, la comprensión de un texto escrito no depende de una capaci-
dad limitada de conocimientos, sino que de la necesaria posesión de estructuras de 
conocimientos pertinentes que se von ampliando y re-elaborando en el acto mismo 
de comprensión, paro lograr una adecuado interpretación textual. Como se com-
prende, los esquemas de conocimientos que las personas organizan a lo largo de 
sus vidas les permiten interpretar, contrastar y analizar gran parte de la información 
que se les presenta. Este conjunto de saberes se constituye en lo forma particular de 
observar y comprender el mundo de cado ser humano, en otras palabras, conformo 
una determinada visión de mundo o mundo posible, o modelo mental (Johnson-
Laird,1983; Gómez, 1995). Estos conocimientos que se almacenan y construyen 
respecto de nuestro entorno, nuestra vide y sobre nosotros mismos, en definitivo, son 
lo base que nos permitirá recibir nueva información e interpretarlo. 

En especial, dentro de esta perspectiva, cabe destacar los aportes de Rvmelhort 
(1975, 1980 y 1994) en cuanto a la investigación sobre los denominados gramáti-

cos de los cuentos, en los que se plantea que el sujeto lector comprende un texto 
escrito gracias a las representaciones organizadas que posee de los distintos episo-
dios o categorías que componen un texto narrativo en el nivel más abstracto (super- 

• estructuro). El temo de las gramáticas de los cuentos gozó de amplio investigación y 
aún presento importantes aportes poro el estudio de lo comprensión y lo producción 
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textual. Rumelhart (1975/ elaboró una de las primeros gramáticos para dor cuento 
de narraciones o cuentos simples, con los que se intenta explicar la organización de 
sus componentes. 

Lo propuesto de Rumelhart se basa en uno gramático que opera con un conjunto 
interrelocionado de reglas sintácticas y reglas de interpretación semántica. De acuerdo 
o este autor, este tipo de regles se corresponde con los procedimientos de organiza-
ción que ejecutan los lectores cuando comprenden o memorizan un texto narrativo. 
Paro Rumelhart, lo relación entre esquema y comprensión es muy estrecho, pues él 
sostiene que cuando un sujeto comprende llevo a cabo un proceso de selección y 
verificación de esquemas. En este sentido, por una parte, los sujetos que leen un 
cuento deben seleccionar, desde la información archivada en su memoria, un con-
junto de esquemas en los que encaje el contenido de lo información que están pro-
cesando. Por otro parte, los lectores deben encontrar episodios constitutivos concre-
tosde lo organización del cuento ¿marco, tema, episodio, resolución, etc.) yasociarlas 
a los que posee en su memoria. 

Posteriormente, Rumelhart ho reofizodo diversos reformulaciones teóricos que 
han permitido profundizar y construir un panorama más completo y complejo del 
proceso de activación esquemática y utilización de estos mecanismos en lo com-
prensión y recuerdo de los cuentos (Rumelhart, 1980, 1994). No obstante, sus inves-
tigaciones don inicio a uno vasto gamo de estudios en el ámbito de lo comprensión 
y de lo memoria que destacan los aportes de conocimiento de los sujetos mientras 
realizan variado número y tipo de procesamientos psicalinguísticos(Thorndyke, 1977; 
Mandler & Johnson, 1977; Bower et al., 1979; Johnson L ird, 1983). 

Como una forma de resumir las características centrales de esta postura, cabe 
destacar que Nist & Meoley (1991: 48-49), basados en uno serie de investigacio-
nes, postulan que la importancia de la leona de los esquemas radica en que en el 
proceso de lectura es posible distinguir seis funciones que un esquema puede cum-
plir: 

o. Proveer marco ideocional. Entrega uno referencia poro organizar la informa-
ción entrante y la que se activo desde los diversos sistemas de memoria. 

b. Permitir lo atención selectiva. Ayuda al lector a seleccionar lo información 
importante desde el texto. 

c. Contribuir al proceso inferencia'. Permite lo recuperación de información implí-
cita en el texto como un mecanismo que provee conocimientos previos. 

d. Permitir lo búsqueda ordenado de información en la memoria. Dado que el 
esquema actúo como un paquete prototípico de cierto información, el lector es guia-
do hacia la información que requiere recuperar poro hacer coherente el texto. 

e. Facilitar la edición y el resumen. En este punto, el esquema ayudo a la determi. 
nación de las ideas importantes y de las de menor relevancia. También permite lo 
formulación de gráficos y organizadores. 

f. Permitir la reconstrucción inferencial. Ayuda o superar los vacíos de memoria 
que pueda tener el lector, permitiendo la generación de hipótesis acerco de la Miar-
moción faltante. 
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Los diversos teorías que sobre los esquemas se han venido desarrollando han 
explicado, desde diversas perspectivos, cómo se forman dichos estructuras y cómo 
se relacionan y funcionan entre si a medida que el sujeto incorpora nuevos conoci-
mientos. A continuación, nos de•endremos en una de las teorías estructurales que 
mejor do cuenta de estos constructos y que ho resultado ser una de las más influyen. 
tes: lo teoría macroestructural de von Dijk y Kintsch. 

1.3.4 Teoría macroestructural: Modelo psicosodolingüístico estratégico 

Las teorías de este tipo reconocen varios niveles de representación semántico del 
texto, resultantes cado uno de ellos de uno operación específico de comprensión. El 
modelo que surge de los trabajos de von Dijk & Kintsch (1978, 1983) y von Dijk 
(1978, 1980, 1985) pone énfasis en el análisis estructural de los textos y puede 
resumirse en dos componentes esenciales: una descripción de la estructura semánti-
ca del texto y un modelo de procesamiento psicosociolinguístico. 

von Dijk y Kintsch (1978) sostienen que lo estructuro de los textos está compues-
to por una serie de significados oracionales o proposiciones, unidos por medio de 
relaciones semánticas. Algunas de estas relaciones están explícitos en la estructura 
textual, pero otras deben ser inferidas por el lector durante o con posterioridad al 
proceso de interpretación, yo sea basado en sus conocimientos previos o por medio 
de las claves del contexto. De acuerdo o van Dijk & Kintsch 11978, 1983) y van Dijk 
(1978), la comprensión de los textos escritos se puede caracterizar o partir de dos 
estructuras semánticas Fundamentales: la microestructura y lo macroestructura. 

Ambos estructuras están compuestas por proposiciones. Como porte de lo 
microestructura se debe elaborar una base de texto en que se focolizan las relacio-
nes entre proposiciones expresadas en oraciones adyacentes, esto es, se destaca el 
establecimiento de relaciones locales o parciales. Por su porte, en el procesamiento 
del nivel macroestructural, interesan las relaciones entre las proposiciones que 
engloban o resumen un conjunto de proposiciones nucleares. Poro ello, el lector 
debe generar una representación semántico global del contenido del texto o 
mocroestructura textual, en la cual refleja el sentido general del discurso. Estas orga-
nizaciones de ideas dé mayor jerarquía en un texto han sido denominados 
mocroproposiciones, en oposición o todas aquellas microproposiciones que consti-
tuyen parle de la coherencia local o parcial del texto. De este modo, lo 
macroestructura se constituye como una versión mas abstracto y reducida quo la 
microestructura, pelo o partir de esto último. 

van Dijk & Kintsch (1983) sostienen que el modelo de comprensión descanso 
sobre dos supuestos básicos y controles, que serán revisados más detalladamente. 
Codo uno de estos supuestos engloba una serie de otros supuestos que fundamen-
tan y don sentido al supuesto general. 

a) Supuesto cognitivo: cada vez que el lector lee un texto, construye una repre• 
tentación mentol de su comprensión del texto; por lo tonto, para que se llevo a cabo 
eso interpretación se requiere que el sujeto lector poseo algunos conocimientos so- 
bre el tema en cuestión y sobre cóno realizar el proceso mismo de lectura. Se asume 
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así que el lector, para llevar o cabo su interpretación textual, ejecutará un procesa-
miento de los datos externos y, al mismo tiempo, activará y hará uso de su informa-
ción interna disponible. Para van Dijk y Kinlsch, este acto interpretativo constituye, o 
la vez, un supuesto constructivisto del modelo. 

Dodo que el lector construye un significado durante el acto de lectura, se entien-
de que es el lector, bosodo en sus propios categorías semánticas, quien asigno un 
significado o la representación mentol que elabora a partir de lo leído. Con ello se 
hace referencia al supuesto interpretativo del modelo. Muy unido al anterior, los 
autores en cuestión abogan por un supuesto presuposicionoly uno de tipo interoctivo. 
El primero dice relación con el uso de conocimientos previos generales del lector 
acerco del tema de lectura y el segundo, se refiere al necesario procesomiento en 
paralelo de los diferentes aspectos y tipos de información involucrados. Por último, 
van Dijk y Kintsch postulan el supuesto estratégico que atribuye a cado lector un 
conjunto de procedimientos cognitivos que le permiten usar su propio conocimiento 
factual y lo información del texto en sus distintos niveles de manero flexible, depen-
diendo de los objetivos de lectura y de los diferentes tipos textuales. 

b) Supuesto conteextuot la comprensión del discurso no ocurre en el vacío, sino 
que el lector se enfrento a lo comprensión de un texto como porte de uno situación 
específica y en un contexto sociocultural determinado. De acuerdo o lo anterior, se 
hace evidente que el procesamiento del texto escrito no es un evento exclusivamente 
cognitive sino que, por el contrario, se constituye en un evento psicosocial, que tras-
ciende lo cognitivo propiamental tal. Esto que hoy puede resultar tan obvio, ho re-
querido muchos aóos paro llegar a quedar plasmodo en modelo más abarcadores, 
en porte, por el devenir histórico de los tendencias de mayor influencia. Principal-
mente en Iingi ística y en psicología (asunto esbozado en los apartados anteriores), 
como también debido a la dificultad intrínseco que la incorporación y manejo de 
variables culturales, sociales y contextuoles han demostrado presentar. 

Del anterior supuesto contextual, se derivan cuatro supuestos más específicos. El 
supuesto de la funcionolidad se desprende claramente de los ideas comentadas más 
arriba y se refiere a que el lector, frente al proceso de comprensión del discurso, 
construye no sólo uno representación del texto, sino también una del evento social 
contextual. El supuesto interaccionista dice relación con la adecuada interacción 
que se requiero entre la representación del texto y del evento social para llegar, de 
este modo, o elaboror una interpretación coherente con los propósitos de los partici-
pantes y de acuerdo o las variables contextuales. Por otra porte, dado que las inten-
ciones son parte del discurso y no sólo se opero sobro objetos lingüísticos, el lector 
debe ser capaz de comprender si se le está amenazando, aseverando o preguntan-
do algo. Este supuesto pragmático del modelo de procesamiento de la información 
incluye los actos de habla involucrados que el comprendedor elaborará sobre las 
condiciones contextuales y el manejo de todas las variables en cuestión. Finalmente, 
se da cuento del supuesto situacionol en el que se incluyen las normas, valores, 
actitudes y convenciones sobre los participantes y sus respectivas interacciones como 
elementos de uno situación concreto de comunicación en un entorno social determi-
nado. • 
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La propuesto de van Dijk y Kintsch, al asumir que los dimensiones sociales del 
discurso interactúan con los cognitivos, así como sus reiterados esfuerzos por llegar 
o lo concreción de todos estos aspectos en un modelo global, debe ser tomada 
como un hito de relevancia dentro del ámbito de lo comprensión do textos escritos. 
Como se sabe, este modelo se inició dentro de un marco psicolingofstico en 1978, 
pero ho logrado desplazarse hacia uno perspectiva pragmático o de corte 

psicosociolingüistko. 

Dentro de este modelo, una de las propiedades fundamentales del discurso es su 
coherencia o cohesión. Ella puede ser definido como uno propiedad de carácter 
semántico en la que los oraciones de un texto deben satisfacer ciertas relaciones 
semánticas entre ellas, tanto o nivel local como o nivel global (van Dijk, 1978, 1980). 
Otros autores (Halliday & Rasan, 1976; Brown & Yute, 19911 prefieren establecer 
uno distinción entre coherencia y cohesión en lo que se asigna ola última la función 
de dor cuenta de los aspectos más especificas o superficiales de los manifestaciones 
gramaticales o enlaces textuales de la coherencia semántica subyacente a los ora-
ciones. van Dijk y Kintsch, al igual que otros investigadores, no intentan distinguir 
uno de otra, ya que entienden que los relaciones entre ambos niveles son 
interdependientes y muchos de las relaciones textuales no se manifiestan explícita• 
mente en la superficie del texto, sino que deben ser inferidas por el lector a base de 
sus aportes de conocimientos previos (Groesser & Clark, 1985; Rickheit etal., 1985). 

Otro de los característicos relevantes de este modelo la constituye el hecho de 
que para von Dijk & Kintsch (1983), la comprensión del discurso no sólo incluye la 
representación de una base de texto en la memoria episódica, sino, al mismo tiem-
po, lo activación y otros usos del denominado modelo de situación también en la 
memoria episódica. Este constructo central se entiende como un modelo mental de 
lo representación de los eventos, acciones y personas, es decir, de la situación sobre 
lo que el texto trata. En el modelo de situación están incorporados todos los conoci-
mientos previos del lector y sus experiencias posadas provenientes de lo memoria 
episódico. Esta representación compleja que se vo elaborando a medida que el 
lector prosigue su lectura y se constituye como un nivel integrador entre la memoria 
episódico y la semántica, permito conocer no sólo lo que el texto significa 
conceptualmente, sino también referencialmente. En otras palabras, se hace alusión 
o la distinción entre uno semántica intensional (significado) y a una de tipo extensional 
(referente). Con ello, se busco que los modelos de situación lleguen o oportar venta-
jas en que el lector pueda alcanzar nociones fundamentales, toles como verdad o 
falsedad de los discursos. 

los investigaciones mós actuales sobre memoria aportan información cada vez 
más contundente respecto del carácter interactivo que existe entre los diferentes ti-
pos de sistemas de memoria. Aún más, ya parece estor bastante claro que los mode-
los tradicionales de memoria, como compartimentos secuenciales y separados, pre-
sentan obstáculos de validación empírica, de modo que lo ideo de sistemas de me-
moria como con,unto de procesos interrelacionados adquiere amplio aceptación. 
Esto quiere decir que los procesos de memoria se entenderían como una suerte de 
almacenamientos informáticos referidos a situaciones o contextos particulares, de- 
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pendiendo de su naturaleza y gestación (Ruiz-Vargas, 1993; Soltad« & Tulving, 
1994; Stillings et al., 1998). 

El proceso de globalización de información o comprensión ~reestructuro!, en 
que se relacionan los diversos niveles textuales y se construyen las ideas centrales, se 
posibilito gracias a un conjunto de procesos cognitivos qve von Dijk & Kintsch 11978) 
denominaron inicialmente cmacroreglos» y que, posteriormente, replantearon bojo el 
término smocroestrotegias» (ven Dijk & Kintsch, 1983). En lo que viene, nos concen-
traremos en un estudio más profundo del modelo estratégico de comprensión textual. 

1.3.4.1 Modelo de procesamiento estratégico del discurso 

von Dijk & Kintsch 11983) declaran que su modelo no es lineal o secuencial, sino 
que está orientado a la complejidad. Con ello se postulo un tipo de procesamiento 
eminentemente interoclivo en el que se procede desde la comprensión de palabras, 
cláusulas simples hasta el procesamiento de oraciones complejas, secuencias de 
oraciones y estructuras textuales globales, aceptando la ideo de múltiples relaciones 
entre los diferentes niveles del procesamiento. Todo el proceso esto permeodo por 
una retroalimentación bidirectional constante entre los unidades menos complejos y 
aquéllos más complejos. Así, la comprensión de lo función de uno palabra en una 
oración dependerá de la función estructural de lo cláusula como un todo, tanto en el 
nivel de procesamiento sintáctico como semántico. Con ello se quiere decir que, 
según estos autores, en vez de operar en un modelo estructuralista tradicional de 
procesamiento, se propone un modelo estrotégico de comprensión del texto. 

En este sentido, el enfoque inicial de procesamiento de lo información basado en 
von Dijk & Kintsch (1978) presenta una perspectiva aún muy estructuralista y de-
muestra escaso énfasis en el procesamiento mentol real. La continua preocupación 
de estos investigadores, los lleva a extender y modificor su primera propuesta, en un 
intento por desarrollar un modelo que pudiera brindar una comprensión de la natu-
raleza tentativa, más dinámico yen línea. Do este modo, van Di¡k 11995:392) he 
declarado: 

"we thus introduced the crucial notion of strategic processing: an on-line, 
context-dependent, goal-driven, multilevel, hypothetical, parallel, an hence 
fast and effective way of understanding." 

van Dijk & Kintsch (1983), otorgan a Bever, en el año 1970, el uso inicial del 
concepto de estrategia de comprensión. Sin embargo, o pesar de que diversos otros 
autores han utilizado esto noción, no es hasta el modelo de 1983 de estos investigo-
dores que so le asigno un rol tan centrol y decisivo dentro de los procesos de corn 
pensión y producción del lenguaje. 

La noción de estrategia de comprensión textual se define en términos de propie-
dades de planes globules, esto es, de representaciones cognitivos de secuencias de 
acciones en relación a los metas del lector. Ellas deben entenderse como el resulta-
do de un proceso mental on que el sujeto lector recurre o uno variada goma de 
saberes y que tiene como objetivo resolver un problema determinado. En efecto, von  
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Dijk y Kintsch proponen el uso de estrategias dentro del paradigma de lo resolución 
de problemas (Newell & Simon, 1972), a la luz del cual se comprende que las' 
estrategias son operaciones cognitivas o pasos mentales que se llevan o tobo con el 
fin de resolver uno situación problemático. 

Los estrategias, a diferencia de las reglas, son procedimientos cognitivos de índo- 
le personal, que permiten al lector utilizar sus propios conocimientos y la informa-
cióndel texto de manera flexible. Las reglas, por el contrario, se consideran estándares 
normativos de naturaleza algorítmico, normalmente inconscientes, altamente rígidos 
y jerarquizados. Los estrategias son concebidas como heurísticos de procesamiento 
cognitivo, es decir, son definidas como rutinas de acciones, procedimientos o conjun-
tos de acciones ordenados y dirigidos a lo consecución de uno meta. 

Como uno forma de aproximarnos más profundamente o lo naturaleza de los 
estrategias, es necesario referirse brevemente al temo de los tipos de conocimientos 
que pueden ser adquiridos y requeridos paro desempeñarse como un lector estraté-
gico experto. En principio, se ha aceptado y enfatizado lo existencia de dos tipos de 
conocimiento, o sober, el declarativo o láctico y el procedural o procedimental. 

Riviére 11987) y Gogné 11991) coinciden al destacar que lo distinción entre estos 
dos tipos de conocimiento fue presentada inicialmente por el filósofo Ryle en el año 
1949. Nacionalmente, estos conocimientos son definidos como un saber qué es algo 

y un sober cómo se hace algo (flavell, 1985; Riviére, 1987; Gagné, 1991; Paris el 

aL,1994; Monereo et oL, 19971. Así, el conocimiento declarativo, representado en 
la memoria mediante proposiciones, incluye -en el ámbito de lo lectura- Iodos los 
aspectos que dicen relación con la estructura de lo tarea y los objetivos de la misma; 
por ejemplo, para qué leo, en qué contexto, qué se busca con ello, qué se deberá 
hacer con esos conocimientos obtenidos, etc. Esto quiere decir que este tipo de co-

nocimiento incluye todo lo que un lector sobe, por ejemplo, sobre las categorías que 
gobiernen la organización de los diferentes tipologías textuales. Este conocimiento 
también involucro lo propia historia del lector en sus experiencias con textos y los 
creencias o actitudes de ellos resultantes, tal como, si se considero buen o mol 
comprendedor o si le gusta o no la lectura en general o un determinado tipo de 
texto. Como se comprende, este conocimiento varia enormemente de sujeto a sujeto 
en los lemas que abarca y en su amplitud. 

El conocimiento procedural o procedimental, por otro lado, contiene informa-
ción sobre lo ejecución de varios tipos de occiones: cómo resumir, cómo buscar 
detalles específicos, cómo activar el conocimiento previo, cómo reconocer una idea 
principal, y otros aspectos de lo lectura. Este conocimiento se ordeno como un reper-
torio de posibles procedimientos a disposición del lector quien selecciono entre ellos, 
de acuerdo al tipo de tarea enfrentada y los objetivos perseguidos. Paris y colaboro-
dores 11994) declaran que el conocimiento procedural es, a menudo, inducido de la 
repetición de experiencias específicas o es adquirido o través de lo instrucción direc-
to, en otros palabras, se incorpora al sistema cognitivo del sujeto mediante la prácti-

ca participative e, inicialmente, puede tener carácter consciente. En general, se pue-
do decir que el conocimiento procedural opero sobre la información con el Fin de 

transformarla y alcanzar determinados objetivos. 



52 	Comprensión lingurstico 

Comparando estos dos tipos de soberes, se puede decir que el declarativo es 
relativamente establo, mientras que el procedural tiene un carácter mucho más diná-
mico. Cuando se activo este último, no se obtiene únicamente la activación de un 
grupo de esquemas, sino que se lleva o cabo uno reorganización de ese conoci-
miento o Transformación de lo información activada. Por ejemplo, si el lector cree ser 
mal comprendedor, su conocimiento de eso creencia puede evolucionar con el tiem-
po, pero, en general, tiende a presentar relativa estabilidad a través del tiempo. Por 
el contrario, el saber cómo se encuentron pistas en el contexto acerca del significa-
do de una palabra desconocida puede ser replanteado y adoptado en lo situación 
concreto en que se utilizo. 

Respecto de la activación de uno y otro conocimiento, Gagnó (1991) indica que 
cuando se posee un olio grado de conocimiento procedural, las transformaciones se 
ejecutan de formo rápido y automático, mientras que la activación del declarativo es 
más lento y deliberada. lo misma autora en cuestión hace notar que los interacciones 
entre estos conocimientos son múltiples y generadoras de relaciones, tanto en el 
aprendizaje como en lo actuación del sujeto. Reconoce, al mismo tiempo, que lo 
naturaleza exacta de esa interacción no se conoce en detalle, pero que su estudio 
es preocupación de la investigación moderna. 

De acuerdo o Paris y otros (19941, los dos tipos de conocimiento mencionados 
son cruciales paro lograr constituirse en un lector estratégico. No obstante, estos 
tipos de conocimiento por sí solos no son suficientes poro asegurar que el lector 
realice una lectura con mentalidad estratégica. Al respecto, estos investigadores sos-
tienen que los dos soberes ponen énfasis sobre el conocimiento y los procedimientos 
requeridos para la ejecución, pero no don cuenta de las condiciones bojos las cua-
les un lector pudiera seleccionar o ejecutar dichos acciones, Con el objetivo de 
ampliar el morro de operación del comportamiento estratégico e incluir las intencio-
nes y motivaciones del lector, Paris et ol. proponen introducir un tercer tipo de cono-
cimiento, denominado condicional, que incluiría un saber cuándo y por qué y que 
especificaría los contextos de uso, de acuerdo a los demandas de lo tarea y o los 
objetivos de lectura. 

El conocimiento condicional ayuda al lector a manejar y organizar el conoci-
miento declarativo y procedural, ajustando lo información o contextos y loteas par-
ticulares. Es posible quo se comprendo mejor la naturaleza de este tercer tipo de 
conocimiento con el siguiente ejemplo: la identificación de una relación causa-efec-
to entre componentes de uno cadena textual es un procedimiento que, en términos 
generales, puede ser apropiado paro algunas situaciones de lectura. Como se ho 
visto mas arriba, este conocimiento es porte del sober procedural; sin embargo, el 
procedimiento'en cuestión debe ser aplicado selectivamente de acuerdo o objetivos 
determinados y en un texto escrito particular que aborda una temática especifico. 
En este contexto, el conocimiento condicional se constituye en un conocimiento muy 
acotado a lo situación definida de uso, en que se describen las circunstancias de 
aplicación de ese procedimiento estratégico. Según Larch el oí. (1993), París el ol. 
(1994), y Monereo el aL (1997), este último conocimiento es el que hoce de una 
acción determinado una estrofegia propiamente dicha. Un lector experto, provisto 
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de un amplio bagaje de conocimientos proceduroles y declarativos, podría no ajus-
tar su proceso de facturo adecuadamente a las demandas emergentes si careciera 

de un conocimiento condicional como el descrito. 

Sólo con estos tres tipos de conocimiento disponibles, un lector experto puede 
hacer uso adecuado de estrategias útiles para resolver problemas discursivos espe-
cificas y, de acuerdo a objetivos particulares. La naturaleza del tercer conocimiento 
condicional permite un desempeño estratégico oportuno y llevo a que el lector se 
adapte y pueda operar en varios planos de acción haciendo uso de los recursos 

disponibles y en base o condiciones cambiantes, 

Solé (1996) pone de manifiesto que es característico de las estrategias el hecho 
de que no detallan ni prescriben totalmente el curso de una acción, es decir, que son 
como "sospechas inteligentes" acerco del comino más adecuado que hoy que to-
mar. Este rasgo denoto que su potencial reside precisamente allí, en que pueden 
llegar a ser independientes de un ámbito particular y pueden, de este modo, alcan-
zar grados de generalización; no obstante, su aplicación correcto requiere su 
contextualización para el problema que se enfrente. la estrategia presenta gran 
utilidad para regular los actividades de los personas, en lo medido que su aplica-

ción permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar determinadas acciones paro 
llegar o conseguir uno meto especifica. 

Según Solé, es esencial al conocimiento estratégico contar con un componente de 
outodirección, entendido como la existencia de un objetivo y lo conciencia de que ese 
objetivo existe, además de un componente de autocontrol encargado de ejecutor lo 
supervisión y evaluación del propio comportamiento, en función de los objetivos que 
lo guían y lo posibilidad de imprimirle modificaciones cuando seo necesario. 

Parece existir consenso, por uno parte, entre los investigadores que han estudia-
do los características de un lectorestrotégico en cvonto o considerarla conciencia, la 
intencionalidad y lo regulación de la actividad como ejes definitorios del comporta-
miento estratégico (Brown; 1980; Wellman, 1985; Flavell, 1985; Nisbet 8,Shucksmith, 

1987; Baker, 1989; Paris et ol., 1994; Solé, 1996; Monereo el aL, 1997). Por otra 

parte, los investigaciones actuales también permiten sostener que los lectores exper-

tos normalmente utilizan las estrategias de manero inconsciente, ya que mientras lee-
mos y no encontramos problemas de comprensión, el procesamiento del texto escrito 
se efectúo de formo automático. De este modo, si los diversos tipos de estrategias 
involucradas en lo lectura comprensiva se llevan o cabo normalmente, será posible 
construir una interpretación de los significados textuales, de la cual todo lector exper-
to adulto debiera tener un grado relativo de conciencia (Peronord, 1989, 1996, 1999; 

Peronard et al., 2001, 2002; Porodi, 1992, 1994). No obstante, cuando, durante el 
proceso de comprensión del texto, el lector detecto algún obstáculo -una polobro 
nueva, uno frase incoherente, un desenlace no previsto en sus hipótesis iniciales- de-
tiene la lectura, abandono el estado de inconciencia y tomo el dominio de su aten-
ción selectiva para identificar el tipo de problema y proceder a buscar y encontrar 
soluciones alternativas. Algunos autores sugieren que, en estos circunstancias, el lec-
tor sale de un estado de trabajo con "piloto automático" (Brown, 1980; Baker, 1989; 

Corner, 1994) y tomo el control consciente de la lectura. En este caso, resulto impres- 
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cindible detenerla lectura y atender al problema en cuestión, lo que implica, realizar 
muchas veces una serie de acciones que ayudan o encontrar el comino perdido. 
Todo ello implica que la adquisición y aprendizaje de estrategias cognitivos de lectu-
ra requiere do una adecuada capacidad metocognitivo, la cual se espera que ayude 
al logro de un procesamiento inconsciente o nivel automático, poro quo permita • 
cuando sea necesario- la lomo de conciencia y eventual manejo directo de los proce-
sos de comprensión, junto a la administración de los recursos disponibles. 

Como se comprende de lo dicho hasta aquí, mediante el uso de estrategias, el 
lector logra manejar grandes cantidades de información o medida que va leyendo, 
organizándolo y reduciéndola a unidades semánticas mayores. Así, la memoria de 
trabajo del comprendedor, cuya capacidad es limitada, no se saturo de información 
que no alcanzo a ser interpretado, sino que recibe un flujo constante de datos que 
von siendo procesados paulatinamente. Para ello, es necesario que esta información 
se integre en unidades mayores a través de lo incorporación o eliminación de las 
ideas secundarios y de los detalles, yo seo por estar implícitos en las ideas principa-
les o ser irrelevantes ol propósito general de lectura. 

Tal como se señaló, el conjunto de mocroproposiciones textuales no constituye 
un mero listado de proposiciones, sino uno red jerárquica de ideos principales orga-
nizados en torno aun temo o tópico. Esta microestructura semántica, como la deno-
mina von Dijk 11980), suele no estor explícita en los textos escritos, por ello es toreo 
del lector construirlo jerarquía de ideas o partir de los datos del texto y del modelo 
de situación [van Dijk & Kintsch, 1983; van Dijk, 1995). Dicha jerarquía semántica 
presenta diversos niveles de estructuración (Cunningham & Moore, 1990; Peronord, 
1998), por lo que es posible elaborar distintos grados de síntesis, dependiendo, 
entre otros, de los objetivos de lectura del comprendedor, sus conocimientos previos, 
de sus intereses y del tipo de toreo o desarrollar. 

Ahora bien, dada lo importancia que el modelo de procesamiento estratégico 
representa dentro de esto investigación, parece importante profundizar en los tipos 
de estrategias que intervienen en la lectura de un texto. Al respecto, van Dijk & 
Kintsch (1983) proponen la siguiente tipología de estrategias: 

• Estrategias de lenguaje: dentro de la variedad de estrategias cognitivas, se 
usan algunas que están especificados paro el manejo lingüístico. Esto quiere decir 
que son representaciones generales y abstractas y se aplican o procesamientos ca-
racterísticos del lenguaje, tales como la comprensión y producción textual; además, 
tendrían carácter consciente o inconsciente, dependiendo de los diversos usos. 

• Estrategias gramaticales: evidentemente el conocimiento y uso de lo gramática 
de la lengua desempeña un rol importante en el procesamiento del lenguaje. Estos 
estrategias son un tipo específico de procesamientos lingüisticos o nivel de oración, 
mas no deben entenderse como procedimientos formulados por lo gramática. Es 
decir, son estrategias que se utilizan para producir o comprender estructuras especi-
ficadas por las reglas de lo gramática. 

- Estrategias discursivas: dentro de esta categoría se incluye uno serie de otras 
estrategias quo aportan o la comprensión o producción textual. Evidentemente, lo  
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comprensión del discurso exige lo participación activa de estrategias de tipo cultu-
ral, social, interoccionol, pragmático, semántico y esquemático, estilístico y retórico: 

En términos generales, diremos que varias de ellos dicen relación con el proceso 
general de comunicación, yo que éste se entiende como uno forma de interacción 
social en que los sujetos deben interactuar y llevar o cubo un comportamiento social 
y lingüístico, o la luz de sus conocimientos previos y con uso de diversos tipos textuo• 
les. Nos referiremos brevemente o algunas de ellos. 

Los estrategias culturales son aquéllos que permiten uno selección efectivo de lo 
información cultural que es relevante en lo comprensión discursivo. Por su porte, los 
estrategias sociales se consideran como un tipo más especifico de los culturales y 
parlen del supuesto que todo discurso se realizo dentro de un contexto social. Ellos 
ayudan en el manejo de información respecto de la estructuro general del grupo, 
sobre las instituciones, los eventos sociales, etc. Las estrategias pragmáticas son limi• 
todos o lo comprensión textual, desde un punto de vista de los actos de habla. final• 
mente, los estrategias semánticas y esquemáticas dicen relación respectivamente , 
por uno porte, con el establecimiento del significado del texto de acuerdo a los estro• 
tegios sociales e interaccionoles y, por otra, se definen como aquéllos que entregan 
información sobre los diferentes tipos de textos y sus categorías superestructuroles. 

Los autores en cuestión examinan estrategias de tipo microestructural y 
mocroestructural. En general, los procedimientos referidos a la microestructura se 
pueden definir a partir de uno serie de diversos tipos de coherencia local. Paro von 
Dijk & Kintsch (1983) es posible distinguir una coherencia semántica, sintáctico, es-
tilística y pragmático. En su sentido más estricto, el estudio de la coherencia 
microestructural de tipo semántico ho gozado de mayor estudio y profundización. 
Desde los medios involucrados en el procesamiento estratégico de lo comprensión 
de sucesivos oraciones del discurso, se ha abordado el estudio de los enloces 
referencioles y causales, de los relaciones léxicos (repetición, reiteración, homoni-

mia, hiperonimio, etc.). 

No obstante lo vital importancia de lo coherencia local en el proceso de com-

prensión textual, nos interesa abordar el estudio de procedimientos generales identi-
ficados en lo interpretación de las unidades de mayor jerarquía semántica. 

1.3.4.2 El uso de mocroestrategias 

Ya señalamos que lo microestructura textual es lo primero en formarse ol surgir de la 

codificación proposicional del texto. Su construcción exige el establecimiento de 
diversos tipos de relaciones entre las proposiciones del texto, especialmente de co• 

herencia referencia) y causal. El procesamiento de lo información, o lo luz de este 
modelo, señala que las estructuras semánticas más globales o macroestructuros apor-
tan la coherencia general y so obtiene mediante procesos de reducción do la 
microestructura. Estos macrooperadores transformatorios se conocen con el nombre 
de macroestrotegias y basados en van Dijk (1977, 19781y van Dijk & Kintsch (1978, 
1983), podernos especificarlos como sigue: 

- Macroestrotegia de supresión: procedimiento que permite eliminar proposicio• 
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nes de lo maaoestructuro textual, ya que, aun estando presentes en lo baso de texto, 
tienen escaso valor estructural o son irrelevontes para la comprensión del texto. Lo 
noción de relevancia dice relación con la importancia que uno proposición a ser 
eliminado desempeño, es decir, cuando no sirve de bose para interpretar otras pro-
posiciones o no se vuelve recurrente en la estructuro del texto. 

• Macroestrategia de generalización: se aplican en el coso de que ciertas propo-
siciones puedan ser sustituidos por otra proposición más general que englobo el 
sentido de aquéllos. 

• Macroeslrategio de selección o integración: cuando en un grupo de proposi-
ciones existe una de carácter temático o tópico, en lo que se integran las restantes, 
es posible prescindir de ellas. lo proposición tópica debe expresar uno 
macroproposición y debe aparecer explícitamente en la microestruttura. 

- Macroestrolegia de construcción: algunos grupos de proposiciones pueden ser 
sustituidos por proposiciones ausentes en lo base de texto, pero que se pueden deri-
var como consecuencias de los hechos explícitos en lo microestruttura; en otros pa-
labras, se reduce lo información por medio de lo supresión y se introduce informa-
ción nuevo o partir de lo presente en lo base de texto, por ejemplo, extraído desde 
el conocimiento previo. 

Lo aplicación de estas mocroestrotegios se lleva o cabo bojo el control de un 
esquema. Este esquema actúa como un tipo de guía estructural que permite el esta-
blecimiento de metas y objetivos de lectura o la luz de ciertas categorías especificas. 
Esta entidad canónico también es denominado superestructura textual y se puede 
entender como una estructura jerárquico de carácter normativo que caracterizo o 
los tipos de textos y que conduce lo interpretación y producción de ellos. Uno de las 
superestructura más investigadas dentro del ámbito de lo comprensión de textos oro. 
les y escritos ho resultado ser lo de tipo narrativo o del cuento, pues -tal como se vio 
anteriormente- dentro de lo teoría de los esquemas, los gramáticos do las norrocio- 
nes (Rumelhart y otros) estudiaron los episodios constitutivos de un cuento. 

?.3.4.3 Superestructuras textuales: narración y argumentación 

Tal nonio se ha señalado, cuando el lector experto se enfrenta a un texto se espera 
que hipotetice el tipo do superestructura que le correspondo (cuento, obituario, infor-
me técnico, editorial periodística) y que, basado en ese conocimiento, logre llevar a 
cabo el proceso de comprensión, identificando y clasificando la información entran-
te de acuerdo o las distintos categorías. Ello es posible debido a que cada tipo de 
texto, generalmente, posee una estructura interna más o menos característica quo 
sirve para conectar los distintos categorías que conforman esa unidad textual. 

El temo de los tipos, géneros y superestructuras, como muchos otros, no está 
ausente de diversidad terminológica y falta de consenso. En términos generales, se 
puede decir que las superestructuras textuales se caracterizan por ser constructos 
que están más allá de lo organización lingüístico o gramatical del discurso, esto 
quiere decir que corresponden a un tipo de unidades jerarquizadas que parecen ser 
de tipo abstracto e independientes del lenguaje (van Dijk & Kintsch, 1983). Se les  
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considera un sipo de categorías convencionalmente establecidas y de estructuración 
canónica, cuyo función es vital en el almacenamiento, recuerdo y comprensión del 
discurso. van Dijk (1977, 1978) sostiene que las superestructuras pueden ser defini-
dos en virtud de categorías y reglas de Formación, que se organizan como reglas de 
reescritura y constan do posibilidades recursivas. 

la caracterización de los distintas superestructuras ha demostrado que la mayo-
ría de los tipos de texto no son completamente homogéneos, vole decir, que los 

textos auténticos suelen presentar un entrecruzamiento entre diferentes esquemas 
textuales. En Iodo coso, la construcción de uno taxonomio es útil para determinar lo 
estructura base de los tipos textuales puros, en especial, dado la imperativa necesi-
dad de contar con mayores antecedentes en este terreno. No cabe duda que este 
terreno presento complejidades intrínsecas y que los aproximaciones hacia uno 
tipología o género discursivo son diversos (Swales, 1990; Adam, 1985, 1987; 

Charoudeau, 1982, 1983; Ciapuscio, 1994, 2000). 

En este contexto, Bruner (1988) plantea la existencia de dos modalidades de 
funcionamiento cognitivo o, en otras palabras, de dos modalidades escencioles de 
pensamiento. Cado una de ellos brinda modos característicos de organizar la expe-
riencia y (re)construir lo realidad individual. Aunque Bruner sostiene que ambas 
modalidades son complementarias entre si, también son irreductibles entre sí. En 
opinión de este autor, la rico diversidad que encierra el pensamiento se verla grave-
mente reducida si se intentara ignorar una u otro alternativa y se pretendiera simpfi-
Picar el espectro, eliminando uno u otra modalidad. 

Argumentación y narración son los dos modos de pensamiento que permiten al 
ser humano ordenar su mundo. Ellos, en palabras de Biuner (1988), son clases non» 

roles diferentes que varían fundamentalmente en sus procedimientos de verificación. 
Ambos pueden ser usados para convencer o otro, pero aquello de lo que convencen 
es totalmente divergente: los argumentos convencen de su verdad. los relatos de su 

semejanza con lo vida. 

Bruner (1988) declara que lo argumentación ha sido objeto de amplio estudio 

dentro de la tradición lógica.cientilico o paradigmático, cuyo objetivo es cumplir el 
ideal de un sistema matemático, formal, de descripción y explicación. Consciente de 
la importancia de ambos modos de pensamiento, Bruner opto por concentrarse en 
el estudio del relato, pues opina que éste es el menos comprendido de los dos moda-
lidades en cuestión. 

Paro Brunei.. el objeto de lo narrativo son las vicisitudes de las intenciones huma-
nos, es decir, que el relato se ocupo de las intenciones y acciones humanas y de los 
vicisitudes y consecuencias que fijan su transcurso. Uno de los puntos interesantes 

abordados por Bruner dice relación con la naturaleza intrínseco de las estructuras 
narrativas. El autor propone que las narraciones pertenezcan a un tipo de organiza-
ción canónico de origen innato, cuya estructuro profunda daría cuenta de Cierta 

estructuro a partir de lo cual se generarían las buenos relatos. Estos últimos serían 
como los realizaciones individuales bien construidas sobre lo base de un conoci-
miento intrínseco común. Por supuesto que, tal como lo hace notar Brunet, no Iodos 

los estudiosos coinciden con esta perspectiva. 
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Historio 

Traía Evaluación 

Episodio 
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Si se acepta esto postura innatista, se debe entender que existirían limitaciones a 
los tipos posibles de narraciones y quo estos límites serían inherentes a la mente de 
los escritores y lectores, es decir, de lo que uno es capaz de contar o de comprender. 
Adornos, el hecho de que exista cierto reconocimiento de que estas estructuras son 
procesadas (comprendidos y producidos) con relativa facilidad, ha llevado a un 
número de especulaciones tonto teóricas como prácticos en cuanto a su naturaleza 
innata. En todo caso, Bruner (1988) reconoce que podría ser difícil explicar lo am-
plio variedad de innovaciones que se conoce o lo largo de lo historio de la literatu-
ra. Al preguntarse si existe un patrón universal que proporcione una estructura poro 
todos las narraciones posibles, Bruner manifiesto que hay múltiples argumentos a 
favor y en contra, pero que tonto la existencia de uno abrumadora innovación litera-
ria en el género narrativo, así como la imposibilidad de decidir si determinadas 
obras literarias encuadran definitivamente en una fórmula específica, le llevan o 
sostener que los argumentos resultan tremendamente interesantes. 

Ahora bien, tradicionalmente se ho entendido que las narraciones son tipos lite-
rarios en que se relata una historia. Su rasgo fundamental es que en ellas principal-
mente se da cuenta de acciones de personas, de manera que las descripciones de 
circunstancias, objetos y otros sucesos adquieren carácter subordinado. En una na-
rración es fundamental que algo suceda, es decir, que los hechos narrados deben 
adquirir carácter de acciones relevantes respecto de los personajes involucrados 
paro que la narración tenga lugar (Goldman el of., 19991. 

No cabe duda que la investigación inicial en la lineo de lo denominado Tomó-
tica del cuento (Rumelhart, 1975, 1980; Thorndyke, 1977; Mondler & Johnson, 1977) 
ho aportado importantes antecedentes respecto de los categorías elementales de 
una narración, así como de los logros en su procesamiento y su recuerdo. Mucho 
del trabajo pionero en cuanto o lo estructuro de los relatos es fruto de los estudios 
empíricos y los reflexiones teóricos en este campo. 

De acuerdo a Alvarez (1993), los elementos constitutivos de un relato son: lo 
acción, los personajes y el ambiente donde se desarrollo lo acción. Esta acción 
normalmente es presentado progresivamente, siguiendo uno serie da cadenas y re• 
lociones temporales pertinentes. Esto quiere decir que los eventos se llevan o cabo 
mientras lo historia progresa hasta llegar a un Final o resolución. Toda buena narra-
ción debe poder mantener el interés y atención del lector. Es función del que produ-
ce el relato llamar la atención del oyente-lector, a través de la acción misma, lo 
caracterización de los personajes involucrados y lo ambientación 

Respecto de los categorías de la superestructura narrativa, van Dijk (1978) pro 
pone que el núcleo narrativo se organiza en torno a la Complicación y la Resolu-
ción. Ellas se desarrollan dentro de ciertos circunstancias en un lugar y horas deter. 
minados. Dentro de lo categoría denominado Marco, se especifican los elementos 
nucleares señalados anteriormente, los que junto al Suceso constituyen el Episodio. 
La Tramo se entiende como una secuencia de Episodios posibles, ya que algunos de 
estos categorías puedan funcionar recursivomente. 

Normalmente, uno narración contiene información más allá do lo mora descrip-
ción de los Episodios, yo que el escritor suele aportar su opinión, o valoración sobre  
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lo narrado. Según van Dijk, esto categoría se denomina Evaluación. También es. 
posible que el narrador incluyo ura Moraleja, es decir, una enseñanza a propósito 
del tema abordado; otras veces, lo puedo do¡or de modo implícito. A continuación, 
se presento un esquema jerárquico que ilustro los categorías comentados. 

Figura 4. Diagrama de la superestructura narrativa (van Dijk, 1978:156) 

Por su parte, comparativamente, es posible sostener que el estudio de lo 
argumentativa ha recibido menor atención por parte de los investigadores en com-
prensión textual. Sólo en los últimos años, se aprecia mayor preocupación por su 
estudio. Es evidente que mayor atención hacia este tipo de discurso ho existido des-
de la lógico, lo retórica y la filosofía. Al respecto, cabe destacar que Perelmon & 
Olbrechts-Tyteca (1971) proponen y desarrollen un concepto de argumentación 
basado en la retórico de Aristóteles y que ellos denominan "Nuevo Retórico'. En su 
Trotado de la Argumentación los autores en cuestión se oponen a la idea de argu-
mentación sostenida por lo lógico tradicional y ofrecen una interesante crítica a los 
concepciones logicistas provenientes de lo tradición greco-latino. Perelman y 

Olbrecluayteca ponen de relieve uno definición de lo teoría de lo argumentación 
come la que tiene por objeto estudiar los técnicas discursivos, que permiten ganar o 
reforzarla adhesión o los tesis que se presentan, en otras palabras, se interesan por 
uno teoría de la persuasión y los mecanismos a su disposición 

Perelman y Olbrechts-Tyteca están conscientes de que la nueva retórico no se 
opone a la tradición clásico y por ello justifican el uso del término .nueva., hablan-

do de un rrrapprochemenr. entre la primera y su teoría de la argumentación. Esta 
palabro, de origen francés, implica una vuelta o re-encuentro entre antiguos amigos 
o enemigos (Longman, 1978; Simon & Sclsuster, 1973), con lo que se reconoce su 

deuda al sistema tradicional de retórico. Sin embargo, dos razones llevan o Perelman 

a preferir una neoretórica: 

1) La confusión que lo terminología aristotélica puede llegar o producir. La ambi-
güedad y polisemia de términos roles como dialéctica, lógico, retórica, etc. no son 

novedad para nosotros, tampoco desconocemos los problemas evolutivos que sus 
definiciones han sufrido, ni las diversas tendencias consideradas. 

2) La preocupación por lo ideo presente, pero no explotado en la tradición dio- 
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láctica clásica sobre el estudio de lo probable como opiniones, más que por los 
premisas necesarias. 

Esto segundo razón, más que la primera, es para Perelman y Olbrechts-Tyteco lo 
motivadora de su elección por un cropprochmenm con lo ideo que enfatizo o la 
audiencia como eje central del desarrollo de la argumentación, es decir, el estudio 
de lo opinable (Perelmon & Olbrechts-Tyteco, 1971). De este modo. Perelman y 
Olbrechts•Tyteco preservan lo ideo clásica de audiencia, ya que para ellos coda 
acto de habla es dirigido o una audiencia y se tiende o olvidar que esto se aplica 
del mismo modo o todo producto escrito. 

En este mismo contexto, von Eemeren el o!. (1987(, desde una perspectiva 
pragmadialectico, declaran que la argumentación es un tipo de actividad intelectual 
y social que sirve para justificar o refutar uno opinión. Esto actividad operaría sobre 
una constelación de enunciados y estaría dirigida hacia la obtención de lo aproba-
ción por parte de una audiencia. 

Por su porte, Toulmin (1958), Toulmin el al. (1984) se intereso por los estructuras 
argumentativas a partir del rozonamiento natural y establece uno distinción con la 
argumentación de orden lógico. Paro este investigador, existe un defecto originado 
en Aristóteles al definir la lógico del pensamiento humano como uno ciencia formal. 
En opinión de Toulmin, la argumentación se compone de uno Afirmación seguida de 
un Fundamento que aporta lo justificación relevante y apropiado. De los Fundamen-
tos se derivan una serie de enunciados generales, llamados Garantías, que relacio-
nan los Fundamentos con lo Conclusión. Entre ellos es posible que existan Refuerzos 
que operan como elementos que dan respaldo y confiabilidad o los Garantías. Este 
enfoque destaco por poner énfasis en los aspectos estructurales del razonamiento 
como argumentación, mientras que en Perelman y Olbrechts-Tyteca se nos brindan 
procedimientos discursivos con especial atención a lo noción de auditorio en el en• 
torno de lo interacción social. 

Ahora bien, es posible que Meyer (1975, 1985) seo una de las primeros interesa-
dos en los textos de tipo argumentativo desde lo perspectiva de la comprensión textual. 
Las investigaciones de la citado estudiosa permitieron inicialmente arrojar luz sobre 
este tipo de estructuras discursivas y poner de manifiesto la importancia de su rol du-
rante el proceso de lectura, poro permitir al lector construir la macroestructuro y aplicar 
estrategias esquemáticas con el fin de anticipar las categorias textuales involucradas. 
También es menester hacer referencia a los indagaciones de Kintsch (1977), en cuanto 
al recuerdo y reconocimiento discursivo de diversos niveles de organización del texto 
argumentativo. Su estudio abrió cominos o los posteriores investigadores. 

Alvarez (1995) sostiene que la argumentación se establece sobre la base de cate-
gorías tales como premisos y conclusiones. Esto quiera decir quo se constituye con una 
tesis, un cuerpo de argumentación y una conclusión. La tesis, expresado al indo o al 
final del texto, es el núcleo clove desde lo cual el escritor-hablante puede establecer 
pro-argumentos y contra-argumentos. De acuerdo con Alvarez (1995), existe un núme-
ro de elementos usados para construir un texto argumentativo, algunos de ellos son: 

• citas y afirmaciones confiables 
- proverbios y dichos tradicionales  
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• organización de los párrafos del texto escrito 
• elementos conectivos 
• ejemplos 
• repetición 

Estos recursos constituyen mecanismos vitales paro dar formo a una argumenta-
ción, pues, en parte, su función serio apoyar los argumentos de base, es decir, ac-
tuar como hechos que confirman o dan fuerza o los argumentos presentados poro 
sostenerla tesis en debate. Con algunos de estos elementos se ayudo ola fuerza de 
persuasión y se busco convencer al otro de lo sostenido. 

En forma similar, von Dijk (1978) sostiene que los textos argumentativos están 
constituidos por un esquema básico muy conocido, a saber: Hipótesis •(premisa)-
Conclusión. Poro este autor, la argumentación cotidiano o diferencia de lo demos-
tración en el sentido lógico- se preocupa de una relación de probabilidad y credibi-
lidad, hecho que lo aleja de lo derivobilidad sintáctica en un cálculo formal. van Dijk 
(1978) propone que lo estructura del texto argumentativo puedo ser descompuesta 
más olla de las categorías convencionales de Hipótesis y Conclusión. Esto quiere 
decir, por ejemplo, que debe existir uno base para llegar a establecer los conclusio-
nes. A dicho categoría, von Dijk denomino legitimidad o Garantía y es entendida 
como aquello que permite o autoriza o alguien a llegar o uno conclusión determina-
do. Dicho garantía puede estor apoyada por otros elementos que sostengan la de-
mostración y que actúan como un Refuerzo. Todos los antecedentes que describen 
la situación específica junto a los componentes situacionales, al igual que en la na-
rración, von Dijk (1978) los engloba bojo el nombre Marco del argumento. Uno 
categoría de particular importancia y de carácter recursivo la constituye lo de Justi-
ficación o Argumento. 

Luego de esto breve explicación de los componentes convencionales de esto 
superestructura, se presentan en un diagrama de tipo arbóreo. 

De acuerdo o los objetivos centrales de esto investigación, los dos tipos de textos 
comentados y caracterizados en sus superestructuras fundamentales se constituirán 
on antecedentes vitales paro el diseño y elaboración de instrumentos en lo parte 
empírica de este trabajo. 

Argumentación 

	

Justificación 	 Conclusiones 

	

Marco 	Circunstancia 

	

Puntos de partido 	Hechos 

Legitimidad 	Refuerzo 

Figuro S. Diagrama de la superestructura argumentativa (von Dijk, 1978:160) 
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1.4 Comprensión lingüístico: una mirada no histórico 

1.4.7 Cuatro teorías y/o modelos y algunos otros más 

Como bien se sabe y ya hemos señalado anteriormente, durante aproximadamente 
los últimas dos décadas, científicos provenientes de diversas áreas han venido desa-
rrollando complejas teorías y modelos para describir y explicar la comprensión lin-
güístico y, con esfuerzos particulares, lo del discurso escrito. No cabe duda que un 
esfuerzo importante se ha desarrollado en Estados Unidos y Europa (entre otros, von 
Dijk & Kintsch, 1978, 1983; Gough, 1985; Rumelhart, 1985; Goodman, 1985; 
Rosenblatt, 1994; Groesser el al., 1994; Brillan & Groesser, 1996; Golden & 
Rumelhart, 1993; Just & Carpenter, 1992; Goldman el al, 1996; Kintsch, 1998; 
Sanford & Garrod, 1999; Goldman & von Oostendorp, 1999; Charoudeau, 1992; 
Coirier el al., 1996; Kebrat-Orecchioni, 1983, 1997); aunque quizás un poco más 
tardíamente y no con lo misma cobertura editorial y de distribución, en Iberoamérica 
-y o pesar de limitaciones de otros índoles conocidos- también se ho producido un 
auge importante (entreotros, Ferreiro eral, 1982; Peronard & Gómez, 1985; Peronord 
et al., 1998; De Vega el al, 1990; Belinchón el ol., 1992; león eral., 1996; Gómez, 
1998; Martinez, 1997, 1999, 2000; De Vega & Cuetos, 1999; Sánchez, 1993; 
Véliz, 1996; Viramonte el al, 2000; Arnoux et al., 2002). 

En muchas de estos teorías y/o modelos se da cuenta de los representaciones, 

procesos y mecanismos interoctivos, en algunos cosos, con suficiente detalle como 
para simular complejos modelos de procesamiento y comprensión del discurso. In-

cluso, algunos de los modelos más refinados simulan -sobre lo base de modelos 
matemáticos y computacionales- la creación, activación, inhibición y supresión de 

codo nodo en lo representación del discurso, a medida que el texto es comprendido 
de manero dinámica: palabra por palabra, cláusula por cláusula. Paro ello, se opa 
yon en desarrollos y aplicaciones matemáticos y computacionales recientes tales 
como el Análisis Semántico Latente )del inglés: LSA), que parece tener tonto utilidad 
práctica, para algunos, como también plausibilidad de teoría psicolingüística, paro 
otros (al respecto, ver el monográfico de Discourse Proceses, 1998). 

Ahora bien, dentro de esto enorme goma de propuestos disponibles, estimo que 
existen cuatro modelos que merecen atención particular por su amplitud e impacto, 

aunque no quiere decir que comparta necesariamente sus supuestos: el modelo es-
tratégico de von Dijk & Kintsch (1983), el modelo de Peronard & Gómez Mocker 
(1985, 19981, la teoría construccionista de Graesser y colaboradores (1994) y el 

modelo de construcción e integración desarrollado por Kintsch (1988, 1998). Esta 
selección también obedece a otras dos cuestiones relevantes: (1) creo que es facti-

ble decir que en codo uno de ellos -de cierto modo. se  propone y enfatizo uno 
alternativa de estructuro cognitive un tanto diferente o, por lo menos, un modo de 

procesamiento con características peculiares; (2) por otro lado, los cuatro modelos 
en cuestión comparten ciertos rasgos, componentes o supuestos. 
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Modelo de van Dijk y Kintsch 

El modelo propuesto por van Dijk y Kintsch en el año 1983, que aqui comentaremos 

brevemente yo que ha sido tratado con mayor detalle dentro do este capítulo, puede 

describirse esencialmente como un modelo estratégico y de orden proposicional 

(MEP). Es posible sostener que estos dos rasgos constituyen aspectos sustanciales de 

este modelo, esto es, la naturaleza proposicional y el procesamiento estratégico. El 

MEP también puede resumirse en dos componentes esenciales: uno descripción de 
lo estructura semántico del texto y un modelo de procesamiento psicosociolingüístico. 

El MEP se caracteriza por su orientación estratégico y de corte dinámico, es decir, 
existe interacción permanente entre los diversos niveles y procesamientos involucrados. 
De acuerdo con van Dijk & Kintsch (1983), lo comprensión de textos escritos se 

organizo o partir de dos estructuras semánticos fundamentales: lo microestructura y 

la macroestructura. Ambas estructuras están compuestas por proposiciones. Como 

parte de lo microestruclura se debe eloboror una base de texto en que se localizan 

las relaciones entre proposiciones elaborados o partir de los oraciones adyacentes. 
Por su parte, en el procesamiento del nivel macroestructural, interesan los relaciones 

entre los proposiciones que engloban o resumen un conjunto de proposiciones nu-
cleares; poro ello, el lector debe generar uno representación semántica global del 

contenido del texto o macroestructura textual, en la cual se refleja el sentido generol 

del discurso. 

van Dijk & Kintsch (19831 sostienen que el MEP descanso sobre dos supuestos 

básicos. Coda uno de éstos englobo una serie de otros supuestos que se relacionan 

orgánicamente conformando un conjunto de principios ordenadores. 

Lo propuesta de van Dijk y Kintsch, al asumir que las dimensiones sociales del 
discurso interactúan con las cognitivas, así como sus reiterados esfuerzos por llegar a 

lo concreción de todos estos aspectos en un modelo global, debe ser tomada como 

un hito de relevancia dentro del ámbito de lo comprensión de textos escritos. Como se 

sobe, este modelo se inició dentro de un marco psicolingüístico en 1978 como un 

modelo regido por reglas y, luego, se desplazó hacia una perspectivo pragmático a 

de corte psicosociolingü,stico en donde los estrategias desempeñen un rol central. 

Aportes de Peronard y Gómez 

Sobre todo y, en principio, estimo relevante su temprana visión interdisciplinaria de 
un modelo de comprensión lingüística, en el que los autores manifiestan explícita-

mente su concepción antropológica del lenguaje y su visión trascendente y dualista 
del ser humano. Entre las muchas publicaciones conjuntos producidos por Peronard 

y Gómez, creo que una de las más destacables en esto línea es lo ponencia leída 
con ocasión del Encuentro de la Sociedad Chileno de lingüística eri el año 1982: 

"Reflexiones acerco de la comprensión lingüística: hocio un modelo", posteriormen-
te publicado en la Revisto de Lingüística Teórico y Aplicada (Peronord & Gómez, 

19851. 
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En ese artículo, quedan claros sus supuestos acerco del ser humano, sujeto de lo 
comprensión lingüístico: 

"El hombre en cuanto persona está constituido sustancialmente por dos prin-
cipios diferentes, cuerpo y espíritu, aunque Ion relacionados que conforman 
una solo entidad. Por sobre este dualismo natural predomina en él un monismo 
centralizador presidido por lo conciencia....... El espíritu del hombre es tras-
cendente, no posee límites físicos" (Peronard & Gómez, 1985: 19-20). 

En ese mismo trabajo se sostiene que un modelo integral de comprensión lingüís-
tica debe incluir -entre otros- componentes lingüísticos, cognitivos, sociales, biológi-
cos y afectivos. Poro los autores, es importante contor con el sustrato fisiológico del 
cerebro, que será en definitivo el encargado de actualizar gran parte de los capaci-
dades o procesos; no obstante, dejan claro que las estructuras y actividades cere-
brales no pueden confundirse con determinados estados o procesos psicológicos de 
los cuales está consciente el sujeto comprendedor. Dentro de los componentes de 
sustrato fisiológico, Peronard y Gómez incluyen inicialmente el fonológico, el grama-
tical, el ideocional y la memoria. Incluso es factible inferir una propuesta de tipo 
modular y de procesamiento' automático a partir de ciertos conocimientos específi-
cos no conscientes o inaccesibles o lo conciencia de formo directo, o saber, instan- 
cias fonológica y gramatical. 	 • 

Como se puede apreciar, estos reflexiones que sientan los bases de un modelo 
de comprensión lingüística integral resultan sumamente innovadoras y vanguardistas 
a inicios de los años ochenta. Uno mirado retrospectiva nos indico que en esos 
mismos años se estaban gestando proyectos vitales para el ámbito como los de van 
Dijk & Kintsch (1983) y Trabasso & von den aroek (1981), entre otros. En este con-
texto, lo mirada integradora de Peronard y Gómez desde uno óptica teórica se 
adelanto varios años o investigaciones posteriores que con gran apoyo empírico 
corroborarían aspectos del modelo propuesto. 

Un aspecto caracterizador y distintivo de la comprensión lingüística, según 
Peronard y Gómez, en tanto acto mentol, por un aparte, pero acto lingüístico, por 
otra, es el requisito imprescindible de la comunicabilidad. En este sentido, se sostie-
ne que la comprensión es tal: 

"....cuando resulta comunicable, por lo menos para si mismo; porticipativo, 
pues es en tales casos, cuando el yo personal revela (....( qué ha comprendi-
do. (......(un acto de comprensión no alcanza su plenitud sino cuando es apto 
para ser coparticipado" (Peronard & Goméz, 1985: 29). 

Ahora bien, con posterioridad, Peronard ho profundizado en aspectos parciales 
del modelo y ha realizado pioneras investigaciones empíricos (Peronard, 1989o, 
1989b, 1994, 1992a) que aportan interesantes datos los cuales, en la mayoría de 
los casos, apoyan sus propuestas teóricas y se han constituido en trabajos señeros 
en América Latina. Especial mención merecen sus trabajos teóricos acerca del pro-
cesamiento estratégico de la comprensión lingüístico y su carácter simbólico (Peronord,  
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1991), de la distinción y relación entre lenguaje oral y lenguaje escrito (Peronord, 
1988), de lo distinción entre memoria y comprensión (Peronard, 19926, 1993), de 
sus precisiones entre lenguaje y pensamiento y de lo descripción de los estrechas 
relaciones entre capacidad inferenciol y competencia lectora (Peronard, 19926). 

También en el trabajo junto a Gómez del año 1982, destacan algunos rasgos 
fundantes de lo comprensión lingüístico: 

"El hombre no sólo sabe hablar y comprender; sabe, además, qué compren-
de; sobe que está comprendiendo; y es capaz de saber con certeza o "con- 
vencimiento" cuándo aquello se ha alcanzado 	" (Peronard & Gómez, 

1985: 31). 

Y, finalmente, concluyen: 

"Todo ello y mucho más comienzo a aclararse cuando se admite el carácter 
excepcional de la conciencia autoconsciente, capacitada para realizar pro-
cesos metaconscientes, cuando se vislumbra la naturaleza misma del yo per-
sonal que podría constituirse en componente fundamental para la explica-
ción del acto o proceso de lo comprensión lingüística" (Peronard & Gómez, 

1985: 32). 

Estos rasgos particulares serán sobre los que Peronard -más de quince años des-
pués- ha centrado su atención de manera específico y que constituyen su más recien-

te lineo de investigación: metocognición y metacomprensión lingüísticos. Sus apor-
tes resultan innovadores y muy sugerentes (Peronard, 1996, 1998, 1999, 2000, 
2001, 2002). A partir de ellos se han generado proyectos nacionales e internado• 
notes; en los primeros, se intento ahora explorar la metareflexión lingüística y la 
producción del discurso escrito, y en los últimos se desarrollan trabajos conjuntos 
entre equipos en Chile y en Argentino. 

Resulta interesante destacar en esto último línea de investigación- sus preclaros 

intuiciones a nivel teórico acerca de la metacomprensión y sus hallazgos empíricos 
en su estudio ontogenético en esta línea. En el modelo que ella propone, se consig-
na espacio importante ol conocimiento de uno teoría del texto, eje central que se 
debe dominar poro sobar qué estrategia usar con el fin de lograr el objetivo perse-
guido en una lectura comprensiva (Peronard et al. , 2001, 2002). 

Modelo de Graesser y otros 

En la teoría construccionista (TC), propuesta originalmente por Graesser y colabora-
dores en el año 1994, se establecen algunas decisiones operativos respecto de los 
tipos de inferencias que se generan durante la comprensión de una narración; como 
se comprende, las predicciones de esto teoría se aplican, en principio, específicamente 
a este tipo de textos. Lo TC do cuento de muchos hechos empíricos acerca de la 
construcción del modelo de situación mientras se comprende un texto narrativo; no 
obstante, de acuerdo o los autores que la defienden (Graesser e! oL, 1994; Goldman 

el ol., 1997), esto teoría ostento un gran poder predictive que no sólo sería aplica- 
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ble ala narración sino que -muy por el contrario- se validaría en investigaciones con 
textos de tipo expositivo, de historia e incluso con otros de corle científico (Millis & 
Graesser, 1994; Graesser & 8ertus, 1998). En el marco de esta teoría (TC) se asume 
quo los inferencias y el contenido del modelo de situación son sistemáticamente 
influenciados por los diversos objetivos con que un comprendedor enfrento al texto. 

En lo TC (Graesser et al., 19941 se sostiene que se comporten con otras propues-
tos alternativos (por ejemplo, van DO & Kinlsch, 1983; SonFord & Gorrod, 1981; 
Kintsch, 1988) algunos componentes y supuestos no controversiales, toles como, las 
fuentes de información (el texto, el conocimiento previo genérico del lector, expe• 
riendas episódicas y el contexto pragmático del mensaje), los niveles cognirivos de 
representación (código de superficie, base de texto, y modelo de situación), los 
almacenamientos mnemónicos (MCP, MT, MFP), el foco del discurso (lo atención se 
focoliza en uno de los tres niveles de representación), convergencia y satisfacción 
de las restricciones, repetición y automoticidad (ambos incrementan la velocidad de 
procesamiento y acceso). De manera más específico, pero en forma complementa-
rio con los 6 anteriores, en lo TC se postulo lo existencia de otros tres supuestos 
distintivos que restringen el contenido que se elaboro en el modelo de situación, a 
sober: 

el supuesto de la satisfacción de los objetivos del lector (la motivación 
que impulso a un lector a enfrentar un determinado texto: entretención, 
búsqueda de información, etc..), 

• el supuesto de coherencia (local y global), y 

• el supuesto de explicación (relaciones cousales en relación a preguntas 
de tipo "por qué"). 

Estos tres supuestos delimitan y determinan el conjunto de procesos inferencioles 
generados rutinariamente en línea durante el proceso de comprensión do uno narra-
ción. Un postulado central y distintivo de lo TC es que los lectores intencionalmente 
buscan alcanzar la coherencia y explicación de los hechos textuales y que, en ese 
desafío, ciertos tipos particulares de inferencias -generados en línea- serán el pro-
ducto de estos intenciones. 

Un aspecto en el que los partidarios de esto teoría insisten bastante es en su 
carácter no controversial (lo que supuestamente lo haría uno propuesto de gran 
plausibilidad}, pues los componentes generales, ya comentados anteriormente así 
como otros que pudieron agregarse, son y/o serían -como yo se dijo- también acep-
tados e ircluidos en otros teorías y/o modelos. 

La última propuesta de Kintsch 

En esto último propuesto, Kintsch avanzo hacia lo elaboración de un modelo de 
construcción e integración (MCI), cuyo objetivo central es desarrollar un marco de 
carácter general o unitario paro ahorcar un conjunto muy amplio y variado de acti-
vidades cognitivas superiores que van desde la comprensión del lenguaje hasta lo 
resolución de problemas de diverso tipo y planificación. En palabras do Kintsch 
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(19981: un paradigma para la cognición en su sentido más amplio. El nombre del 
modelo (CII refleja el supuesto básico para el fenómeno de lo comprensión textual; 
acerco de la naturaleza de lo interacción entre lector y texto. Ahora bien, desde el 
punto de vista arquitectónico, al MCI adopto, en parte, uno arquitectura conexionista 
de la cognición -red neuronal. (Rumelhort & McClelland, 1986), pero también incor-
pora un nivel de representación simbólico proposicional. Ello hoce que este tipo de 
modelo sea catalogado como hrbrido, ya que combina dos posturas extremos. 

En el MCI, tal como su nombre lo indica, se reconocen dos foses centrales: uno 
de construcción y otro de integración. Durante lo de construcción, uno nuevo cláusu-

la sumo en forma muy rápida o lo memoria de trabajo un conjunto de nodos que 
corresponden a palabras, referentes, proposiciones de la base del texto y del mode-
lo de situación. Estos nuevos nodos se combinan con el contenido anterior de la 
memoria de trabajo. Por ejemplo, supongamos que la memoria de trabajo posea un 

total N de nodos en el momento en que se comprende la nueva cláusula: según la 
esencia del conexionismo, existe uno serie de pesos (N x (N- 1)] que designa cuanto 
activará o inhibirá codo nodo a cada uno de los otros nodos si el nodo X fuero 
activado. Existe un espacio de peso diferente paro el código de superficie, lo base 
del texto y el modelo de situación, junto con pesos que conectan nodos entre niveles. 
Según Kintsch 11998), mientras la fose de construcción se llevo a cabo de formo 
rápido y automática, lo Fose de integración requiere de más tiempo y abarca varios 
tipos de ciclos de procesamiento. La fose de integración comienza ton pronto como 
se activa uno o más de los nodos. Asi, un nodo activado propaga lo activación o la 
inhibición a los otros nadas según los pesos. Lo activación de propagación se pro-
longa por varios c:closdel procesamiento, hasta que en la red corexionisto se esco-
ge una serie estable de valores de activación poro todo el conjunto de nadas del 

discurso. 

De acuerdo con Kintsch (1998), en el MCI es inicialmente un modelo ascenden-
te, es decir, guiado por los datos o información del texto. En dicho modo de procesa-
miento inicial, la participación de los conocimientos previos del lector quedo gran-
demente restringida. Ello implica una activación que, en uno primero fase de proce-
samiento, se realiza de forma amplio y general. Durante la fase de integración, de 
tipo descendente, los conocimientos previos del lector tienen un rol más destacado y 
se constriñe la primera activación sobre la base de los aportes del lector y del con-

texto. 

Según diversos autores, el MIC goza de amplio aplicobilidod empírico y alcan-
zo 9n-nivel no controversial (Goldman et al, 1997). Sin embargo, no dejo de ser 
sorprendente el modo en que Kintsch 11998) logro (o, mos bien, no logro) articular 

los proposiciones y los nodos de naturaleza conexionista. Este intento por sostener 
su defenso extremo de la noción de proposición, lo lleva o dejarla en el mismo nivel 

que un nodo, hecho que resulta incomprensible dada su condición divergente. Kintsch 
no explica de manero satisfactoria el modo en que las representaciones 
proposicionales se relacionan con los nodos neuronoles. 

Esta última propuesto yo ha sido ampliada hacia lo que Kintsch (2001) denomi-
no una teoría de lo predicación (Predication Theory), en el marco de una teoría 
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computacional de la comprensión. En ello, Kintsch otorga un lugar importante al 
llamado Análisis Semántico !atente (LSA) que provee un modelo de lo estructura del 
conocimiento humano, basado en lo distancio semántico entre palabras, párrafos y 
trozos de textos (Deerwester et al. 1990; Foltz et al. 1998). Paro Kintsch, el LSA es 
un apoyo computacional a su modelo, aunque no lo considera una teoría cognitiva 
de lo comprensión, ano justamente uno bueno herramienta. Las proyecciones de 
Kintsch paro el uso del LSA son tremendos y los bosquejo con gran pericia en uno de 
sus últimos trabajos (Kintsch, 2002). 

Algunos otros modelos 

Ahora bien, o los cuatro modelos comentados, cabe agregar que Zwaan y colabo-
radores (Zwoon el al, 1995a y b; Zwoon, 1999; Magliono eral., 1999) proponen 
un modelo paro catalogar los acontecimientos, es decir, poro explicar la construc-
ción que hace el lector de vn modelo de situación múltiple durante la comprensión 
de textos narrativos. Incluyo aquí este cuarto modelo dodo que pienso que presenta, 
por un lodo, una propuesto interesante paro fines empíricos, esto es, estimo que. 
puede prestar utilidad en lo generación de investigaciones ap:icados debido o su 
organización de la dimensión de la continuidad durante lo lectura. También tiene 
interesantes proyecciones didácticos (pedagógicas). 

El modelo en cuestión se denomina de indexación de eventos (MIE). Según esta 
propuesto, el lector poso revista a cinco grandes dimensiones conceptuales durante 
el proceso de comprensión; así, por ejemplo, cuando se lee uno determinado infor- 
mación, es factible que ocurra uno interrupción en la continuidad de cualquiera de 
estos dimensiones: protagonista (personajes y objetos), temporalidad, espacialidad, 
causalidad e intencionalidad (metas). En el MIE, se adopta una postura desde los 
posibles quiebres que ocurren durante el proceso de comprensión de un texto, 
visualizado éste como uno continuidad de eventos: 

I. Discontinuidad espacial. el evento actual tiene lugar en un espacio distinto al 
del evento previo. 

2. Discontinuidad temporal: el evento actual ocurre mucho más tarde o es parto 
de un recuerdo. 

3. Discontinuidad causo!: el evento actual no está causalmente relacionado con 
el texto previo. 

4. Discontinuidad intencional: el evento actual está inmerso dentro del plan de 
un personaje y difiero del contexto discursivo local. 

S. 	Discontinuidad protagónico: el acontecimiento actual tiene un personaje dis-
tinto de los de los acontecimientos precedentes. 

En un texto narrativo, un acontecimiento en proceso puede tener discontinuidades 
en más do uno de estas cinco dimensiones. Zwoon et al (1995o) afirman quo el 
tiempo de lectura de un acontecimiento explícito on uno narración aumento en fun-
ción del número de dimensiones con discontinuidades y que cado dimensión tiene su 
propio impacto en el tiempo de lectura. El MIE también es compatible con un gran 
número do investigaciones en las que se hon estudiado las mencionadas dimensio-
nes. Esto quiere decir que, a troves de diferentes diseños experimentales, se ha lo- 
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grado confirmar que los lectores construyen un modelo de situación en el que so 
controlan los cinco variables presentadas más arriba I  Zwaan, 1996, 1999; Maglionó 

et al., 1993, 1999; Millis & Groesser, 1994). 

También sostengo que merecen mención explícito, entre otros, los modelos de lo 
incrementalidad de Sanford y Gotead (Sanford & Garrod, 1981; Cerrad & Sanford, 
1994, 1999), de construcción de estructuras de Gernsbocher (1990, 1999), del 

paisoje o escenorio ("landscapé) de van den Broek y otros (1999), y de sistema de 

producción coloborotivo o "CAPS/READER" de Just & Carpenter (1992). 

Ahora bien, si los modelos psicolingüísticos han debido enfrentar una serio de 
importantes escollos hasta llegar a posicionorse con reconocimiento, mayor dificul-
tad han encontrado los modelos que prestan fuerte atención al contexto o entorno 
social, en parte, porque sus variables -de suyo tan complejos como las cognitivas-
hon resultado difíciles de manejar y sistematizar. No obstante las dificultades del 
objeto, hoy en día se cuenta con algunos modelos y/o leerlos donde la cognición 

social, osí denominado, y el contexto situacional desempeñan un rol más activo y 
dejan de ser meros componentes enunciados, pero escasamente abordados. Tam-
bién los componentes actitudinales han pasado o formar porte de los más recientes 
modelos de lectura (Mathewson, 1994). 

Es así que actualmente se suele emplear el término psicosociolingüística, sin exa-

gerada ambición, poro dar cuenta de teorías y modelos que incorporen al contexto. 
Al respecto, yo hemos revisado lo propuesta de van Dijk y Kintsch (y volveremos con 
mayores detalles en el Capítulo 3). Por su parte, Goodman & Goodman (1990) 

proponen un modelo en esta línea desde una perspectiva vygotskiana de la lectura 
dentro del enfoque del lenguaje total ('Whole Language Approach "). Posterior-

mente, Goodman (1994) profundizo uno teoría dentro de lo lineo transaccional. 
Todos ellos son intentos por contribuir a dar cuento de un marco cada vez mayor y 
más global del proceso de comprensión. 

Como una extensión de los teorías interectivas, se detecta el surgimiento de una 
serie de principios transoccionales en lo literatura del área. Estos teorías introducen 
uno terminología nuevo y algo diferente hasta ese momento no considerada. Al 
respecto, Rosenblati se ho esforzado por muchos años por imponer un marco 
tronsaccional, proveniente desde lo comunicación oral coro o caro, al ámbito de la 
lectura comprensivo. Paro esto investigadora, el significado textual no se encuentra 
explícito y preporodo "en' el texto o "en" el lector, sino que se construye durante los 
transacciones entre el texto, el lector y el contexto cuando se lleva a cabo el proceso 
de comprensión (Rosenblatt, 1994). Lo que adquiere relevancia no es la interacción 
entre información textual y conocimientos previos del lector, sino que el nuevo signi-
ficado o representación creada en la mente del lector por medio del encuentro entre 
el texto y el lector en un contexto determinado. Rosenblatt (1994) destaco que el 
lector y el texto se involucran en una transacción complejo, de lo cual en un juego 
bidireccional entre lector, texto y contexto emerge una organización o síntesis, más 
o menos coherente y completo. 

Esta visión del lector como constructor del significado le brinda un rol protagónico 
en la elaboración de un sentido único o partir de una situación especifico de tronsoo 
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cián. Este significado particular no puede ser precisado en el texto aislado yo que 
éste se vuelve una fuerte de múltiples significados alternativos, dependientes del 
conocimiento y experiencia de la persona que se aproxima al texto y de los factores 
contextuales en juego. Estos significados posibles son producto de transacciones 
entre el texto y la mente del lector en un contexto definido, por tanto, aquellos lecto-
res que comportan característicos culturales comunes y enfrenten el texto en contex-
tos semejantes, elaboraron representaciones similares al leer un mismo texto, sin 
embargo, estas representaciones pueden no ser idénticas, producto de los 
especificidodes de los toreas y demandas ejercidas por los objetivos contextuales. 

Como se ho enfatizado, dentro de estos teorías, el contexto tiene un rol central 
en el proceso de comprensión. Existen contextos culturales y sociales que dan Formo 
o la manero en que los personas enfrentan un texto escrito, determinando psi el tipo 
de representación mentol que construye el lector. Ello es posible gracias a que estos 
demandes contextuales ejercen influencia sobre el conocimiento previo disponible y 
el que efectivamente se activa e incorporo durante el proceso de lectura. Por lo 
tanto, lo construcción del significado textual no se realiza exclusivamente a lo luz de 
la información visual y no visual, tomo diría F. Smith, sino que enmarcado en el 
contexto particular y considerando las características sociales de los lectores y escri-
tores. 

Tal como yo se ha dicho, se hoce evidente que la multiplicidad de modelos exis-
tentes hoy en día es amplia y que cado investigador deberá hacer su elección según 
el coso; estó cloro que algunos de estos modelos presentan utilidad para investigar 
aspectos muy específicos en determinados casos y, en otros, permiten establecer 
sustentos teóricos con antecedentes epistemológicos especificas. 

4.'4.1.1 Múltiples niveles de representación en el discurso: ¿posible arquitectura 
cognitiva? 

Los investigadores de diversos disciplines han logrado identificor diversos niveles de 
representación del discurso; sin embargo, no ha sido fácil alcanzar un nivel de con. 
senso y lograr que la mayoría de los científicos adopten una propuesta uniforme. En 
opinión de algunos, determinados niveles restinan aplicables sólo a contextos de 
discursos muy restringidos. No obstante lo anterior, una distinción que se ha vuelto 
muy popular y que ho llegado o ser adoptada por una mayoría de científicos es 
aquella propuesta Módica, establecido inicialmente por von Dijk d Kintsch (1983) 
entre: 

• código de superficie, 
• base de texto, y 
• modelo de situación referenciol. 

Corno se sobe, el código de superficie mantiene los términos y la sintaxis de la 
cláusula en forma exacta. El comprendedor generalmente sólo retiene el código de 
superficie de los cláusulas más recientes, o menos quo los aspectos de dicho código 
tengan importantes repercusiones en el significado. La base de texto contiene prpposi-
cionos textuales explícitas en forma esquemática que conservo el significado, pero no  
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los términos exactos ni lo sintaxis. En la base de texto también so incluye un pequeño 
número de procesos inferenciales necesarios para construir lo coherencia local del tex-
to. El modelo de situación es el contenido o micromundo al que se hace referencia en el 
texto. Esto modelo de un texto determinado se refiere a los personas, hechos, tiempo y 
espacio, acciones y acontecimientos del micromundo mentol. Dicho micromundo se 
construye de manero inferencia) mediante las interacciones que todo lector efectúo en-
tre la información explícita del texto y el conocimiento de mundo activado. 

Ahora bien, además de estos tres niveles de representación, también podemos 
reconocer representaciones y procesos en otros dos niveles que se denominan: mo-
delo de contexto (van Dijk, 1999a, 1999b, 2001) y tipo y género del texto (van 
Dijk, 1980; Adom, 1985, 1987, 1992; Toulmin, 1958; Ciopuscio, 1994, 2000; 
Charaudeau, 1992). 

El modelo de contexto es de carácter sociocognifivo y dice relación 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 de-
cir, no se debe entender que lo situación sociocomunicativa es lo que influye directa-
mente en los estructuras discursivas sino la representación mental que cada partici-
pante (comprendedor/productor) construye a propósito del contexto comunicativo 
pragmático en que se encuentra inmerso cada texto. Por supuesto que esto acontece 
como uno red de acciones íntimamente ligados. 

Con respecto a los tipos y los géneros de los textos, como se sabe, se han identi-
ficado muchas categorías y subcategories, toles como lo descripción, la exposición, 
la narración, la argumentación, entre otros. En un texto argumentativo, por ejemplo, 
se deben considerar componentes estructurales, rasgos y reglas pragmáticos especí-
ficas completamente diferentes a los de uno descripción; además, se debe tener en 
cuenta que comprender un editorial periodístico es muy diferente a entender un 
artículo científico o un chiste. 

Todos estos cinco niveles comentados más arriba contribuyen o visualizar las 
representaciones de significado que construyen los lectores durante el proceso de 
comprensión. Como es obvio, es muy importante destacar que estos distintos niveles 
interactúan de manera complejo, pues es imposible pensar que se entienden de 
manera acabada e independiente. 

Como se comprende, lo aceptación de, al menos, estos tres niveles de represen-
tación de manera más o menos consensuado entre los cien¿ ticos permite inferir una 
posible arquitectura cognitive sobre lo que, luego, se deben distinguir aspectos más 
controversiales y sobre los cueles existiría menor acuerdo. Estos tres niveles no 
controversiales y distintivos generen una base común inicial; de los otros dos niveles 
propuestos aquí, aún se debe producir mayor indagación y datos precisos. 

1.4.2 Métodos do investigación: textos auténticos vs. textoides 

tos métodos para investigar la comprensión del lenguaje escrito hon sido muy diver-
sos. Tradicionalmente, desde el procesamiento del discurso escrito se suele propo-
ner alternativos dicolómicas: estudiar procesos en línea (on ¡inel o estudiar procesos 
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post lectura (off line) (Graesser & Clark, 1985). Como bien se sabe, las dicotomías 
no son siempre saludables. 

Una alternativo que ho resultado ser la más explorada, debido o su supuesto 
rigor cientifico, ho sido lo de los investigaciones durante el proceso de lectura o 
estudio de los procesos en línea 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 información proveniente del texto fuente y algunos variables 
externos, los experimentadores crean textos cuidadosamente. Estos materiales gene-
rados por los investigadores han sido denominados "textoides" porque no son seg-
mentos de discurso original que han sido escritos paro transmitir un mensaje informa-
tivo o interesante a un comprendedor determinado. Desgraciadamente, existen al-
gunos inconvenientes con este procedimiento y este tipo de textos: en los toreas en 
línea se debe interrumpir al comprendedor mientras lee con el fin de recoger la 
información requerido; así, éste puede sufrir una interrupción en el proceso de com-
prensión y optar por construir representaciones poco naturales, incoherentes o su-
perficiales. También es factible que los textos utilizados en algunos investigaciones 
resulten tortuosos, excesivamente complejos, o vetes, con sentido difuso o hasta 
poco interesantes para algunos lectores determinados; esos textos pueden imponer 
control sobre los niveles superficiales del código (como por ejemplo, frecuencia de 
palabras, significado de los mismas, y organización sintáctica), pero pueden fraca-
sar en la tarea de controlar la coherencia global y el valor de la información. 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 formo de superar estos debí. 
lida les del método. han propuesto, antes de aceptar lo validez de una afirmación 
empírica, la necesidad de contar con evidencia convergente, proveniente de múlti-
ples métodos. El llamado método de tres vías (three-pronged mechad), propuesto 
por Graesser y sus colaboradores (Groesser et al, 1994; Goldman et al., 1997), 
intenta coordinar información disponible a partir de: 

a) predicciones generadas por las teorías, los modelos y los hipótesis; 
b) datos arrojados por los protocolos de pensamiento en voz alta; y, 
c) mediciones conductuales que evalúan el tiempo de procesamiento. 

Otros investigadores han preferido trabajar con textos originales, normalmente 
escritos por autores profesionales para un público general (Véliz, 1996; Peranord e, 
al, 1998; Arnoux eral, 2002). Recientemente, como una manera de avanzar hacia 
metodologías más ecológicos que incorporen contextos más auténticos, poro estos 
materiales se ha ~fiado el término "textos naturalistas" (van Oostendorp & Zwaon, 
1994). Las investigaciones con textos auténticos han logrado revelar un conjunto 
representativa de características, estructuras, recursos, significados y procesos de 
comprensión del discurso que prevalecen en una cultura determinada. lamentable-
mente, ciertos investigadores sostienen que la ventaja de lo validez ecológico puede 
llegar a expenses de lo pérdida de control preciso sobre las propiedades del texto y 
su procesamiento. 

Se debe propender a que -al menos- los investigadores confirmen sus hallazgos 
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tanto a través de textoides bien controlados como también o través de muestras de 
textos auténticos, calibrados éstos últimos lo mejor posible. De este modo, una inves-
tigación cuyos datos sean validados mediante un doble chequeo gozará de mayor 
precisión en sus alcances. En este sentido, no cabe duda que la alternativa del méto-
do de las tres vías junto a la investigación con textos originales y en contextos más 
ecológicos puede alcanzar proyecciones importantes y superar gran parte de los 
actuales debates en cuanto a resultados contradictorios y controvertidos o debilida-
des metodológicas. 

1.4.3 Posibles restricciones o debilidades de las investigaciones 

comentadas 

En mi opinión, a pesar de los enormes esfuerzos que evidencian los avances en los 

trabajos expuestos, en general, es posible detectar cuatro restricciones que-en térmi-
nos globales- son comunes a ellos: 

I. Concentración excesiva en la comprensión del género narrativo 
2. Preferencia por el estudio de los procesos en lineo 
3. Uso casi exclusivo de textos de laboratorio o textoides 
4. Precario definición de niveles, procedimientos, o conceptos claves 

5. Escasa o nula inclusión de procesos metacognitivos y/o de control 

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 cuento, cuya impor-
tancia no es cuestionado sino que se destaca la excesivo atención que se le ha 
concedido. Es cierto que se han realizado estudios con otros tipos y géneros textua-
les, pero comparativamente se aprecio un desequilibrio importante. No parece Pace 
tibie extender los resultados obtenidos en esto tipología particular a todo tipo de 
otros textos. 

Aunque algunos estudiosos aceptan las limitaciones del uso de los textoides y 
proponen vías de superación de estas debilidades, tal como el método de tres vías y 

las investigaciones naturalfsticas, es evidente lo preferencia por su uso junto o lo 
especial atención por la indagación por los procesos en línea. Esto doble desventa. 
ja obligo a tomar con cautela muchos de los datos disponibles y o desear mayor 
amplitud metodológica en los trabajos futuros. 

Por otra parte, se debe señalar que los investigaciones que utilizan la modalidad 
postlectura ( "offhne 1  para evaluar lo comprensión también deben enfrentar algunas 
críticos: algunos dudan de la alternativo de inferir procesos a través de los productos 
de la comprensión. En este sentido y, restringidos o los trabajos aqui revisados, cabe 
señalar que la mayoría dalas pesquisas realizados por Peronard seenmarcon en esta 
modalidad evaluative e investigativo. Ello se explico, en porte, debido al interés de la 
investigadora y su equipo por indagar procesos inferenciales y evitarlo mera memo-
rización o recuperación de información en vista a un proceso más constructivo e 
integrotivo (Danks et al, 1986; Donks & End, 19871; en porte, debido al interés por 
indagar las estrategias psicolingúisticas utilizadas por los lectores; en parte, debido a 
una opción por entornas naturales tales como la solo de clases escolar; y, en porte, 
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debido a la carencia en aquel momento de laboratorios experimentales con lo sofisti-
cación requerida (Peronard, 1991 a y b; 1992a y b; 19941. 

No cabe duda que el tema de la conciencia es un asunto de proporciones y que 
genero interés vital así como escepticismo entre muchos investigadores. No obstara 
te, es uno realidad que, a pesar de lo tremenda y creciente bibliografía emergente, 
son escasos los intentos por incluir explícitamente como parte de un modelo y por 
profundizar empíricamente los aspectos relativos a lo capacidad metacognitiva y de 
control del proceso de comprensión. 

1.5 Y finalmente: ¿qué significa comprender un texto escrito? 

En síntesis, luego de esto necesariamente incompleta revisión, nos atrevemos a soste-
ner que el concepto de comprensión que sustenta lo presente investigación acoge 
aportes multidisciplinorios que se enmarcan en el terreno de lo ciencia cognitivo 
entendida como un ámbito que pretende conectar los estudios de diversos áreas 
(Gardner, 1987; Schank & Abelson, 1977). En este contexto, creemos que una pers-
pectiva novedosa, destaco lo lectura comprensiva como un proceso eminentemente 
estratégico (van Dijk & Kintsch, 1983; van Dijk, 1995; Peronard, 1992; Nisbet & 
Schucksmith, 1987; Paris el al., 19941 en que el lector debe elaborar un plan deter-
minado para resolver los toreas específicas o que se ve enfrentado. Si bien es cierto 
que desde ya hoce algunos años que esto idea se manejo, sostenemos que aún falto 
mucho por hacer de ella una realidad que alcance a las prácticas educativos. 

Esto concepción del fenómeno comprensivo, como una habilidad que se desa-
rrollo a lo largo del tiempo, está lejos de concebirlo como un proceso mecánico, 
basado preferentemente en los datos del texto escrito. Por el contrario, dado que se 
entiende el texto escrito como uno unidad semántica-estructural que, en lo funda-
mental, provee pistos poro que un lector experto lo haga un todo coherente, es el 
comprendedor quien debe ser capaz de guiar y controlar sus propios procesos men-
toles, de modo de construir una interpretación textual acorde con sus conocimientos 
anteriores. En este sentido, la información extrotextual aportada por el lector es in-
dispensable y constituye uno de los eslabones clave on los concepciones 
cognoscitivistos de lo comprensión textual. 

Lo dicho hasta ahora resalta, desde uno perspectivo interoccionista, el rol activo 
y porticipotivo del lector, así como también destaca la coherencia textual como uno 
característico no preexistente en el texto verbal, sino que como producto de la com-
prensión. 

Esta última ideo ha marcado la metodología de la presente investigación. Así, 
pues, se parle del supuesto de que, paro elaborarlo interpretación de los significa-
dos textuales, un buen lector debe inferir lodo la información implícita necesaria 
paro brindar coherencia olo unidad textual. Como se sabe, tos textos de los lenguas 
naturales no explicitan toda lo información necesaria poro su cabal comprensión 
(Grice, 1975). De tal forma, el comprendedor debe realzar inferencias-ya seo para 
llenar espacios informacionales vacíos o conectar proposiciones de la cadena tex-
tual- y lograr establecer lo coherencia a nivel local o global (Warren et al, 1979;  
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Graesser & Clark, 1985; Parodi, 1989, 1990, 1992, 1994). Si no se logro este 
requisito básico, no es posible hablar de comprensión propiamente tal. 

Desde una perspectivo psicosociolingüfstico moderno, la comprensión de un tex. 
to se entiende como un proceso mental constructivo intencionado en el que el lector 
elaboro uno interpretación de los significados textuales, basándose en lo informa-
ción del texto escrito, en sus conocimientos previos y de acuerdo o un objetivo de 
lectura acorde o los demandas del medio social. 

Este acto individual exige del sujeto lector experto un alto grado de 
involucromiento en lo toreo en cuestión, ya que el proceso mismo supone un esfuen 
zo y control consciente de las actividades cognitivos implicados. Como se compren-
de, desde esto perspectiva, el papel activo y participativo que cabe ol lector, tonto 
en lo construcción de uno representación de los significados como en la tomo de 
conciencia y control de sus propios procesos mentales, resulta decisivo y se alejo 
absolutamente de los concepciones rrós tradicionales que revelan un grado crecien- 
te de pasividad lectora. Ahora bien, si el proceso comprensivo depende de la inte-
gración de los significados textuales con los almacenados en la memoria del lector, 
cabe preguntarse por el rol que se le asigna o lo información presente en el texto 
escrito. Al respecto, van Dijk 11980) señala que lo semántico del discurso es la disci-
plina que debe dar cuenta de lo distribución y organización de la información en un 
texto escrito. Esto último, partiendo del supuesto de que el texto es una unidad lin-
güístico que no contiene en formo explicito todo la información necesario paro su 
comprensión, pero que brindo antecedentes suficientes poro que un lector, apoyán-
dose en sus conocimientos anteriores pertinentes, elabore un constructo textual co-
herente. 

Tal como se ha insistido, postulamos que lo coherencia textual es producto del 
acto de comprensión y que no se presenta como uno característica preconcebida en 
la unidad informativa que el lector tiene en frente de él. Desde esto perspectivo, las 
máximas del principio cooperativo de Grice (1975) encuentran total aplicación, 
pues un texto que explicite todo el conocimiento necesario paro llegar a su compren• 
sidn plena podría convertirse en una unidad incoherente que podría cansar y, hasta 
molestar, al lector. Un texto así violaría lo máxima de la cantidad, es decir, aquéllo 
que sugiere que los aportes comunicativos otorguen tanta información como lo re-
querida por lo situación pero no más de ella; en efecto, de ser transgredida esto 
norma, ese texto sería una unidad supracompleto (van Dijk, 1980). 

Desde esto óptico, se entiende que los textos escritos no sean unidades comple-
tamente explícitas, es decir, que, por ejemplo, es posible que tanto los relaciones 
entre oraciones contiguas como entre las ideos más generales del texto existan sin 
que se manifieste su ligazón en forma lingüística. Estos enlaces no presentes, yo seo 
de tipo conectivo (conjunciones) o de conocimientos previos (información que se do 
por supuesta, de acuerdo al bagaje de mundo y el contexto situacionol), deben 
tener ciertos límites de modo que el lector logre construirla coherencia textual, recu-
perando lo información pertinente y llenando los espacios informativos requeridos. 

lo dicho hasta ahora justifico asta concepción del proceso de comprensión como 
una actividad guiado y controlada por el propio lector a la luz de sus visiones de 
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mundo e influida por los contextos situocionales en que se desarrolle la actividad 
comprensivo; sin embargo, se hace evidente que el aporte de conocimientos previos 
por porte del lector y los entornas sociales posibilitan uno variedad de interpretacio. 
nes, todos ellas dependientes de un mismo texto. Ello se limito, en porte, por lo 
convencional de los conocimientos lingüísticos y no lingüísticos presupuestos por el 
escritor y aportados por el lector. 

El mecanismo de control de la comprensión implica un estado de olerla del lec-
tor que le permito detector errores, ya sea referente al procesamiento de los sucesi-
vas hipótesis y verificaciones como o su integración ¡unto o los significados entrantes 
en una globalidad coherente e integradora. Se trata de un tipo de actividad 
metacognitivo de auloevoluación constante que el lector realizo sobre su propio 
proceso de interpretación sobre el cual se valido lo construcción de sentidos o partir 
de lo información recibida. Ello le permite continuar la lectura del texto o, en caso 
contrario, adoptar alguno estrategia para volver hacia atrás y releer partes del tex-
to, continuar la lectura en espero de obtener mayor comprensión del tema en cues-
tión o, por último, abandonar lo lectura. 

La información implícito del texto debe obtenerse mediante procesos de inferen. 
cia que el lector llevo o cabo, ya sea durante la lectura o con posterioridad a ella, 
por ejemplo, al momento de contestar uno pregunta determinado. Así, si las claves 
lingüísticos y semánticas son suficientes, es factible decir que un texto es, en lo funda-
mental, uno unidad completo; en otras palabras, que los hechos textuales están im-
plicados semánticamente y que la información viejo y nuevo opero dentro de ciertos 
restricciones en donde la interpretación de una secuencia de oraciones está deterrni. 
nodo por la interpretación de otro secuencia previa. En esta lineo, tal vez, uno de los 
asuntos más delicados es lo dificultad para determinar qué es un texto completo y 
qué no lo es. En especial, cuando los características mencionados dependen básica-
mente del tipo de lector que el escritor tenga en mente al elaborar su proyecto tex- 
tual y del lector real que finalmente interprete el texto en cuestión. Por ello, partiendo 
del supuesto do que el texto a ser comprendido presento una organización correcta- 
mente cohesionada y su contenido está orientado o una audiencia determinado, es 
evidente que, entre otros, los conocimientos previos del lector, sus motivaciones y 
objetivos de lectura, su conocimiento de los tipos y géneros discursivos resultan 
cruciales en lo construcción de uno interpretación textual. 

1.6 La investigación en comprensión lingüística: ¿futuro incierto o 
predecible? 

En primer lugar, quisiera reiterar, tal como yo he señalado en otros trabajos (Porodi, 

1999, 2001), que no comparto una visión estrecha de los estudios psicolingüísticos 
así como tampoco las críticas en cuanto o que lo psicolingüística habría desapareci-
do como disciplino o que su rango de acción estonio limitado por haber cometido 
ciertas "pecados capitales" ¡Beber, 1987; Gernsbocher, 1990). En mi visión perso-
nal, espero que los teorías y modelos de corte psicolingüistico logren transitar por 
cominos interdisciplinarios de acuerdo o los cambios parodigmáticos que tomen 
lugar en lingüístico y psicología y que esto interdisciplina no sea juzgada por haber 
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hecho opciones 30 años atrás, tales como haber adherido fuertemente o los postula-
dos chomskionos o haberse concentrado en el desarrollo ontogénico del lenguaje 

en los primeros años de vida del ser humano. No permitir o rechazarla evolución de 

uno disciplina, correspondo a uno estrechez científico incomprensible. Las descalifi-

caciones de los que ho sido objeto lo psicolingüística deben entenderse corno inten-
tos por negar lo interdisciplinariedad de ciertos objetos de estudio tales como el 
lenguaje humano o como rechazos o confusiones con los supuestos epistemológicos 
que un determinado paradigma pudiera esgrimir. No cabe dudo de que nadie tiene 
el derecho de arrogarse el dominio único del estudio del lenguaje natural y de lo 
mente humano, ni mucho menos de los procesos implicados en la comprensión del 
discurso. Es mi opinión que el estudio de lo comprensión lingüistica y de los procesos 
superiores implicados debe ser abordado simultáneamente desde diversas ópticas, 
disciplinas o interdisciplinos. Ello constituirá -sin lugar a dudas- un aprovechamiento 
más certero de los recursos disponibles. Así las cosas, en mi opinión, la psicolingüistico 
actual debiera enfrentarse desde una óptica discursivo cognitivo a la luz de los avan-

ces de las neurociencios, sin descuidar lo preocupación del ser humano como ente 

inherentemente social y trascendente. 

En segundo lugar, debo señalar que me preocupa lo carencia de modelos de 
comprensión profunda de corte integral desde una perspectiva antropológica que 
sean compatibles con lo evidencio empírica de lo neurociencia, pero en los que no 

se pretenda construir una visión parcial del hombre; ya seo negando, rechazando, o 

minimiiando su esencia vital que lo hoce precisamente un hombre histórico dotado 

de un espirito trascendente. Opino que el esiud'o de la comprensión del lenguaje 
humano no debe quedar al arbitrio exclusivo de visiones mecanicistos y reduccionistas, 
algunos de los cuales podrían derivar de modelos conexionistos puros; también se 
debe tener cuidado de los denominados modelos híbridos en los cuales la unión de 

opciones simbólicas y conexionistos no parece, en algunos casos, tener un sustento 

epistemológico común. 

Mucho de este debate ha surgido a roiz de la defensa que se ho dodo o favor 

de este paradEgma emergente, marcado por la influencia de lo neurociencia, en el 
cual se intenta superar el simbolismo proposicional por modelos de redes neuronoles 
que logren dar cuenta de los procesos cognitivos generales (Rumelhart & McClelland, 

1986; Graubard, 1999; Bechtel & Abrohamsen, 1996; Elman el al., 1998). Como 

se sobe, el conexionismo es un intento por hacer converger los hallazgos de la inte-

ligencia artificial, la psicología y los neurociencios con el fin de proponer un sistema 
dinámico de redes neuronoles cuyo objetivo final es el modelamiento de los proce-
sos mentales, descritos mediante cómputos matemáticos de naturaleza vectorial. Esta 
nuevo postura científica, ovalado según algunos por importantes datos empíricos es, 

de acuerdo a otros (Papen, 19991, uno formo de traer de vuelta un conductismo 

pasado de moda en conjunción con una postura biologicisto del cerebro. En esta 

último postura, los más arriesgados, como Putnam (1999) no temen sostener que los 

avances en inteligencia artificial no nos han brindado nada importante acerca de la 
mente humana y que el procesamiento y modelamiento computacional del lenguaje 

natural implican problemas tremendos aún no indagados (Fodor, 1989; Vareta e! 



78 	Comprensión linguistica 

a/., 1997; Engel, 1993; Putnam, 1995; Wornor & Szubko, 1996; Groubord, 1999; 
Metzinger, 20001. 

Hoy en día, se puede decir que los modelos de orientación conexionisto, apoya. 
dos en experimentación de laboratorio, han emergido con impresionante fuerzo 
oponiéndose -de cierto modo- o los Tomados modelos clásicos.fMcClelland & 
Rumelhart, 1986; Pinker & Prince, 1988; Rcrosey el al, 1991; Toribio Mateas, 1995; 
Bechtel & Abrohomsen, 19961. En porte, su fortaleza, poro algunos, ha surgido de 
su factibilidad de implementación computacional y su consecuente utilidad en lo 
emulación de procesos mentales. "También últimamente se han posicionado porticv 
larmente desde el ámbito de lo psicología experimento! o también desde la denomi• 
nada psicología del discurso (Kintsch, 1998, 2001, 2002). 

Los modelos de orientación conexionista, de procesamiento distribuido de infor-
mación en paralelo o de redes neuronoles, contienen todo la información necesaria 
paro explicar uno cierto relación inputoulput sin referencia a ninguna categoría 
semántico. De preferencia, se ho opiado por el término conexionismo, ya que ha 
ganado mayor difusión pues ho resultado ser de corte más genérico. Los redes 
conexionistas son entendidas como sistemas dinámicos que se describen por medio 
de ecuaciones matemáticas, en especial, en el micro nivel de procesamiento. En 
estos modelos, las relaciones causales entre los unidades que componen el sistema 
describen suficientemente cómo la información es procesado por la red. No obstan• 
te, debido o que estos unidades no tienen una representación semántica directa, 
todas los computaciones pueden ser explicadas sin referencia al contenido de lo 
información procesada. 

Para algunos, los redes nevronales por sí solos no lograrán superar a los mode-
los simbólicos del procesamiento de la información. De hecho, Goldman et af. (1997) 
sugieren que hon sido muy pocos los modelos de comprensión que han logrado uno 
versión estrictamente conexionisto. Al parecer, lo tendencia va hacia la elaboración 
de los yo mencionados modelos "híbridos", en los cuales se incluye un procesamien-
to simbólico proposicional, en los niveles iniciales, en conjunto con aportes de las 
redes neuronoles poro el tratamiento de aspectos de nivel más micro del funciona-
miento cognitivo (Kintsch, 19981. En definitivo, los teorías simbólicos parecen estar 
coexistiendo con las de redes neuronales, en uno unión que podría ser catalogado 
de poco coherente y -en un extremo. podría llegar o presentar problemas : 
epistemológicos (Cunnigham & Fitzgerald, 1996). Según otros, esta podría ser una 
opción saludable en que simbolismo y biologicismo se unieran dando origen o un 
modelo "más integral'. Como quiera que sea, sostengo que los modelos híbridos 
son un intento abarcador por avanzar en uno esfera del conocimiento y proponer 
uno alternativo amplio; no obstante, es imposible no dejar de cuestionar la naturals• 
za de esa unión y la carencia de explicaciones o descripciones satisfactorias que 
den cuento de los mecanismos o procesos por medio de los cuales los representado. 
nes simbólicos llegan a transformarse en pesos o redes neuronoles excitatorios de 
determinada índole. 

De cualquier modo, por una porte, es interesante destacar los tremendos ovan-
ces alcanzados y las amplios propuestos alternativos existentes; no obstante, se debe  

G.a+anni Pa•odi Sweis 	79 

tener claridad evaluative para afirmar que el nivel de especificidad en algunos ca• 
sos es aún muy superficial y que los metodologios disponibles en otros carecen de ' 
validez ecológica, es decir, resultan extremadamente poco naturales o auténticos y 
excesivamente artificiales. Es cierto que estudiar un fenómeno ton complejo como lo 
comprensión lingüística implico decisiones que un científico debe asumir y de este 

modo se ha hecho y se ho logrado avanzar. Pero también es verdad que an ciertos 

casos contamos con hallazgos contradictorios que nos confunden y no permiten uno 

visión clara (por ejemplo, Graesser el al., 1994; McKoon & Rotcliff, 1992, 1995). 

Ahora bien, estoy cierto de que se ho debido avanzar paralelamente sobre por-

celas más específicos a fin de ir logrando pausadamente un panorama de informa-
ción que lentamente irá tomando formo en uno visión más integradora; no obstante, 
los supuestos epistemológicos de tal modelo merecen ser explicitados y también 
debe ser Factible contar con propuestas que -aunque carezcan de lo integrolidad 
deseada- esbocen los elementos fundantes que darán acogida a lo visión final con 
que se llegará a contar una vez que lo empina proporcione datos contrastables. 

En cuanto o los teorías y/o modelos de comprensión lingüística presentados en 
este capítulo, es muy posible set olor que cado uno de ellos seo correcto en determi• 

nadas aspectos y condiciones. El modelo estratégico es operativo en muchos cosos 
y funciona bien paro entender que los sujetos pueden encontrar cominos diversos 
poro resolver algunos de los problemas que se deben enfrentar durante la lectura de 
un texto determinado. La teoría construccionista acierto cuando el lector intento com• 
prender el texto, yo sea por placer o paro adquirir mayor conocimiento a menor 
ritmo, cuando el texto tiene coherencia global y cuando el lector posee cierto cono• 
cimiento previo. El modelo de generación de inferencias indiscriminadas puede ser 
válido cuando un estudiante disfruto de un buen relato breve o un ritmo pausado. El 
modelo de indexación de eventos funciono cuando el lector se enfrento o textos 
narrativos y logro mantener la coherencia a la luz de sus conocimientos previos, 

controlando los dimensiones involucrados. 

El estudio y la comparación de los diversos teorías y/o modelos permiten con-
cluir que los procesos inferenciales constituyen un aspecto nuclear dentro de cual-
quier teoría de la comprensión lingüístico. Los inferencias, sus tipos y taxonomías, 
ocupan gran parle de la investigación y del debate en torno a comprensión y su 
estudio es materia ineludible de lo moyorío de los investigaciones en curso. Existen 
muchos vacíos en nuestra comprensión de la formo en que se generan las irlerencias 
basadas en el conocimiento previo. Es preciso, por ejemplo, que ona.icemos con 

precisión el ciclo temporal de lo construcción, mantención y modificación de clases 
de inferencias específicos. Algunos inferencias pueden emerger lentamente o medi-
do que se lee un texto; por el contrario ellas también pueden surgir como entidades 
discretos coda vez que se comprende uno afirmación en particular. Muy pocos Ira-
bojos de investigación hon examinado los inferencias globales, toles como temas, 
ideas principales y actitudes del escritor. También se requiere mucho más investiga-
ción acerco de lo forma en que lo generación de inferencia es afectado por los 

distintos tipos y géneros textuales ola luz de objetivos e intenciones de lectura diver-
gentes; del mismo modo, es importante conocer la influencio sobre los procesos 
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inferenciolesde lectores con distintos aptitudes de comprensión, edades, capacidad 
de memoria de trabajo y otros atributos diversos. 

Ahora bien, como cualquier científico comprenderá, los investigadores en com. 
prensión lingüística no están absolutamente de acuerdo acerca de los procesos 
caracterizadores de tal fenómeno, de los motodologías empleadas, ni-de los resulta-
dos olconzados. Es cierto que la información disponible hoy en día restringe los 
alternativos, pero aún no parece existir uno teoría suficientemente madura que al• 
cante un grado de aceptación amplio. Es muy posible aventurar que la multiplici-
dad de teorías coexistentes en lo que a comprensión lingüística respecto encontrará 
un comino integrador; es obvio que lo mayoría no son excluyentes y sus hallazgos y 
propuestas, tomados en conjunto, pueden permitirnos visualizar el complejo fenóme-
no que nos interesa de manero más o menos acertado e integral, aunque se hace 
evidente que aún se requiere mucho investigación. 

Así los cosas, el futuro puede ser incierto, yo que muchas de los predicciones 
hechos en los años 80, hoy se han visto Francamente no satisfechos. Habrá que ver 
los caminos por los que transitarán los investigadores y sus intereses. 2.1 Introducción 

Capítulo 2 

Producción 
Lingüística 

En este capítulo pretendo llevar o cabo uno revisión -de modo similar al apartado 
anterior- de los principales tendencias en el ámbito de lo escritura, abordando algu-
nos de los modelos y teorías más representativos. Para ello, se bosquejará lo evolu-
ción acaecido desde los denominados modelos de etapas, posando por los mode-
los cognitivos propiamente tales hasta aquéllos que privilegian los aspectos sociales 
y afectivos, incorporando los que pretenden ser más abarcadores y don cuenta do 
un mayor número de rasgos fundamentales del proceso de elaboración de significa. 
dos por medio de lo escrituro. 

2.2 Primeros antecedentes; la escritura como producto 

Antes de posar revista a las principales tendencias, se debe aclarar que no se pro-
fundizará en uno destacada tradición que se podría englobar bajo el nombre de 
"redacción y oratorio". Las indagaciones en esta área específico permiten sostener 
que ello surge de tres fuentes principales a) los gramáticas tradicionales, b) los 
trotados de retórico clásica, y c) los manuales de enseñanza de la escrituro. 

Históricamente, una de los primeros fuentes de información que permite visualizar 
lo concepción del proceso de escritura son las gramáticos, en las que normalmente 
se hacía espacio o lo ortografía y o la puntuación. Cabe recordar que los gramáti-
cas tradicionales de origen griego tienen un cloro principio instruccional y operan 
bojo la dictoción de reglas y recomendaciones del uso correcto, muchas veces, apo-
yadas en un supuesto criterio de autoridad. De ellas se desprende que el estudio de 
la composición se entendía como componente de la enseñanza y aprendizaje de lo 
gramática de uno lengua y se restringía o los aspectos netamente lingüísticos cuyo 
carácter-desde una visión integradora moderno- apuntaba exclusivamente a los ras-
gos más superficiales y formales del proceso de escritura, es decir, ortografía y pun-

tuación. A modo de ejemplo, en el caso de la lengua inglesa, se puede citar o 
Douglas )1888) quien otorga a la ortografía un apartado dentro de su libro de 
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gramática. También Fowler & Fowler (1906) dedican un capitulo completo de su 
tratado sobre gramático del inglés al estudio de la puntuación. Por su parle, en el 
caso de lo lengua española, la Gramático de lo lengua española (1928) contiene 
un capítulo dedicado al tratamiento de lo ortografía y otro a los signos de puntua-
ción; del mismo modo en el Esbozo de una nueva gramático de la lengua española 
(1973) se considero un espacio para lo ortografía y los signos de puntuación, Iodo 
ello incluido dentro del capítulo consignado o la fonología. Al respecto, cabe desta-
car que se cuenta con modernos aportes acerca de la puntuación, en el marco de 
una visión integral de lo producción escrito, en un interesante trabajo de Cassany 
(1999). 

La segundo fuente posible de información son los tratados de retórica o estilísti-
ca, en los que se enseñaba a los estudiantes reglas y direcciones de cómo escribir y 
hablar apropiadamente. Como se sabe, el estudio y la enseñanzo de la escrituro fue 

ampliamente conocido dentro de la tradición greco-latina: los trabajos clásicos de 
Platón, Aristóteles y Quintiliano (Aristotéles, 1971; Quintiliano, 1944; Barthes 1974), 

entre otros, han provisto, en parte, los antecedentes paro muchas de las modernas 
teorías y modelos. 

Como se sobe, la retórico clásico, derivó en manuales que contemplan detalla-
demente los géneros retóricos, los «lugares comunes» (topoi) y las «figuras» de lo 
retórica. Esto quiere decir que, en esencia, el orce retórico se llevó a la aplicación 
didáctico como una opción taxonómica, de clasificaciones de Figuras y tipos 

discursivos. La práctica instruccionol de lo retórica en Norteamérica, en opinión de 
Emig (1971), estaba restringida o una audiencia particular -jóvenes de close social 
alto. y conducía al propósito de prepararlos para el púlpito, lo barro legislativa o el 
foro público. 

Por su parte, los manuales de composición más tradicionales-como tercera fuen-

te de información- otorgan espacio, además de la ortografía y puntuación, ol estu-

dio de patrones gramaticales básicos, al aprendizaje de los conectores o conjuncio-
nes y de su uso en oraciones simples, compuestas y complejas (Warriner et al, 1958; 
Vivian &Jackson, 1961; Kierzek & Gibson, 1960; Vtvaldi, 1972); todo ello, con una 
clara perspectiva prescriptiva o normativa, es decir, con una evidente intención edu-
cativo. 

Al respecto, Emig (1971) puntualiza que estos manuales •a diferencia de los 
tratados de retórica-carecen de sustento teórico para entregar regios y direcciones 
instruccionales, ya que los autores no han indagado ninguna de los siguientes Fuen• 
tes de datos; a) introspección en sus propios procesos de escritura, b) registros de o 
sobre escritores profesionales, y c) 'registros de y sobre estudiantes secundarios, la 
audiencia a quienes sus consejos están dirigidos. 

La mismo autora antes señalado (Emig, 1971) presenta antecedentes que In lle-
van a concluir que, en Estados Unidos, tonto lo preocupación por la retórico como 
por lo línea do trabajo en torno a los manuales de composición gradualmente sufrie-

ron un deterioro notable. Todo ello condujo a un exagerado acento en el estudio de 

lo sintaxis y del denominado "uso correcto de la lengua", llegando a caracterizar el 
proceso de producción textual como un fenómeno, o veces, mecanicista y con com- 

Glovanni Porodi Sweis 	83 

ponentes extrínsecos al escritor. En parte, por las razones señalados y, además, por 
no considerar los posibles efectos do lo personalidad del escritor sobre el proceso 

de escritura mismo, Emig (1971) estimo que la retórica y los manuales de composi-
ción no son útiles Fuentes de información poro la investigación que se interese por 
una teoría del proceso creativo de componer por escrito. 

En sintesis, es posible señalar que lo tendencia descrita, proveniente de los tres 

fuentes comentadas, destaco un concepto de escritura que podría definirse como 
centrado en el producto y no en el proceso de producción escrita, en otros palabras, 
hoy un énfasis en los mecanismos codificadores de supercificie de la estructura tex-

tual, tales como ortografía y puntuación, junto a un interés por lo gramática de or 

den oracional. Según Salvador (1997), el enfoque de producto puede identificarse 
con el centrado en el objeto, vale decir, exclusivamente en el texto escrito o en lo 

escrito hasta un determinado momento, mientras que el enfoque de proceso se ca-
racteriza por estar centrado en el escritor y en sus procesamientos cognilivos. 

Se puede decir que la larga e importante tradición del enfoque de producto se 
caracteriza por no prestar atención a los procesos mentales requeridos paro la ela-

boración de un escrito y, de este modo, se simplifica el proceso de redacción de un 
texto, limitando su foco a aquellos aspectos formales evidentes en el producto termi-

nal. Al respecto, Emig (1971) pone de manifiesto que de 504 estudios publicados 

hasta el año 1963, sólo dos de ellos destacan por un interés indirecto en el proceso 
de escritura entre adolescentes. Ello indica que lo tendencia principal apuntaba o 

concebir lo escritura como un fenómeno guiado por los datos lingüisticos que se 
producían y en los cuales se debía poner todo el énfasis para que se ajustaron o las 

reglas de ortografía, puntuación y gramático adecuados. 

Este enfoque pedagógico centrado en el producto demuestro, al igual que lo 
acaecido en el ámbito de lo lectura durante la primera mitad de este siglo, la escasa 
atención prestado al proceso propiamental tal y las serios implicancias que se des-

prenden en cuanto al concepto de escrituro, texto y escritor. Se hoce evidente que 
los supuestos epistemológicos, tal vez no explicilodos en muchos cosos, son con-

gruentes con las tendencias en lectura y en escritura y que los teorías conduaistos y 
estructuralistas son las que sustentan los diversos trabajos. 

Como se sobe, el ámbito de estudio de la producción del texto escrito ha alcen-
zodo un alto grado de desarrollo en los últimos diez o quince años. No obstante, 

está claro que la eclosión de trabajos ho surgido un tanto lord íamente sise compara 

con lo acaecido en el terreno de la comprensión del texto escrito. Al parecer, la 
influencio de lo psicología cognitiva y de las emergentes investigaciones en el marco 

de lo lingüística textual llevaron a los estudiosos a concentrarse en esta última moda-
lidad discursiva y, consecuentemente, ano prestar mucha atención, en un comienzo, 
a la escritura. Tal vez, en ese entonces, las crisis paradigmáticas, las carencias y las 

dificultades se hacían más evidentes en la interpretación de los textos que en su 
elaboración. Al mismo tiempo, los trabajos sobre inteligencia artificial otorgaron 

especial énfasis.),  aún lo hacen• a diseños computacionales que intentaran akonzar 
la comprensión del discurso oral y escrito. 

Al respecto, según van Dijk & Kinlsch (1983: 262/3), el estudio profundo de la 
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comprensión se desarrolla con anterioridad al de la producción porque lo tendencia 
en psicología, y linguistica (estructuralismo y conductismo) era partir de lo observa-
ble y postergar el estudio de un vago fenómeno cognitivo como el significado. Den-
tro de la psicología, el trabajo experimentol exige ciertos requerimientos y, por ende, 
partir del estudio de input observable, tal como palabras, frases, oraciones o discur-
sos era preferible o iniciar un trabajo desde uno representación semántica descono- . 
cido o una vago estructura en la memoria. 

Por su porte, De Beaugrande (1982o) estimo quo existen razones poro que los 
investigadores encontraron más placentero el estudio de lo comprensión linguistica 
en comparación con el de la producción. No duda que el diseño de experimenta-
ción investigativa resultaba mucho más complejo y confiable en este dominio, ya 
que, según De Beougronde, en comprensión se presentaban oraciones o los sujetos 
para que éstos fueran repetidos, luego las distinguieran de otros versiones; todo ello 
mientras se debía apretar el botón de un computador cuando se creyera que se 
entendía lo secuencia, etc. En otros palabras, en este ámbito de lo psicolingoístico 
experimentol se contaba con medios instrumentales más concretos que paro 'soba-
jar con lo producción interno de un escrito. 

..,s, En este contexto, un programo de investigación científica de tipo cognitivo para 
lo escritura debería incluir, en palabras de De Beougronde (1982a): 

a) un modelo de las operaciones y controles involucrados en lo escritura, 
b) un registro de cómo los condiciones de escritura difieren sistemáticamente de los 

condiciones de hablo, 
c) una explicación de estrategias de decisión y selección, 
d) un medio poro descomponer el proceso completo en pequeños subrareas mane- 

jables, 
el uno definición de los dificultades más preponderantes en escritura, y 
F) 	un conjunto de criterios para evaluar y revisar textos escritos 

El programa no puede llevarse o cabo, en'opinión de De Beougronde, o menos 
que se logren ciertos compromisos entro los posturas extremos del fisicalismo y el 
mentolismo. Dos posturas científicas que, según De Beougronde (1982o), han mar-
cado los estudios en psicología y lingüístico y, de cierto modo, han impedido alcan-
zar un modelo integrador que dé cuenta de los procesos de escrituro globalmente. 

En todo coso, es evidente que estos esfuerzos constituyen antecedentes impor-
tantes para los trabajos mes modernos, pero su tratamiento instruccionol.y 
reduccionista, en algunos cosos, junto a su perspectivo oteórico, en otros, los hocen 
excluirse de una ciencia de la composición, en otras palabras, del terreno de uno 
disciplina científica abocada a lo investigación de los procesos humanos de escritu-
ro (De Beaugrande, 19826). 

2.3 La escritura corno proceso: modelos cognitivos 

También es posible aplicar ol terreno de la escritura la distinción entre uno concep-
ción modular y una interocliva, presentados on detalle a propósito de lo compren-
sión al inicio del capítulo anterior. Al parecer, como es lógico de esperar, estos dos  
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modelos alternativos de procesamiento (secuencia) y en paralelo) han influido en 
varias disciplinas; no obstante, según veremos más adelante, en la que respecta a ló 
producción escrita parece haber ejercido menor influencia la concepción modular y, 

por ende, se cuenta con escasos teorías o modelos do escritura en esta línea. Los 
rozones de esto deben buscarse, en porte, en los argumentos entregados más arribo 
respecto de las primeros concepciones de escrituro como mero fenómeno formal y 
de superficie y o lo importante ausencia de investigación dotado de sustento teórico. 

En la que viene, se abordarán los modelos cognitivos de etapas y de procesos 
paro la producción escrita. Se revisará el modelo inicialmente propuesto por Flower 
y Hayes en 1981 y posteriormente ampliado por Flower en 1989y 1993, junto a los 
modelos de Bereiter y Scardamolio y el de van Dijk y Kintsch. Para ello, describire-

mos las propuestos, algunos de los postulados que los fundamentan y se barón refe-
rencias a algunos críticas planteadas. También nos referiremos a los aportes de lo 
nueva retórico y comentaremos el trebejo de Ann Berthof en esta lineo novedoso. 

2.3.1 Inicios: el modelo de etapas 

Existe consenso entre los investigadores en asignar o Gordon Rohman el lugar de 
ser uno de los primeros científicos, durante lo década del sesenta, en estudiar la 
habilidad de la expresión escrito como un proceso complejo, formado por distintos 
fases en las cuales ocurren cosos diferentes (Emig, 1971; Ruth & Murphy, 1988, 
1998; Cossany, 1989; Comps, 1990). En el modelo de Rohman se propone dividir 
el proceso de producción del texto escrito en tres etapas: pre-escritura, escritura y re-
escritura. En lo primero, se incluye todo lo que paso en un escritor hasta que alcanza 
una idea general o plan o desarrollar. En cambio, los dos etapas posteriores consti-
tuyen lo redacción del escrito, desde que se escriben las primeros frases hasta que 
se ho revisado y corregido la última versión. Al respecto, Cassony (1989) señalo 
que en este esquema lineal, Rohman se interesó fundamentalmente por la primera 
etapa, que define como el descubrimiento del terna del escrito. 

El modelo de etapas puede caracterizarse como básicamente lineal y 
unidireccional porque su aplicación supone lo posibilidad de abordar de formo or-
denado y estrictamente programada el proceso de escritura. Las tres etapas que se 
proponen son discretos y sucesivas y, de ser desarrolladas orgánicamente, en opi-
nión de los investigadores que lo proponen, se podría llegar o contar con un texto 

aceptable. 

Poro Camps (1990) el modelo de Rohmon y Wiecke, de claro orientación pedo-
gógico, resultó ser uno de los que moyor influencio tuvo en el campo de la enseñan-
za, en parte, por lo atención prestado al mejoramiento de lo calidad de los escritos 
de los alumnos, osi como por su carácter prescriptivo, que explicito los posos o 
seguir en el logro de escrito apropiado. Emig (1971) puntualizo que este modelo se 

considera de corte instruccional yo que proviene de investigaciones centrados en la 
intervención sistemática en ciertos grupos escolares, con el fin de introducir un cam-
bio en su comportamiento, en otros palabras, do enseñarles un procedimiento para 

mejorarlo formo en que ellos escriben. 
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Camps (1990) argumento que los modelos de etapas seriales no caben•dentro 
de los Ilamodos modelos cognitivos, pues ellos se centran en el proceso de creci-
miento del texto como producto, sin tener en cuento los procesos internos del escri-
tor. Todo ello, sostiene Camps, o pesar de que los modelos seriales indujeron a los 
investigadores p interesarse en el proceso de elaboración del texto y no solo en sv 
estudio como producto. Compartimos la idea anteriormente planteada por Camps, 
pues es cierto que no es posible considerar al modelo de etapas como un proceso 
cognitivo yo que no profundizo en el procesamiento del discurso escrito, sino que 
describe los posos metodológkos poro desarrollar un producto bruto. 

Tal vez, el impacto de los avances en computación así como lo influencia de lo 
metáfora del ordenador y de los consiguientes modelos imperantes en un momento 
del desarrollo científico (década del 60 y 70 oproximodamente), junto al deseo de 
abandonar los esquemas conductistas, llevó o los denominados modelos de etopos 
a tener un lugar importante en el estudio de la composición escrito desde uno pers-
pectiva cognitivo. No obstante, el rápido avance en los mismas áreas mencionadas 
impulsó teorías y modelos más versátiles que, superando aquellas rígidos orgánicas, 
intentaron dar cuenta del procesamiento efectivo involucrado en los procesos de 
producción escrito desarrollados por seres humanos. 

Con posterioridad, Flower & Hayes (1981) critican estos modelos pues señalan 
que el problema con los descripciones secuenciadas en etapas de escritura está en 
que ellas modelan el crecimiento del producto escrito, pero no dan cuenta del proce-
so interno que una persona llevo o cobo cuando escribe un texto dado. Además, no 
aceptan la visión lineal y rígido del proceso de composición subyacente a esta pos-
tura, ya que sostiene que tonto el sentido común como los antecedentes aportados 
por la investigación empírico indican que los escritores están constantemente planifi-
cando y revisando su composición en un proceso recursivo que no puede ser 
segmentado en cortes jerárquicos 

No cabe duda que el aporte de los modelos de etapas referidos o lo producción 
escrita es importante; lo mismo que, por ejemplo, aquellos pasos iniciales en otros 
modelos tales como los referidos a memoria, comprensión textual o razonamiento 
lógico. En un determinado momento de la historia, no habrio sido posible avanzar 
en lo investigación científica sin ellos. En particular, Flower & Hayes (1981) recono-
cen explícitamente la importancia de la etapa de •pre'escritura» a modo de aporte 
para la enseñanza de lo composición escrito, al llamarla atención sobre las etapas 
de planeamiento y descubrimiento como partes legítimos del proceso de escritura. 
Del mismo modo, tal como se comprenderá más adelante, Flower y Hoyes, a pesar 
de las críticas, profundizan muchas de las ideas de Rohman, su predecesor. 

En concreto, Flower y Hayes estiman que un modelo que intente dar cuento del 
proceso de producción escrito debe sostenerse sobre el principio de la recursividod 
y de lo flexibilidad. Esto quiere decir que lo distinción rajante que los modelos de 
etapas establecen entre las operaciones de planificación, escritura y revisión puede 
llegara crear uno distorsión en cuanto a la manero en que estos procesos se llevan 
efectivamente a coba; por ello, es fundamental concebir la habilidad en cuestión 
desde la perspectiva de un modelo cognitivo do proceso. 
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2.3.2 Los primeros trabajos de Linda Flower 

Junto a lo indicado más arriba, no parece posible dejar de mencionar dentro de los 
antecedentes iniciales de Lindo Flower, cabe destacar su trabajo, en parte, centrado 
en el estudio de los verbolizaciones mientras se realiza el proceso de escritura, de 
los borradores y de los textos finales mismos redactados por un grupo de determino- 
dos escritores. Basado en estas investigaciones, Flower (1979) propone distinguir 
entre dos tipos de prosa: lo que ella denomino "prosa del escritor' (writer-based 
prose) y "prosa del lector" (reader-based prosa). la primero es natural y adecuado 
para un escritor que escribe para sí mismo, es como una expresión verbal escrito en 
privado, llego o ser el registro del trabajo ejecutado por el escritor sobre su propio 
pensamiento verbal. 

Esto prosa se evidencia cuando se escribe usando palabras que tienen significa-
do especial paro el escritor mismo, cuando se deseo escribir y guardar las ideas 
sólo poro uno. Por el contrario, la prosa del lector se manifiesta cuando se comunico 
el contenido de lo que se deseo decir, es el acto de escribir para que otro(s) 
comprenda(n). Según Flower (1979) es un intento deliberado para comunicas algo 
aun lector dentro de un proceso generador, en el que se crea un lenguaje común y 
una situación de interacción en que escritor y lector tratan de construir y comunicar 
significados compartidos. Evidentemente, el interés de esto autora está en descubrir 
los procesos cognitivos involucrados en lo actividad de componer gºr escrito como 

- 	acto voluntario ypropiamente humano. Además, por supuesto, le preocupa llegar a 
implementor mejoras metodológicas para la enseñanza/aprendizaje de lo habili-
dad en cuestión. Flower 11979) sostiene que los buenos escritores soben convertir lo 
prosa del escritor en lo prosa del lector. Investigando esos procesos y habilidades 
hay mucho que se puede obtener para mejorar el trabajo de los escritores deficien-
tes y llegar a elaborar uno teoría de la producción escrita. 

2.3.3 Modelo de proceso: propuesto de 1981 

En 1981 Flower y Hayes proponen un modelo del proceso de producción textual 
que, según diversos autores (Bereiter & Scordomatia, 1987; Cossany, 1989; Gagné, 
1991, entre otros), se destaca por ser uno de los trabajos con que se cuenta hoy en 
dio más completos y acabados acerco de la habilidad de componer por escrito. En 
este contexto, los modelos cognitivos intentan explicar cuáles son los procesos que 
un escritor -experto o no- sigue durante la torea de producción escrita. De especial 
interés en estos modelos son los estrategias o procedimientos que el escritor ejecuta 
y la forma en que éstos interactúon mientras se lleva a cabo el proceso mismo. 

El modelo de 1981 describe los diferentes componentes como una teoría acerca 
de los procesos distintivos de pensamiento en la escritura. Tal vez, uno de los rasgos 
más destacados de esto propuesta es su carácter procedcraJ?en que los diversos 
subprocesos no se encuentran rígidamente jeTarqurzados ni se suceden linealmente, 
sino que ellos tienen una organización jerárquica altamente incrustada en lo que 
cualquier proceso puede relacionarse con cualquier otro. Esta orgánica dirigida por 
el mismo escritor lleva a que los diversos sub-procesos se pueden ir incrustando 

( 
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recursivemente con gran flexibilidad según los propósitos y requerimientos del suje-
to, de modo que codo etapa puedo intervenir más de uno vez en cualquier momento 
de lo elaboración del producto escrito. 

Un aspecto que parece interesante comentar es que los autores presentan su 
modelo de proceso como una hipótesis sobre un sistema dinámico que se niego o 
permanecer inmóvil como un retrato, esto quiere decir que su teoría debe entender. 
se  como uno propuesta de trabajo, como un marco de investigación o ser Ilevodo a 
cabo. Esta presentación del modelo como hipótesis de trabajo es una sano aclara-
ción inicial, lo mismo que el énfasis en lo captación del modelo como una metáfora 
paro un proceso, es decir, un modo de describir algo. 

La perspectiva adoptado paro su teoría de lo producción escrita es aquélla del 
enfoque de resolución de problemas, que según Flower & Hoyes (1977) ofrece una 
herramienta alternativo paro lo confrontación con los procesos de pensamiento. En 
este sentido, dado que ellos desean pesquisar el proceso mismo y no lo última ver-
sión de lo que el escritor pensó que hizo, optan por el estudio del «análisis de proto-
colos., esto es, como lo que Flower & Hoyes (1981) denominan "un escritor en 

acción". Este procedimiento es descrito como el acto en que un escritor 'ante uno 
determinado toreo de escrituro- verbalizo Iodos los pensamientos que cruzan por su 

mente, incluyendo la repetición de ideas, pensamientos contradictorios o falsos ini-
cios (Flower & Hayes, 1977). Con el propósito de captar lo que sucede en la mente 

del escritor durante el acto de composición mismo, o los escritores no se les pide que 
se involucren en ningún tipo de introspección o análisis de sus pensamientos, sino 

que expongan los procesos que ocurren en sus mentes sin evoluorlos o reflexionar 
sobre su naturaleza o grado de pertinencia IFlower & Hoyes, 1981). 

Ahoyo bien, el modelo que comentamos consta de tres grandes componentes: 
las condiciones externos o lo tarea (the tosk environment), lo memoria de largo pla-
zo del escritor (she writer í fongderm memory) y los procesos de escritura (the writing 

processes). El modelo esquemático es el siguiente (Figuro 6): 

a) Tal como su nombre lo indica, se puede decir que, en principio, las condicio-
nes externas a la torea presentan lodos los elementos externos al escritor. Se divide 
en dos grandes unidades, o sober, el problema retórico y el texto escrito. 

El problema retórico 

De acuerdo a Flower & Hayes (1981), al inicio de lo composición, el elemento más 
importante es obviamente el problema retórico en sí mismo, ya que este punto de 

partido en teoría es un asunto muy complejo. Ello debido a que no sólo incluye el 
tópico, lo audiencia, los exigencias del temo e implícitamente el rol del escritor, sino 

que involucro, incluso, los objetivos del escritor para con lo escrito. En breve, ésta es 
lo interpretación que el escritor hoce de lo toreo que enfrenta, considerando todos 

los elementos que le son propios. El análisis correcto de lodos éstos aspectos es el 
poso para lo elaboración de lo solución del problema: el texto. 

Flower & Hoyes (1980) interesados en estudiar el problema retórico proponen 
un modelo para investigar si los escritores se plantean el problema retórico y de  
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(conocimiento del mundo] 

Coneciniento acerca de: 
• el tema 
• lo audiencia 
- experioncios anrerioresde escriiura (planas, redacciones, etc.( 

Figura 6r Estructuro del modelo de escritura de flower & Hoyes (1981 ) 

hacerlo, cómo lo desarrollan y qué resultados les brinda. Según estos autores, el 
escritor normalmente reduce la carga de esto tarea y simplifico sus demondos. En 

ello se diferencian claramente los buenos de los motos escritores (Flower & Hayas, 

1981). 

En este último aspecto, Flower & Hoyes (1980) plantean que sólo se logro soler-

cionor aquellos problemas que se han llegado a definir correctamente. Por esto, 

poro ellos el proceso de producción escrita como resolución de problemos posa por 
el acto de formular preguntes que también puede ser denominado como "definición 

El PROCESO DE ESCRIBIR 
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de problemas" (Flower & Hoyes, 1980). Evidentemente, estas ideas y su terminolo-
gía no dejan de tener cierta relación con la propuesto de Paulo freire acerco de uno 
pedagogía del planteamiento de problemas I probfem posing pedagogy) (Wollerstein, 
1983) y la postura de Ann Berthoff (1982) sobre lo composición como ejercicio de 
lo imaginación. Asuntos que serán trotados posteriormente. 

El texto escrito 

El texto.que va siendo producido puede presentar. grandes demandas en-tiempo y 
atención, exigidos al escritor mientras construye su producto. Como se desprende, 
de acuerdo a lo postulado inicialmente sobre lo concepción básica de asta modelo, 
existen diversas fuerzas compitiendo durante lo elaboración textual en lo que podría 
constituir un tipo de conflicto de exigencias en paralelo, de modo que la producción 
del texto debe conjugarse, entre otros, con las demandas de activación del conoci-
miento previo del lector y sus objetivos de escrituro. 

A medida que el texto se va creando, cada palabro, cada,pórrofo, cada ideo 
parece condicionar lo que sigue. Muchas veces el escritor siente que el constructo 
producido se independiza de él y que sus palabras van por cominos que él no 
buscaba. La influencio que tiene el texto que un escritor está elaborando sobre su 
producto textual es diverso, es decir, puede vorior de un sujeto o otro y de una 
situación de escritura a olio. Sobre todo, es muy posible que en textos incoherentes 
y poco cohesionados, su gestación no influya grandemente en el proceso del escri-
tor, pues el autor no ha logrado manejar la información y organizar hábilmente el 
material textual. 

Como se comprende, a pesar de que Flower 8, Hoyes (1981) señalan que las 
condiciones externas a lo tarea son todos aquellos cuestiones más allá de la piel del 
escritor, ellos deben tener uno representación mentol paro el sujeto. De otro modo, 
no se llego o explicar el constructo generól ni se llego a entender, por ejemplo, lo 
determinación de objetivos para la toreo de escrituro y de especificación da la au-
diencia implicada sin que ellos jueguen un doble papel, siendo uno el cognitivo (se 
debe entender como directamente relacionado con el siguiente componente que es 
la memoria de largo plazo) y otro el textual. Tampoco se alcanzoría lo comprensión 
del texto, si éste fuera sólo un constructo externo. Este debe ser entendido, como 
diría Gómez (1995), como un texto 1 y un texto 2, es decir, uno realidad físico 
externo y un texto interno (mental). En este respecto, Cossony (1989) parece Ilevor 
al extremo las ideas de Flower & Hayes (1981) al diferenciar tajantemente las condi-
ciones externas a la toreo y el proceso de escribir, suponiendo que uno se do en el 
interior del cerebro del individuo y el otro en el exterior, sin que exista de por medio 
otro nivel de representación mentol. 

a) En lo memoria de largo plazo del escritor se entiende almacenado todo el cono• 
cimiento que el escritor tiene sobre el temo a escribir, la audiencia seleccionado, 
ysºbie lasdistintós estructuras lingüísticas que puede manejar. Como registro de 
información tambiéri pueden considerorse otros mecanismos toles como libros, 
computadores, etc. 
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b) los procesos de escritura se componen de tres procesos mentales: planificar, 
redactar y revisar. 

- Planificación: 

El proceso de planificación se planteo, en un sentido amplio, como uno represento. 
don interno del conocimiento especifico que será utilizado por el escritor; no en 
sentido estático, sino como acto de elaboración (Flower y Hayes, 1981). De acuer-
do a los autores, estarrépresentación es mucho más abstracta que lo prosa del escri-
tor. En otros palabras, ello puede ser una representación imaginística, una idea no 
norrativizado o verbalizado aún. Este proceso involucra varios subprocesos, entre 
los cuales se destacan tres: lo generación de ideas, lo organización y el estableci-
miento de metas o formulación de objetivos que dirigirán lo tarea. 

El acto de generar ideos requiere de la búsqueda de información en lo memoria 
de, largo plazo. A veces, lo información surge tan ordenado que se corresponde 
directamente con la lengua estándar escrita; otras, se generan fragmentos o trozos 
no conectados que deben ser organizados y corregidos. Por su parte, el subproceso 
de organización presto gran utilidad en la identificación de los tipos y niveles de 
información, es decir, en el reconocimiento y lo jerarquizoción de información subor-
dinado, superordinada, etc. También permite al escritor tomar decisiones textuales 
en cuanto o lo presentación y ordenación de la información del texto. 

Finalmente, pero no de menor importancia, un subproceso de establecimiento de 
objetivos de escritura, que a juicio de los autores es el menos estudiado. Estos obje-
tivos pueden ser de distinto tipo: de procedimientos, de contenidos o una mezcla de 
ambos ("primero haré estoy aquello", "comenzaré con una anécdota", "explicaré 
esta parte primero", "escribiré de este u otro modo"). 

":Redacción o traducción: 

Este subproceso se considera esencialmente como "el acto de poner las ideas en 
lenguaje visible" (Flower & Hayes, 19811, en otras palabras, es la generación del 
texto mismo. En este sentido si, tal como se dijo anteriormente, lo información mane-
}ádd én la- planificación puede estor representada en una variedad de sistemas sim-
bólicos diferentes del sistema verbal, se requiere y justifica una instancia especial 
para .traducira aquello o una lengua estandarizado, superando todas las deman-
das léxicas y sintácticas. 

Según Gogné (1991) la instancia de traducción se beneficio de la automatización 
de ciertos procesos toles como codificación y puntuación que sirven, en ciertos ca-
sos, paro que el escritor puedo prestar mayor atención a la coherencia profundo. 
Ello debido a que, en esto etapa, el escritor debe aprovechar la capacidad de lo 
memoria operativo hasta sus límites, intentando mantener uno gran cantidad de in-
formaciones diversos que deberán ser conjugadas y atendidas. 

Cossony (1989) prefiere denominar este proceso como •redocción.. No obstan-
te, es posible que este autor se siento más cómodo con un término que no evoque la 
ideo que figuro en la propuesto original, sintiendo que la redacción involucra mucho 
más que la simple traducción. 
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- Examen final o repaso: 

Lo traducción de este término también ho creado alguno dificultad: no resulto fácil 
encontrar una palabra en español para distinguir los términos del inglés "reviewing" 
de "revising"(el primero asignado al proceso general muy similar al monitoreo de lo 
comprensión y el segundo como nombre del subproceso similar al control). 

El reposo depende de dos subprocesos: lo evaluación y la revisión, comparables 
a los m etoestrategios de lo comprensión. En general, esta actividad es entendido 
como un proceso consciente en que los lectores deciden leerlo que han escrito con 
el propósito de analizar lo adelantado y tratar de continuar lo producción a lo luz 
de lo yo compuesto o como uno forma de realizar una evaluación sistemática del 
texto producido para corregirlo y revisarlo. 

La distinción entre los dos subprocesos se baso en que en el primero el autor 
examino en qué medida lo escrito corresponde a lo pensado, a los necesidades de 
la audiencia; en lo revisión, se modifican aspectos de lo estructura o de los planes. 

2.3.4 Alcances y criticas al modelo de 1981 

En primer lugar, cabe señalar que el modelo propuesto en 1981 por Flower y Hayes 
mostró ser tal como se propuso, es decir, una hipótesis de trabajo. Generó cambios 
y ajustes inmediatos, producto tanto de los diversas críticos como de los datos reco-
gidos por los investigadores. Por ello, lo que aquí se ha presentado podría definirse 
como su propuesta inicial. 

Con lo visión obtenido, parece que este modelo es lo que pretende, vole decir, 
un excelente y muy abarcador intento por describir el proceso cognitivo de lo pro-
ducción escrito. Evidentemente, no se le puede criticar por lo que no promete, sería 
injusto. No es un modelo psicolingüístico, por ello se comprende que folie una parte 
esencial: lo discursivo propiamente tal. En todo coso, aún como hipótesis de trabajo, 
no se puede dejar de sentir cierto vaguedad o falta de profundización on ciertos 
aspectos cognitivos, por ejemplo, en lo que se refiere a la organización y activación 
del conocimiento previo, así como a los mecanismos y niveles de representación de 
la información, tanto en la memoria de trabajo y en lo de largo plazo. Esto sí es 
cognitivo. 

En un terreno específico, Cooper & Holzman (19831 plantean una crítica extre-
madamente dura ol trabajo de Flower y Hayes, tonto desde la perspectivo teórico 
como metodológica; no obstante, aclaran que ofrecen estas críticos básicamente en 
lo esperanza de fortalecer aquel trabajo promisorio. En concreto, cuestionan el so-
porte de lo teoría de proceso cognitivo y el modo de producir y analizar los protoco-
los. 

Cooper & Holzman 11983) intentan demostrar que Flower y Hoyes ignoran lo 
representatividad de su constructo teórico postulado como modelo y se apresuran a 
emitir juicios en que sugieren que su teoría es uno descripción real de los procesos 
mentales de la mente del escritor. Esto afirmación, según Cooper y Holzman, es uno 
consecuencia seria poro lo vofidez del modelo y para los trabajos de quienes finten. 
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ton aplicarlo directamente, especialmente para quienes pretendan enseñar o los 
estudiantes a comportarse como el modelo dice que lo gente se comporto (Cooper 
& Holzman, 1983). Para demostrar esto, se presentan cites textuales y ejemplos que 
corroboren lo expuesto. En todo caso, a pesar de caneando( con los argumentos de 
Cooper y Holzman, no deja de resultar sorprendente que Flower y Hoyes cometie-
ron errores que ellos mismos, de cierto modo, odyierten en la noto 11 de su trabajo 
de 1981: 

"....the multiple arrows, which ore conventions in diagramming this sort of 
model, are unfortunately only weak indications of the complex and active 
organization of thinking processes which our work attempt to model". 

No obstante, puede que el contenido de esta noto sólo hago referencia al es-
quema diogramático del modelo, pero no a sus conclusiones respecto de lo teoría y 
los procesos mismos. 

Siguiendo en el plano teórico, Cooper & Holzman (1983) sostienen que el mo-
delo como modelo enfrenta otro problema aún más serio: es muy poco especifico 
paro ser verificable. En este sentido, para probar científicamente el modelo y asegu-
rar su validez, lo terminología que lo sostiene debe ser coherente y estor apropiada. 
mente definido. Para estos autores, esto no es así: los términos objetivo (goal) y plan 
(plan) nunca son definidos y no se distinguen claramente, pues son usados indistinta-
mente. 

Ahora bien, desde lo perspectivo metodológica, Cooper y Holzman comienzan 
o perder los buenas esperanzas en el trabajo de Flower y Hayes, ya que no ven 
diferencio entre los protocolos verbalizados y lo antiguo y desprestigiado introspec-
ción, de lo cual Flower y Hayes intentaron desligarse (cf. Flower & Hoyes, 1981: 
172). 

Para Cooper y Holzman la falta de veracidad del contenido de los protocolos 
hace dudar de la validez de los transcripciones y del contenido mismo de los proto-
colos. En particular, ellos argumentan que es dificil que las escritores logren concen-
trarse y no fantaseen sobre cualquier otra cosa mientras escriben. 

El pormenorizado estudio de Cooper y Holzman en este último punto levanto 
dudas serias respecto de lo validez del trabajo con protocolos, llegando a debilitar 
aspectos teóricos. En este aspecto, cabe reiterar lo existencia de coincidencia con 
los argumentos de Cooper y Holzman. Ya antes de la lectura de sus ideas, lo orgu-
mentación de Flower y Hayes en torno o este punto resultaba poco certera. Por otro 
lado, el riesgo de confundir el modelo con lo realidad y llegar o propuestos y/o 
conclusiones muy ambiciosas no es nuevo en ciencia. Al respecto, cabe destacar 
que, en el ámbito de la investigación aplicado, los primeras lecturas de los modelos 
chomskionos condujeron a errores serios que costó muchos años reparar, en particu-
lar por la confusión que se generó en los lectores entre modelo y procesamiento 
efectivo en el ser humano. 

Como se sobe, los protocolos verbalizados son lo bese del modelo cognitivo de 
Flower y Hayes. En este respecto, ha surgido un importante debate referido o su 
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validez y su uso en lo que o producción escrita se refiere. A las críticas planteados 
por Cooper & Holzman (1983) se han sumado una serie de argumentos a favor yen 
contra. Obviamente, en esto polémica, los trabajos de Flower y Hoyes encuentran 
acalorados defensores y también duros atacantes. 

Por su porte, Steinberg (1986) defiende el trabajo de Flower y Hoyesy lo investigo-
ción con protocolos. Paro él, la cuestión central en torno o esto metodología está en la 
validez que los protocolos tienen en el estudio e identificación de los procesos menta-
les del escritor en toreas de resolución de problemas. Desde esto perspectivo, Steinberg 
(1986) reviso varias premisos argumentando en favor de lo validez del estudio. 

En principio, este autor aclara que, en el área de lo resolución de problemas, lo 
técnico de la corriente de la conciencia es multidimensional. Esto último se explica 
yo que existen muchas actividades llevándose o cubo en paralelo al mismo tiempo, 
mientras que el lenguaje oral y escrito, en el que los protocolos se articulan, son -en 
palabras de Steinberg (1986)- unidimensionol y lineal. Esto quiere decir que, en la 
resolución de problemas, la atención debe estor localizada y dirigida. En este mis-
mo sentido, Steinberg argumento que un protocolo represento adecuadamente lo 
actividad mentol enfocada durante la resolución de problemas, con lo que intento 
destruir los críticas que sostienen que los procesos mentales no pueden estudiarse 
por medio de los verbalizaciones. 

Por el contrario, de acuerdo a Dobrin (1986), los protocolos capturan sólo aque-
llo que ocurre durante parte de una sesión de verbolizoción y critica el modelo de 
Flower y Hoyes, pues dudo que los protocolos den cuenta de codo idea o pensa-
miento que cruce por la mente del escritor mientras éste desarrollo su tarea. De 
modo similar, Vitonza (1987) sostiene que lo distinción presentada por Steinberg 
(1986) entre "corriente de le conciencia" y "protocolos" no le permite llegar o pos-
tular dos géneros distintivamente diferentes, basados en lo idea de multi y 
unidireccionolidad. Ello pues, al decir de Vitonza. al  igual que muchos definiciones 
de géneros literarios, ésta es una definición ideal. Por su parte, Steinberg (1987) 
responde a las críticos de Vitanza (1987) y sugiere, siguiendo a Ericsson y Simon, 
que los protocolos constituyen información a partir de la cual se pueden generar 
inferencias. En este sentido, las personas que usan los protocolos para indagar técni-
cas de resolución de problemas utilizan todos los protocolos que logran obtener, no ' 
sólo aquéllos que les resultan útiles a sus propósitos. 

Evidentemente, este debate no está acabado y no se pretende cerrarlo aquí, en 
porte, porque entran en juego importantes puntos de visto como lo definición de qué 
es científico y qué no lo es, hasta dónde debe llegar esta rigurosidad, nivel de rela-
ción entre lo verbalizable y los procesos cognitivos, uso de modelos tornados de la 
ciencia computacional para estudios cognitivos en seres humanos, etc. Se puede, 
entonces, estar en contra o a favor, o también se puede estar entre estas dos postu-
ras: si este trabajo logra brindarnos cierto nivel de avance científico e iluminar el 
sendero de la investigación sobre lo producción escrito, puede tomarse como un 
modelo de trabajo que habrá que perfeccionar y cuyas metodologios habrá que 
revisor, sin esperar una completa rigurosidad científico, rigurosidad que, creernos, 
no está absolutamente clara. 
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2.3.5 Bereitor y Scardamalia: decir el conocimiento versus transformar 
el conocimiento 

Por su porte, Boreiter & Scardamolio 11982, 1987) y Scardamalio & Boreiter (1987), 
interesados en uno psicología del proceso de producción escrita, proponen -o partir 
de información empírica actual- dos modelos de composición textual que constitu-
yen una unidad global. Estos autores sostienen que escribir es, al mismo tiempo, 
algo natural y algo problemático. En el primer coso, se sitúa el modelo denominado 

"proceso de "decir los conocimientos", en el segundo, se postulo un modelo de `trans-
formar los conocimientos". Lo diferencio entre ambos no se establece en términos de 
los tipos de textos producidos, sino los procesos y estrategias que llevan al escritor a 
la generación del texto escrito. 

De acuerdo a este primer esquema, lo producción de un texto puede llevarse a 
cabo sin lo existencia de un objetivo o plan global que sirvo poro guiar la elaboro-
ción del escrito y paro ejecutar los necesarios selecciones y restricciones. Este mode-
lo caracteriza a un escritor inmaduro que carece de los procedimientos de solución 
de problemas de composición de que dispone un escritor ideal o en dominio de una 
competencia maduro y bien desarrollada. 

El texto se genera de lo siguiente manera: el escritor elaboro una representación 
mental de la lareo asignado y procede a localiThi los identificadores de tópico y 
gé éró. Estos identificadores operan como marcos genero/es de trabajo y sirven 
como pistas paro la-búsquedo de los contenidos en lo memoria; al mismo tiempo, 
estas pistas iniciales son generodoras de múltiples activaciones automáticas de con-
tenidos asociados. Este procedimiento no aseguro, de modo alguno, que la informa-
ción activada y obtenida de las búsquedas de contenido sea relevante, pero existe 
una cierta tendencia e la consecución de temas relacionados con el tópico seleccio-
nado. Por supuesto, que la pertinencia de lo información obtenido tendrá mucho 
que ver con el tipo de información disponible en la memoria del escritor. Uno vez 
producido algo de texto, se realizan ciertas pruebas de propiedad en relación a lo 
toreo y al texto yo escrito: se busco, por ejemplo, determinar si un item lexical es 
apropiado o no. 

Bereiter & Scardamalia (1987) puntualizan que la producción de un texto bajo 
este modelo no exige un gasto significot:vo de energías para planificar y establecer 
metas, yo que esto solución natural al problema se planteo, más bien, como una 
reproducción de conocimientos disponibles, basados en experiencias personales 
recientes y se apoyo en habilidades de producción textual yo existentes. Como se 
comprende, este modelo no presenta grandes demandas al escritor y los que debe 
enfrentar los soluciono con técnicas simples. Por ejemplo, poro disponer de conteni-
dos sin mayores inputs externos que la toreo asignada o seleccionado -a diferencio 
de lo que ocurre en uno conversación dialógica caro a caro- estos escritores deben 
encontrar fuentes alternativos: uno posibilidad, en opinión de Bereiter y Scordamolio, 
es que el poco texto ya avanzado otorgue pistos de trabajo, así como el tópico 
global y el tipo de texto. 

En síntesis, se puede decir que este modelo destaca porque incluye: a) un proce- 
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so de generación de ideas en el que el escritor no ejerce mayor control intencional, 
b) un proceso reproductivo limitado por los conocimientos y experiencias previos del 
escritor, y c) ausencia de análisis del problema y determinación de objetivos y metas 
a desarrollar. 

El diagrama que, o continuación se presenta, indico los componentes básicos de 
este modelo de producción textual y muestro los posibles relaciones entre lo toreo y 
los identificadores y entre los diferentes contenidos (de lo memoria y del texto). 

Idert l codcres 
de genero 

1 

Búsquedas de construcio 
en lo memoria 	' 

. 	Activación de contenidos 

Ejecuta pruebas 
do propiedad 

Escribe 

motos, apuntes,...) 

Activa represertoción mental del texto 	4 

Figuro 7. Diagrama del modelo de decir el conocimiento 
IBereiler y Scordomolio, 19871 
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Por su porte, el modelo de transformar el conocimiento es mucho más complejo y 
no se presento como uno mero reeloboración del anterior, sino que asumo como un 
subcomponente ol anterior. Este modelo so planteo como un análisis y resolución de 
un problema y se construye o partir del conocimiento y estrategias de los escritores 
talentosos, de mayor experiencia y madurez en diferentes edades, yo seo escolares, 
universitarios o profesionales. Estos escritores, en su tarea de sacar adelante uno 
composición escrito, están dispuestos o realizar tontos cambios en el texto como 
cambios en lo que ellos mismos quieren decir, do este modo, en opinión de Bereiter 
y Scardomalia, se confirmo lo idea de que la escritura puede desempeñar un rol 
importante en el desarrollo del propio conocimiento del escritor. 

Este modelo se ejecuta con dos "espacios problemas" diferentes: el espacio del 
contenido y el espacio retórico. En el primero de ellos están incluidos el tópico de lo 
composición, lo información previa y las creencias del escritor. En el espacio retóri-
co, se enfrentan los problemas de establecer y ejecutar los objetivos, es decir, en él 
se deben realizar operaciones de planificación y organización de acuerdo o lo 
toreo y o los conocimientos existentes en lo memoria del escritor. 

La transformación del conocimiento 'que esa lo que el modelo intenta apuntar- se 
llevo o cobo dentro del espacio de contenido, pero poro llegar a uno real transformo-
don del conocimiento, debe efectuotse una interacción entre este espacio y el retórico, 
o través de lo traducción de información. En otros palabras, los conexiones entre am-
bos espacios de acción son operaciones recursivas que producen un algo pero que, o 
la vez, se considera como input poro nuevas operaciones de transformación. Este pro-
ceso de escrituro debe estor cimentado sobre un controlador consciente estratégico 
que permito lo interacción entre los diferentes contenidos (de conocimiento y textual) 
con el fin de construir un producto escrito reflexivo e innovador. Estos interacciones 
entre los espacios problemas se constituyen en la base poro el pensamiento reflexivo 
en la escritura (Scordomolio & Bereiter, 1982; Bereiter & Scardamolio, 1987). 

Como so sabe, lo escrituro no siempre es problemático: existen muchos escritores 
o situaciones de escrituro en los que se actúo automáticamente y se escriben cosos 
simples que no requieren gran planificación y revisiones consecutivas. Bereiter y 
Scardamalio sugieren que, incluso, algunos escritores pueden suspender la idea de 
un problema de escritura que resolver hasta haber elaborado un primer borrador. 
En muchas de estas situaciones el modelo de decir el conocimiento se puede aplicar 
sin mayores difucvltodes, yo seo como constituyente básico y único del escrito o 
como base para uno aproximación posterior desde otro punto de vista. Lo caracte-
rística distintivo del modelo de transformar el conocimiento reside en lo formulación 
y resolución de problemas y en la continuo interacción entre el desarrollo de conoci-
miento y el desarrollado de un texto escrito. 

En concreto, este modelo propone uno escrituro como generación de ideos a 
partir de uno toreo asumida como búsqueda de conocimientos en que los procesos 
son interoctivos y se retroolimentan bidireccionolmente. Dichos procesos se campo• 
nen de diferentes elementos retóricos, tales como objetivo, plan de acción, y oudien• 
cia; todo ello desde la existencia de un proceso intencional, controlado y guindo 
por el escritor como una torea consciente. 

Identificadores 
de tópico 

- 
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Figura 8. Diogroma del modelo de transformar el conocimiento 
(8ereiter & Scardarnolia, 1987) 

tos modelos complementarios de 8ereiter y Scardamalia logran aportar uno vi-
sión integradoro de los procesos generadores de un texto en un escritor experto. 
Separadamente, al considerar sólo uno de los modelos -decir el conocimiento- se 
revelo mucho del procesamiento cognitivo de un escritor inmaduro y de las fuentes 
de sus posibles errores que no le permiten alcanzar una escritura independiente y 
fluida, de acuerdo a lo toreo, destinatario y demandas del entorno. 

No se puede dejar de señalar que este modelo integrado presento un énfasis 
exagerado en los procesos cognitivos de elaboración de significados textuales y 
descuida otros elementos Fundamentales. So hace evidente que carece -al igual que 
el modelo de Flower & Hoyes (1981)- de componentes de procesamiento lingüístico 
específico que den cuento explícita de los aspectos textuales propiamente dichos. 
En todo coso, tat como yo se dijo respecto del modelo de Flower y Hoyes, éstos no 
son modelos psicolingüísticos, sino estrictamente cognitivos. Por ello, existe un vacío 
importante. De cualquier formo, o pesar del aporte que 8ereiter y Scardamolia rea-
lizan, se debe pun'ualizarque existe folia de profundización en ciertos aspectos. Por  

Giowmni Porodi Sweis 	99 

ejemplo, se deberlo entregar mayores antecedentes sobre el modo en que se activo 
y organiza el conocimiento previo y lo formo on que se ejecuto el problema de 
traducción. 

2.4 La producción del discurso escrito en la perspectivo de la cognición 
social y la emoción 

En lo que sigue, se abordarán los trabajos de Flower, publicados en 1989 y 1993, 
en los cuales se desarrollo lo quo la autora denomina "hacia una tetarlo más 
interactivo ; al mismo tiempo, se revisarán los opones de Berthoff (1990, 1991) en 
que se desarrollo una hermeneútica del texto escrito, a modo de una nueva retórico. 

2.4.1 La propuesta de Flower 7989.1993 

Antecedentes 

Como se dijo más arribo, el modelo cognitivo paro la producción escrita presentado 
por Flower & Hayes (1981) a principios de la década de los 80' y complementado 
por los mismos autores en diversos publicaciones posteriores, fue objeto de variadas 
críticas tonto en lo teórico como en lo metodológico. 

Sintéticamente, podríamos decir que, a pesar de ser un modelo cognitivo por 
definición de sus autores, es criticable, por una parle, su reduccionismo en este ám-
bito. Ello lo hace presentar una visión estrecho del problema en cuestión, descuidan-
do aspectos vitales para un modelo tal como son, por nombrar algunos: el contexto 
social, el repertorio de topos y tropos, lo distinción entre la representación mentol 
del texto y el texto escrito físico propiamente tal, medios para generar ideas. Este 
mismo reduccionismo llevó o que el modelo en cuestión también fuera criticado por 
pretender ser una representación exacta de proceso cognitive mismo, asunto que 
según diversos autores es imperdonable. 

En cuanto o lo estrictamente metodológico, se cuestionó el método de los protoco-
los verbalizados como técnica de base. Como se indicó, paro algunos, esta metodolo• 
gío no logra superar lo desprestigiado introspección, aun cuando se le denomine 
verbolizoción. Las diversos críticas planteadas originaron un interesante debate, dis-
tinguiéndose claramente entre defensores y detractores. En este sentido, los escritos 
posteriores de Flower muestran una renovada perspectiva que vole lo pena revisar. 

Flower (1989:234) señala explícitamente que el modelo de 1981 fracasa en 
dar cuento de cómo la situación en que el escritor opero podría dor formo a su 
producto escrito, ya que tiene escasa información que aportaren cuanto o las con-
venciones especificas y esquemas de conocimiento que pudieran abastecer lo me-
moria de largo plazo del escritor. Y, aunque en el modelo se sugería que lo social y 
lo contextual tenia un lugar, poco se decía más que especificar que los condiciones 
externos a la tarea' eran vn elemento importante. 

Superando el modelo de 1981 

En principio, parece importante destacar que de la lectura de Flower (1989 y 1993), 
se desprende que lo autora no intento replantear el modelo de 1981 ni proponer 
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otro nuevo. Más bien, se podría decir que pone en práctica un cambio de perspec-
tivo en el quo su terminología vario un tonto, pero se entiende que continúa desarro: 
tiendo un cuerpo teórico yen la búsqueda de uno teorio más abarcadora e integral, 
incorporando nuevos aspectos y profundizando otros sólo mencionados o poco 
enfatizados en su modelo inicial. Al respecto, Flower (1993) reconoce explicitomen. 
le que entre 1981 y 1993 el campo de la retórico y la composición ha enfrentado 
excitantes avances. 

Por ello es que Flower (1989) -en un intento por escapar de teorías simplificados 
y reducidas- exploro un tipo de investigación que se interese por la interacción entre 
la cognición y el contexto en el ámbito de lo producción escrita. De este modo, 
postulo lo necesidad de elaborar una teoría integral basada en la observación que 
incorpore el contexto social. Según la autora, uno teoría retórico debe estor bien 
fundado y claramente planteado en criterios científicos. Aún más, poro ella uno 
teoría retórico que pretendo integrar la cognición y el contexto social debe hacer 
mucho más, pues debe otorgar una visión bastante especifico del proceso en cues' 
lión, debe poder encajar en lo situación sin ser forzado y sus categorías deben estor 
distintivamente reflejados en lo información recogida. En definitivo, su propuesto es 
establecer los bases para lo elaboración de una genuina teoría interactiva del con-
texto y la cognición, basada en la observación del proceso estratégico de composi-
ción. Dicho así, no cabe dudo que ésto es una empresa ambiciosa. 

Ahora bien, en esta denominada nuevo propuesta parece necesario distinguir 
dos momentos, muy imbricados entre sí, pero metodológicamente separables. Por un 
lado, se consideraron las reflexiones teóricos de Flower respecto de lo elaboración 
de una teoría interactive y, por otro, se horó referencia o la aplicación concreta que 
de estos reflexiones se desprenden poro la enseñanza de la composición escrito 
como un proceso estratégico, cognitivo y social. 

2.4.1.1 Hacia uno teoría más interactiva 

En general, se puede señalar que Flower, consciente de que el proceso de composi-
ción se basa en uno interacción cognitive/contextual, en su nuevo propuesto se pre-
ocupa en forma central de los relaciones entre el contexto social y la cognición y sus 
formas, y medios de interoctuar. Sabe que interactúan, pero no está seguro de cómo 
esto se llevo a cabo y en qué medida codo uno interviene. 

Tal como se dijo, Flower (1989) no busco una teoría unitaria que brinde una 
imagen simple del proceso de componer o uno "teoría-intogrado" único. lo autora 

- entiende que el proceso de composición es en si un fenómeno muy complejo. En 
estricto sentido, se puede señalar que ello busca: 

o) Descripciones más balanceados y multi.focales y explicaciones teóricos más 
rigurosos, basados en aspectos varios del proceso de escrituro: el proceso do cons-
truir significado, de construir conocimiento, de trabajar colaborativamente, etc. 

Aún más, lo teorización debe incorporar a la retórica, lo psicología, la lingüísti-
ca y, por supuesto, otras transdisciplinos. 

b) Los intentos de construir una teoría integradora de lo escritura deben dirigirse  
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ala aparente dicotomía entre cognición y contexto social en formo directo, superan-
do la división y lo polarización. Ellos interactúan, de hecho, fuertemente. 

Poro avanzar en estos objetivos, Flower (19891 presenta tres principios que la 
lleven o la postura interactiva en la que sugiere que el contexto y la cognición pue- 
den irse construyendo uno o otro: 

1) El contexto guío a lo cognición: el contexto determina, dirige u orienta, de 
muchos maneras, el tipo de pensamiento que el escritor desarrollará. En su rol menos 
visible, el contexto nos afecta como experiencias pasados (conocimiento previo), 
expectativos y creencias. En especial, se dice que el contexto influencia tres áreas de 
lo cognición: objetivos, criterios y estrategias. 

21 La cognición medio o! contexto: la cognición puede ser automática, tácita, 
inmediata -puede parecer que los claves del contexto gobiernan el proceso, pero lo 
cognitive está presente. los procesos automatizados, normalmente, reflejan modos 
de aprendizaje que operan en contextos específicos. 

31 Un propósito encadenado es un ocio retórico significativo: uno teoría interactiva 

debe reconocer el poder mediador de la cognición y los cloves directrices del con-

texto. Y debe así enfrentar el complejo problema de lo intencionalidad. En este pun-

to, Flower (1989) se pregunta: y están los escritores determinados por la situación?, 
¿pueden ellos controlar los significados que elaboran?, yes lo "originalidad" sólo 
una ilusión y el propósito uno ficción en los textos retóricos? 

Nuevamente lo autora abogo por posturas que escapen a las dicotomías riguro-
sos. En lo escrituro, los propósitos siempre son encadenados, ya que los escritores se 
ven afectados por su cultura, los demandas del trabajo, los términos de una obligo• 
ción especifico, los realidades de un mercado determinado, etc. 

Cuando observamos cómo los escritores construyen estos propósitos, no se per-
cibe un objetivo único, sino una complejo red de ellos (objetivos, planes, intenciones, 
ideas, etc.). La creación de esta red es un evento de rico interacción social y cognitive. 

En este sentido, paro Flower (1989), el modo de avanzar en la elaboración de uno 
teoría interactiva es postulando uno teoría basada en lo observación. Paro ello dis-
tingue esta alternativa de una teoría bosodo en lo erudición histórico o ente indaga-
ción retórica, o en lo investigación empírico exclusivamente. Según Flower 
(1989:245), esto teorización distintiva de corte etnográfico se basa en que los mé-
todos de investigación observacionol deberían ser comprendidos como un intento 
de indagar y verificar los supuestos del investigador, es decir, como intentos por 
crear uno definición operacional más precisa. 

Esta perspectivo metodológico de investigación es un proceso de construcción, 
en que lo información recolectado es una forma de evidencia. Para Flower, dado 
que los conclusiones o que se llega en el campo de los ciencias humanas y sociales 
no son susceptibles al tipo de prueba o demostración lógico, se postulo que depen-
demos de la argumentación y justificación. En este respecto, según Flower, se opera, 

entonces, en lo que Perelman ha descrito como el terreno de lo retórica, es decir, las 
verdades o los que se llego son juicios sobre lo que es probable, en otros palabras, 
se arriba a verdades probabilisticas. 
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Lo autora en cuestión concluye que lo elaboración de teorías retóricas basados 
en la observación debe enfrentar el desafio de integrar, más que polarizor la cogni-
ción y el contexto. Esto teoría tentativo debe explicitor el conocimiento estratégico 
del escritor y su rol en el aprendizaje del monojo eficiente del código escrito. Al 
mismo tiempo, poro lo autora, esto teoría es uno descripción cuidadoso de las acti-
vidades sociales y de los actitudes en contexto de estudiantes que se observan en-
frentados o tareas de escritura, y su foco está en los objetivos y en las estrategias 
que ellos llevan o cabo. Así, se pretende ofrecer, al menos, un modo de describir 
cómo la cognición y el contexto trabajan en conjunto mientras los lectores/escritores 
construyen significados por escrito. En todo coso, Flower (1989( está cierto de que 
una genuino teoría del conocimiento estratégico de la escrituro basado en la obser-
vación, si se desarrolla, no se constituirá como producto de un único trabajo o de un 
solo investigador o teórico, sino que emergerá como un esfuerzo colaborotivo y 
acumulativo de una comunidad que trabajo en diversos contextos y desde diferentes 
puntos de vista. 

Un intento de especificar el proceso.cómo los escritores construyen significado 
dentro de un contexto retórico se encuentro en Flower (1993). El diagrama elabora-
do para dor cuenta de la situación retórico corresponde, en palabras de Flower 
(1993), a un retrato del escritor en acción yen contexto. En este diagromo, se hace 
evidente el avance y enriquecimiento que las ideas de Flower han experimentado 
desde su modelo de 1981. En particular, vole lo pena destacar la incorporación del 
lector potencial junto o lo distinción entro un texto mentol, que corresponde o lo 
representación que tiene, tonto el escritor como el lector en su mente -por supuesto, 
no idénticos., y el texto escrito externo, físico. 

ZY los prácticos pedagógicas? 

2.4.1.2 El desarrollo de estrategias de composición 

La perspectivo estratégico se desprende, poro Flower (1993), del enfoque de lo 
escritura emergente de los trabajos en psicología cognitive e inteligencia artificial, 
abocados ol estudio de la resolución de problemas en computadores y en seres 
humanos (Newell 8, Simon, 1972). Así, si se porte del supuesto de que los escritores 
son resolvedores de un problema en el momento de enfrentar uno hoja en blanco y 
una tarea de composición textual, os posible ver cómo ellos desarrollan lo tarea y 
cómo difieren cualitativamente, tonto en sus modos de procesar la información como 
en sus productos escritos. Este último punto os clove poro comprender lo escrituro 
como resolución de problemas, pues se ho comprobado que los escritores expertos 
y novicios usan diferentes estrategias, diferentes modos de abordar y elaborar un 
texto escrito. Flower (1993) estima que en un enfoque centrado en lo resolución de 
problemas se asume que a menudo existe uno "mejor" manera de enfrentar un deter. 
minado aspecto de la producción del texto escrito y que los escritores pueden 
sustancialmente expandir su repertorio de estrategias de acuerdo o múltiples y diver-
sas variables emergentes. 

Obviamente, no existe una estrategia que resuelva todos los problemas, sin em-
bargo este enfoque parte del supuesto de que si uno sobe qué hacer, normalmente 
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logro encontrar un modo de salir adelante. Una formo de avanzar en este desarrollo 
de la capacidad estratégica os lo que la conciencia de nuestras propios decisiones 
y un conocimiento de los alternativas puede darnos, esto es, un incalculable poder 
de decisiones conscientes. En otros palabras, el conocimiento y desarrollo conscien-
te de los propios procesos o capacidad metacognitivo es uno clove poro mejorar en 
el proceso de escrituro, como se ha visto que sucede en el terreno de la comprensión 
textual. 

La enseñanza de estrategias de composición puede encontrar diversos medios 
de trabajo. La alternativa elegido por Flower (1989) se baso en estimular las habili-

dades metocognitivas de los sujetos y hacerlos sober y sentir que controlan sus pro-

pios procesos de escrituro; de este modo, ellos llegarán a ser más reflexivos y pro-
ductivos como escritores y, a lo vez, más efectivos en comunicación escrita con sus 
posibles lectores. Para lograr estos objetivos, lo autora en cuestión propone concen-

trorse en tres tipos de estrategias: 

o) las estrategias del escritor para comprender la situación retórico: ellas impli-

can que el escritor debe estar consciente de los destinatarios y expectativas que 
involucro todo acto de componer. Paro comprenderla situación retórico es necesa-

rio sober o quién se le escribe, por qué y qué pretenden los lectores encontrar en lo 
escrito. Además, se debe tener claridad del rol del escritor en esto situación lautori• 

dad, aprendiente, crítico, etc.). 

Ello significo sober leer el contexto", aprender o darse cuenta de los requisitos 
básicos de un plan de escrituro que ayuda a salir adelante ante ciertos posibles 
conflictos, incluso, antes de iniciar el escrito. Estos estrategias ayudan al lector a 
entrar en contacto con la red coloborativa y conversacional que rodeo a una bueno 
producción escrita. Evidenlemerte, ellas tienen que ver directamente con escribir 

dentro de uno "comunidad discursivo", es decir, con el conocimiento de los heurísticos 
que le permiten al escritor manejarse dentro de un grupo social con sus normas y 
lenguaje pertinente en un acto de colaboración. 

b) los osirolegias del escritor para odaptarse a las necesidades de un lector: 
ellos tienen que ver con lo manero cómo se organizo y planifico lo escrito para que 
el objetivo sea compartido con el lector y que se proponga de tal modo que sea fácil 
comprenderlo y recordarlo o lo largo de lo lectura, comprendiendo los argumentos 
y encontrando el punto de lo discusión. 

Lo escrituro puede encontrar su objetivo cuando se plantea como un diálogo con 
el lector. Diálogo en que el escritor debe encontrar el punto poro que se llegue a • 
buen fin. 

c) las estrategias del escritor para el ocio mismo de componer: estas estrategias 

conciernen a la generación de ideas, monitoreo de y organización del pensamiento 

y escrituro mismo. 	 • 

De acuerdo o Flower (19931, todos los escritores tienen estrategias de composi-
ción, estén conscientes o no de ellos. Se incluyen aun aquéllas de índole colaborativo 
informal en que se escuchan y discuten ideas con otros personas antes de llegar o 
crear una página de buen texto. 
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En su propuesto, Flower organizo un cuerpo de actividades destinadas o estimu-
lar el desarrollo, afianzamiento o replanteo de los tres tipos de estrategias. Poro ello, 
se baso en uno investigación de corte etnográfico, en lo que estudio el comporto. 
miento productivo de los buenos y malos escritores al enfrentar diversos tareas. Tal 
como se dijo, la ideo central es llevar o los sujetos o adquirir conciencia y control de 
sus propios procesos mentales involucrados en la producción escrita. Todo ello, des-
de una óptica colaborativa en que se tiende ala construcción social del conocimien-
to como herramienta Fundamental. Esto quiere decir que se acoge Fuertemente lo 
ideo del contexto social en su interacción con lo cognición, pues todo escrito es 
producido y elaborado por un sujeto escritor en, con y paro una comunidod discursivo 
especifico, creando lo que podríamos llamar "un pensamiento colaborativo . 

Como se aprecio en este enfoque, lo escrituro no se concibe desligado de lo 
lectura y, en todo momento, se asume que un escritor es también necesariamente un 
lector. No es posible llevar a cabo pasos esenciales de esto propuesto si los escrito-
res no leen tonto sus propios textos como los do sus compañeros. Mucha de esta 
visión de un lector/escritor encuentra interesantes aportes en los trabajos de Flower 
el ol. (19901 y de Flower 119931. 

24.1.3 Alcances respecto de la último propuesto de Flower 

Inicialmente, parece importante reiterar que, como lo misma autora reconoce, no se 
está en presencia de un nuevo modelo de producción escrita. Más bien, desde lo 
perspectiva teórico, se sugiere que se cuenta con un interesante y bien desarrollado 
marco de referencia poro lo elaboración de uno teoría integral interactive del proce-
so de composición escrita. En particular, su trabajo de 1989 constituye un soporto 
fundamental. 

La lectura de Flower (1989 y 1993) y Flower el ol. (1990) es reveladora por 
cuanto lo autora parece aceptar de lleno las criticas a los aspectos teóricos de su 
modelo de 1981, reconociendo su debilidad y reduccionismo o lo cognitivo. Es evi-
dente su cautela al excluir definitivamente la palabra "modelo en lodo su actual 
discurso, utilizando ahora por supuesto, no con la misma acepción- lo palabro teo-
ría o, más bien, la expresión "hacia una teoría integral". En esta nuevo perspectivo, 
acoge y reconoce la importancia de la retórico y la sociología, manteniendo un 
lugar especial poro lo psicología. Es así que llego o interesarse, especialmente, por 
la interacción de lo cognición y el contexto social en el proceso de composición. 

Desde el punto de vista psicológico, el modelo mantiene su enfoque de lo pro-
ducción escrito como resolución de problemas; no obstante, la autora lo enriquece 
al especificarlo como un proceso estratégico al cual, por influencio del modelo de 
resolución de problemas, denomina heurístico. Sin embargo, Flower (1993) aclara 
qué prefiero usar el término "estrategia", que on cierta forma lo alejo de los modelos 
de inteligencia artificial y la acerca o lo perspectiva de lo ciencia cognitive como 
metáfora débil del ordenador (Delcloux & Secano, 1985; Gracia -Albea, 1993). 

Tanto su preocupación por el contexto social como su concepción estratégico de 
la producción escrito, inevitablemente llevan a pensar en los trabajos de van Dijk &  
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Kintsch (1978, 1983), cuyo perspectiva conjugo ambos factores paro lo producción 
y comprensión de discursos. A pesar de que ello no hace ninguna alusión específico, 
los comparaciones son sugerentes. Aunque hoy semejanzas con van Dijk y Kintsch, 
no se puedo decir que lo propuesta de Flower llegue o ser considerada dentro de 
uno psicosociolingülstico discursiva. Aun cuando se incorporo la retórico, la lingüís-
tica propiamente tal no se contemplo. Es evidente que una teoría abarcadora e 
integral de lo composición escrito, como lo que quiere proponer Flower, debe aco-
ger y dar cuenta de importantes aspectos de estricto orden lingüístico. Mientras ello 
no se haga, el cuadro es aún incompleto. En todo caso, lo autora está cierta de que 
lo teoría no está completo y quo se debe trabajar en torno a este fin. 

Ahora bien, como complemento de lo anterior, se puede señalar que, desde el 
plano práctico y pedagógico, Flower (1993) brinda un material orgánico, bien dise-
ñado y sustentado, con claros objetivos en lo línea de lo composición como proceso 
estratégico. Esta propuesto metodológica -no nueva por completo, yo que se viene 
afinando desde 1981- goza de total consonancia con los postulados de Flower (19891 

y busca profundizar en la construcción de eso teoría de esfuerzo comunitario, apo-
yado fundamentalmente en la observación, que contemplo, a la vez, los aportes de 
una multiplicidad de métodos, vertientes y contextos. Teoría que, según lo misma 
autora, está por construirse. 

2.4.2 El modelo de Hayes 1996 

No cabe duda que las investigaciones iniciales desarrolladas por Flower y Hayes 
constituyeron un soporte fundamental paro la indagación acerca de la producción 
del discurso escrito. Ambos autores han elaborado, porteriormente como yo se ha 
mostrado en parte, propuestos independientes. 

En este contexto, Hayes (1996), reconociendo que lo escritura depende de una 
gran cantidad de factores de índole cognitiva, social, afectivo y ambientales, propo-
ne un modelo que combine todos estos elementos esenciales o su juicio. Dentro de 
los principales diferencias destocobles entre esta nuevo propuesta y las anteriores 
(algunas en colaboración con Flower), vole lo pena rescatar el mayor énfasis otor-
gado al rol de lo memoria de trabajo (y sus diferentes svbcomponentes) y a lo incor-
poración de los factores afectivos y motivocionoles. 

Poro Hayes la motivación desempeño un papel importante en la toreo do efebo 
ror significados por escrito, ya que de ella depende la disposición del escritor paro 
lograr un producto de calidad y, por tanto, un mejor involucramiento del sujeto en el 
proceso mismo. Evidentemente, la motivación está directamente ligada o los metas y 
o los creencias y actitudes, por cuanto todo escritor -ante lo tarea de redactor un 
escrito- evaluará los costos y beneficios de su empresa en directo relación con sus 
objetivos y los supuestos desde donde inicie su acción productivo. Desde esta pers-
pectiva, no cabe duda que todo escritor está influido por su entorno y las demandes 
que de él emergen así como por sus propios efectos, creencias personales y motiva-
ciones específicas. La red que se creo o partir de las interrelaciones entre todos estos 
factores tiene implicancias directos sobre el tipo y lo calidad de discurso que se vo o 
producir. 



Creencias y actitudes NN  

Cortes/beneficios 
estimados 

106 	Producción t giüslico 

A pesar de los posibles avances en la propuesta do Hoyes (1996), se debe 
reiterar una critico constante en estos modelos: su excesivo carácter cognitivo y, 
ahora, afectivo y motivacional. Por supuesto, que es saludable no tener estos compo-
nentes separados, sino integrados en un mismo modelo. No obstante, el modelo 
sigue siendo cognitivo (social y afectivo), pero la carencia de un mayor desarrollo o 
profundización de estrategias lingüísticos persiste como una debilidad importante, 
aunque -obviamente- el autor no ho pretendido elaborar un modelo psicolingüístico. 

De hecho, en el modelo, la "producción del texto" es considerado como un 
subcomponente de los llamados procesos cognirivos; del mismo modo, el 'conoci-
miento lingüístico" y el 'conocimiento del género" son parte de la memoria a largo 
plazo. No cabe dudo que en ambos cosos existe uno correcta elección de su incor-
poración y asignación. lo que se echa de menos es un mayor tratamiento de cómo 
estos subprocesos o subeomponentes interactüan y se llegan, finalmente, o oplicor 
estrategias lingüísticas de escrituro propiamente tales. 

A continuación, se presento un diagrama del modelo de Hayes (1996), tal corno 
él lo entrego en este artículo. En éste se aprecian los componentes y sus relaciones, 
tal como se dijo, en un intento por mejorar y superar algunas de los deficiencias 
detectadas en los modelos de principios de lo década de los años ochenta. 

Hoyes 11996) 

Entorno o la toreo 

Memoria adiva 

Memoria fonológica 

Memoria semántica 

Memoria visual-espacial 

Memoria a largo plazo 

Conocimiento de la audiencia 

Esquemas de trabajo 

Conocimiento del tema 

Conocimiento lingüistico 

Conocimiento del género 

Figura 9. Diagrama del modelo de producción escrito y afectividad (Hoyos, 1996) 

Grovorrv Pc•cdi  

2.5 La nueva retórica y algunos de sus exponentes: hacia un modelo 
sociocognitivo 

2.5.1 Del proceso cognitive ala retórica cognitivo 

Aunque los afusiones directos son escasas, es evidente que los trabajos de Flower y 
Hoyes se elaboran en un momento que el arte retórico se encuentro en pleno estudio 
y reconsideración. En este mismo sentido, es posible decir que tanto los aspectos 
terminológicos como conceptuales de la propuesta do Flower y Hayes encuentran 
claros anlecedonies en los trabajos clásicos. En Iodo caso, no se puede señalar que 
Flower y Hoyes pretendan abordar uno nueva retórica, ése no es su propósito, tam-
poco están cerca de uno óptica taxonómica que intente llegar a listados de topos y/ 
o tropos. Lo que resulto gratificante es que parecen incorporar aspectos teóricos 
centrales de una retórica clásica y su terminología, toles como audiencia, situación y 
problema retórico, generación y organización de ideas, etc. Así, las tres partes fun-
damentales de la retórico se encuentran, de cierto formo, reflejadas, con mayor o 
menor profundidad, en el modelo de Flower & Hoyes 11981). 

Es evidente que, de cualquier modo, su preocupación por lo retórica es tangencial, 
ya que les preocupa más lo cognitivo que lo lingüístico propiamente tal. Tal vez, por 
ello, no se alude directamente o lo retórico, ya que se acercaría o uno perspectiva 
psicolingüístico, cuestión -que como ya se ho dicho- está lejos de los modelos pro. 
puestos. En todo coso, cabe destacar lo búsqueda de un modelo cagnicvo no lineal 
que reconozco los aportes de la tradición. 

• Al incluir un apartado que profundice el concepto de "nuevo retórica", se espera 
encontrar antecedentes que permitan entender mejor lo formulación de ciertas leo-
ríos y modelos actuales de composición escrita, ampliando el foco de nuestro revi-
sión sobro las tendencias más reveladoras. Para ello, recurriremos a los trabajos do 
Perelman, en lo retórico propiamente! tal, y de Berthoff, en una aplicación en el 
terreno más estricto de la composición textual. 

2.5.2 Perelman y la nueva retórica 

Desde el primer momento que uno abordo los libros de Perelman, se pregunto por el 
significado de la expresión "nueva retórica", en particular, la inquietud se centro en 
buscar lo "nuevo" que esta retórico presento, en oposición a la denominado 'clási-
ca", "antiguo" o 'tradicional". 

Como se sabe, lo retórico clásica no constituye un cuerpo cerrado de conoci. 
mientas ni todos los autores que puedan ser considerados en su línea comporten un 
conjunto de postulados comunes. Al parecer, Perelman (1979) se refiere a ello en 
términos generales, englobando así, en un sólo movimiento, los diversas posturas 
existentes (Platón, Aristóteles, Quintiliano, Cicerón, etc.). 

En primer lugar, Perelman & Olbrechts.Tyteco 11971) sostienen que la nuevo 
retórica no es nuevo, necesariamente, en contraste con lo antiguo y tradicional retó. 
rica griego, sino, más bien, se diferencia de unos postulados posteriores a ello que 
propugnan un concepto de rozón y razonamiento propuesto por Descartes y que ha 
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logrado estampar su huella en la filosofía occidental por los últimos tres siglos. Para 
Perelman lo tradición clásico do origen y se establece como fundamento de sus 
ideas; no obstante, la nueva retórico busco romper con una tradición cartesiana, 
racionalista y empirista, que dejó, de cierto modo, en total abandono un campo de 
estudio e investigación fundamental. Según Perelman & Olbrechts-Tyteco (1971:156) 
la naturaleza misma de lo deliberación y argumentación se opone a lo necesidad y 
evidencia, yo que nadie delibero donde la solución es innecesaria y nadie argumen-
ta contra lo que es evidente en sí mismo. 

Por el contrario, los conceptos cartesianos son claros y rechazan el estudio de lo 
creíble, probable y plausible, ya que escapan o los modelos axiomáticos derivados 
de teoremas. Siguiendo a Perelman (1979) sostenemos, o modo de ejemplo, que 
para Descartes cuando dos personas llegan o decisiones diferentes sobre uno mis-
mo materia, por lo menos uno de ellos debe estor absolutamente equivocado. Este 
principio muestra, cómo para los ciencias empiristas, importa la verdod de las pro-
posiciones, su conformidad con los hechos, más que su necesidad. Esto línea se 
opone a un razonamiento basado en las opiniones generalmente aceptadas, no 
evidentes por sí mismas. 

Como se entiende, la ruptura que obren los estudios retóricos "modernos" no es 
necesariamente con lo clásico grecolatino sino con uno postura filosófico imperante 
desde el siglo XVII. Ello se comprenderá mejor en lo que sigue. 

2.5.3 la retórica como teoría de lo argumentación 

En concreto, para Perelman (1979) y ?e•elmcn & Oibrechts-Tyteco (1971)   lo nuevo 
retórica es, entonces, una teoría de la argumentación. Ella se baso en principios de 
la retórico clásica, pero va mucho más allá de los limites que esta último se impuso y, 
al mismo tiempo, no considero ciertos aspectos que preocuparon a los retóricos 
antiguos. Revisemos, algunos de los puntos que hocen diferir a la nueva de lo anti-
gua retórica: 

a) los clásicos prestaban atención al sexto oral expuesto a una audiencia públi-
ca. Perelman, preocupado de lo argumentación, no limito su estudio a esta modoli• 
dad de discurso ni situación. Sin embargo, consciente de que existen divergencias 
entre la argumentación oral y escrita, decide centrarse en los textos escritos. 

b( Por ello, en parte, se puede decir que Perelmon, como lógico, está más intere-
sado que los maestros clásicos de la elocuencia en lo comprensión de los meconis 
mos de pensamiento. En otras palabras, lo interesa lo estructura de lo argumenta-
ción paro entender lo mente humana, los procedimientos de razonamiento que si-
guen los seres humanos. Este interés lo acerco a lo psicología y lo llevo, incluso, o 
cuestionar los formulismos de la lógico tradicional y moderno. 

c) De los cinco partes tradicionales de lo retórica, Perelmon excluye las dos últi• 
mos: odia y memoria. Para él, éstos son preocupación del arte dramático. 

dl Su elección del texto escrito y su preocupación por una teoría de la argumen-
tación, lo llevan a incluir en su estudio modos discursivos excluidos de lo retórico 
clásica, tales como discusiones con un solo interlocutor o, incluso, con uno mismo. 
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e) los Topoi ("loci") y los figuras aristotélicas son replanteadas. Perofman & 
Olbrechts-Tyteco (1971) plantean quo ellos no desean cerrarse al esquema filosófi-
co de Aristóteles ni o ningún sistema metafísico particular. No obstante, dado que se 
interesan por uno teoría argumentativa, ellos aplicarán el término "loor (topo» en el 
sentido de premisas de naturaleza general que pueden servir de base o los valores 
y a las jerarquías. 

Conscientes de lo dificultad de buscar una listo exhaustivo, estos autores propo-
nen seis topoi generales: cantidad, cualidad, orden, existencia, esencia y persono. 

El trabajo de Perelman no deja de tener similitud con el aristotélico en cuanto al 
nivel taxonómico, por cuanto el desglose pormenorizado es de interés de este autor. 

Otros autores, como Kuhn (1991) también han tratado de llegar o este nivel, con 
aportes muy concretos en el terreno discursivo oral y escrito. 

F) La ideo de una audiencia es un cloro reconocimiento de lo clásico. Para 
Perelmon, ella es fundamental, yo que acepto las variaciones de los grupos sociales 
y entiende las dificultades interpretativas consecuentes, por ello se intereso en los 
"tópicos" comunes aceptados en varios sociedades y, por lo tonto, característicos 

de ellas (Perelman & Olbrechts-Tyteco, 1971). En particular, Perelman entiende el 

problema poro el escritor, planteado frente o uno "audiencia universal', que varío 
de cultura a cultura y o través de los tiempos. 

g) Cabe resaltar que Perelmon mantiene intacto la ideo clásico de retórica como 
persuasión. Esto última se funde con definición de audiencia, entendida como el 
grupo a quienes se quiere influenciar con la argumentación, ya que cado hablante o 
escritor pienso, con mayor o menor conciencia, en aquéllos o quienes deseo persua-
dir (Perelman & Olbrechts-Tyteco, 1971). 

h) Perelman considera los tres géneros discursivos aristotélicos (deliberotivo, judi-
cial y epidíctico), pero realiza ciertos ojustes.(Perelmon & Olbrechts-Tyteco, 1971; 
Perelman, 1979). 

2.5.4 La postura hermenéutica de Ann Berthoff 

Lo búsqueda de una alternativa teórico-práctico poro lo enseñanza de lo produc-

ción escrita, ho llevado o Ann Berthoff a rechazar los posturas estructuralistos 
saussurianos y post•estructuralistos. En parte, su desencanto con estos perspectivos 
coincide con las tradicionales criticas respecto del inmonentismo y psicologismo 
estructuralisto, pero ello va más allá. Para Berthoff (1991), esta teoría diádica (len-
gua/hablo, significante/significado) no logro dor cuento del proceso de interpreta 
ción en forma cabal. Según esto autora, esta "semiótica diódica" nos conduce a 
consecuencias ton extremas como, por un lado, creer que en lo comprensión de 
textos escritos existe un único propósito que es rescatar el mensaje estricto del escri-
tor o, por otro, quo lo tarea comprensiva es imposible, o que los textos son indetermi-
nados, pues no significan nada y siempre habrá interpretaciones fallidos. 

Paro escapar de este circulo y atender ol área pedagógica, Berthoff (1991) es 
claro en señalar que intenta recrear o reconstituir lo retórica en términos hermenóuticos, 

que lo primero que debe buscarse es el significado. Al respecto, Pancita( Moro (1980) 
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señalo que el término "hermenéutica" so ho venido empleando con gran Frecuencia 
en los últimos decenios y que, de los varios sentidos que tiene, a menudo resulta 
difícil determinar exactamente a quiénes debe calificarse de filósofos hermenéuticos. 
Por su porte, Gadomer (1991) advierte de las variadas tendencias existentes en el 
terreno de lo hermenéutica, ya que el fenómeno que le compete, no es sólo un 
problema especifico de la metodologío de las ciencias del espíritu. En general, si-
guiendo a Ferroter Moro (1980) y Berthoff (19911, se puede decir que este vocablo 
corresponde al arte de la interpretación, o uno teoría general de lo comprensión y el 
exornen de los condiciones en que tiene lugar. Gadamer (1991) agregaría que 
también le concierne a lo hermenéutica la interpretación de lo comprendido, dentro 
de un contexto dado. 

De Berthoff (1991) se desprende que ella sigue la lineo de Schleiermocher, 
cuya hermenéutica, según Ferrater Mora (1980: 348), sin estar orientado básica o 
exclusivamente en la "comprensión textual", se sigue elaborando el tipo de proble• 
mas que planteo lo comprensión de un texto en relación con su contexto, o contex-
tos, ola comprensión de un autor en relación con su obra, ola de ambos en relación 
con su época. 

En este sentido, si Berthoff pretende concebirlo retórica como hermenéutica, es 
decir, corno uno teoría de lo interpretación, ella misma aclaro que ello requiere de 
una teoría de lo representación. Así, ello suplanto o lo semiología diedico de Soussure 
por lo semiótica módico de Pierce. Con ello incorpora el referente, el mundo, el 
intérprete, y se supera, a su juicio, el redvccionismo estructuralista. 

Evidentemente, nadie construye significados en soledad para escapar del 
reduccionismo de la lengua saussuriono e intentar llegar o uno pragmática del dis-
curso, incorporando la situación concreta de habla, en otros palabras, el aprendiza-
je colaborotivo, Berthoff se apoya en "lo pedogogio del oprimido" o 'pedagogía 
de la liberación" de Paulo freire (1989). Como se sabe, para este educador brasilero, 
el aprendizaje os necesariamente coloborativo donde el encuentro educativo que se 
manifiesta como un diálogo es mediado por el mundo con el objetivo de referirse al 
mismo (Berthoff, 1990) y se considera al hombre en el mundo y con el mundo, como 
sujeto y no meramente como objeto (Freire, 1989). 

Este enfoque pedagógico "del planteamiento de problemas" (problemposing 
approach) caracterizo la postura de Freire y busco una educación como práctica de 
lo libertad que se aleje de una educación poro la 'domesticación" y se acerque o 
uno educación del "hombre-sujeto" ( Freire, 1989). Lo pedagogía de Freire no busco 
modelos de adaptación, sino de ruptura, de cambio y de transformación y, poro 
ello, Freire está dispuesto a estimular a la gente o mirarse a sí mismos como creado-
res activos de cultura, no como receptáculos pasivos de lo historia. Según Wollerstein, 
él croe que los seres humanos crean y recrean su cultura mientras trabajan o interactúan 
en grupos sociales (cf. Wallerstein, 1983). 

Sobre estos postulados, Berthoff (1982) elabora un método de composición que, 
creemos, apelo en forma importante ol trabajo metocognitivo del escritor, pues espe-
ro que él reflexione y tome conciencia sobre los procesos y decisiones involucrados 
en su producción escrita, tales como, a quién le escribe, poro qué y por qué. En  
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especial, enfatizo lo organización del materiol y lo disposición de las herramientas 
lingüísticas en forma adecuado. 

En este método se distingue especiolmente lo etapa de lo revisión, distinguido de 
una "corrección". En este sentido, lo revisión es uno cuestión de interpretación de las 
interpretaciones, en otras palabras, quiere decir que se escucha la que se tiene que 
decir y se decide si se entiende lo que se quiere expresar por escrito (BerthofF, 1982). 
Esta etapa es un procedimiento integral del proceso de componer, mientras que lo 
corrección no. Desde esta óptica, lo apreciación del sesgo metacognitivo del méto-
do se evidencio en la importancia asignada por Berthoff o los procedimientos de 
revisión. 

En esto visión de la composición, lo lógico y lo retórico tienen un lugar. El escritor 
debe manejarlos conexiones lógicos entre sus enunciados, en particular, debe velar 
porque ellas sean coherentes y no se contradigan. lo retórico debe ayudar o que el 
contenido del pensamiento encuentre maneras adecuados en el lenguaje, decidién-
dose entre una u otra manero de decir algo. En todo caso, es evidente que poro esta 
autora lo piedra fundamental es el significado, más que cualquiera otro cosa. 

2.5.5 Alcances respecto de la producción escrita 

En cuanto o producción escrita se refiere, resulta inspirador encontrar trabajos que, 
no desconociendo la tradición clásico ton lleno de ideas iluminadoras, plantee alter-
nativos renovadas desde perspectivos psicosotiolingüísticas, en lo que o discurso 
escrito se refiere. Tanto Perelman como Berthoff don cabido o aspectos psicológicos 
del lenguaje en términos cognitivos actuales, atendiendo a los problemas de inter-
pretación e interesándose en los mecanismos de razonamiento humano (Perelman), 
así como incentivando en los sujetos escritores la tomo de conciencia de sus propios 
procesos mentales involucrados en toreas de escrituro (8erlhoffl. 

También se plantean ante los cuestiones socio-culturales intervinientes. Recono-
cen lo diversidad de audiencias e incorporan elementos como "comunidad discursiva" 
(Berthoff, 1991) y "audiencia universal" (Perelmon & Olbrechts-Tyteco, 1971). 

En forma más precisa, no cabe duda de que la postura hermenéutica de Berthoff 
se introduce de lleno en lo que a pedagogía de la producción escrita se refiere. Su 
enfoque de lo composición como ejercicio de la imaginación, ampliamente fundado 
en firmes postulados teóricos, alcanzo un nivel de concreción bastante aplicable. Lo 
importancia que ella concede o la revisión individual y grupol, como procedimiento 
reiterativo de la composición, escapando de lo corrección como mero aspecto de 
retroalimentación de los errores cometidos, parece muy apropiado. Per su porte, lo 
propuesto por Perelman, aunque no directo y explícitamente inserto en lo pedagógi-
co, nos brinda un merco en el que perfectamente se puede trabajar la producción 
escrito. Dodo que su objeto central os el texto escrito, todos sus alcances son perti-
nentes y su teoría de la argumentación es un buen camino poro el desarrollo de una 
tipología textual muy importante, sino lo más, a saber, la argumentativo. 



Plan Global 

Plan pragmático 	 Plan semántico 

 

Macroestrategias de especificación 

Mocroestrategias de ordenación 

Microestmtegios de especificación 
(linearización y particularización) 

Microestrotegias de ordenación 

Elaboración de microproposiciones 

Producción de oraciones 

 

 

Eva:uación de lo 
e écución 

 

  

   

1 12 	Producción lingolstica 

2.6 Hacia una teoría psicosociolingüística: El modelo de producción 
textual de van Dijk y Kintsch 

Como se sobe, von Dijk & Kintsch (1978, 1983) junto o van Dijk (1985, 1990) han 
propuesto un modelo general de cpmprensión y producción textual que puede apli-
carse tanto al texto oral como al escrito. En este esquema, desde una perspectivo 
psicolinggfstica, el área de la comprensión lextuol ha recibido mayor énfasis y 
profundización por parle de ambos autores; no obstante, ellos reconocen no contar 
con un modelo completo de producción bien desarrollado y aceptan especular so-
bre ciertos componentes y estrategias especificas involucrados (van Dijk & Kintsch, 
19831. 

2.6.1 Un modelo estratégico de la producción textual 

Como se comprende, no repetiremos aquí parte importante de los fundamentos de 
la teoría de los autores en cuestión, por considero( que ellos ya han sido revisados 
en el capítulo anterior al exponer el modelo de comprensión del discurso: Nos limi• 
taremos a resaltar aquello información pertinente y o reiterar lo que parezca pru• 
dente. 

El modelo que estos autores bosquejan poca la producción del discurso enfatizo 
lo concepción de la naturaleza estratégica como un proceso flexible, de múltiples 
niveles y de trabajo en paralelo. van Dijk y Kintsch argumentan que, dados los ante-
cedentes disponibles respecto de las características de la memoria episódica y de 
corto plazo en cuanto o los mecanismos de representaciones internas iniciales, así 
como de las limitaciones de la memoria de corlo plazo en cuanto a lo producción 
textual, es imperativo que el enfoque hacia lo producción seo de naturaleza estraté-
gico. De este modo, existe un mecanismo flexible que, considerando diversos tipos 
de información, permito, al mismo tiempo, la construcción de representaciones 
semánticos, expresiones léxicos, y estructuras sintácticas. 

Paro desarrollar este modelo estratégico se contemplan tres componentes bási-
cos: en primer lugar, un plan global que se constituye en un proyecto de habla; en 
segundo término, un plan pragmático que debe delimitar el mocroacto de habla; y, 
en tercer lugar, un plon semántico que corresponde a la mocroestructura del discur-
so, es decir, al tema o tópico general que se vo a desarrollar. Esta orgánico exige 
que, tonto el plan pragmático como el plan semántico, en uno dinámica integrada y 
con múltiples interacciones, se concreten en un conjunto de operaciones do especifi-
cación y ordenación con el fin de dar formo ol texto final. Todos estas acciones, en 
un nivel más concreto, se ejecutan a través de estrategias de diverso índole, los que 
son requeridas para la generación de proposiciones o nivel de coherencia local, los 
cuales subyacen a lo formación de oraciones en los que se involucran, entre otros, 
aspectos semánticos, léxicos y sintácticos. 

van Dijk & Kintsch (1983) sostienen que el escritor debe planificar la composi-
ción de su discurso, ejerciendo el control total de lo información disponible o través 
de estrategias comunicativas, culturales, sociales y pragmáticos. Este proceso exige 
la activación del denominado modelo de situación, que corresponde o organizocio- 
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nes jerárquicas que ordenan una amplia gama de conocimientos de diversa índole 
en torno o uno toreo específico, como puede ser la producción textual. Por una 
parte, existen conocimientos almacenados en lo memoria, referidos a situaciones 
posadas de tipo exponencial que pueden variar de persono a persona y que, por lo 
tanto, constituyen un conjunto de información subjetiva y parcial; por otro parle, 
también existe un conjunto de información más general y compartido por grandes 
grupos de personas en torno o eventos históricos, políticos, países o personajes 
ampliamente conocidos. Durante el proceso de producción textual, se asume que los 
conocimientos necesarios serón activados, formando lo base poro un nuevo modelo 
de situación que se adecúa a la torea particular en ejecución. 

Ahora bien, el siguiente esquema pretende representar-con algún grado de sim-

plificación-el proceso generativo general propuesto por von Dijk & Kintsch p983). 
Cebe hacer notar los flechas de movimiento que muestran la recursividod de los 
procesas, subprocesos y estrategias en una visión en paralelo, es decir, no lineal ni 

necesariamente secuenciol. 

Figura 10. Propuesta de diagrama en bose o von Dijk y Kintsch (19831 
yvan Dijk (19851 

Planes globales 

Dentro de este esquema general, lo producción de discurso es concebida como lo 
planificación y lo ejecución de un conjunto de acciones en el ámbito de una situa-
ción determinada. Paro von Dijk & Kintsch (19831 los alones son los representacio-
nes cognitivos de las acciones globales y son ellos los que encabezan la planifica-
ción de interacciones sociales y culturales como porte de cualquier interacción 
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comunicativo. Los autores establecen uno clara distinción entre las propiedades de 
las acciones (Teoría de lo Acción) y las propiedades de los representaciones cognitivas 
de los acciones: los acciones tienen consecuencias y están representados 
cognitivomente por intenciones. 

Los planes constituyen lo representación global del macro acto de hablo, que 
incluye el análisis específico y control de lo situación y del proceso de producción: 
determinación de metas, de audiencia, de objetivos, de estilo, etc. Las estrategias 
pretenden llevar a cabo los metas globales y alcanzar los objetivos propuestos. Al 
mismo tiempo, en el esquema se planteo la evaluación constante de los especifica-
ciones de los planes globales, así como de los diferentes estrategias en juego. Todo 
ello con el propósito de que el productor puedo controlar y monitorear sus propios 
procesos, de acuerdo al desarrollo del texto en su adecuación al contexto. 

La elaboración del plan pragmático está íntimamente ligado al plan semántico. 
En la elaboración del plan pragmático y con el fin de delimitar el acto de hablo 
global, se debe generar uno macroestructuro que constituya el contenido semántico 
de ese acto de habla. Tonto en el nivel global como en el local, las representaciones 
semánticas se construyen como el contenido de los actos de hablo del discurso. Así, 
lo macroestructuro semántico constituye el plan de producción semántico general y 
los representaciones semánticas para los oraciones respectivas del discurso, se ela-
boran bajo el control de estas estructuras y operen tonto sobre estructuras semánticos 
como sobre estructuras pragmáticos. 

Macroestrategias: 

Lo selección de las estrategias involucradas en lo construcción de macroestructuras 
semánticas consiste básicamente en lo identificación y aplicación de los denomino. 
das 'mocro•operaciones inversas", nombre asignado por los autores en relación o 
su carácter en reversa respecto de los macroestrategias que operan en la compren-
sión textual (eliminación, generalización, integración y construcción). Lamentable-
mente, van Dijk & Kintsch (1983) admiten que en ese momento sólo se podía espe-
cular sobre los estrategias específicas subyacentes a la formación de ~reestructuras 
semánticas. 

Se sostiene que, en la producción de un discurso coherente, el escritor debe 
organizar sus experiencias parciales en torno o una representación global paro, así, 
llegar a tener un tópico claramente identificable. Las estrategias globales de especi-
ficación deben entregar información detallada sobre el tópico general o sobre una 
ideo global y contribuir recursivomente a analizar cada una de los acciones en 
consecuentes eventos desglosados a partir del primero. 

van Dijk & Kintsch (1983) sostienen que si los operaciones de especificación son 
efectivamente alguno Forma inversa de macro-operaciones, ellas pueden actuar de 
uno manero directa: enumerando elementos del conjunto, analizando acciones en 
componentes de los acciones, particularizando predicados generales, etc. De cual-
quier modo, éstos no serían las únicos estrategias macroestructurales. Deben existr 
otras, tal como reconocen los autores en cuestión, que se encarguen de lo ordena-
ción general de la información según el tipo de discurso. 
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Microcstrategios: 

Las estrategias que determinan la producción semántico del discurso en el nivel de 
coherencia local realizan este proceso bajo el control de la información contextual, 
de la macroestructuro semántica, de lo pragmática y de la superestructura seleccia. 
nodo. van Dijk & Kintsch 11983) reiteran lo importancia que se le asigno al hecho de 
que el escritor debe estar consciente del tipo de audiencia a lo que se dirige el texto 
en producción, yo que oso determinará la información que se incluye en el texto y lo 
que se dejará implícita. El establecimiento de la coherencia local se llevo a cabo por 
medio de uno serie de estrategias de producción de proposiciones, encargadas de 
actualizar la información contenido en la macroestructuro (microestrotegias de espe-
cificación). Estos estrategias seleccionan uno o más argumentos o los cuales se les 
agregan sistemáticamente uno serie de predicados. Estos argumentos normalmente 
actúan a modo de referentes discursivos, toles como personas u objetos, y los predi. 
codos son usualmente relaciones o propiedades entre personas o objetos. Paro coda 
proposicion de lo base de texto, las estrategias de particularización generan uno 
nueva proposición que se incorporo bajo el esquema conceptual de lo proposición 
anterior. De este modo, lo nuevo proposición tiene función de tópico y se produce 
una aplicación de estrategias recursivas en que se opera bajo el esquema tópico-

comentario. 

Un aspecto importante de los estrategias de producción semántico es que se 
deben seleccionar un orden jerárquico. Esto quiere decir que ciertos roles partici-
pantes son incluidos primero y, por lo tonto, la estructuración del discurso se debe 
adecuar o estas selecciones iniciales. Si el mismo referente se incluye varias veces 
será necesario establecer su rol o través de, por ejemplo, pronombres u otros recur-
sos discursivos. Al mismo tiempo, los eventos deben ser incluidos en un tiempo y 
ubicación de un mundo posible. Aquí se aprecio como los estrategias de especifica-
ción y ordenación deben aplicarse en paralelo y realizar acciones, muchas veces, 
interoctivamente. Paro ello, se requiere lo producción de adverbios o complementos 
preposicionales o verbos y proverbos que entreguen los datos de especificación 
necesarios. 

2.6.2 Modelos cognitivos de situación 

van Dijk (1985, 1990) cl profundizar en los componentes de una teoria de lo pro-
ducción del discurso y sobre lo cognición social, vuelve sobre la idea de los modelos 
cognitivos de situación y entrega mayores antecedentes sobro ellos.  

Un modelo de situación se construye en base de experiencias pasadas y bases 
de textos o partir de la misma situación u otra similar. Se pueden definir como tejare 
sentociones cognitivas do experiencias personales e interpersonales, incluyendo las 
opiniones y creencias, y su ubicación se especifico en la memoria episódica. Su 
diseño estructural es el de un esquema cotegorial compuesto de una serie de cate-

garlas fijas pero interactuontes: tiempo, ubicación, circunstancias: participantes, etc. 

Esta estructuro resulta estratégicamente muy eficiente cuando se debe actuar en si-
tuaciones sociales, dado que el escritor produce diversos tipos de textos en contex. 
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tos sociales divergentes. Esto quiere decir quo un escritor experto deberá manejar 
diferentes tipos de información. Esto información es almacenada en ciertos catego-
rías del esquema. 

Junto con elaborar modelos de situación sobre eventos de los que escribimos o 
loemos, también creamos modelos de situaciones comunicativas en los que nos 
involucramos: conversaciones casuales, programas de televisión, etc. Los modelos 
representan los interpretaciones que los individuos elaboran sobre otros personas, 
eventos determinados y acciones específicos. Cuando uno persono escribe o lee, 
construye un modelo de situación único o de ese evento o, por el contrario, puede 
activar y reorganizar uno yo existente en su memoria. En suma, se aprecia lo impon 
tanda del conocimiento previo y sus diversos estructuras y organizaciones (van Dijk, 
1999, 2002). 

De acuerdo a van Dijk (1985) se postulo lo existencia de un Sistema de Control 
General que ajusto el flujo de información proveniente de lo memoria semántico y lo 
memoria de trabajo, en consonancia con lo información contextual. Este sistema de 
control determino los modelos que deben ser activados y qué información prove-
niente de ellos debe ser tomada en cuenta. En sintesis, este sistema monitoreo estro- 
tégicamente la búsqueda, activación, uso y reconstrucción semántico del modelo de 
información. 

Como se comprende, es fundamental que este llamado sistema de control dis-
pongo de cieno información esencial, tal como el tipo de situación, el tipo de texto 
en proceso, los objetivos del escritor, la macroestructura del discurso y los planes de 
producción. Ello es vital poro poder ejecutor los estrategias pertinentes, decidir qué 
información se activará y tomar decisiones respecto de exploraciones de informa-
ción almacenada en la memoria semántico. 

En síntesis, lo dicho hasta aquí sobre este modelo de producción textual pone en 
evidencia que -tal como yo se ho enfatizado • ésta no constituye uno propuesta 
acabada. De cualquier modo, dentro del marco de este trabajo le otorgamos un 
lugar relevante, ya que en ello se especulo sobre aspectos psicolingüísticos de índo-
le estratégico que, según creemos, han recibido escaso atención en los otros teorías 
y modelos abordados. Así, se contemplo el procesamiento cognitivo textual y se 
especifican elementos esenciales que den cuenta de cómo los ideas, generados en 
lo mente del sujeto escritor, llegan o plasmarse organizado y coherentemente sobre 
una hoja do papel. Desde esta perspectivo, estos ideas unidos o otros comentados 
anteriormente permiten formar un panorama codo vez más acabado y global del 
proceso de escrituro, atendiendo a lo diversidad de componentes y situaciones 
nvo!ucrodos 

2.7 Teorías postproceso: más allá del paradigma cognitivo clásico 

Intentando superar un cognitivismo radical y demostrando una vez más que los mo-
vimientos cienhlicos no tienen desarrollos lineales, el movimiento postproceso emerge 
en el ámbito de la producción escrito con una fuerte critico o la importante influencio 
homogenoizadora de los enfoques teóricos y aplicados del paradigma cognitivo  
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procesual. Cabe destacar que se detecto un cierto grado de exageración tanto en 
descripción de los metodologías emblemáticas de los cognitivistas procesuales como 
en los criticas que se plantean o los postulados de base (Kent, 1999; Pullman, 1999), 

asunto que no impide comprender lo sustantivo de lo nuevo propuesto. 

Este cambio paradigmático no obedece o uno cuestión de lo escrituro per se, 

sino que proviene de uno discusión mayor a nivel filosófico y desde el ámbito femi-
nista. Son, entre otros, los principios epistemológicos los que están en cuestionamiento. 

En parte, los postulados de Davidson 119901 son los que orientan desde la filosofía 

al movimiento postproceso. También una denominada patológica (Kent, 1993) y 

uno retórica renovada en el sentido postmoderno son los ejes de acción. 

Es interesante lo supuesta visión renovado con que se pretende abordar el pro-
ceso de escritura. La mayoría de los investigadores en lo línea postproceso concuer-
dan en, al menos, tres supuestos acerca de la producción escrito (Kent, 1999; Olson, 

1999). Paro ellos la escrituro serio: 

I) pública, 

2) interpretativo, y 
3) situado. 

En este sentido, los escritores nunca están aislados 'del mundo", 'de sus conocimien-

tos previos" y 'de situaciones y objetivos concretos". Siguiendo o Kent 11999), se dice 

que la escrituro es pública en tanto constituye en un intercambio social contextvalizado, 
hecho que •o nuestro juicio- no parece presentar gran originalidad. Que el conocimiento 
previo es relevante y que escribirnos en contextos definidos y para propósitos específicos 
no son asuntos nuevos ni que otros movimientos (como el de proceso) hayan necesaria-
mente olvidado u objetado. Es evidente que aquí nos encontramos ante uno cuestión de 
énfasis y de andamiajes teóricos divergentes, que .muy probablemente- en las prácticas 
reales no presenten alternativos ton radicalmente opuestos. 

Uno de los ideos que nos parece relevante •o la luz de los nuevos aportes- es lo 
de la dificultad de llegar o uno teoría unificadora poro la producción escrita. Hoy en 
dio es bien sabido que las categorías o modelos rígidos son complejos de manejar, 
o pesar del empirismo radical aún fuertemente arraigado en ciertas áreas del cono-
cimiento científico. Se hoce codo vez más extendido lo idea de los límites difusos. 

En este contexto, los palabras de Spethen Toulmin respecto del racionalismo y la 

construcción de una teoría general son muy decidoros: 

"'Oren people ask about the futura role al theory and they're talking about o 

theory with o big T, I'm inclinad to shake hands with Rorty and soy there is 

probably no legitimate role for theory with o big T; we should be prepared to 

kiss rationalism good-bye and walk off in the opposite direction with joy in our 

hearts" (Toulmin, 1994: 216) 

No cabe dudo que los ideas emergentes desde el paradigma postproceso son 
atendibles, pertinentes y muy oportunas desde muchas perspectivos; no obstante 
ello, se hoce evidente que, para muchos, lo interpretación de los postulados y ante• 
cedentes empiricosdel paradigma de proceso nunca constituyó un conjunto de asen 
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cienes dogmáticas que delinearon un escritor ideal inserto en uno teoría muy restrin-
gido. 

Me atrevo o sospechar que muy posiblemente la investigación en escrituro ho 
llegado nuevamente larde, en comparación con los avances en el terreno de la 
comprensión del discurso escrito (al respecto, veáse Capítulo 3, punto 3.2.3). Es 
muy probable que poro los investigadores que hemos abordado la escrituro desde 
la lectura y, de forma general, desde el marco del análisis del discurso o, mas bien, 
desde la lingüístico y la psicolingüística, el paradigma de proceso no implicara los 
restricciones que visualizan algunos de tos teóricos que han evolucionado desde los 
modelos de proceso en escrituro, es decir, desde una perspectivo más cognitivisto y 
educativo. Lo lingüística crítica y los avances en el terreno del análisis crítico del 
discurso nos han permitido comprender que los escritores y lectores son seres 
inherentemente ideológicos que constituyen y se encuentran insertos en comunida-
des discursivos particulares (Swales, 1990), cuyos intercambios comunicativos están 
enmarcados en culturas determinadas quo dan formo a sus opciones de escritura e 
interpretación muy probablemente divergentes. Del mismo modo, desde una óptico 
cognitive, lo escrituro ha sido visualizada como un proceso estratégico (ven Dijk & 
Kintsch, 1983; von Dijk, 1985), hecho que está o la base de un respeto por aproxi- 
mociones heterogéneos y no necesariamente convergentes. 

En nuestra opinión, hasta ahora, lo irrupción en el medio académico del para. 
digma postproceso no ha obtenido el mismo impacto de los investigaciones de pro-
ceso, pero se siente un lento pero seguro avance en algunos ámbitos específicos. 
Sus aportaciones invitan o interesantes reflexiones que despolarizan posturas extre- 
mos y ayudan o comprender el proceso de construcción de significados por escrito 
en toda su complejidad. 

2.8 ¿Qué se entiende hoy en día por escribir? 

A medido que se cuento con mayores antecedentes sobre el proceso de escrituro 
(Hayes, 1996; Williams, 1998; Roen el al., 1999; Kent, 1999; Weisser & Dobrin, 
2001; Comps & M.i lían, 1999; Morinkovich, 2002) y luego do haber revisado uno 
serie de diferentes modelos, se hoce más evidente que el dominio de uno escritura 
fluida y experto obedece o vn conjunto de múltiples factores que superan con lar-
gueza al manejo del código escrito, en términos de conocimiento y uso de signos de 
puntuación, ortografía y desarrollo de uno oración tópica exclusivamente. Junto o 
esto, la idea cado vez más difundido de que el proceso do composición no es sólo 
una expresión de conocimientos almacenados en la memoria del escritor, sino una 
actividad de construcción de significados y, más importante aún, uno instancia de 
generación de conocimientos y desarrollo del pensamiento e inteligencia del sujeto 
escritor. Todo ello pone el énfasis en los repercusiones que paro el crecimiento glo-
bal y el desarrollo de lo cognición en especifico constituye el dominio efectivo de la 
habilidad de construir significados por escrito. 

En efecto, los modelos cognitivos actuales enfatizan el aprendizaje como un pro-
ceso do resolución de problemas en el que so destaco especialmente lo finalidad 
comunicativo de la escrituro, centrada en el desarrollo de procesos cognitivos y  
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sociales, constituyéndose de este modo uno comunidad de escritores -por ejemplo, 

ol interior del culo- (Edo & Lunsford, 1988). También cebe incluir dentro de estos 

modelos, aquéllos denominados de aprendizaje por descubrimiento (Salvador, 1997), 
en los que se hace trabajar al alumno con el fin de que los sujetos generen sus 

propios sistemas do escrituro y logren en conjunto con otros compañeros, mediante 

lo socialización de lo escritura, aprender o adaptor paulatinamente sus escritos al 

contexto situacional y o la audiencia involucrada. Estos aprendizajes colaborativos, 
según Vygolsky (1964, 1978), permiten el crecimientocognitivo del sujeto y el deso- 

• rrolb de su pensamiento como de su lenguaje, yo que para este autor, el lenguaje 
escrito es lo forma más elaborada del lenguaje y permite, en parle, el complejo 
proceso de apropiación cultural. Al respecto, Vygotsky (1978) postulo que lo escritu-
ra debe organizarse de manero tal que resulte necesaria para oigo, es decir, que 

tiene que ser algo que los sujetos o escritores necesiten. En este mismo libro, el autor 
se lamento de lo contradicción que existe en lo enseñanza de la escrituro, pues se lo 
enseña como habilidad motriz y no como uno complejo actividad cultural que debe 
ser relevante para la vida del sujeto. Como se aprecio, los criticas de Vygotsky, 
dirigidos o lo enseñanza y las teorías subyacentes, sigue siendo aplicable hoy en 

dío, en que se destaco lo enseñanza de lo escrituro como un conjunto de habilida-

des mecánicos y técnicas, con el consiguiente énfasis en una visión estrecha y restrin-

gido de la composición textual. 

Los postulados epistemológicos actuales que don base o lo producción escrito 
difieren grandemente de los comentados al inicio de este capitulo. los modelos 
cognitivos interoctivos propugnan uno visión del escritor, del texto escrito y de los 
procesos cognitivos involucrados dentro del marco de lo psicología cognitive y de lo 

lingüística textual con atención o los contextos sociales y o los situaciones culturales 
en juego. Esta visión constructivisto social e interactiva del proceso de escritura con-
lleva un componente dinámico que asigna al escritor el control de lo situación de 
producción escrito y que posibilito, mediante la conducto estratégica, que el escritor 
efectúe -antever a cabo una toreo autoasignado o impuesta por el medio- un proce-
samiento flexible y recursivo de los recursos disponibles. 

Lo capacidad metacognitiva del sujeto se contemplo como un componente cen-
tral en el desarrollo de un buen escritor. Sin un desarrollo adecuado de ello, el sujeto 
no logra ejercer el dominio de lo situación de escrituro y no alcanza o visualizar el 
problema retórico por resolver. Sólo si se do cuento y está consciente de que debe 

llevar a cabo una determinada tarea yde los recursos disponibles, podrá dimensionor 
su problema y buscar y ejecutor estrategias tendientes a una solución pertinente. 
Esta lomo de conciencia sobre el proceso de escritura revelo, en parte, lo madurez 
de un escritor y se constituye, a lo vez, en un mecanismo que permite controlar y 
revisor constantemente el avance del texto que se está produciendo, en coda uno de 
los subprocesos en que puede descomponerse. 

En este sentido, el modelo de proceso en la línea de Flower y Bereiter y 

Scordomalio proporciono una visión de los componentes fundamentales del proce- 

samiento cognitive en donde se les asigna o lo generación do ideas y o la revisión 
constante un rol esencial. Al mismo tiempo, los aportes de van Dijk y Kintsch permi- 
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ten visualizar las estrategias psicolingüisticas requeridas poro transformar los cono• 
cimientos y codificarlos en oraciones coherentes y cohesionodos, a partir del análi-
sis proposicional y de los modelos de situación activados yen construcción. 

Como es evidente, el enfoque de proceso de lo escritura no puede descartar 
definitivamente los aportes de un enfoque de producto, pues lo que se elaboro es un 
texto escrito que, paro llegar o constituirse on una unidad de comunicación escrito 
pertinente, debe atenerse o ciertos normas do ortografía, puntuación y gramático. 
No obstante lo anterior, y tal corno se ha enfatizado, estos aspectos de carácter más 
formal no deben ser el foco exclusivo de atención, sino que deben contar con un 
lugar dentro de un modelo abarcador y coherente. 

los antecedentes presentados ponen de relieve que lo teoría o modelo de escri-
tura que dé cuento de los múltiples Factores intervinientes está aún en elaboración. 
Sin embargo, los diversos avances permiten obtener una visión de conjunto-que 
hace dimensionor el proceso de escrituro y los procesos y svbprocesos involucrados. 
Tal como en el caso de lo comprensión de textos escritos; los futuros investigaciones 
deberán desplegar esfuerzos desde el campo teórico y aplicado por contribuir a 
especificar y profundizo( en los áreas deficitarios y menos trabajados, hasta llegara 
teorías y modelos integradores. De cualquier modo, lo avanzado hasta ahora evi-
dencia un cambio vertiginoso y parece apuntar en lo dirección acertado. 

• 

12! 

Capítulo 3 

Relaciones entre 
Comprensión y Producción 

de Textos Escritos 

3.1 Introducción 

Lo primero que uno se pregunto al enfrentar el titulo de este capitulo es el significado 

que se le asigno o lo expresión "conexiones entre lectura y escrituro". Vale lo peno 
iniciar este apartado refiriéndose inicialmente a este punto en Formo un tanto inge-

nuo. 

Lo verdad es que no existe uno respuesto única a esto interrogante y las alterne-
ovos dependen en gran medido de los intereses y objetivos de quienes se han oproxi• 
modo al tema. En principio, en términos globales, lo ideo subyacente que parece 

permear la mayoría de los trabajos es que un buen comprendedor tiende a ser un 
buen productor de textos y, ol contrario, un lector deficiente suele desempeñarse 
pobremente como escritor. Estos supuestos han conducido o múltiples especulocio• 

nes teóricos y a diversos aplicaciones empíricas. En lineas generales, las indagacio-

nes realizados permiten sostener que hobría dos ámbitos que aportarían datos, aun-

que no sean necesariamente excluyentes entre sí. 

Desde uno perspectiva práctica y curricular, los conexiones entre lectura y escri-
tura dicen relación con el diseño de actividades eminentemente instruccionales ol 

interior de la salo de clases y lo forma interconectada en que lectura y escritura se 
han de enfrentar en el proceso do enseñanza•oprendizoje. En esto línea, se cuento 
con un número de publicaciones que proponen metodologíos y entregan materiales 
didácticos paro el trabajo docente yo sea, partiendo del supuesto teórico no 
explicitado de que la lectura oyuda al desarrollo de la escrituro o de que la produc-
ción escrito puede potenciar los habilidades de lectura (Rosenberg, 1989; Smolzer, 

1996; Heller, 1995). Esta línea de trobojos he resultado sor pionero en el ámbito del 
tratamiento de las conexiones y sus aportes han abierto el terreno a posteriores 
indagaciones empíricos que, también carentes de sustento teórico explícito, han con• 
tribuido con el aporte de antecedentes que demuestran que lo que se enseño y/o 
aprende en un dominio parece afectar el desarrollo del otro. 

Lo segundo vertiente que arrojo luz sobre el temo de los conexiones, se descifro- 
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Ha un tonto tardío en comparación con la primero y ho enfocado el tema desde uno 
perspectivo netamente teórico, con el fin de indagar y formular teorías y modelos 
cognilivos que logren dar cuenta de los procesos do lectura y escrituro como parte 
de un proceso global de lenguaje y de cognición en que se supone se compartiría 
un determinado sustrato de conocimiento común. Esta alternativo tiene a su haber 
algunos trabajos que, hoy en dio, van conformando un cuerpo de conocimientos 
más o menos homogéneo, pero que aún parece requerir maduración y mucho re-
flexión y comprobaciones empíricos. 

Obviamente, esto presentación de las dos Formas de abordar las conexiones 
constituye una reducción simplificado de los antecedentes existentes con que se cuento. 
Es evidente, que, aunque en menor escalo, también existen investigaciones que apor-
tan discusiones teóricas pertinentes y, al mismo tiempo, llevan a cabo trabajos empí-
ricos de interés. Además, como se comprende, no cabe duda que lo indagación 
teórica pura se constituye en un soporte vital para, por un lado, iluminar y guiar las 
pesquisas empíricos y, por otro, arrojar luz poro reorientar, profundizar o perfeccio-
nar el desarrollo de un determinado modelo teórico; del mismo modo, los investiga-
ciones de campo son un apoyo y una fuente de contrastoción y validación empírico 
de las teorías avanzadas. En definitiva, cabe señalar que la distinción inicial pro-
puesto obedece principalmente a un punto de vista histórico en el que se desarrolla-
ron los hechos y desde el que surgió el interés por enseñar conjuntamente lectura y 
escrituro, superando los posturas radicales que abogaban por su absoluto indepen-
dencia y ponían énfasis en los diferencias entre ambos procesos. De este modo, la 
perspectiva instruccionol puro desencadenó, posteriormente, lo reflexión teórico y, 
hoy en dio, ambos vertientes -se espera- confluirán en trabajos de mayor envergodu-
ro paro brindar aportes sólidamente cimentados. 

Ahora bien, en este capítulo se presentan los antecedentes sobre los interco-
nexiones entre lectura y escritura y se especula sobre la naturaleza de sus posibles 
relaciones. Se pretende llegar a esbozar un modelo global de comprensión/produc-
ción de textos escritos qua logre explicar los supuestos de base para postular un 
conocimiento común entre ambas habilidades. 

3.2 Antecedentes sobre la relación 

3.2.1 Revisión preliminar 

No cabe duda de que fa idea que la lectura y la escritura son procesos relacionados 
no es nuevo. Existen antecedentes que demuestran que yo hoce tiempo se ha abor-
dado su estudio en conjunto; sin embargo, parece que sólo en estos últimos años 
hemos visto un renacimiento de lo investigación y la aparición de publicaciones que 
se interesan por indagar esta conexión. Incluso, algunos investigadores hacen notar 
que el estudio de las conexiones se ho puesto de moda y ho alcanzado un sitial 
importante (Nystrand, 1990; Calkins, 1994; Greene & Ackerman, 1995). 

En particular, se puede sostener que se detecto un especial énfasis por explorar 
las áreas que muestran aspectos o procesos comunes o la lectura y o la escritura, en 
contraposición con el tratamiento más bien tradicional de destacar y estudiar los  
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diferencies y los aspectos divergentes entre ambas. Esta especie de paradigma emer-
gente resulto muy saludable y demuestra que los avances en linguistica, psicología 
cognitive, y educación -entre otras disciplinas- han alcanzado un grado de madurez 
y un nivel de interdisciplinariedad donde el estudio de los mecanismos cognitivos 
subyacentes o la comprensión y producción del discurso escrito tienen un lugar rele-
vante. 

Existe abundante bibliografía que demuestra que hasta hace muy poco tiempo 
había escaso interacción entre los investigadores de una y otra área y que cado uno 
de ellos abordaba su objeto de estudio en formo muy independiente; aunque, por 
supuesto, lo mayoría reconocía que estudiaban fenómenos relacionados. En pala-
bras de Dyson (1989), la carencia de colaboración entre lectura y escrituro puede 
muy bien ser atribuido ola carencia de colaboración entre los seres humanos, yo 
que son los personas, segun esto autora, quienes deben hacer los esfuerzos por 

llegar a relacionar estas dos coros de una mismo medalla: Dyson sostiene que uno 

forma de producir esos nexos colaborotivos es estimulando la conversación, discu-
sión, lectura, y escritura grupo) poro alcanzar, de este modo, una comprensión co-
mún de los fenómenos que interesa relacionar. Heller (1995), por su parte, estimo 
que el punto de vista tradicional ha sido que la lectura y lo escritura son dos habili-
dades básicas, trotadas como materias separadas en lo escuela. Esta postura, según 

esta autora, ho influenciado fuertemente los contenidos de los textos escolares y los 
métodos pedagógicos durante muchas generaciones. 

Basado en lo dicho hasta aquí, se hace evidente que las investigaciones en vn 
terreno psicosociolingüístico que indagaron las conexiones cognitivos desde uno 
perspectivo textual eran, hasta hace pocos años, prácticamente inexistentes. Desde 
esto óptico, la carencia de investigación que intentara abordar el lema de las co-
nexiones entre lectura y escrituro puede atribuirse a uno serie importante de elemen-
tos, cuyo influencia se ha dejado sentir en el desarrollo científico. Es así que, tal vez, 
uno de los factores que adquiere más relevancia seo el punto de visto teórico propia-
mente tal. Como se ha mostrado en los capitulas precedentes, las concepciones 
teóricas vigentes hasta hace aproximadamente quince años, en las que ambos pro-
cesos eran conceptualizados corno dos habilidades divergentes en la que uno es 
fundamentalmente receptiva, mientras que la otra opero básicamente en formo pro-
ductivo. En esto óptico, que podríamos denominar "diferencialistat el escritor ideal 
aparecía como un generador de ideas, surgidas desde su conocimiento previo, que 
llegaban o plasmarse en un producto final sobre lo hoja de papel. A pesar de que 
no se le asignaba especial importancia al proceso creador y o lo posibilidad de 
revisar y reescribir lo producido, esta visión del escritor lo mostraba un tonto ejecuti-
vo y muy conocedor de las estructuras y marcaciones superficiales, tales como orlo• 
grafía, acentuación, puntuación y patrones gramaticales básicos. No habla gran 
preocupación por los objetivos de lo producción, los contextos de escritura, los des-
tinatarios involucrados y los antecedentes previos sobre el tema, entre otros. Por el 
contrario, al lector ideal se le asignaba un rol extremadamente pasivo en el proceso 

de comprensión textual o, mós bien, en el acto de decodificar, traducir y llevar a su 

memoria el contenido, supuestamente explícito, do un texto. Esta visión del lector 
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como moro decodificador y memorizador de información textual se basaba en el 
supuesto de que él debía identificar cada palabro del escrito relacionando su soni-
do con el significado léxico almacenado en su memoria poro llegar osi a unir 
sintácticamente las cadenas de palabras La eloboración del significado textual se 
daba como supuesto y se consideraba que el lector no se involucraba en uno tarea 
de gran creatividad, sino que en un proceso de reproducción de información textual 
explícito. 

Esto perspectiva, de corte dicotómico, explica en principio el hecho de que no se 
investigaran mayores lazos entre comprensión y producción textual, ya que dichas 
relaciones no parecían existir. Afortunadamente, le evolución de estos 
conceptualizaciones permitió el cambio poradigmótico, dentro del cual la compren-
sión y la producción del texto escrito se han visto interconectadas teóricamente y 
metodológicamente ol interior del aula, codo vez más fuertemente. 

Tal como se ha señalado, lo orientación didáctico detectado en nuestros son-
deos bibliográficos respecto de las interacciones entre comprensión y producción, 
tiene una explicación clara. Por un lodo, es evidente que los más interesados en 
relacionar lo lectura y la escritura son los profesores de educación primario, ya que 
ellos deben enfrentar lo enseñanza inicial de ambos procesos y buscar estrategias 
didácticas poro facilitar la adquisición y desarrollo de estos habilidades. Ello ho 
determinado una línea de acción muy pedagógico que intento aproximarse ol pro-
blema estudiando los beneficios de la lectura sobre la escritura y de la escritura 
sobre la lectura (Dyson, 1989; Mellen, 1995; Smolzer, 1996; Rosenberg, 1989). 
Lamentablemente, tal como ya se indicó, muchas veces algunos de estos trabajos 
carecen de un sólido sustento teórico, al menos, en formo explícita. 

Como yo se ho insinuado, la bibliografía sobre los relaciones entre comprensión 
y producción es escaso, en especial hasta finales de la década de los 70. Al respec-
to, Irwin (1992) sostiene que el primer trabajo de que se tiene noticia, publicado en 
esta lineo, se remonto o 1929, mientras que la mismo autora destaca lo década de 
los ochenta como el período de inicio del auge de lo preocupación por la relación 
lector/escritor y los procesos implicados. Por su porte, Tierney (1992) afirma que el 
cambio fundamental ha ocurrido entre los años setenta y los noventa. Según este 
autor, antes de los noventa, no se intentaba relacionar fuertemente lo comprensión 
con la producción escrita y, por tanto, se enseñaban separadamente. 

En uno importante contribución, Stotsky (1983) presenta una variedad de inves-
tigaciones de corte estadístico/correlaciono) cuyo objetivo era llegar a comprobar 
las relaciones entre comprensión y producción, destacando algunos trabajos lleva-
dos a cabo entre los ortos 1965 y 1977. Lo mayoría de estos estudios intentan 
correlacionar determinados aspectos de comprensión con lo habilidad de escritura. 
En sus resultados, muchas de estas investigaciones presentan significativos índices 
de correlación. Con posterioridad, Shonohan (1984) y luego Shanahan & Lomax 
(1986) llevaron a cabo interesantes investigaciones también con el objetivo de rela-
cionar comprensión y producción escrito y detectaron correlociones positivas entre 
diversos factores estudiados. 

Estos antecedentes iniciales constituyen un primer soporte empírico destacable  
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que aporta datos concretos y demuestro empíricamente que lo lectura y la escrituro 
tendrían determinados aspectos comunes. Sin embargo, desde nuestro perspectivo, 
es necesario poner on relieve que lo mayoría de estos trabajos presenta uno serie de 
obstáculos difíciles de superar desde uno visión actual. Básicamente, se pueden re-
sumir en que, producto de lo influencio de las teorías lingüísticos y psicológicos en 
bogo, en muchos cosos, los modelos subyacentes a esos investigaciones no se co- 
rresponden con una perspectiva discursiva y cognitivo de los procesos en cuestión, 
pues se detecto uno fuerte influencio estructuralista con énfasis en lo palabro y en lo 
oración como límite. En consecuencia, los instrumentos utilizados paro evaluar lo 
comprensión, muchos veces, no buscan lo comprensión cabal del texto, sino la re-
producción literal de información, lo capacidad de memoria, lo fluidez do lectura en 
voz alta y el reconocimiento y utilización de determinados patrones sintácticos (les? 

cloze). Por su porte, los índices para medir producción focalizon, mayoritariamente, 
aspectos formales y de superficie, más que de contenida-y organización textual, 
prestando especial atención o ta ortografía, la puntuación, el uso de léxico variado 
y lo diversidad de estructuras sintácticas oracionales. 

Del mismo modo, tal como se decía ol inicio de este capitulo, un número impor-
tante de trabajos ho abordado el estudio de los consecuencias pedagógicas tanto 
de lo lectura sobre la escritura como vice verso. De acuerdo a Irwin )1992), el 83% 
de los trabajos detectados en el área de interés hasta 1984 fue clasificado en el 
campo de los estudios educacionales, de los cuales lo mayoría presentaba uno pers-
pectivo experimental. De ellos, una cantidad considerable abordaba básicamente 
modelos instruccionoles sin especificar o suponer un modelo teórico de base (Eckhoff, 
1983; Sager, 1989; Dyson, 1989), mientras que un número muy escaso se interesa-
ba por indagar alguna variable textual. Cabe destacar que cuando esto último suce-
de, se lleva o cabo mayoritariamente en textos de tipo narrativo. 

Como se desprende de esto somero revisión, al parecer, lo mayor porte de los 
trabajos que se han preocupado de la conexión entre comprensión y producción 
textual, por razones un tonto históricas, quedo fuero del paradigma sociocognitivo/ 
textual. Es así que se ha enfatizado fuertemente aspectos formales como medidas de 
comprensión y producción lingdística, en desmedro de acentuar el estudio y preocu-
pación de los procesos cognitivos implicados, los entornas sociales y los discursos 
involucrados. Del mismo modo, los conceptos mismos de texto yde comprensión han 
evolucionado drásticamente. En particular, tal como se ha enfatizado en los capitu-
les precedentes, los diversos estudios han logrado precisar mejor un concepto mo-
derno de discurso escrito, donde el papel del conocimiento previo del lector así 
como de sus procesos mentales adquieren un rol central (van Dijk, 1985; Nystrand, 
1987; Gómez, 1994). 

12.2 La relación lectura•escritura y el concepto do lenguaje total 

No obstante lo anterior, no os posible dejar de mencionar quo Ie concepción 
interconectada de lo lectura y la lectura como procesos, opuesto a lo de productos, 
se desarrollo, de cierto modo, o partir de lo idea de que el lenguaje escrito debe 
emerger en el contexto de utilización, en otras palabras, lo conexión lectura-asalte- 
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ra surge, en parte, desde lo idea de que los procesos de alfabetización deben con-
ducir a los sujetos a verse inmersos on el lenguaje en contextos reales y de gran 
interacción. Do acuerdo, o Goodman & Goodman (1993) esto perspectivo, denomi-
nada lenguaje total (wholedonguage), es un movimiento balístico, dinámico y popu-
lar entre los maestros, que se ha difundido con gran rapidez en los paises de hablo 
inglesa y que comienzo o extenderse o otros regiones. Según señalan estos autores, 
el lenguaje total es fundamentalmente una filosofía de la educación o de reforma 
educacional, cuyos postulados centrales se basan esencialmente en la obro de 
Vygotsky, pero van más allá e, incluso, lo superan. Por su parto, Heller (1995) opina 
que o pesar de que el enfoque del lenguaje total es un fenómeno de la década de 
los ochenta y noventa, sus orígenes deben rastrearse en los principales teóricos del 
siglo veinte, toles como, Dewey, Piaget, Halliday, Rosenblatt y, por supuesto, el ya 
mencionado Vygotsky. 

En este contexto, los maestros que siguen los ideas del lenguaje total parten de 
experiencias de aprendizaje auténticas e integran en el curriculum escolar los proce-
sos de alfabetización (lectura y escritura), creando entornas de aprendizaje no 
reduccionistas. De este modo, el acceso a lo lectura y a lo escrituro se hoce más fácil 
y el sujeto lector/escritor encuentro situaciones contextualmente pertinentes para 
desarrollar sus aprendizajes. La idea central se focolizo en la integración de los 
llamadas "artes del lenguaje (comprensión oral y escrita y producción oral y escri-
ta) o lo largo de todas los áreas curriculares y de los diferentes disciplinas. En parti. 
cular, en lo referente a la lectura y o la escrituro, Heller (1995) puntualizo que ellas 
se conciben interoctivamente y comparten un espacio de trabajo en donde los con-
textos balísticos y altamente socializados crean conexiones entre los procesos en 
juego. Al respecto, Goodman & Goodman (1993:265) opinan que: 

'Cuando el lenguaje es totol, relevante y funcional, los educandos tienen 
propósitos reates paro usar el lenguaje y a través de su uso desarrollan con-
trol sobre los procesos del propio lenguaje. En los verdaderas situaciones 
alfabetizados, situaciones que son personalmente significativas paro el usuo-
rio del lenguaje, hay transacciones entre el lector y el texto, en las que el 
lector siempre está resolviendo nuevos problemas y construyendo y exten-
diendo estrategias psicolingüfsticos. Mediante estos transacciones el texto 
sirve paro mediar en el desarrollo de lo lectura-y la escritura". 

Desde esta perspectivo, los sujetos no son pasivos en sus aprendizajes, sino que 
deben desplegar actitudes independientes y muy activos. Lo relevancia y funcionali-
dad do lo quo se enseño constituyo un soporte fundamental para llevar o cabo esto 
actitud. En este sentido, Goodman (1993) insiste en que lo enseñanza de lo lectura 
y de lo escritura no pueden llevarse a cabo separadamente, ya quo ellas son formas 
de construir sentido a través de los múltiples transacciones que se efectúan con los 
textos. La construcción del signficado en situaciones y contextos reales y significati-
vos permite el desarrollo do estrategias y el uso de claves textuales poro llegar a la 
elaboración adecuada del sentido textual (Rosenblatt, 1994; Goodman, 1994). 

Como se sabe, el desarrollo del lenguaje escrito implica la entrada a una cultura  
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de la alfabetización, cuyos rastros prehistóricos deben ser buscados en el inicio del 
lenguaje oral para llegar a crear nexos efectivos hacia lo cultura del texto escrito. Al 
respecto Vygotsky (1978) ho señalado que lo pedagogía práctica no niobio logra-
do encontrar un método científico efectivo poro enseñar el lenguaje escrito, ya que 
.en su opinión. la enseñanza de éste se basaba en entrenamientos artificoles, asunto 
que sucede de modo diferente con el opredizaje del lenguaje oral. El entrenamiento 
en el lenguaje escrito requiere de un gran esfuerzo, tanto por parte del alumno 
como del profesor, quienes debe ser capaces de desplegar uno gran capacidad de 
atención y llevar o cabo un tremendo esfuerzo por superar la ideo de que el alumno 
va a recibir algo que el maestro le entrega. Al ser de este modo, el lenguaje escrito 
pierde su carácter vital y de vehículo emergente y se transforma en algo frío y posi- 

vo. 

Vygotsky (1978) lo comparo con el aprendizaje de uno habilidad técnica tal 
como el desarrollo de habilidades poro tocar el piano en que el sujeto debe tener 
destreza para tocar las teclas can precisión de acuerdo o la pauta que va leyendo, 
pero ante lo cual no ha logrado un grado de invotucramiento como poro ser parte 
del proceso musical mismo. Este autor estimo que esto perspectivo ho producido un 
impacto desmesurado, tanto sobre las prácticas pedagógicos como sobre el estado 
de avance teórico en cuanto al desorrol o de la escritura respecta. Asi, se ho llegado 

o simplicar lo vision del fenómemo propiamente tal sustituyéndolo por un énfasis en 
los aspectos motores exclusivamente y haciendo o un lado el problema mismo dei 
lenguaje escrito, es decir: 

"...articular system of symbols and signs whose mastery heralds o critica! 

turning-point in the entire cultural development of the child" (Vygotsky, 

1978:106) 

El mismo Vygotsky (1978) ha puntualizado que el proceso de enseñonzaapren- 
dizoje al interior de lo sala de closes debería organizarse de tal modo que lo lectura 
y la escritura se volvieran necesarios para algo y dejaran de ser entendidas como 
habilidades superficiales y descontextuolizados. Este psicólogo ruso argumenta que 
el mejor método para enseñar a escribir y a leer es aquél en que ambos procesos se 
encuentran en situaciones de tipo lúdico y no en actividades fragmentadas y 
descontextvalizados. De acuerdo a Vygotsky (1978), los procesos psicológicos su-
periores (entre ellos, comprensión y producción de discursos) se sustentan, en un 
determinado momento, en habilidades que proceden de uno mismo motriz cognitivo, 
grie sería el pensamiento. Un punto central en este tema es lo determinación del 
grado de interacción entre estos dos dimensiones del proceso de pensamiento. En 
todo este terreno nos movemos entre uno evidente preocupación por subhabilidades 
discretos y a menudo aisladas hacia un reconocimiento de la importancia de las 
interrelaciones entre habilidades del proceso global como un todo coherente y unifi-

cado. 

Según se comprende, el proceso de construcción de significados es crítico poro 
el desarrollo de los procesos de pensamiento, ya que cuando se escribo y so loe, so 
pienso. Y cuando se pienso, se desarrolla la habilidad crítico del sujeto y su copad. 
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dad intelectual se afianza y alcanzo un desarrollo elevado dentro de determinadas 
comunidades. Nystrand (1990), en sus reflexiones sobre la conexión lecluro-escritu• 
ro, sostiene que se necesito visualizar la escritura y lo lectura no solamente como 
procesos cognitivos y constructivos, sino también como procesos sociales y 
comunicativos entre lectores y escritores. Lo postura que hemos venido comentando, 
cercano o lo que Nystrand 11990) denomino "constructivismo social", pone énfasis 
sobre las denominadas "comunidades interpretativas", en los que los lectores y los 
escritores participan activamente y constituyen grupos de labor compartido, en tor-
no a lo elaboración de significados textuales. 

Lo enseñanza eficaz de la lectura y lo escritura porte de la idea de que, por un 
lodo, lo escritura implico una interacción entre lector y escritor, dando forma a lo 
que se podría denominar como "comunidad interactivo". Todo el proceso se asimilo 
a un proceso diológico, en que los escritores y lectores ponen de manifiesto los 
intereses de comunicación y los objetivos compartidos, haciéndose visible e: con-
cepto de audiencia y de construcción y elaboración de significados por medio de 
los recursos escritos. Así, lo escrituro comunitaria le otorga un lugar preponderante a 
lo lectura comprensiva y la vuelve significativo en el contexto socio!. 

Como se puede apreciar, los antecedentes aportados hasta este momento sobre 
lo conexión lecturaescritura muestran su evidente surgimiento dentro de los prácti-
cas educativas no necesariamente apoyadas en teorías o modelos específicos y, 
muchos veces, al alero de maestros considerados precursores del enfoque de len-
guaje total. 

3.2.3 La conexión lectura-escritura y las ideas de van Dfjk y Kintsch 

van Dijk y Kintsch (19831, en un principio, dudan de que las procesos de producción 
y comprensión textual se encuentren relacionados y comentan uno afirmación que 
sugiere que los procesos de producción lingüística no son simplemente el reverso de 
los procesos de comprensión lingüística. En oposición o la idea basada en la teoría 
generativo transformational de que estos procesos debían corresponder o un mode-
lo neutral de competencia lingüística, van Dijk & Kintsch (1983: 262) sostienen qve: 

"the initial data and Ihe goals of the processes ore different, and therefore, 
the strategies themselves should be different". 

Lo comprensión tiene o las estructuras de superficie corno input y lo construcción 
de uno representación semántica como objetivo cognitive, mientras que la produc-
ción porte de los creencias o conocimientos o de una representación semántica y 
tiene o lo expresión de superficie como su objetivo. En este contexto, según los auto-
res en cuestión, los demandas ejercidos sobre el sistema son diferentes en cado 
caso. 

No obstante lo anterior, von Dijk & Kintsch (1983) postulan que no perece sen-
sato quedarse en el otro extremo y sostener una completo y total separación entre 
ambos procesos. Por vn lado, se argumento una razón de economía, es decir, resul-
to difícil creer que el sujeto lector/productor de discurso no recurra o niveles, unida- 

G'ovcnm Poned. Sweis 	129 

des, categorías o estrategias que se apliquen a ambos procesos. Es evidente que en 
ambos procesos so incorporen estructuras superficiales y representaciones semánticas 
y, por tanto, muchas de los relaciones estratégicos o gobernadas por rejas pueden 
caracterizar tanto a lo producción como o la comprensión. 

Por otro lado, dodo que lo comprensión y lo producción, o lo luz del modelo 
estratégico, son visualizadas como procesos eminentemente activos, constructivos y 
predictivos, según van Dijk & Kimsch (19831, sería interesante estudiar qué estructu-
ras y principios tienen una naturaleza general, caracterizando a cado proceso en su 
dirección sobre el otro y estrategias típicos, ya sea de producción o comprensión. 

Como se desprende, a pesar de los argumentos iniciales de von Dijk y Kintsch 

en contra de 'una postura unificadora y conexionista entre comprensión y produc-
ción, dados las diferentes demandas que ejercen sobre el sistema, ellos mismos de-
ben concluir que si se basan en los mismos componentes, pero se invierte su procedi-
miento, es muy probable que ciertos recursos sean los mismos, especialmente en el 
nivel general. 

En este sentido, van Dijk & Kintsch (1983: 294) insisten claramente en lo necesi-

dad de llevar o cabo investigaciones empíricas que relacionen lo comprensión y lo 
producción en el aspecto estratégico, yo que, sugieren los autores, es muy factible 
que en algún nivel estas estrategias estén relacionadas. No es difícil sorprenderse 
unte lo que podría parecer casi contradictorio, pero, mirando los hechos en perspec-
tivo, o principios de la década de los ochenta no se contaba con trabajos cognitivos 
que estudiaron, desde una dimensión discursiva, lo producción y comprensión como 
procesos estratégicos y, por supuesto, poco se sabía de sus posibles relaciones en 
esta óptico. En tal sentido, la postura de van Dijk & Kintsch (1983) es claramente 
comprensible. Tal vez, lo más interesante que este análisis nos revelo es que, hoy en 
día, más de diez años después de estas apreciaciones, no parece contarse con 
muchos aportes empíricos que nos !leven a clarificor las interrogantes de van Dijk y 
Kintsch, aunque, como bien se sobe, mucho se ha ovonzodo en lo investigación de 
codo una de estos habilidades superiores. 

3.3 Relaciones entre comprensión y producción textual: aportes 
teóricos 

Ahora bien, desde un plano netamente teórico, Kucer (1985, 2001), Nystrand (1990) 

y Greene & Ackerman (1995), entre otros, postulan lo existencia de ciertos princi-
pios universales que den cuento de un soporte que logre explicar los relaciones 
entre los habilidades de lectura y escritura. Según Nystrond 11990) y Greene & 

Ackerman (1995), es necesario partir desde una matriz básica de origen netamente 
cognilivo universal. No obstante, Kucer (1985) argumenta que la naturaleza de 
dichos universales sería aún más especifica y adelanta que serio de tipo cognitive y 

lingüístico. La teoría de este último científico pretende especificar macro universales 
de procesamiento del lenguaje que con posterioridad pueden ser mayormente de-
sarrollados; al mismo tiempo, reconoce que, dado el estado actual del conocimiento 
disponible, una discusión más detallado en este punto sería prematura. En esto mis-
ma linea, Squire (1983) sostiene que la composición y la comprensión son dos caras 
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de un mismo proceso y que algunos de los aspectos involucrados en esos habilida-
des no son enseñados ni son adquiridos; al respecto, Squire da cuento de algunos 
universales cognitivos que estarían presentes en los procesos de lectura y escritura, 
hecho que justificaría, según este autor, lo razón de que lo lectura y lo escrituro sean 
tan similares. Para Squire (1983) existirían procesos de pre-lecluro y de pro-escritura 
y procesos de post-lectura y de post-escrituro que serian idénticos, toles como lo 
activación de conocimientos previos, lo evaluación de lo construido o interpretado, 
y la congruencia de los partes con el Iodo. A pesar de no profundizar mós en estos 
ideas, este investigador parece convencido de que ciertos procesos deben constituir 
un sopare único para lectura y escrituro. 

Por su parte, Spivey (1990), partiendo del supuesto de quo tanto el lector como 
el escritor -ol componer y al comprender e interpretar textos- se empeñan en una 
torea de construir significados, llego a lo ideo de que, en lo lectura y en la escritura, 
el sujeto que ejecuta el proceso debe elaborar algo que no es visible; es decir, se 
debe llevar o cabo lo construcción de una representación mentol del significado o 
crear una configuración de conceptos y relaciones. Mi, desde un enfoque 
constructivista, Spivey identifico tres operaciones centrales para el complejo proceso 
de construir significados a partir del texto: organización, selección y conexión. De 
este modo, el lector/escritor organiza el significado textual, selecciono el contenido 
paro lo representación y conecta los contenidos activados por el texto mismo con el 
conocimiento previo, generado a partir de información adquirido previamente. De 
acuerdo o Spivey (1990), cuando se compone a partir de ciertas fuentes, los lecto-
res son también escritores, yo que transforman los textos fuente poro crear nuevos 
textos; del mismo modo, el escritor, al usar otros textos paro crear un nuevo texto, 
empleo las operaciones constructivas de organización, selección y conexión para 
llegar a elaborar significados apropiados, es decir, para escribir un nuevo texto. 

Posteriormente la misma autora (Spivey, 19971, desde la misma óptica 
constructivisto, profundiza en estas ideas respecto de las relaciones entre lectura y 
escritura y llego a interesantes aportes. Spivey (1997) exploro lo perspectivo 
discursiva, desde el análisis del discurso, la semiótica y los posturas postestructuralistas 
y deconstructivistas. De hecho, ello cuestiona que se hoyo superado en el sentido 
amplio y no con referencia a una variedad particular- un paradigma estructuralisto 
propiamente dicho y que, más bien, le parece que nos moviéramos en uno suerte do 
etiquetas renovados, pero en donde los principios generales siguieran siendo los 
mismos. Abogo por los cambios de perspectivas, yo qve ellos pueden llevar a nue-
vas ideas y crítico  constructiva. 

Uno de los muchos aspectos interesantes de Spivey (1997), en el marco más 
estricto de este capítulo, son sus aportes acerca de las transformaciones textuales en 
el discurso escrito que los escritores efectúan en el marco de sus comunidades 
discursivos y de tareas particulares, ol producir textos nuevos y originales (y que, 
obviamente, dicen mucho de los procesos de comprensión que los mismos lectores 
realizan). Resulta muy interesante comprobar que -en porte y tal como lo misma 
Nelson reconoce- sus transformaciones en ciertos aspectos revelan parecido a los 
macroestrategios propuestos por Teun van Dijk, y yo comentados anteriormente en  
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el capitulo 1. la autora en cuestión enfatizo en estos transformaciones ciertos proce-
dimientos discursivos que -como veremos más adelante en el capitulo 4- han sido 
seleccionados paro el diseño de los pautas convergentes para evaluar lectura y 
escritura en esto investigación, aunque no o propósito del diseño propuesto por 

Spivey. 

En suma, Spivey (1997), defendiendo la metáfora constructivista como marco 
referencia), entrega y defiende una renovada concepción integral de las procesos 
de comprensión y producción del discurso. Para llevar a cabo tal postura integradora, 
ella destaco, entre otros, el papel de lo lectura en los procesos de elaboración de 
significados por escrito (composición), tonto en el contexto individual como grupa) 
(lo que ella denomina micro y macro nivel) y la importancia de las numerosas prac-
ticas convencionales que involucran tanto a la lectura como o la escritura. También 

Spivey, aludiendo a los Fenómenos de lo intertextualidod y la interdiscursividad, pro-
pone qve los textos se transformen paro crear nuevas textos; y que, de este modo, el 
conocimiento se transformo para crear nuevo conocimiento. Como se desprende 
claramente, el eje articulatorio en esta concepción constructivista del discurso lo 

constituye lo ideo de transformación. 

Por su parte, Sodoski & Poivio (19941 inicialmente preocupados por la lectura y 
posteriormente en búsqueda de una teoría unificada de alfabetizatión (2001), pro-
ponen uno teoría de codificación dual para le lectura y lo escritura. En su trabajo del 
2001, los autores desarrollan un enfoque teórico sistemático que abarcan los proce• 
so: de comprensión y producción y sus diversos componentes, destacondo la impor-
tancia de lo integración entre lo cognición verbal propiamente tal y la no verbal. Así, 
con uno bose empírico suficientemente establecido, Sadoski y Paivio justifican (poso 
a poso) el rol central e integrado de los aspectos lingüísticos y de lo imaginería 
mental, dando lugar a uno teoría de lo lectura y la escrituro unificado en que se 
enfatizo el papel destacado de tos aspectos del conocimiento no lingüístico y de la 
imaginería. Todo ello en un marco lingüístico textual de gran actualidad y con rela-
ciones exp'ícitas hacia la lingüístico aplicada y lo investigación en educación pro-
piamente tal. 

En este mismo trabajo, Sadoski y Poivio, con gran maestría, revisan bibliografía 
de gran actualidad en comprensión y producción textual y entregan sugerentes co-
mentarios críticos en lo linea de su propio propuesto (Teoría de Codificación Dual). 
Sin lugar a dudas, el aporte de estos autores constituye un hito relevante en lo dicho 
hasta aquí (en este capítulo) respecto de las relaciones entre lectura y escritura y su 
aporte específico deberá evaluarse con justicio en el futuro cercano. 

Ahora bien, a pesar de los avances registrados, los antecedentes disponibles no 
permiten enfrentar uno decisión sobre el origen y el tipo de los principios generales 
que gobernarían lo motriz de los relaciones entra comprensión y producción de 
textos escritos. En todo caso, parece sensato pensar que si los principios son univer-
sales no podrían ser do tipo mocroproposicional o microproposicionol, corno sostie-
ne Kucer (1985), es decir, no podrían ser tan específicos del manejo psicolingüistico 
textual, sino que deberían tener un estatus mós global. En este contexto, resulto fun-
damental saber sobre qué tipo de universales hablan los investigadores al referirse o 
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un soporte común para lectura y escritura; de otro modo, cualquier planteamiento al 
respecto carece do sustento teórico efectivo y se puede correr el riesgo de caer en 
uno elucubración exagerado sin mayor soporte empírico contrastable. 

Si los universales se entienden como principios innatos, heredados a través de la 
especie, su rol en lo que respecto a adquisición/aprendizaje del lenguaje escrito, 
debe quedar muy en claro, ya que es evidente la naturaleza social y cultural de 
estos dos códigos simbólicos, on otros palabras, se debe especificar qué es innato y 
qué es adquirido o aprendido en el proceso de alfabetización. Por lo demás, como 
es evidente, mucho de esos principios universales deberán ser compartidos por otros 
sistemas cognitivos. En consecuencia, si se parte de lo base de la existencia de 
universales comunes al proceso de lectura-escrituro, ellos deberían tener un tipo de 
motriz cognitive lo suficientemente abstracta paro aplicarse al desarrollo de diversas 
competencias, entre otros, percepción, comprensión y producción del lenguaje oral. 

En este sentido, si siguiendo o Nystrand (1990) se acepto que lo matriz cognitive 
de los universales está constituido por estrategias, toles como uso de conocimiento 
previo, lo propuesto resulto mucho más sensato. Al respecto, Reuter 11995) propone 
que los procesos de lectura y escritura compartan una motriz (metalcognitivo, que 
actuario como un principio general. En este mismo sentido, Raphael & Englert (1990) 
sugieren que existe un conocimiento de base que darlo cuenta de un grupo de pro-
cesos estratégicos en la lectura y escrituro de ciertos textos este conocimiento tiene 
mucho que ver con los estructuras Iingbfstices y su acceso o los dos procesos de 
base de lo alfabetización. 

Según se aprecio, el terreno está plagado de motivadoras y sugerentes proposi• 
ciones, lo que nos brinda un marco bibliográfico interesante de ser analizado y 
llevado o un cuerpo coherente en la línea de una teoría generol del lenguaje inte-
gral, que se hago eco de uno visión constructivisto del desarrollo psicológico del 
estudiante. En este sentido, la lectura y lo escrituro, en una linea muy moderna, no 
son consideradas como meras habilidades exclusivamente lingüísticas, sino que, por 
el contrario, se constituyen en las herramientas imprescindibles para el desarrollo 
pleno de lo capacidad do pensamiento crítico e independiente de todo sujeto letra-
do. Al respecto, Kucer (1995, 20011 sostiene que lo comprensión y producción 
escrita son actos de construcción de significado, en los cuales ambos procesos se 
ejecutan en paralelo y aportan a lo elaboración de un °mundo textual", lo que para 
Gómez (19951 equivaldría a las habilidades de base que ayudan o construir los 
mundos posibles del hombre. 

. - Gran parte de esta reflexión teórico se llevo o cabo dentro del paradigma 
constructivisto sociohistórico y se deja pleno reconocimiento de que los principios 
subyacentes a la conexión lecturo-escritura se amparan en esto perspectiva (Kucer, 
1985; Nystrand, 1990; Irwin & Doyle, 1992; Greene & Ackerman, 1995). Al con-
trorio, se propone que justamente este supuesto de base do sustento o la postulada 
relación, ya que en esto visión los procesos de lectura y escrituro se visualizan como 
actividades constructivas e integradas y quo compartirían un sustrato de base cognitive 
cuyo dominio efectivo redundaría en un mejoramiento cualitativo del tipo de piensa-
miento de los sujetos involucrados. 
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En este sentido, no tobo duda de que uno perspectivo constructivista de corte 
sociohistórico como lo planteada por Coll el o(. (19971 y Monteo et al. (1997), 
recogiendo los mejores aportes de lo postura de Vygoisky y, complementado con 
los idees de Sakhtín (Wertsch, 1993), encuadra perfectamente en el marco de refe-
rencia hasta aquí planteado. Por su parte, Salvotori 11996) sostiene que la investiga-
ción y enseñanza de la lectura y escritura, como procesos interconectados, deben 
constituirse en el único enfoque para llegar a desarrollar la mente crítica y 
outorreflexiva que se centra en ocios argumentativos y diálogos críticamente respon. 
sables. De ocuerdo o esto autora, éste seria un enfoque que puede marcarlo drásti. 

co  diferencia entre un estudiase que participo de su propio educación y otro que 
transcurre pasivamente o través de ello. 

Según diversos autores (Reuter, 1995; Irwin & Doyle, 1992; Kucer, 2001; Slotsky, 
1983; Eisterhold, 1991), hay no se duda de que ambos procesos (comprensión y 
producción textual) están relacionados; sin embargo, no parece haber consenso 
respecto de la naturaleza de esto conexión e, incluso, se sugiere que aún no se 
cuento con suficientes antecedentes poro determinar los tipos de nexos. Corno se 
dijo, sólo en el último tiempo los investigadores han comenzado a explorar estos 
relaciones desde una óptico discursiva. 

En este contexto, al decir de langer 11992), las estructuras y los estrategias que 
los lectores y los escritores utilizan para organizar, recordar y presentar los mensajes 
son, generalmente, las mismas en lectura y en escrituro. Lo mismo autora puntualizo 
que estas estructuras y estrategias evolucionan de manera similior a medida que los 
usuarios del lenguaje maduran; no obstante, se reconoce que no todas los activida-

des en lectura y escritura son las mismas y, por tonto, lo estructura del mensaje y las 
estrategias empleados para formularlo y organizarlo están determinadas por los 
propósitos y el tipo de tareas especificas. 

3.4 Tres modelos sobre las conexiones entre lectura y escritura 

En directa relación con lo señalado con anterioridad, coba destacar que Eisterhold 
(1991) presenta tres hipótesis interrelacionados que, independientemente, preten-
den dor cuenta de los conexiones entre comprensión y producción textual. Pero 
Eisterhold, estas hipótesis constituyen modelos que pretenden reflejarlo dirección de 
lo transferencia desde un modo discursivo (lectura o escritura) a otro. Los diferencias 
entre los modelos apunta, más que nado, a la manero en qua se relacionan los 
procesos cognitivos y los mecanismos involucrados en lo transferencia entre com• 
prensión y producción. En lo que sigue, revisaremos los antecedentes disponibles 
sobre codo uno de los modelos en cuestión. 

3.4.1 Modelo direccional 

Uno de los primeras hipótesis o considerar es aquélla en que la conexión entre 
lectura y escrituro se considero direccional, en otros palabras, ambos habilidades 
comparten componentes estructurales, de modo que lo que se adquiere en una mo-
dalidad puede luego ser aplicado en lo otro. Por ejemplo, si al comprender un texto 
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escrito se es capaz do reconocer lo superestructura argumentativa, se debe enten-
der que ese lector está capacitado poro, eventualmente, utilizar ese esquema en la 
producción escrita de un determinado texto. to que define específicamente al mode 
lo direccionol es la naturaleza de la transferencia de información estructural, yo que 
ello sólo puede ser llevado o cabo en uno único dirección. 

El siguiente diagrama es un formo de visualizar lo conexión entre lectura y escri-
turo en este modelo. Se puede apreciar que existe un conjunto de conocimientos 
específicos no transferibles, pero destacan, o lo vez, un cuerpo de conocimientos 
que sólo pueden ser transferidos en uno única dirección y que, por tanto, resultarían 
ser componentes de cada habilidad. 

Lectura 

Conocimiento 
específico 

Conocimiento 	 Conocimiento 
transferible i 	 transferible 

Modelo Directional 

Figura II. Diagrama de un Modelo Directional 

Eisterhold (1991) opino que el modelo direccionol más común es aquél denomi-
nado 'leer-poro-escribí/'. El supuesto de base en este modelo señala que la lecturo 
influencia lo escrituro, pero que el conocimiento de lo escrituro no resulto particular-
mente útil para lo lectura. Este modelo ha encontrado apoyo en diversos investiga-
ciones que demuestran que lo instrucción a partir de la estructuro de los textos 
expositivos en escritura no beneficio o la escritura ni a la lectura; sin embargo, el 
apoyo pedagógico contrario -de la lectura como soporte de lo escritura- sí demues-
tro influir en los logros de las dos habilidades en cuestión (Eckhoff, 1983; Taylor & 
Beach, 1984). Por su porte, Flower el ol. (1990) exploran un modelo de escrituro a 
partir de lo actividad de lectura e investigan uno serie do variables intervinientes en 
el complejo proceso de lectura-escritura, que se constituye como porte de lo que 
Flower denomino lo 'cognición en contexto". 

Como se comprende, el modelo "leer-para•oscribir" ho marcado diversos pro-
gramas instruccionales, en algunos cosos, porque se comparte el supuesto de bose 
y, en otros, porque intuitivamente o implícitamente se acepta esta idea central 
(Rosenberg, 1989; Heller, 1995). Es interesante intentar comprender el por qué esta 
perspectivo direccionol resulta ton relevante para efectos pedagógicos. Una expli-
cación es que en ella se enmarco el proceso en formo simple y desde un dominio o 
otro y, según diversos autores, debido a que los profesores conocen más técnicos 
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poro trabajar lo lectura que la escritura, esta último aparece como un componente 
menor y menos enfatizado, cuyo espacio dentro de lo solo de clases es muy reduci-
do y, por tonto, se espera que la lectura -que contarla con mayor despliegue de 
actividades pedagógicas- ayudará al desarrollo de lo producción escrita. 

Por su porte, Stotsky (1983) también aporta evidencio interesante en cuanto al 
modelo direccional de las relaciones entre lectura y escrituro. Esta autora reviso uno 
serie de trabajos empíricos -que podrían ser criticados desde uno perspectivo 
discursiva por parecer excesivamente ostructurolistas- en los que se concluye que el 
énfasis en la enseñanza de ciertos elementos de lo lectura mejora la habilidad de 
escribir, más que ciertos ejercicios de gramática o práctico adicional en escrituro. 
Los antecedentes entregados por Stotsky indican que la dirección de la transferencia 
también puede ser exclusivamente desde la escrituro a la lectura. Ella da cuenta de 
algunas investigaciones en que se sugiere que ciertos actividades de producción 
escrito pueden resultar útiles poro la comprensión y retención de información. 

De gran importancia resulto lo ideo de Eisterhold (1991), en cuanto a que lo 
evidencia aportada por estos investigaciones parece apoyar un modelo direccional 
en que lo lectura y la escrituro aparezcan relacionadas o través de componentes 
estructurales que se adquieran en un dominio y, luego, sean transferidos al otro. No 
obstante, dodo que lo principal transferencia involucrada en estos investigaciones 
requiere instrucción directa, no se puede argumentar que lo transferencia de compo-
nentes estructurales de un dominio o otro seo, necesariamente, automática. 

3.4.2 Modelo no-direccional 

El segundo modelo reseñado por Eisterhold (1991) pone de manifiesto que lo co-
nexión entre lectura y escrituro es no direccional. En este modelo de naturaleza 
interactive, se supone que la lectura y la escritura se derivan de una mismo compe-
tencia subyacente, es decir, que ellos comparten un soporte de procesos cognilivos 
comunes en la construcción del significado. Se argumento que si ellos son procesos 
constructivos, delimitados por uno misma competencia de base, en cuanto a proce-
sos y componentes estructurales, entonces, ellos deben estar relacionados y lo que 
se aprendo en un dominio debería conducir al mejoramiento de la habilidad en el 

otro. 

A diferencia del modelo direccional, dentro de esta segundo hipótesis, la transfe-
rencia de conocimientos no está específicamente delimitado, es decir, puede ocurrir 
en cualquier dirección. El hecho de contar con uno competencia cognitive subyocen• 
te común o ambos procesos, permite que cualquier aprendizaje en un dominio resul-
te en el mejoramiento del otro. De acuerdo a Eisterhold, la moyoria de las investiga-
ciones sobre los conexiones entre lectura y escrituro ha optado por un modelo 
direccionol; no obstante, existen algunos trabajos que han aportado evidencio em-
pírica o favor de este otro modelo. 

A continuación, se ofrece un diagrama en el que se intenta organizar los compo- 
nentes y modo de relación entre lectura y escrituro, o lo luz de un modelo no-
direcciones'. 

Escritura 

Conocimiento 
especifico 



Conocimiento Conocimiento 	Conocimiento 
especifico compartido \ especifico 
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Lectura 	 Escritura 

Figuro 12. Diagrama de un modelo no-direccional 

Según se puede observar, en este modelo se postulo la existencia de un conoci-
miento compartido de bese, pero, o la vez, se contemplan conocimientos, procesos 
y estructuras específicos o coda habilidad en cuestión. El conocimiento compartido 
puede ser representado como un componente común o lectura y escritura, y las 
flechas de doble punto indican que el flujo de información no está específicamente 
delimitado, sino que puede ocurrir desde cualquier dominio. 

Ahora bien, parece importante rescatar de los modelos reseñados hasta este 
momento que, en uno alternativo direccional, lo que se transfiere desde lo lectura a 
lo escrituro o desde lo escritura a lo lectura se define como un sistema o base de 
conocimiento que se adquiere en un dominio y, luego, es transferido al otro. Esto 
quiere decir que se postulo la existencia de módulos independientes entre los cuales 
es posible encontrar un flujo de información en uno único dirección. Por el contrario, 
en un modelo no-direccional, lo que se transfiere, yo sea desde la lectura o la escri-
tura o desde la escritura o la lectura, se considero como parte del sistema único 
subyacente o competencia compartida de bese que se construye a partir de lo que 
se vo adquiriendo en cuolquiero de los dos dominios y se vo transfiriendo luego o 
coda uno de ellos, según sean las circunstancias. De este modo, Eisterhold (1991) 
puntualiza que, aunque lo información inicial de entrada poro el lector/escritor pro-
cede en forma similar en ombos modelos hosto aquí presentados, los estructuras 
resultantes se comprenden de manero muy diferente en codo coso. El primero se 
acerca a un perspectiva un tanto lineal, mientras que el segundo permite un flujo más 
abierto de información, ya que postulo uno solo estructuro de base. 

3.4.3 Modelo bidirectional 

Dentro del esquema de conexiones, el tercer modelo se denomino bidireccional. En 
él se porte del supuesto de que lo lectura y lo escrituro son procesos interactivos y 
constructivos, pero o lo vez interdependientes (Shanahan & Lomax, 1986; Tierney & 
Shanahon, 1991; Eisterhold, 1991). Este modelo presento las relaciones entre com-
prensión y producción como uno constelación de procesos interrelacionados que 
utilizan un sustrato de conocimiento común, sin llegar o recargar grandemente el 
sistema cognitivo del sujeto. Este último argumento estarlo en concordancia con la 
idea yo comentado mas arribo y propuesta por van Dijk y Kintsch en 1983, en 
cuanto a que la conexión lectura•escritura ahorraría energio del sistema cognitivo  
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del lector/escritor, pues la posibilidad de estrategias comunes de base permitiría 
una mejor distribución de los recursos energéticos en el procesamiento discursivo. 

Una característico singular de este modelo lo constituye el hecho de que lo que 
se aprende en un estadio de desarrollo en un dominio puede sor cuolitotivamente 
diferente de lo que se opronde en otro estadio de desarrollo, es decir, que se postulo 
lo variabilidad evolutiva del tipo de conexión lectura-escritura. De este modo, se 
debe aceptar la existencia de múltiples relaciones entre ombos dominios, así como 
la posibilidad de que el tipo de relación cambie mientras el sujeto se desarrolla e 
incorporo nuevos conocimientos. 

El siguiente diagrama muestra lo formo en que los diversos componentes 
interactúan. Como es evidente, el modelo no-direccional resulto muy similar al 
bidireccionol en su diagramoción. 

Lectura 	 Escritura 

f 
Conocimiento 

especifico 	 comunes 

./ N 

Estrategias 

Cambios evolutivos en el tipo de conexión 

Figura 13. Diagrama de un modelo bidireccional 

Según se puede apreciar, no resulta fácil Ilevor a un diogramo de este tipo el 
supuesto de que la conexión lectura-escritura puede evolucionar mientras el sujeto 
se desarrolla. En otras polobros, en un esquema como éste es difícil dar cuenta de 
procesos cambiantes ontogenéticamente, yo que lo que se ilustra son los componen-
tes y los relaciones entre ellos de manero miss bien estático. 

Ahora bien, este modelo fue inicialmente presentado por Shanahon en el año 
1984 como porte de una revisión estadístico de algunos alternativos poro el estudio 
de los conexiones. Los antecedentes presentados por Shanahan en vn estudio con-
ducido con alumnos de educación primaria demuestran que la lectura y la escritura 
aparecen significativamente relacionadas en las dos poblaciones bojo análisis. Este 
investigador logró detector que o medida que el estudiante se volvía más eficiente 
en el dominio de los procesos lecho-escritos, la naturaleza de lo relación lectura-
escritura cambiaba; a portir de ello, Shanahon sugiere que en cualquier estadio de 
lo evolución de la conexión, la lectura y lo escritura consisten de habilidades depen-
dientes y otras independientes (Shanahan, 1984: 475). 

Por medio de esta investigación, Shanahan descubrió que los sujetos en diferen-
tes edades escolares presentaban diferentes tipos de nexos sobre los que se estable- 

Conocimiento 
especifico 
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cío la relación entre lectura y escrituro. En algunos cosos, la diversidad léxico y el 
deletreo de palabras adquiría mayor importancia en ambos dominios y, en otros, la 
conexión lecturaescritura se fortalecía sobre otro tipo de variables de escritura. tales 
como la puntuación, mientras que lo lectura so evaluaba o través de lo velocidad de 
lectura en voz alto. Esto también parece haber recibido confirmación empírica en 
los estudios de Choll & Jacobs (1983), quienes llevaron o cabo una aplicación ex-
perimental con sujetos de 32, 52, y 72  grados con el objetivo de detectar relaciones 
entre lectura y escrituro. Sus hallazgos revelaron que casi todos los factores indico-
dores de lectura se equilibraban con los de escritura, en otros palabras, detectaron 
que ambos procesos tendían a estar fuertemente relacionados, basados en un mis-
mo factor general. Las interrelociones pesquisadas llevaron a estos investigadores o 
concluir que el tipo de conexión no ero exactamente igual en todos los grados bojo 
estudio, yo que los índices seleccionados se correlacionaban diferentemente en los 
diversos estadios escolares. Mucho de esta variabilidad tiene que ver, por un lodo, 
con el manejo de aspectos eminentemente lingüísticos, toles como deletreo, puntua-
ción y uso de mayúsculas en lo escritura y, por otro, con el conocimiento de lo 
superestructura textual narrativa involucrado. Esto quiere decir que los sujetos de 
menor edad tendían o escribir textos tipo alistado', mientras que los mayores logra-
ban dor mayor coherencia al texto y hacer uso de detalles y de conectivos entre las 
ideas del texto generado. 

Posteriormente, Shanahon & Lomax (1986) profundizan en un modelo 
bidireccionot que abordo el estudio de los conexiones entre lectura y escritura. Ellos 
aportan interesantes datos respecto de la aparente mayor importancia que brindo 
un enfoque lectura-escrituro, en oposición a uno escritura-lectura. Con ello se pone 
de manifiesto que los sujetos que reciben mayor instrucción en lects:ra se desempe-
ñen también con buenos logros en escritura; sin embargo, la influencia de la escritu-
ra sobre la lectura parece disminuir en los alumnos de cursos escolares superiores. 
Lamentablemente, los parámetros incorporados como base paro los investigaciones 
entre lectura y escrituro, tonto por Shanahan (1984) como por Shanohan & Lomax 
(1986) no encuadran bojo una visión discursivo y cognitive de los procesos en estu-
dio y evidencian una claro influencia de una perspectiva estructuralista estricta res-
pecto de los hechos lingüísticos. No obstante lo anterior, los supuestos del modelo 
tienen plena vigencia y se constituyen en soporte fundamental poro lo presente in-
vestigación. 

Por su porte, Eisterhold (1991) sostiene que el modelo bidirectional es el más 
complejo, pero también el más completo, yo que en él se consideran subsistamos 
separados, así como ciertos capacidades subyocentes comunes o ambos dominios. 
Aunque Eisterhold dejo en claro quo mucho de este modelo estó aún por estudiarse 
y que, por ejemplo, no se conoce el t po de diferencias evolutivas que existiría entre 
las conexiones lectura-escrituro, ello se muestra confiada en que este modelo aporta 
una visión amplia del fenómeno, yo que da cuenta de múltiples relaciones y proce-
sos interrelacionados, hechos que otorgan al docente de aula posibilidades infinitos 
paro actividades y enfoques interconectados, que pretendan alcanzar el dominio 
efectivo de ambos habilidades. 
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Al mismo tiempo, la autora considera que los tres modelos comentados aportan 
información sugerente y ofrecen focos diferentes de la relación entre lectura y escri-
tura e información valiosa sobre los posibles alternativas pedagógicas que de ellos 
se desprenden. Asi, mientras el modelo direccionol se centra en el tipo de input 
(lectura o escritura), el modelo no-direccional pone énfasis en las competencias 
cognitivas comunes de base entre lectura y escritura. Finalmente, el modelo 
bidireccional, que destacamos como el más completo, apunto hacia las múltiples 
relaciones y procesos interrolacionodos que parecen constituir lo base de la co-
nexión, pero, a la vez, destaco que existen dominios específicos o cado habilidad y 
variaciones cualitativas en lo naturaleza de lo conexión lectura-escritura a lo largo 
del desarrollo evolutivo de los lectores/escritores. 

3.5 Aplicaciones de la conexión 

Las intervenciones pedagógicos que intentan comprobar si lo instrucción, ya sea en 
lectura o escrituro, resulto en un mejoramiento en la otra habilidad, parecen corro-
borar las teorías que sustentan los hipótesis sobre la interconexión. Sin detenernos a 
revisar el modelo teórico que puedo estor detrás de cado una de estos investigacio-
nes, se observa que algunos adhieren a determinados aspectos de los hipótesis pro-
puestas por Eisterhold (1991). 

En principio, el artículo yo mencionado en que Stotsky (1983) demostró que cosi 
todos los trabajos que revisó presentaron logros significativos entre ambas habilida-
des. Los datos se obtienen o partir de actividades centrados en el desarrollo de la 
escrituro o en ejercicios diseñados especialmente poro mejorar la lectura comprensi-
vo o lo retención de información. Desde la perspectiva de esta investigación, es 
importante destacar que las diversas investigaciones estudiados por Stotsky mues-
tran estudios en que las medidos para evaluar lectura y escrituro varían grandemen-
te, pero siempre se destaco lo complejidad sintáctica como elemento fundamental 
en los composiciones escritas y la capacidad de memoria en lo comprensión textual. 
Del mismo modo, algunas de las correlaciones se obtienen o partir de lo que se 
denomino habilidad de lectura o de escritura, es decir, de una medido obtenida a 
partir de cuestionarios, en que los encuestados expresaban opiniones sobre sus gus-
tos, los temas de lectura y escritura que preferían y los logros en tests de compren-

sión y producción. 

Otro estudio que aporto información interesante es el conducido por Taylor & 

Beach (1984). Estos autores diseñaron una investigación con grupo control y un 
grupo experimental para estudiar los efectos de la enseñanza y la práctico de uno 
estrategia de estudio de lectura, referido o lo estructura de textos y aplicado sobre 
las destrezas en lectura y escrituro. Los resultados muestren que uno determinado 
instrucción, centrada on procedimientos específicos de lectura y técnicos guiados 
hacia el resumen, favorecen el recuerdo y lo retención de materiales de lectura y, o 
lo vez, tienen efectos positivos sobre la calidad de la redacción en textos destripa-
vos producidospor los alumnos. Cabe destacar que el estudio conducido por Taylor 

y Beach correspondo o uno investigación con pruebas tipo pretest y podes' en lectu-
ra y escritura y los resultados sor producto do un acucioso trabajo estadístico. 
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Con posterioridad, Belanger (1987) detectó que el estudio de la sintaxis, la es-
tructura organizacional del párrafo y el desarrollo de actividades centradas en la 
organización de la escritura do textos expositivos ho producido consistentemente 
resultados significativos sobre la lectura comprensivo. Su enfoque, que podría definirse 
como direccional, ha aportado importantes antecedentes o partir de lo enseñanza 
directa de las estruclutas textuales y de lo estimulación de los capacidades 
metacognitivas de los sujetos paro reflexiono, y hacerse conscientes de la orgánica 
que subyoce o los textos escritos y su importancia, tonto para lo lectura como para 
la escritura. Raphael & Englert (1990), en un estudio. bajo el mismo modelo direccional 
que enfatizo lo conexión escritura-lectura con textos expositivos, llevaron o cabo una 
investigación desde una perspectiva estratégico y aplicada a un reducido número 
de estudiantes. Estos investigadores parten del supuesto de que lo escrituro y la 
lectura son procesos invisibles, por tanto, uno de sus primeras decisiones fue trotar 
de hacer que ellos se volvieron visibles y más accesibles a los estudiantes. Paro ello, 
decidieron comenzar inicialmente con lo producción escrita. Su programa se articu-
la, con ciertos similitudes al de Belanger, es decir, presto especial atención al desa-
rrollo de lo capacidad metacognitivo de los sujetos. Lo formo de hacer visible los 
procesos de escritura y lectura es por medio de actividades on que el profesor mode-
la su propio actividad de escrituro y conduce a los alumnos o pensar en voz alta, 
mientras se involucran en uno tarea de escritura o analizan un escrito realizado por 
otro autor. Según Raphael y Englert, este procedimiento provee uno ventana hacia 
lo que los escritores y lectores mós hábiles toman en cuenta cuando se enfrentan ala 
producción o análisis de información textual y lleva o los alumnos a un uso indepen• 
diente y efectivo de estrategias. El proceso instruccional en cuestión localiza cuatro 
foses recurrentes: análisis textual, modelaje del proceso de escrituro, proceso de 
guiar o los estudiantes mientras escriben y oportunidades para que los estudiantes 
alcancen la etapa de escritura independiente. Al respecto, los autores señalan que 
este programo entrega instancias académicos para que los alumnos adquieran un 
vocabulario técnico para hablar de lo lectura y la escritura mientras trabajan en 
actividades grupoles de edición y colaboración entre pores. Se destaca también 
que en estas oportunidades de compartir juntos los alumnos logran adquirir estrate-
gias apropiados y llegan a entender que la lectura y la escrituro son habilidades 
conjuntos en la construcción de significados por escrito. 

En otro contexto, Lewin (1992) describe el cambio acaecido en su clase de com-
posición escrita hasta derivar en lo enseñanza simultánea de estrategias de lectura y 
escrituro. El supuesto que generó este cambio se basa en la concepción moderna de 
que lectura y escritura son procesos para la construcción de significados y, por tan-
to, comparten mucho entre ellos. Aunque Lewin reconoce que existen varios mode-
los que representan las características comunes o ambos procesos, generalmente se 
incluyen cuatro pasos fundamentales en lo práctica instruccional: preparación, bo-
rradores, reparación y colaboración. 

Lo preparación dice relación con las actividades de prelecturo o pre-escrituro, en 
la cual el lector o escritor planifico el inicio del proceso. Luego, el borrador es como 
el primer acercamiento a la toreo en sí, es decir, el primor intento del escritor de 
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poner sus ideos en la hoja de papel o del lector para construir uno interpretación del 
mensaje del autor. El tercer paso, lo reparación, se describe como uno etapa de re-
escrituro, edición, revisión o retadora, es decir, en esto fase se reconsidera el primer 
borrador. Es una instancia para estudiar si se escribió lo que se pretendía decir o si 
se comprendió realmente el mensaje que el autor pretendía transmitir. Lo último fase 
en que se comparte es cuando el escritor da o conocer su escrito a una audiencia o 
cuando el lector presento lo nuevo información que ha obtenido de la lectura. 

Lewin pone énfasis en la naturaleza recursiva de estas etapas, yo que en lo 
práctico los lectores/escritores no las aplican necesariamente en forma lineal, sino 
que tienden a moverse hacia adelante y hacia atrás alternadamente. Además, este 
autor entrega uno interesante lista de estrategias cognitivas detectados en su prácti-
ca pedagógica que, según él, los buenos lectores y los buenos escritores utilizan en 
sv proceso de lectura y escrituro. 

De las revisiones anteriores se desprende que las intervenciones pedagógicas 
que involucren la lectura y la escrituro han demostrado ser uno bueno herramienta 
paro contribuir al desarrollo de determinados conocimientos sobre estructuras tex-
tuales o estrategias cognitivas de lectura y escrituro que fortalezcan la ideo de la 
conexión lectura-escritura y aporten antecedentes instruccionales y empíricos rele-
vantes. Evidentemente, en algunos cosos, se podría cuestionar la metodología em-
pleada en estas aplicaciones, por ejemplo, por estar más centrados en el recuerdo y 
retención de información que en lo cabal comprensión del texto o por exagerar la 
preocupación por un esquema de reglas muy fijas, en oposición o cierta creatividad 
estratégica inherente a los procesos en estudio. No obstante las posibles objeciones 
a determinados metodologías o supuestos subyacentes o técnicas empleadas, lo 
relevante que se quiere destacar en este apartado es, por una parte, lo búsqueda y 
aplicación de enfoques más integradores que aboguen por el trabajo colaborativo 
de lo lectura y la escritura en el aula y, por otro, los significativos resultados obteni-
dos en los experiencias realizadas en investigaciones que intentan indagar sobre lo 
conexión entre lo comprensión y lo producción textual. Todo ello es prueba de un 
paradigma que lentamente va encontrando nuevos rumbos. 

3.6 Hacia un modelo discursivo integral de la comprensión/producción 

Uno teoría global de lo lectura y la escrituro debe abordarse desde uno perspectivo 
mayor y aproximarse o una teoría integral del lenguaje humano en su totalidad. Así 
tal teoría debería partir del supuesto que: 

"el lenguaje no puede entenderse ni describirse fuera de sus relaciones con 
los individuos hablantes, con su pensar y sus sentimientos, con su ambiente 
de civilización y cultura, con su historio, con el momento particular de lo 
enunciado" (Coseriu, 1973:138). 

El lenguaje, por tanto, es una entidad social que desempeña un rol fundamental 
en los procesos de construcción del conocimiento y en los cambios que han de sufrir 
los procesos cognitivos o medida quo el sujeto so desarrollo. El ser humano puede 

!I~ 
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ser definido como un buscador y creador do significados que debe plasmar y poner 
su actividad comunicativo, en parte, a través del lenguaje natural. Poro llevar o cabo 
este objetivo, se deben construir textos orales y escritos en contextos adecuados y 
de acuerdo o objetivos específicos. Reconocer el papel activo del lenguaje en los 
procesos de conocimiento es otorgar uno importancia vital al lenguaje y, particular-
mente, al discurso escrito en el proceso de apropiación y construcción de los mun-
dos del hombre. A través de los trabajos de Vygolsky es factible rastrear lo naturale-
za y lo complejidad de los cambios cognitivos requeridos para alcanzar el avance 
desde uno literalidad básica a un sipo de literalidad mós elaborada. Esta formo de 
literalidad más complejo obre el acceso o otros principios de elaboración de cono-
cimientos y ol desarrollo de una lectura crítica y analítica que incida en procesos de 
producción escrito ton ricos como los señalados respecto de lo lectura. 

Se debe puntualizar que en este capitulo no pretendemos referirnos 
pormenorizadomente o determinadas teorías que den cuenta de los procesos de 
lectura y escrituro, ya realizado detalladamente en los apartados precedentes. Dado 
nuestro objetivo central, buscamos una teoría abarcadora que pueda dar cuento de 
las interrelaciones entre comprensión y producción, para permitirnos recoger infor-
mación y analizarlo desde esa perspectivo. A pesar de que el modelo de von Dijk y 
Kinlsch no ha sido objeto de múltiples aplicaciones empíricos en esta óptico, hemos 
optado por esto teoría de comprensión y producción de discurso, incorporando los 
últimos trabajos de estos autores así como diversos otros aportes recientes en la 
lineo que nos intereso (Kucer, 1985; Eisterhold, 1991; Reuter, 1995; Irwin & Doyle, 
1992). Nuestra intención es guiamos en forma general por uno teoría de la produo 
ción/comprensión del discurso escrito desde uno perspectiva de le interconexión, o 
la luz de un modelo bidireccional. 

En efecto, a lo luz de este modelo de conexión, no se pretende sesgar lo interacción 
en uno solo dirección, enfatizando así lo idea equivocada de que lo producción 
escrita derivo de la comprensión textual, más bien, se sostiene que ambos forman 
parte de un modelo circular en que, tonto lo lectura influencio y se derivo de la 
escrituro, como lo hace la producción de la comprensión. Un enfoque eficaz que 
desarrolle los procesos superiores de lecto-escritura debe buscar que los sujetos 
desarrollen la capacidad de: 

- Aprender socialmente los procesos de lectoescritura en un conhinuun que con-
temple lo constante relación entre lectura y escritura, 

- Contralor conscientemente los procesos que involucren ciertas característicos y 
tipos textuales, 

- Ejecutor le lectura y la escrituro mediante lo práctico constante y asociada entre 
ambos procesos, e 

• Identificar subprocesos específicos a codo habilidad y mostrar las posibles co-
nexiones. 

En este sentido, von Dijk y Kintsch sostienen que un modelo global de compren-
sión y producción del discurso debe partir como un proceso estratégico que se origi-
na en modelos de situación. Al respecto, van Dijk 11985) sostiene que al establecer 
una relación explícito entre discurso, cognición y situaciones sociales se requiere de  
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un enfoque interdisciplinario. Por lo tanto, dodo que nuestro interés se centra en la 
comprensión/producción del discurso escrito, en el ámbito escolar, este evento 
cognitivo-lingüístico-social no escapa a los requerimientos de uno visión interdiscipli-
naria. En particular, y siguiendo algunos de las ideas propuestos por van Dijk 11985), 
tal modelo debiera contener información sobre: 

1) Uno teoría cognitivo del procesamiento estratégico de lo información, que 
enfatice la naturaleza estratégica de lo comprensión y producción discursivo como 
procesos flexibles, de múltiples riveles en funcionamiento paralelo. 

2) Una teoría soclocognitiva del discurso, que extienda este modelo estratégico 
de procesamiento, incluyendo el rolde los creencias y actitudes en el procesamiento 
discursivo. 

Como se sabe, los modelos de situación, para von Dijk y Kintsch, juegan un rol 
central tonto en la producción como en lo comprensión del discurso escrito. No 
entraremos o detallar la concepción de modelo dentro de esto teoría, yo abordado 
en capítulos precedentes; sólo nos limitaremos a mencionar sus componentes bási-

cos: 

I) Modelo de contexto 
2) Sistema de Control 
3) Comprensión/producción semántico 
4) Macro comprensión/producción 
5) Micro comprensión/producción 

Uno explicación pormenorizada de cada uno de estos componentes, así como 
de los niveles estratégicos en cada habilidad, se encuentro en van Dijk & Kintsch 

(1983) y von Dijk (1985), complementadas por los aportes de Kintsch 11988) y von 

Dijk (1991). 

Por último, a pesar de que van Dijk & Kintsch (1983) sostienen que no es posible 
postular un modelo que funcione en reversa poro explicar los procesos de compren-
sión/producción, es evidente, para ellos, que muchos de los componentes básicos 
de estos procesos son los mismos. la formo de procesamiento puede variar y la 
organización de los diversos componentes también, pero los niveles fundamentales 
del modelo, en muchos cosos, serían los mismos. 

En lo que sigue, se presento un modelo que pretende groficor los procesos de 
comprensión y producción de textos escritos, en su naturaleza interoctive, visualizados 
en un modelo bidireccionol. los múltiples flechas pretenden, por una porte, destacar 
la naturaleza interactivo de los diferentes niveles de procesamiento, dentro de cada 
uno de los procesos en cuestión y, por otra porte, mostrar que el conocimiento de 
base entre lectura y escritura se nutre de lo aprendido en cado dominio específico. Un 
aspecto del que este diagrama no alcanza a dar cuenta es la naturaleza evolutiva 
que caracteriza al modelo bidireccional, es decir, lo posibilidad de que la formo en 
que los componentes de lo lectura y de la escritura se relacionen pueda variar 
cualitativamente mientras el sujeto lector-escritor se desarrolla. Por el momento, a por-
te de la dificultad de asacar dicha información, se debe destacar que se carece de 
ese conocimiento específico. Futuros investigaciones habrán do indagar este punto. 
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3.7 Estado actual de la conexión lectura-escritura: fortalezas y 
limitaciones 

Aunque el interés en el ámbito de las relaciones entre lectura y escritura ho ido 
aumentando entre los investigadores y los educadores, no cabe dudo que estamos 
frente o uno perspectiva aún joven que requiere madurar. A pesar de que lo que se 
ha venido realizando en las prácticas pedagógicos o favor de la conexión, ho en-
frentado críticas, según algunos, no se hon enmendado rumbos. Al respecto, Calkins 
(1994) manifiesta que bajo el rótulo de conexiones entre lectura y escritura, la escri-
tura suele ser comprimida y distorsionado en virtud de programes de lectura ya 
existentes. Ella critico a los docentes que pretenden abocarse o la conexión lectura-
escrituro desde una visión particulor en que lo lectura es el centro de especialización 
y lo escritura sólo constituye un tipo de relleno o un elemento insiruccionol que se 
inserta un poco dentro del programo de facturo en curso. Para esta investigadora, el 
afán integracionista puede llevar o agregar un poco de escritura en coda actividad 
de lectura, hecho que equivale o poner un porche y encubrir el problema real. 

la mencionada autora destaca el punto de que las reales conexiones que se 
deben indagar y aquéllas que son realmente importantes son las que efectivamente 
llevan o cabo los estudiantes en forma natural, en su labor diario como escritores y 
lectores y no aquéllas que los docentes se esfuerzan por introducir en un programo 
curricular. Al mismo tiempo, se muestra escéptico de que los escasas actividades de 
escrituro, que ella sostiene se efectúan en muchos aulas, logren alguna contribución 
significativa a la lectura. 

Como se desprende, Colkins (19941 se muestro o foyer de la conexión lectura-
escrituro, pero enfatizo que los.octuoles métodos para combinar la lectura y lo escri-
tura no solucionan el problema. Esta autora se posiciono desde un enfoque que 
abogo por el desarrollo de la conexión lectura-escrituro a través del taller de escritu-
ro, es decir, visualizo lo enseñanza-aprendizoje de la lectura como resultante del 
desarrollo de lo escritura y sostiene que, aunque el tema de exposición sea la lectu-
ra, su enfoque es siempre desde la perspectivo de lo escrituro. Así las cosas, se 
debería decir que ella es partidaria de un modelo direccionol, no obstante, una 
lectura más detallado de sus ideas puede llevarnos a sostener que está abierta a 
indagar uno hipótesis bidireccional. Por supuesto, que esta terminología no está 
presente en su línea de discusión. 

Celo lectura de su libro, se entiende que Colkins no se opone a lo conexión, sino 
que, por un lodo, porte del supuesto que no se cuento con suficientes antecedentes 
para implementar eficientemente dicho enfoque y que, por otro, las aplicaciones 
actuales de lo conexión van en detrimento de ambas disciplines, ya que se debe 
logros un equilibrio en un programa que combine lectura y escritura, a pesar de que 
ello propone que se porta de la escrituro. En esta punto, Calkins enfatiza que uno 
alternativo es que los docentes realicen esfuerzos por crear vinculaciones entre los 
métodos de enseñanza de la lectura y lo escritura, recurriendo o lo mejor de los 
conocimientos disponibles en ambos áreas con el fin de que los lectores y escritores 
desarrollen mejores procesos y se vuelvan mejores refocionadores permanentes. Ella 
es firme partidaria de un enfoque centrado en los procesos y demuestra su convic- 
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ción de que los procesos -al igual que los contenidos- deben ser enseñados al inte-
rior de la solo de clases (Monereo et ol., 1997; Solé, 1996). 

Por su parte, la investigación teórica puro también ha debido enfrentar proble• 
mos, de modo que no contamos con un cuerpo abundante y macizo de teoría que 
sostengo los buenos intenciones expresadas por muchos investigadores. Como se 
ha visto, diversos autores so manifiestan on foyer de la conexión y especulan sobre 
la naturaleza de toles conexiones, incluso, algunos sugieren que muchos estrategias 
cognitivos deben ser comunes, mientras que otros especulan sobre el tipo de univer-
sales que regirían los procesos comunes. Sin embargo, se debe puntualizar que 
muchos de estos mismos autores no aportan dotes empíricos certeros ni don cuenta 
de bases teóricas firmes que corroboren o cimenten sus motivadores comentarios. 
Ante este panorama, se debe insistir en lo necesidad de investigación empírica y lo 
búsqueda de antecedentes teóricos más precisos que permitan el crecimiento y la 
proliferación de metodologías y enfoques basados en la conexión léctura-escrituro. 
Según se aprecio, a pesar del tiempo transcurrido, hoy, al igual que lo sostenido por 
Stotsky en 1983, aún se requiere mucho exploración. 

Al respecto, McCarthey & Raphael )1992) pasan revisto a tres teorías molares 
en sus aportes o la conexión lecturaescritura y don cuento de sus debilidades y 
Fortalezas. Estos autores localizan la teoría del procesamiento cognitivo de la infor-
mación, la teoría piogetiana constructivisto y la teoría socioconstructivisto de Vygotsky. 
En términos generales, la panorámico entregada es ilustrativa y bien documentado, 
y permite -en breves lineas- llegar a un entendimiento de las posibilidades emergen-
tes desde uno y otra postura teórica, así como de las posibles implicancias pedagó-
gicas. En formo más precisa, las diferentes alternativos esbozadas sugieren impor-
tantes interrogantes que explorar sobre la conexión lectura-escrituro y se provee 
interesantes recomendaciones poro establecer medios adecuados en pos del desa-
rrollo de la alfabetización y las prácticos educativas instruccionales que promuevan 
los interrelaciones entre lectura y escrituro, señalando qué debe hacer el maestro y 
describiendo su rol al interior de lo sala de clases, desde una y otra perspectiva. 

Moore (1995) entrega una serie de preguntas que permiten revisor el desarrollo 
de lo conexión lectura-escrituro y los propuestos qué deben desprenderse. Según 
esto autora, investigaciones independientes han determinado que los buenos lecto-
res tienden o ser buenos escritores, que los buenos lectores producen escritos 
sintácticamente más complejos que los lectores menos eficientes y que los mejores 
escritores leen más que los escritores menos eficientes. Moore sostiene que algunos 
investigadores y teóricos han intentado identificar los componentes subyacentes com-
partidos por estos dos complejos procesos psicolingüísticos. Los trabajos que ella 
reviso no logran aportar información contundente al punto indagado, y se llega a 
postular que existiría un conjunto común de operaciones cognitivos y lingüísticas 
como base de lo conexión lectura-escrituro. En síntesis, luego de uno breve y somero 
revisión teórica, esto autora decide inclinarse por un modelo de enseñanza que 
encuadre en uno perspectivo socioconstructiva, cuyo enfoque instruccional se inspi-
re en contextos colaborotivos y de interacciones dialógicas y recíprocas entre alum-
no y profesor. En este contexto, el lector-escritor y el escritor-lector ejecutan transoc - 
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clones entre ellos y con los textos, utilizando el lenguaje internalizodo y con el obje-
tivo de construir nuevas representaciones y esquemas o partir do lo estructuro de los 
textos. 

También a favor de lo conexión lectura-escrituro, Kucer (1985, 20011 muestra su 
optimismo en un renovado interés por investigo( los comunalidades entre estos dos 
procesos, más que sus diferencias. Para Kucer, la noción de que la lectura y la escri-
tura son procesos monolíticos resulta insostenible, yo que en su visión la lectura y la 
escrituro no constituyen procesos que puedan ser descompuestos en conjuntos de 
subhabilidades aislados que se practiquen independientemente y luego, cuando se 
manejen adecuadamente, sean aplicadas a cualquier texto y se pretendo alcanzar 
el mismo grado de eficiencia. Este investigador propone una teoría y un modelo de 
producción de mundos textuales (Text world production model) que, según él, repre• 
senta un poso hacia la fusión de los procesos de lectura y escritura. Su modelo ilustra 
la compatibilidad de los modalidades de significación y propone un marco teórico 
común paro lectura y escritura. 

Desde esto perspectivo, el mundo textual o lo configuración interna del significa-
do se baso en los significadas cognitivos y las relaciones subyacentes ala estructura 
de cualquier texto. Este mundo textual existe únicamente en la mente de los lectores 
y escritores y su estructuro visible está en los textos escritos que se leen y producen, 
pero el proceso de construcción de un mundo textual es común o ambos procesos 
(lectura y escritura). Según Kucer (1985, 2001), este procedimiento de construcción 
de significados puede ser la clove paro relacionar lectura y escritura. 

Lo teoría en cuestión pretende delinear: 

a) Los procedimientos utilizados por los lectores y escritores al acceder al cono-
cimiento previo, 

b) las estrategias cognitivas empleadas para transformar el conocimiento previo 
en mundo textual, y 

c) El rol del contexto en el proceso de localización y activación de información. 

lo propuesto de Kucer constituye un esfuerzo por conectar los procesos de lectu-
ra y escrituro en un modelo que los aborde como procesos en paralelo y eminente-
mente constructivos. Especial atención recibe el proceso de activación de conoci-
miento previo como base de lo construcción de los mundos textuales en uno íntimo 
relación con el contexto, todo ello desde una perspectiva de lo teoría de los esque-
mas. Su concepción estratégica de los procesos de lectura y escritura también debe 
ser destacada, así como su interés en la determinación de universales de proceso. 
miento textual, que sirvan de base o lo lectura y a lo escrituro. 

Diversos otros trabajos IToylor & Beach, 1984; Britton, 1989; Eisterhold el al., 
1990; Webster & Ammon, 1994; Tsang, 1996) se han aproximado al tema de los 
relaciones entre lectura y escritura desde diversas perspectivos, tanto en lengua 
materna exclusivamente, como comparando investigaciones entre lengua materna y 
lenguas extranjeras. Los enfoques adoptados han sido muy variados, sin embargo, 
siempre se ha detectado cierto semejanza en los tipos de procesamiento, en los tipos 
de estructuras investigados y se hon alcanzado correlaciones significativas. Algunos 
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estudios han abordado la investigación privilegiando lo escrituro y el rol de la lectu-
ra en uno aproximación compartido, mientras que otros han optado por una visión 
más integral, adhiriendo a la hipótesis bidirectional. 

Por su parte, Parodi (1998 y 1999, 20010 y b, 2002, 2003a yb), en diversos 
estudios con alumnos de 62  y 82  grados, ho disertado baterías de instrumentos para 
medir la comprensión y lo producción escrito del texto argumentativo e intentar 
correlacionar estadísticamente los resultados obtenidos. También se han indagado 
las posibles estrategias comunes. 

Los pruebas en cuestión se construyeron desde uno óptico discursiva y cognitivo, 
de modo que en comprensión se aplicaron preguntas inferenciales abiertas y en 
producción se exigió redactar textos de acuerdo a instrucciones específicos. tos 
instrumentos, así como las pautas de evaluación, apuntaban o aspectos discursivos 
relevantes paro el establecimiento de la coherencia textual y se evaluaba globalmente 
determinados criterios estrictamente formales y de tipo superficial, tales como la 
puntuación y variedad léxica. los resultados indican que lo lectura y lo escrituro se 
correlacionan significativamente y que se detecto un área de comunalidod entre 
ambos procesos. Todo ello pondría de manifiesto lo existencia de ura competencia 
global de bose común ola lectura yola escrituro, cuyo componente central debiera 
ser un conjunto de conocimientos y estrategias compartidas que sustenten lo ejecu• 
ción de los procesos en cuestión. 

Parodi (2002 & 2003W entrego resultados comparativos en sujetos chilenos y 
colombianos. Los resultados revelan una interesante similitud en logros y correlacio 
nes estadísticas. Hechos que estarían demostrando que los hallazgos hasta ahora 
disponibles tendrían cierto validez más amplia de lo inicialmente explorado, hacia 
culturas y realidades internacionales similares. 

Como se aprecia, existe interesante bibliografía que indago la conexión com-
prensión-producción textual. Mucha de ella eón no se nutre de un cuerpo teórico 
sólido y se limita a aplicaciones empíricas con muestras muy restringidas; no obstan-
te, se constituyen en exploraciones pioneros que entregan datos preliminares que -
esperamos- se consolidarán posteriormente en investigaciones con mayor cobertura 
y sustento. En un campo en franco desarrollo como el de la conexión lectura-escritu-
ra, no se debe temer o lo especulación, aunque pueda parecer un tanto arriesgado. 
Sí se debe tener cuidado con la elucubración vacío e irresponsable, ella es riesgoso 
[Cunningham & Fitzgerald, 1996) . 

3.8 El futuro de la investigación sobre la conexión 

Los antecedentes aportados hasta ahora han permitido ilustrar -con las debidos res 
fricciones el estado de la investigación sobre las interrelaciones entre comprensión y 
producción de textos escritos en el ámbito anglosajón y latinoamericano y francés. 
Al finalizar este apartado, parece necesario intentar esbozar algunas líneas que 
debieran ser abordadas con el fin de afianzar y continuar desarrollando los estudios 
en este campo. Los restricciones sobre los futuros avances, sin embargo, no están 
limitadas o los desafíos autónomos que puedan producirse. sino que dependerán de  
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la forma en que las relaciones interdisciplinarias se desenvuelvan y los senderos que 
los investigadores escojan y lo manera en que enfrenten los cambios emergentes. 
Como se ha visto en las décadas pasados, existe un fortalecimiento de los trabajos 
interdisciplinarios; del mismo modo, es evidente que lo que sucedo en psicología. 
lingüística, sociología y educación, entre otras disciplinas, afectará el desarrollo de 
la conexión lectura-escritura, tonto en lo teórico como en lo práctico. 

Algunas sugerencias ya se han desprendido de lo dicho a lo largo de este capi-
tulo. A pesar de ello, se especificarán de manero un tanto más detallada algunas 
propuestos para el Futuro de los conexiones entre lectura y escritura. 

o) Perspectiva discursivo. Aunque lo linguistica textual parece haber alcanzado 
un cierto grado de madurez, aún no parece existir un consenso entre los especialis-
tos respecto o que lo unidad de base del estudio del lenguaje seo el discurso. Preva-
lecen numerosos estudios que resaltan uno visión exclusivamente oracional de los 
hechos lingüísticos y mantienen una perspectiva inmanentista que resulta excluyente 
de los usuarios, de los contextos de uso y de los textos mismos. 

Se hace indispensable fortalecer la investigación en lectura y en escrituro con 
criterios discursivos con el fin de profundizar en múltiples áreas aún no exploradas. 
Se debe poner énfasis en el uso y creación de textos originales y pertinentes a los 
contextos de uso e indagar la conexión desde la óptica eminentemente discursivo e 
incorporando otros recursos de textos multimodales (Sodoski & Poivio, 2001). 

Pruebas que midan efectivamente los procesos discursivos que permitan relacio-
nor lectura y escritura y que cuenten con el respaldo estadístico pertinente son uno 
necesidad inminente. Hoy en día no existen instrumentos con característicos simila-
res y que midan dominios comparables certeramente. Por tonto, los estudios 
correlocionales siempre enfrentan debilidades en el aspecto discursivo de las prue-
bas en cuestión. 

b) Perspectivo eognilive. Atención mós detallada debe prestarse a los procesos 
cognitivos involucrados en el procesamiento del discurso escrito, en particular, so debe 
explorar el terreno de los estrategias de lectura y de escrituro más profundamente, 
tratando de identificar en forma más preciso procedimientos cognitivos comunes o 
ambos procesos de construcción de significado. No cabe dudo que éste es uno de los 
frentes de desarrollo más complejos, yo que no resulta sencillo explorar estos relacio 
nes y determinar procesos comunes o lectura y escritura. Uno posibilidad es quedarse 
en un nivel muy generol y aportar escasos dotes o llagar o niveles muy específicos 
que pueden solo tener interés para ciertos investigadores (Parodi, 2001) 

Se hoce vital explorar aún más el tipo de lector/escritor involucrado en el proce-
samiento del lenguaje natural, alejándose de concepciones conductivos y materia-
listas. 

c) Perspectivo interdisciplinaria. Mayor colaboración entre las disciplinas o áreas 
concernientes con aumento de los relaciones entre los avances teóricos y aplicados. 
Profundización en estudios teóricos que intenten dilucidar aspectos teóricos nuclea- - 
res, toles como el de los universales compartidos por lectura y escritura o los estrate- 
gias implicadas. 
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En especial, si se sigue un modelo bidireccional, habré de realizarse investiga-
ciones multidisciplinarios que busquen indagar evolutivamente lo naturaleza de la 
conexión lectura-escrituro y especificar los cambios que se detectan a medida que 
los sujetos se desarrollan. De particular interés resulta el comprobar la fortaleza de 
los tres modelos reseñados. 

Se requiere investigar mayores antecedentes sobre los procesos psicolingoisticos 
que los buenos escritores y buenos lectores, así como los de los escritores y lectores 
deficientes. Detalles de cómo difieren o so asemejan estos procedimientos entrega-
ron importantes nuevos aportes. 

d) Perspectivo instruccional. A pesar de contar con materiales pedagógicos que 
abordan la conexión lectura-escritura, se hace necesario elaborar propuestos ema-
nadas a partir de investigaciones empíricas con sólido respaldo teórico. Mayor re-
flexión crítica requieren los actuales métodos de enseñanza Inicial de lo lectura y lo 
escritura, así como de los programas para el desarrollo posterior de estos competen-
cias. En particular, un enfoque renovado y más explícito que propugne lo conexión 
entre lectura y escrituro, al interior de la solo de clases, requiere mayor cobertura y 
aceptación, superando las posturas tradicionalistas de corte dicotómico, centradas 
en los diferencias y los aspectos divergentes. 

Programas que propendan a lo estimulación de estrategias comunes de lectura-
escritura y que integren actividades que conlleven al dominio del lenguaje lacto-
escrito deben ser creados y aplicados experimentalmente. La condición básico y 
necesario para una bueno enseñanza-aprendizaje de la lectura-escrituro dentro de 
la escuela debe partir por restituirle su condición de práctico social y cultural, de 
modo que los lectores/escritores tomen conciencio de que su participación en lectu-
ra y escritura es uno forma de ampliar sus posibilidades de comunicación, de placer 
y de adquisición de nuevos y múltiples conocimientos. 

Un aspecto que parece de crucial importancia es que el aprendizaje de la lectu-
ra y lo escrituro no debe entenderse como centrado en la educación primaria inicial. 
es  decir, sober leer no es -ni siquiera en eso etapa- un sober decodificar. lo planifica-
ción de lo enseñanza de la lectura y lo escritura, con énfasis en los ospectos de lo 
conexión, otoñe a todo el sistema escolar, tanto primario como secundario, ya que 
ellos son habilidades que deben ser desarrolladas durante un largo período de 
tiempo y cuyos contenidos no se agotan en los primeros años de manejo del código 
formal, pues -tal y como se ha insistido- ellos implican mucho más que ello. 

Se espera que los textos de lectura o de escrituro puedan dor paso a textos de 
lectura-escrituro en donde docente y alumno y grupa-de alumnos puedan crear un 
espacio para el desarrollo de ambos habilidades integradamente, ahorrando ener-
gías cognitivas y pedagógicos. 

Por último, cabe hacer notar que estas actividades programáticos se boson en 
expectativos sobre emergentes desarrollos requeridos para el afianzamiento de este 
campo relativamente nuevo y los sugerencias, por tonto, esperen acogida en las 
investigaciones venideras. 
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Capítulo 4 

La Investigación 

4.1 Planteamiento del problema y determinación de la muestra 

Como se desprende de los capítulos precedentes, mi preocupación se centro en los 
procesos de comprensión y producción de textos escritos. En este contexto, particu-
lar atención reciben los relaciones existentes entre estas habilidades en dos modali-
dades discursivos (narración y argumentación) ya lo luz de la hipótesis bidirectional. 

La teoría sobre el procesamiento del discurso de von Dijk & Kintsch (1983), com-
plementada con numerosos aportes ya señalados anteriormente, opero sobre tres 
componentes estructurales básicos: microestructura, mocroestructuro y superestructu-
ro. Ellos permiten aproximarse al estudio de la comprensión y de la producción 
textual y explorar diferentes niveles de manejo en los dos habilidades en cuestión y 
en diversas tipologías textuales. El estudio comparativo de estos dos tipos de proce-
sos de manera interconectodo puede arrojar luz sobre aspectos teóricos, empíricos 
y metodológicos y, posteriormente, elaborar propuestas instruccionales. 

Sobre esta base, se intentará comprobar el grado de correlación existente entre 
los resultados obtenidos en pruebas de comprensión y producción de textos escritos 
de tipo argumentativo y de tipo narrativo, aplicadas aun grupo de 189 sujetos de 
ambos sexos que cursan 42  año ae Enseñanza Media. La muestra en cuestión se 
obtuvo o partir de 9 cursos seleccionados aleatoriamente de 6 establecimientos 
educacionales, también elegidos al azar de entre un grupo de colegios gratuitos 
subvencionados del plan de la ciudad de Valparaíso y Viña del Mar, Chile. Se esti-
ma que el grupo de adolescentes posee una cierto homogeneidad sociocultural 
aproximada en el estrato medio-bojo. 

to selección final de los 189 sujetos surgió de aquellos que rindieron todos las 
pruebas aplicados, descartando obviamente a quienes no cumplieron este requisito 
fundamental. Cabe destacar que la investigación comenzó con un universo de aproxi-
madamente 430 sujetos en total. 

Como se aprecio, el diseño experimental se encuodra en el terreno especifico de 
lo realidad escolar chilena, yo que se trabajo con alumnos normales de ambos ge- 
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neros en sus entornas cotidianos y al interior de sus solas de clases en situaciones 
normales. Este tipo de investigación ho sido catalogado, según algunos, como de 
corte naturolístico (van Oostendorp & Swoon, 1994), justamente por situarse en 
entornos tradicionales y abordar textos medianamente naturales, en contraste con 
contextos y materiales menos auténticos (textoides y situaciones de laboratorio). En 
otras palabras, se debe puntualizar que en esto investigación no se introduce a los 
lectores y o los escritores en laboratorios de experimentación ni se les somete a 
tareas ajenos o su realidad cotidiano en que se pudiera llegar o alterar los condicio-
nes normales en que los alumnos están acostumbrados o leer y escribir en el morco 
de act:vidades escolares. 

4.2 Las hipótesis 

Esto investigación contempla las siguientes hipótesis: 

H 1. "Existe una correlación significativamente positiva (a - 0.05) entre los ren-
dimientos generales obtenidos en lo totalidad de las pruebas de comprensión y los 
rendimientos generales de lo totalidad de las pruebas de producción'. 

Esto primera hipótesis apunta o la ideo de que, en un nivel general, los procesos 
de comprensión y producción textual se encontrarían correlacionados positivamen-
te. Para ello se consideran, como uno totalidad, todas las pruebas de comprensión y 
todas los pruebas de producción en los dos tipologías textuales incluidos en este 
estudio (narración y argumentación). Si comprensión y producción resultan significa-
tivamente correlacionados globalmente, se opone un primer antecedente -desde la 
perspectiva de un modelo bidireccional- que demostraría que entre estos dos proce-
sos constructivos habría una conexión sustancial de bose. 

H 2. "Existe una correlación significativamente positivo (a = 0.05) entre los ron-
dimientos obtenidos en el nivel microestructural en los pruebas de comprensión y en 
las de producción textual". 

Una vez planteado lo primera hipótesis general, resulta pertinente estudiar los 
resultados pormenorizadamente, o la luz de los variables involucradas. De este modo, 
dado que tanto las pruebas de comprensión como los de producción se han diseña-
do sobre la base de criterios textuales similares, lo comparación estadístico de los 
logros en cado área especifica oporto importantes datos. 

Con esto segundo hipótesis se busco explorar lo comprensión de relaciones de 
coherencia local o microestructural en que so estudia la relación entre componentes 
adyacentes en la cadena textual, lo idea es que, tanto en comprensión como en 
producción, se detecten componentes estructurales do base común, los que darían 
sustento o uno correlación positiva. 

H 3. "Existe una correlación significativamente positiva (a - 0.05) entre los ren-
dimientos obtenidos en las pruebas de comprensión y producción textual en el nivel 
mocroestructurol". 

rol como en lo hipótesis anterior, se espera que comprensión y producción tam-
bién se relacionen en el nivel de la macroestructura o ideas globales. En otras pala- 
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bras, esto es cuando el sujeto lector escritor debe trabajar o nivel de síntesis y articu-
lar los ideas más importantes de un texto, ya seo poro escribirlo e partir de ellos o 
paro construirlos basado en su lectura. Si la correlación es positiva, significa que se 
comporte un nivel de procesos globales comunes. 

H 4. "Existe uno correlación significotivamente positiva (a = 0.05) entre los ren-
dimientos obtenidos en las pruebas de comprensión y producción textual on el nivel 

superestructural". 

Lo superestructura ho sido definida a partir de los estructuras canónicos 
jerarquizados, no necesariamente relacionadas con el contenido de los textos, pero 
que se constituyen en el armazón o esqueleto de base que do famas general o un 

texto. Si un sujeto sobe narrar o argumentar por escrito, se espero que logre com-
prender adecuadamente uno narración o uno argumentación en sus componentes 
fundamentales. Si esto último alcanza correlaciones estadísticos significativos, la hi-

pótesis planteado se corroboro. 

H 5. "Existe diferencia significativo (cc = 0.05) entre los resultados de las prue-
bas con textos de tipo argumentativo y los resultados de los pruebas con textos de 
tipo norrotivo, paro lo habilidad comprensión textual". 

Esta quinta hipótesis opero sobre un ámbito diferente o los anteriores. En las 
cuatro primeros se busca una correlación estadísticamente significativo que permita 
comprobarlo existencia de una conexión lectura-escritura; en los dos siguientes se 
intenta comprobar que la narración resulta más fácil de producir y comprender que 
lo argumentación; por lo tanto, se espero que la diferencia entre los rendimientos en 
ambos tipos de pruebas alcance un grado de significatividad positivo. 

En esto hipótesis, específicamente, se apunta o la diferencio entre la habilidad 
dé narrar y argumentar por escrito, es decir, ola diversidad existente entre la capa-
cidad de escribir textos narrativos y argumentativos. 

H 6. "Existe diferencio significativo (cc = 0.05) entre los resultados de los prue-
bas con textos de tipo argumentativo y los de los pruebas con textos de tipo narrati-
vo, poro lo habilidad producción textual". 

La última hipótesis de este trabajo, o la luz de lo dicho anteriormente, se relacio-

r o con la diferencia esperada entre la comprensión de un texto norrotivo y otro 
argumentativo. Se sostiene que, comprender las estructuras que conforman una na-
rración, debe ser más simple que construir una interpretación de los hechos que se 

organizan de modo persuasivo. 

4.3 Los instrumentos 

Poro llevar a cabo el propósito general de esta investigación, se diseñaron ocho 
instrumentos: cuatro pruebas de producción de textos escritos y cuatro pruebas de 

comprensión de textos escritos. 

Uno de los aspectos mós relevantes para el diseño y elaboración de los instru-
mentos fue contar con datos precisos que permitieron los posteriores cálculos esta-

dísticos de coda uno de los puntos clove, entre áreas realmente similares. Esto quiere 
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decir que, tonto las pruebas de comprensión como las de producción, debían ser 
diseñadas con base en uno teorío discursiva que otorgara pistas suficientes poro 
llegar o determinados aspectos concretos comparables empíricamente. En este res-
pecto, cabe destacar que codo pruebo fue elaborado de acuerdo a una serie de 
pasos metodológicos que describiremos pormenorizadamente más adelante y que 
buscaban cumplir este vital objetivo. 

El número de pruebas en cuestión surgió de lo necesidad de dar respuesta, por 
un lodo, o los variables involucradas y, por otro, de satisfacer ciertos estándares de 
validez y confiobilidod. Dado que se intento estudiar lo comprensión y la produc-
ción en dos tipologías textuales, se parte de uno base de cuatro instrumentos; sin 
embargo, se ha aplicado el concepto de "botería de pruebas', con el fin de que 
codo prueba se constituyo sobre la base de dos instancias de evaluación. Con ello, 
se pretende minimizar la incidencia de factores, toles como el tema abordado, el 
momento de desarrollo de la tarea y otros variables contextuales contingentes. De 
este modo, se puede decir que se cuento con cuatro pruebas constituidas, cada uno 
o partir de dos instrumentos, considerados como un todo. Visto así, el número y 
distribución de las pruebas sería el siguiente: 

Comprensión textual 	 Producción textual 

Narrativo 	Argumentativo 	Narrativo 	Argumentativo 

189 189 189 189 189 189 189 189 

756 	 756 

1.512 

Diagrama 15. '•....nlisis general: ndme o y distribución de las pruebas 

4.3.1 Las pruebas de comprensión textual 

Cada uno de las pruebas de comprensión textual consta de dos pones fundamenta-
les: un texto escrito y un conjunto de 13 preguntas abiertos de tipo inferenciol. Res-
pecto de los textos, cabe señalar que, en principio, se seleccionaron textos au•ért' 
cos de sipo monológico que, por su temática, extensión y estructura lingüística no 
resultaran muy familiares o excesivamente novedosos. tos requerimientos de las to-
reas o ejecutar, obligó a realizar cambios que ajustaron su longitud, que reorganiza-
ran su estructura de contenido, que nivelaran su grado de lecturabilidad paro 42  
año de Enseñanza Medio, de acuerdo al gráfico do lecturabilidad de fry (Parodi, 
1986) y que homogenizaran los categorías superestructurales argumentativos y no• 
nativas en las versiones requeridos para codo tipo. Dentro de lo posible, se trató de 
mantener cierto fidelidad al estilo y originalidad del autor, no obstante, en ciertos 
casos, los textos finales resultaron versiones nuevas y particularmente originales. 

En cuanto a los preguntas, se decidió optar por los preguntas de tipo abierta 
inferencial. Ellas exigen ol lector realizar algún tipo de proceso inferencia) para  
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elaborar uno respuesto satisfactorio, construyendo porte importante de la aciberen 
cia textual. Este tipo de pregunto conllevo procesos mentales más exigentes quo el 
mero reconocimiento y memorización de información textual implícita y obligo al 
lector o relacionar información implícitamente conectado y a aportar sus conoci-
mientos de mundo, paro lograr hacer coherente lo unidad textual !Narren et ol. 
1979; Peronard, 1989; Gagné, 1991; Parodi, 1990, 1992). Este tipo do pregunta 
se alejo de aquéllos de tipo literal que sólo apuntan o niveles de repetición y reten. 
ción de información, sin exigir elaborar un interpretación coherente de los significa-
dos textuales (Trabasso & van den Broek, 1985; Peronard, 1991; Porodi, 1994) 
Evidentemente, este tipo de pregunta se encuadro definitivamente en el concepto de 

comprensión textual que sustento esto investigación. Los preguntas de cado prueba 
pretenden seguir un esquema particular y fueron diseñadas de modo de identificar 
el tipo de inferencia requerido en base a b información entregado en el texto y lo 
que debía ser inferida, necesariamente, paro alcanzarla comprensión pleno. A con-
tinuación se entrega uno descripción de la clasificación aplicada o los 13 preguntas 

de coda pruebo: 

A. Microestructúra: 

2 Preguntas que requieren inferencia de nivel léxico 
3 	Pregun'as que requ'eren inferencia de nivel causal cercano 

B. Macroestructuro 

3 	Preguntas que requierer inferencia de nivel causal transpórtalo 

2 	Preguntas que requieren inferencia de nivel temático 

C. , Superestructuró: 

3 	Preguntas que requieren inferencia de nivel superestructura) de 
acuerdo al tipo de texto 

Diagrama 16. Clasificación do los tipo de preguntas inferencioles 

Como uno formo de visualizar mejor el procedimiento seguido para el diseño y 
elaboración de preguntas, se ejemplificará y comentará el procedimiento en detalle 

o partir de un texto y sus preguntas. 

4.3.1.1 Diseño y jerorquización de los preguntas inferenciales 

En lo que sigue, se presenta el texto argumentativo "Tengamos un millón de amigos' 
y los 13 preguntas que lo acompañan. El texto ha sido analizado y se han identifica-
do algunas categorías de lo superestructura argumentativa y algunos elementos que 
don base a determinados preguntas. En esto versión del texto, se presentan las pre-
guntas y el tipo especifico de proceso inferenciol que pretenden elicitor. Es importan-

te destocor que el orden en que los preguntas fueron entregadas a los lectores, no es 
el que, por razones organizacionales, se presenta más adelante. Cabe señalar que 

Proceso 

Textos 

Sub. Total 

Sub. Total 

Total Pruebas 
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las preguntas fueron cuidadosamente alternados en su formato de prueba, con el fin 
de dar inicio a lo prueba con preguntas de menor exigencia y, paulatinamente, 
establecer uno red cíclica que enfrentara al sujeto a diversos tipos de preguntas que 
no recargaran su sistema cognitivo y distrajeran su atención. 

Para llegar a estas pruebas definitivas, muchas revisiones grupales y aplicado. 
nes experimentales se llevaron o cabo. Tonto los textos como las preguntas fueron 
revisadas acuciosamente. Situación similar ocurrió con las respuestos obtenidos de 
las aplicaciones experimentales. Producto de estos análisis, muchos preguntas fue-
ron eliminadas o corregidas en su reducción y los textos fueron ajustados paro ase-
gurar que no existieron respuestas alternativos posibles o algunas preguntes. 

Uno etapa importante en lo elaboración de los instrumentos, la constituyó la 
triangulación de las pruebas, ello ayudó o superar, de cierto forma, los complejida-
des inherentes al diseño mismo. Para ello se recurrió o lo opinión de tres jueces 
expertos respecto de los textos, de las preguntas y de lo pauto de evaluación, evitan-
do así cualquier distorsión proveniente de lo revisión por porte del equipo a cargo. 
El análisis experto arrojó importantes sugerencias, que ayudaron a mejorar lo pro-
puesto y concluyó con un acuerdo sobre el 80 %. 

Prueba de Comprensión 

Tengamos un millón de amigos 

Los últimos informes de expertos indican que los enfermedades tradicionales han 
disminuido considerablemente en Latino América. Los cifras muestran que durante 
los últimos 100 años se han producido, entre otros, menos cosos de cólera, peste 
bubónica y tuberculosis. Entre los modernos avances;e sostiene arte muv pronto los 
médicos recetarán sentimientos en vez de medicinas Mediante sofisticados sistemas 
para medir el estado emocional. serán teorices de calibrar cuál es el problema  
personal del enfermo hasta aué ounto él es el responsable de su enfermedad. 
(HIPÓTESIS ARGUMENTATIVA) 

La historia de estos inquietantes avances ha seguido cominos interesantes y no 
siempre planificados. Este es el caso de un estudio hecho en Texas o principios de 
1979, lo llamaremos "el experimento de los conejos mimados de Nuevo Zelanda". 
"Un grupo de conejos neozelandeses fueron alimentados con uno dieta rico en 
colesterol durante más de cinco semanas". (CAUSA CERCANA) Uno de los investi-
gadores le tomó cariño a un animal. Cada día, durante un buen rato, lo acariciaba, 
le hablaba e, incluso, jugaba con 61 mientras lo alimentaba. "Tiempo después, los 
animales fueron sacrificados poro estudiar el electo del colesterol en sus arterias". 
(EFECTO CERCANO) Con sorpresa se descubrió que el conejo en cuestión presen-
taba un sesenta por ciento menos de daños que el resto, aunque tenía la mismo 
cantidad de colesterol en la sangre, la misma presión y el mismo ritmo cardíaco que 
el resto de sus compañeros. (ARGUMENTO 1) 

Frente a esto, cualquier médico seguidor de lo más estricto corriente reduccionista 
-aquélla que pretende desde hace mucho tiempo explicar el Iodo, analizando cuida-
dosamente coda una de sus partes- levantaría seguramente una de sus cejas y cla- 
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modo al cielo. "La enfermedad puede exolicars<e_e_n último instancia,somo un  dos. 

sudenmolecular -oiremos-: si una proteína especializada en tetiror eLcolestetol de la  
sangre tiene defectos de fnbricoción, no ouedo cumofir su tarea. El colesterol  aumen- 

to y trae el infarto. Los virus y lasbacteriar 	caos_ en los reolóculus._P_or ello 
caemos enfermos". (" ADVERSACIÓN GENERAL: ARGUMENTO 2) 

Pero frente o todo esta lógica, que parece aplastante, surge paro muchos un 
Fantasma: los investigadores decidieron entonces repetir lo experiencia un par de 
veces mós. Se hicieron dos grupos y en uno de ellos cada conejo tenía el mismo 
cuidador, que lo visitaba cariñosamente cinco veces por dio. Por el contrario, los 
animales restantes pasaron a constituir un grupo control. Los resultados mostraron un 
abismo entre ambos grupos. Sacrificados los conejos, se vio que aquéllos que reci-
bieron más cariño frente al trato frío habitual de laboratorio presentaban de nuevo 
un sesenta por ciento menos de lesiones nórticas. (EJEMPLO DE APOYO AL ARGU-
MENTO 1) 

Ahora hoy que hacer uno extrapolación que a muchos les puede parecer increí-
ble. ¿Podría ocurrir algo parecido en nosotros? El médico reduccionista seguramen-
te esbozaría una amplio sonrisa de incredulidad y diría: "El ser humano no es un 
conejo. Es algo mucho más complicado. Aquí no hoy lugar poro simplificaciones". 
Sin embargo, un estudio hecho por el Laboratorio de Poblaciones Humanas de New 

Heaven, California, supone un auténtico mazazo y nos coloca en el mismo lugar de 
los conejos. (ARGUMENTO 3) 

Durante nueve años los científicos examinaron los fallecimientos de casi setecien-
tas personas de entre 4.700 hombres y mujeres. Para empezar, encontraron un 
indice mucho más alto de mortalidad entre los viudos y divorciados. (ARGUMEN. 
TO 4) Según este estudio, este grupo humano fue detectado como el más expuesto 
a los enfermedades. Es osi que, normalmente, después del primer año aparecían los 
síntomas: problemas mentales, alergias cutáneas, problemas al colon y al hígado, 
desmayos y mareos constantes, arritmias cardíacas e, incluso, pre-Infartos. (EJEM-
PLOS QUE SOSTIENEN EL ARGUMENTO 34 En Fin, todo una goma de alternativas 
que indicaban una salud muy precario. Por alguna razón la gente solitaria, que 
llega o tener poco o ningún contado social, muere antes. (RE-ELABORACIÓN DEL 
ARGUMENTO 4) 

La investigación llevada a cabo demuestra que las personas con amigos, perte-
necientes o clubes sociales o religiosos o con familias felices, viven más. Lo curioso 
es que sucedía lo mismo cuando se estudiaban los distintos grupos por separado, 
grupos que se hicieron conforme a una serie de factores de riesgo, como el alcohol 
y el tabaco. (ARGUMENTO 5) Poco importabo que llevaran una vida más activo o 
hicieran más ejercicio. O que estuvieron más gordos, o fueran ricos o pobres. En 
todos los cosos, los individuos menos sociables se encontraban antes con la fatídica 
guadaña. IRE-ELABORACIÓN ARGUMENTO 3) 

Sin dudo, el propio estado emocional tiene algo que ver. No es ningún secreto que 
el estrés produce en nosotros uno serie de reacciones que nos pueden crear compli- 

• caciones cardíacas. La tensión a que estamos sometidos hace que nuestras cápsulas 
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suprarrenales (unas pequeñas glándulas situadas justo encima de los riñones) 
(APOSICIÓN LÉXICA) 

segreguen excesivas cantidades de adrenalina en lo sangre. Y un exceso de 
adrenalina en lo sangre puede llegar a producir 
(APOSICIÓN LÉXICA) 

un tipo de (okra de ciertas fibras cardíacos, es decir, desfibrilación. (ARGUMENTO 6) 

Así que, ICuidadol Todo aquél que conciba su vida como una carrera en lo que 
apenas hay tiempo poro alcanzar la meto deseado puede algún dio encontrarse 
con un serio disgusto. Las personas que encuentran gratificante sus relaciones humo. 

nos están más probas confin la munrttaue otro gente menos socinble. En térmi-
nos de selección natural vano salir favorecidas. Por lo que hoy buenos razones oorq 

ser amable ya ave, en alounos casos, el amor o el cariño serán aún más efectivos 
aue los fármacos diseñados por la ingeniería genética o el computador Así. rol vez  
el consejo del doctor podrá ser casarse o divorciarse- comprarse un perro o hacer 
más amigos. (CONCLUSIÓN ARGUMENTATIVA) 

Preguntas inferenciales 

Mjcroestructura: 

- Nivel léxico: 

1. De acuerdo al texto, ¿qué se entiende por cápsulas suprarrenales? (inferencia 
aposicional cercana posterior) 

2. Según lo leído, ¿qué significa desfjbrilación? (inferencia aposicional cercana 
anterior, con conectar) 

Estas preguntas apuntan o la determinación del significado de una palabra. Di-
cho significado resulta relevante en el contexto de lectura y se organizo o partir de 
información entregada en el contexto cercano, o través de una estructuro aposicional. 
Es posible que lo información se presente con un conector explícito, hecho que de-
biera ayudar a determinar el tipo de relación. 

• Nivel causal: 

1. ¿Por qué se alimenta o ciertos animales con dietas ricas en colesterol? (inferen-
cia causal cercana posterior, sin conectar) 

2. ¿Por qué razón, según el texto, oro necesario sacrificar a los conejos en estu-
dio? (Inferencia causal cercana posterior, sin conector) 

3. De acuerdo a lo leído, ¿por qué mueren antes los viudos y los separados? 

(inferencia causal cercana posterior, sin conector) 

Las tres preguntas aquí presentadas requieran que el lector efectúe una inferen-

cia de tipo relocionadora entre información explícitamente planteado en el texto, 

pero no explícitamente ligada por medio de conectores causa-efecto (Porodi, 1991, 

1992). Se denomina relacionodora a la inferencia que se apoya en el marco de 

mundo del lector poro lograr dor coherencia ala relación causa-efecto, pero básica- 
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mente se establece entre la información del sexto. En este coso, lo información nace• 

savia para establecerlo relación se entrega al interior de un mismo párrafo, por ell6 

se denomina "causal cercan& y siempre lo pregunta apunto al electo cuyo informa-

ción causal se encuentra más adelante en el mismo párrafo ("posterior"). 

8. Mocroestructura: 

- Nivel causal transpórtalo: 

I. ¿Por qué se sostiene en el texto que un enfermo puede ser causante de su 

propio estado físico? 'inferencia causal transpórtalo, sin conector) 

2. ¿Cómo se llegó a saber que los seres humanos somos similares a los conejos 

en ciertos reacciones afectivo-somóticos? (inferencia causal transpórtalo, sin conector) 

3. De acuerdo a los datos del texto, ¿por qué el científico reduccionista tendría 

que cambiar su opinión? (inferencia causal transpórtalo, sin conector) 

A diferencia de las inferencias relacionadoras causales de los preguntes 

microestructuroles, es posible elaborar preguntas que requieran que el lector debo 

establecer nexos entre componentes informocionales relevantes poro la coherencia 

mocroestructurol, es decir, distantes entre lo estructura textual. A estos preguntas, se 

les puede denominar de tipo inferentiol transpórtalo y, por esto rozón, no suelen ir 

acompañadas de conectores. 

- Nivel temático 

1) luego de tu lectura, ¿qué relación presenta el titula del texto con su conteni-

do? (inferencia de relación macroestruclural) 

2) Con tus propias palabras yen no más de uno línea. señala el temo central del 

texto. (inferencia de idea tópico) 

Los inferencias que establecen el tema o tópico del texto o exigen llevar a cabo 

relaciones de tipo global suelen ser bastante complejos de evaluar. Como se sabe, 

el temo de un texto no necesariamente esta explícito en él y, muchos veces, el lector 

debe construirlo. Además, siempre es posible que el lector realice diversos procesos 

de jerarquización de la información macroestructural, explicitando más detalles o 

englobándolos en una solo palabra u oración. 

Las dos preguntas en cuestión apuntan, por un lado, al nivel de mayor 

globalización de información, es decir, al temo general y, por otro, se exige al lector 

efectuar una relación entre el título y el contenido global del texto. 

C. Superestructura argumentativa: 

1. En tus propios palabras, ¿qué intenta probar el autor del texto leido? (inferen-

cia de tesis orgumentativa) 

2. ¿Qué razones se presentan para justificar lo que el autor del texto intento 

probar? (inferencia de argumentos que apoyan tesis) 

3. Según el autor del texto, ¿qué se debiera hacer poro vivir más y mejor? (infe-

rencia de conclusión argumentativo) 
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Los tres preguntas finales se han diseñado con el fin de exigir al lector determinar 
información específica sobre los categorías esquemáticas del texto. En este caso 
particular, ellas apuntan o lo superestructura argumentativa y se intento evaluar la 
comprensión de lo tesis, los argumentos y la conclusión textual. 

4.3.1.2 Sistema de evaluación de las pruebas de comprensión 

Se construyó una pauto de corrección de tipo analítico, basada en una escala de 
tres valores cuyos estándares dependen del tipo de pregunto en cuestión. Se efectuó 
una distinción entre los preguntas de cada nivel, por considerar que determinados 
niveles presentaban mayor exigencia ol lector y, por tanto, debían tener mayor peso 
dentro del sistema de evaluación. De este modo, lo pauta quedó como sigue: 

Nivel Rango de Puntaje Total 

5 Preguntas nicroostvcturales 0 0,5 1 5  
5 Preguntas macroestructuroles 0 1 2 10 

3 Preguntas superestructura'es O 1,5 3 9 

• Total Prueba 24 

Figure 17. Prueba de comprensión: Tipo de pregunto y rango de punta¡e 

El pontaje menor se asigno a preguntas cuyas respuestos son incorrectos o aqué-
llas que no han sido respondidas. El medio punto, en cualquiera de los tres cosos de 
ponderación, corresponde a respuestas qua, por un lado, exigían nombrar dos o 
tres razones y en el que sólo se alconzabo uno parcialidad de lo requerido o, por 
otro, a respuestos que dejan implícito parte importante de la respuesta, pero que 
alcanzan algún grado de acierto en lo información entregado. El máximo pontaje 
en coda rango se otorgo o respuestas que entregan la información inferido, trotan-
do de exigir el máximo de explicitud y claridad ¡Mayores detalles por pauta, ver 
Anexo 2). 

A continuación, se presenta, a modo de ejemplificación, una alternativa de res-
puestos correctos a las preguntas especificadas anteriormente sobre el texto Inves-
tigando los enfermedades". Cabe señalar quo, en este coso, se ha mantenido el 
mismo orden en ovo las preguntas fueron preservados o !os lectores encvestados. 

Preguntas y respuestas calificadas 

1.- Según tu lectura, ¿por qué se alimento o ciertos animales con dietas ricos en 
colesterol? 

R: Poro hacer estudios y ver cómo afecta el colesterol los arterias de los animales y 
llegar o socor conclusiones con los seres humanos. 

Puntaje: I punto 
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2.- De acuerdo al texto, ¿qué se entiende por cápsulas suprarrenales? 

R: Son uno pequeñas glándulas ubicadas sobre los riñones que segregan adrenalina. 

Pontaje: I punto 

3.- Luego de tu lectura, ¿qué relación presento el titulo del texto con su contenido? 

R: Se puede decir que, según las investigaciones, mientras más sociables seamos, o 
seo, mientras más amigos tengamos, tendremos mejor salud. / Lo investigación de lo 
enfermedad muestro que lo amistad es un componente importante. 

Pontaje: 2 puntos 

4: ¿Por que se sostiene en el texto que un enfermo puede ser causante de su propio 

estado físico? 

R: Porque a veces el estado emocional o social afecto o lo persono y puede hacer que 
ésto se enferma. El estrés o lo tensión, por ejemplo. 

Puntaje: 2 puntos 

5. ¿Qué razones se presentan poro justificar lo que el autor del texto intento probar? 

R: fas antecedentes con los conejos, la investigación con un gran número de persa 
nos, las diversos variables considerados en los estudios. 

Puntaje: 3 puntos 

6.- ¿Por qué razón, según el texto, ero necesario sacrificar a los conejos en estudio? 

R: Poro poder estudiar sus cuerpos y así sober los efectos del colesterol. 

Puntaje: 1 punto 

7.- Según lo leído, ¿qué significa desfibrilación? 

R: Es uno roturo de ciertos fibras cardíacas, producto de un exceso de adrenalina. 

Puntaje: I punto 

8.- Con tus propias palabras y en no más de una línea, señalo el temo control del 

texto. 

R: Tener amigos, nos do más salud y mejor vida. 

Puntaje: 2 puntos 

9.- ¿Cómo se llegó a saber que los seres humanos somos similares a los conejos en 
ciertos reacciones afectivo-somáticos? 

R: Los resultados similares surgidos de investigaciones con conejos y con seres humo 

nos. 

Puntaje: 2 puntos 

10. Según el autor del texto, ¿qué se debiera hacer para vivir más y mejor? 

R: Se debería tener buenas relaciones con los demás personas, ser sociable y amable. 

Puntaje: 3 puntos 
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11: De acuerdo a lo información del texto, ¿por qué mueren antes los viudos y los 
seporados? 

R: Por tener escaso o ningún contacto social. 

Puntaje: 1 puntos 

12: Según los datos del texto. ¿por quó el científico reduccionista tendría que cam-
biar su posición? 

R: Porque los investigaciones científicos demostroron que hoy otros factores que in-
fluyen en el infolio cardíaco, como es lo lobo de contacto sociol. 

Puntoje: 2 puntos 

13: En tus propios palabras, ¿qué intenta probar el autor del texto leído? 

R: Que al relacionarnos con otros sujetos nos brinda bienestar y mejor salud, vidas 
más ¡oigas y sanas. 

Puntoje: 3 puntos 

4.3.2 Las pruebas do producción textual 

La tarea impuesto o los alumnos en producción escrita, requiere que ellos escriban 
cuatro textos: dos de tipo argumentativo y otros dos de tipo narrativo. Los que, tot 
como se señaló anteriormente, serán considerados como un instrumento de evalua-
ción en cada tipología textual bojo el concepto de batería de pruebas. 

Ahora bien, no cabe dudo que evaluar la calidad de un producto escrito enfren-
to serios dificultades, mechas de los cueles, a través de los recientes investigaciones, 
han logrado paulatinamente encontrar respuestas más satisfactorios. los avances 
generados en ésta y otras áreas han permitido alcanzar estándares de mayor preci-
sión en cuanto al proceso mismo de evaluación. Es así que, en cuanto o producción 
textual, se señalo que existen dos instancias evoluativas: uno respecto del diseño de 
la tarea y, otro, respecto de la calidad del texto producido a la luz de lo toreo en 
Cuestión. 

Por uno porte, el diseño de lo tarea que elicitará la producción textual revisto 
especial importancia y debe enfrentar uno serie de etapas específicas: planifica-
ción, desarrollo y evaluación. Por su porte, la evaluación de lo calidad de lo produc-
ción escrito puede ser enfrentado desde diversos enfoques. Algunos de ellos, resul-
tan más adecuados a metodologios instrucciorales que buscan el desarrollo y mejo-
ramiento cualitativo de lo habilidad de componer por escrito (registro holisrico); otros, 
como el tipo del registro del rasgo primorio, permiten evaluar rasgos relevantes del 
texto, seleccionados de acuerdo al criterio del evaluador. Otro sistema es el registro 
onohtico, que se basa en una escalo analítica de puntojes. En ello se consignan los 
juicios de los lectores-correctores que procuran cuantificar, de acuerdo o cierta pau-
ta, el logro de diversos rasgos del texto escrito producido (Cooper & Odell, 1977, 
1998; Ruth & Murphy, 1988; 1RA y NCTE, 1994). 

Como es sabido, la evaluación de la producción escrito puede llevarse a cabo 
con uno variedad de propósitos y desde una diversidad de enfoques ¡Myers, 1980;  
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Cooper & Odell, 1977, 1998; Ruth & Murphy, 1988; Lavelle, 1993; IRA y NCTE, 
19941. El procedimiento utilizado en esto investigación ilustro la formo de evaluarlo 
redacción escrita de uno composición de corle argumentativo y narrativo en res-
puesta a una determinado toreo presentada por escrito y desde uno perspectiva 
analítica. Paro ello, hemos identificado ciertos niveles prototipicos de competencia 
textual y algunos rasgos característicos que evidencian un producto textual coheren-
te y cohesivamente bien producido, bajo los tipologías en estudio y los hemos llevo. 
do a uno escala analítica de evaluación. En esto toreo, hemos obtenido información 
relevante de diversos autores que han aportado, yo seo modelos teóricos de base 
y/o hallazgos empíricos o partir del estudio de los producciones de escritores expen 
tos y no expertos (van Dijk, 1977, 1983; Véliz, 1996, 1997; Alvarez, 1996; Fríos, 
1996; Cassany, 1996; Sequeido & Seymour, 1994). 

4.3.2.1 Lo toreo de escrituro 

Tal como se ho dicho más arribo, una evoluación de la escritura debe poner espe-

cial cuidado en la manera de elicitor los textos a analizar. Paro ello, se deben seguir 
ciertos procedimientos y tomar en cuenta lo que los investigaciones actuales desta-
can como aspectos vitales, llegado el momento de produccir un escrito bajo determi-
nados circunstancias. En este coso, se decidió entregar la toreo por escrito a cado 
sujeto e incluir toda la información pertinente. 

De este modo, al diseñar los toreas de escritura, se tuvo especial cuidado en: 

o) 'dent ficor la audiencia invocada, 

b) determinar el propósito de escritura, 
c) identificar el rol que el escritor debía cumplir, 

d) especificar las circunstancias dentro de las que el escrito serio contextualizodo, 

e) seleccionar temas de trabajo que resultaron motivadores e interesantes paro las 
edades de los sujetos en cuestión. Para ello se recurrió o la opinión de profesores de 
colegio de reconocida experiencia docente, 
f) otorgar información cloro para que escritor identificara lo tipología textual requerida, 

g) especificar el tiempo máximo para realizar el trabajo, e 
h) informar la extensión aproximada requerido paro la composición. 

Uno vez elaboradas todas los tareas de escrituro, se entregaron o tres jueces 
expertos poro que se pronunciaron sobre ellos. Posteriormente, se aplicaron experi-
mentalmente con el fin de conocer el resultado generado en sujetos con los mismas 

• característicos de los de lo muestro efectiva. Todo ello redundó en lo tarea final 

producido. 

A continuación se entrega, o modo de ilustración, la tarea de escritura para un 
texto de tipo argumentativo (Vense Anexo 1 para las restantes tareas¡: 
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. 		Taller de producción escrita 

En esto actividad te invitamos a escribir un artículo en el que te pedimos 
hacer tu mejor esfuerzo. Tu trabajo será de gran utilidad para el desarrollo 
de uno investigación, por lo tonto, te agradecemos tu valioso cooperación. 

Actividad 3 

Imagino que eres miembro del Centro de Alumnos de tu curso y debes escri-
bir un articulo para lo revisto del Colegio. Se te ha encargado desarrollar el 
siguiente lema: 

%Deberían los alumnos de Enseñanza Medio elegir y organizar las asigna-
turas que tornarán durante los últimos años de su educación escolart" 

La revisto poro lo que escribes tiene un espacio limitado poro tu articulo. Por 
ello, debes tratar de escribirlo en aproximadamente una página y medio. 
Recuerdo que los lectores de esto revisto son alumnos, profesores, padres y 
apoderados. 

' Tiempo asignado para desarrollar lo actividad: 45 minutos aproximado-
mente. 

4.3.2.2 El sistema de evaluación de lo producción escrito 

Para llevar a cabo un sistema de evaluación del producto escrito es necesario llegar 
a determinar un conjunto de criterios útiles que, desde uno óptica eminentemente 
textual y cognitiva, permitan llegar o un registro cuantitativo de la calidad del pro-
ducto escrito. Esto toreo se plantea como un desafio importante. Se debe destacar 
que uno de los aspectos más complejos del diseño investigativo lo constituyó lo pau-
la de evaluación de la producción escrita. A pesar de estar basada en uno teoría, 
esto no resuelve el problema y es el investigador quien tuvo que elaborar diversas 
pautas y corregirlas varios veces, trotando de llegar o un instrumento que resultara 
adecuado y satisfactorio. Esta tarea no cuenta con muchos antecedentes que orien-
ten el trabajo, en parte, porque se buscaba una pauto que no se centrara en criterios 
estrictamente de tipo formal 

En este sentido, se debe puntualizar que la pauta en cuestión enfoco el proceso 
de evaluación desde una óptica organizacional, es decir, pretende evaluar el des-
empeño del escritor para organizar y producir textos coherentes y cohesivos. Con 
ello queremos señalar que esta evaluación no considero en formo directo el análisis 
de los raigas de índole formal. Estos últimos, tradicionalmente, denominados como 
ortografía acentual, puntual y literal -de suyo importantes en el desarrollo del discur-
so escrito-, no constituyen parte de los criterios evoluativos centrales, sino que algu-
nos de ellos han sido considerados globalmente dentro del análisis de factores, tales 
como el cambio y mantenimiento de tópico en el nivel microestructurol y la organiza-
ción y relación de mocroproposiciones. En efecto, la puntuación de los textos produ-
cidos ho sido el rasgo más considerado, yo que incide en forma directa en lo orga-
nización de lo estructura textual, es decir, en el proceso de construcción lineal de  
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información tanto en el nivel micro como macroestructural, por ende, su adecuado o 
inadecuado uso redundo definitivamente en la elaboración y posterior reconstruc-

ción de los significados textuales. 

En síntesis, lo evaluación de lo habilidad para generar y organizar la informa-
ción en textos argumentativos coherentes y cohesivos se orienta, básicamente, bocio 
el empleo de destrezas toles como: el desarrollo de un razonamiento adecuado, la 
formulación de ideas pertinentes o la tarea asignada, lo organización de las ideas 
en un texto coherente a nivel tonto micro como macroestructural, y lo orientación 
adecuado en función de la estructuro retórica argumentativo. El enfoque evaluofivo 

aplicado en este trabajo corresponde al identificado como registro analítico. 

Como uno manero de ejemplificar lo pauta de evaluación, se presento la corres-
pondiente al texto argumentativo. la del texto narrativo varío exclusivamente en los 

cri!erios del nivel superestructurol (ver Anexo 2) 

0 
0 

RANGO DE 
PUNTAJE 

1 
1 

3 
3 

TOTAL 

6 

0 1 3 
O I 3 
0 1 3 

9 

o 1 3 
o 3 
o 3 

9 

24 

Figura 18. Pauta de evaluación del texto argumentativo 

A continuación, se describen por separado los Remes correspondientes o coda 
nivel textual, junto con enunciarse los criterios para evaluar los posibles quiebres o 
deficiencias que deben considerarse en la evaluación de estos elementos. A modo 
de ejemplo, cada descripción se acompaña de un texto producido por diferentes 
sujetos de la muestro seleccionada, enfrentados a lo toreo del texto argumentativo 

especificada anteriormente. 

Nivel microestructural 

En el nivel microestructural o local, se ho decidido concentrarse en dos componentes 
esenciales: la progresión temática entre oraciones adyacentes y las conexiones 

in teroracionoles. 

NIVEL 
	

CRITERIO 

Microestruclura 
	a) Progresión !emó!ico 

bl Relaciones 
interoracionales 

Macroestruclura 
	a) Temo 

bl Mocroproposiciones 
c) Relaciones retóricos 

Superestructura 
	a) Tesis 

bl Argumento 
c) Conclusión 

TOTAL PRUEBA 
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- Progresión Temática: ello os un mecanismo de toxtuolización del que dispone el 
escritor poro incorporar información nueva en un texto, ya sea incluyendo informa. 
ción acerca de referentes yo mencionados o introduciendo referentes distintos. En 
pocos palabras, las proposiciones subyacentes o cada oración deben hacer referen-
cia a temas conocidos o que se dan por conocidos y, a lo vez, apuntar a información 
nueva, de esto manera, lo coherencia textual se construye como un tejido, en el cual 
lo progresión temático constituye un mecanismo central. 

Un texto construido adecuadamente exige por porte del escritor la capacidad 
para establecer un equilibrio entre la información nueva y conocida; de lo contrario, 
se produce un quiebre en la coherencia textual. En este sentido, las máximos del 
principio cooperativo de Once (1975) encuentran cabal aplicación, pues un texto 
que explicite todo el conocimiento necesario poro llegar a su comprensión pleno 
podría convertirse en una unidad incoherente que podría cansar y, bosta molestar, 
al lector. Un texto asa violaría la máxima de lo cantidad, que sugiere que los aportes 
comunicativos otorguen tanto información como la requerida por lo situación, pero 
no más de ello. En efecto, de producirse un quiebre por exceso de información explí-
cito, ese texto sería una unidad suprocompleta (van Dijk, 1980). 

Junto o lo anterior, algunos otros posibles causas que podrían producir quiebres 
en la progresión temática son: el exceso de información nueva por desconocimiento 
de los saberes que posee el lector, la ausencia o insuficiencia de pistos textuales 
para relacionar esta información con lo información conocido, lo introducción brus-
ca de un nuevo referente, etc. 

El pontaje otorgado o este item es el siguiente: 

Tabla I: Progresión Temática 

Adecuado mantenimiento de progresión temática, sin quiebres 	 3 
Mantenimiento de progresión temático con un quiebre 	 I 
Mantenimiento de progresión temática con más de un quiebre 	 O 

Ejemplo I 

"Yo creo que siempre se ha consumido drogas, eso viene de hace mucho 
tiempo y no solo en este ultimo tiempo. 

Los jóvenes no hocen dono o las cosos que dice ja ley,  Ella dan ordenes y los 
jóvenes igual consumen drogas. Yo no estoy de acuerdo con uno ley en con-
tra de lo drogos porque yo creo que la marihuana es como un cigarro, sin 
embargo es un pasto que se fuma. Yo no se porque la proiben pues a los 
jóvene no nos hace dorso. En otros paises la mariguana no es dodo como 
normal, no dicen nd. 

Y los adolesenles no serian tan delincuentes si lo marihuana fuera aceptada 
aqui en Chile y dejaran de creerlo sin haberlo probado siquiera y prohiben 
fumar sin haberlo probado siquiera y ademas deberían dejarnos fumar tran-
quilos y algunos no andarian arrancando de lo fuersa pública. 
Seria todo distinto." 
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En el texto anterior, lo progresión temática se construye, por un lodo, variando 
los referentes, por ejemplo, drogas, jóvenes, marihuana, ley y por otro, predicando 
información nuevo respecto de ellos. Sin embargo, es posible visualizar dos quie-
bres en la progresión temática del texto anterior. Ellos son: 

o) En el segundo párrafo, se evidencia un problema, debido al uso del pronom-
bre "ellos" para referirse a aquel os personas que proponen esta ley, quienes no han 
sido mencionadas con anlerio:idod en el texto, ni lo son posteriormente. Esto situa-
ción hace que el lector reemplace, en una primero lectura, "ellos" por los jóvenes", 
lo que conduce o uno interpretación confusa. 

b) En el tercer párrafo, el escritor, o través de un mecanismo de recurrencia, 
específicamente de pronominolizoción, hoce referencia a una información como si 

ya se hubiese entregado: "y dejaron de creerte" , sin embargo, en una primera 
lectura no es posible encontrar la información ola que intento hacerse referencia o 
través del pronombre lo": °quiénes dejarán de creer 2 y °qué dejarán de creer? 

Como se puede apreciar, el escritor de este texto manifiesto un manejo deficien-
te en lo que respecto o lo incorporación de información nuevo o desconocido. Este 
tipo de quiebre en lo progresión temática obliga el lector a un complejo proceso 
inferencia!, con el objeto de corstruir lo coherencia local y, de este modo, lograr 

unificar el tema en desarrollo. 

• Pontaje: O punto 

• Relaciones Interoraaionoles: junto a una adecuada progresión temática, los 
oraciones de un texto bien construido deben estar relacionadas coherentemente y 
para ello, deben cumplir con ciertas reglas de conexión. En esta línea, tal vez, uno 

de los asuntos más delicados es la dificultad para determinar qué es un texto com-
pleto y qué no lo es, pues los textos escritos de las lenguas naturales no son unidades 
completamente explícitos. En otras palabras, es posible que las relaciones entre ora-
ciones contiguas existan sin que se manifieste su ligazón en formo lingüístico. 

De lo anterior so deduce que un criterio paro evaluar la coherencia entre los 
relaciones interorocionoles es considerar si las cloves lingüísticas y semánticos que 
presenta un texto son suficientes, en otras palabras, el evaluados debe considerar si 
los hechos textuales están implicados semánticamente dentro de un texto y si la infor-
mación vieja y nueva opera dentro de ciertas restricciones, en donde la interpreta-
ción de una secuencio de oraciones está determinada por lo interpretación de otra 
secuencia previa. En consecuencia, es posible que un texto resulte total o parcial-
mente incoherente si, en el nivel microe;tructural, se produce uno o más quiebres 
entre los relaciones oracionales, ya sea por el exceso de información implícita para 
establecer conexiones entre ellas, el exceso de información explícita, el inadecuado 
orden lógico, lo repetición excesiva de un conector, el uso inadecuado de conectores. 
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lo pauto poro evaluar la coherencia entre los relaciones interoracionoles es: 

Tabla 2: Relaciones interoracionales 

Relaciones coherentes entre oraciones. 

Relaciones interoracionales con un quiebre. 

Relaciones interoracionales con más de un quiebre. 

Ejemplo 2 

'Yo creo que siempre se ho consumido drogas, eso viene de hoce mucho 
tiempo y no solo en este ultimo tiempo. 

tos jóvenes no hacen daño a las cosas que dice la ley. Ellos dan ordenes ylos 
jóvenes igual consumen drogas. Yo no estoy de acuerdo con una ley en con-
tra de la drogas porque yo creo que la marihuana es como un cigarro, sin 
embargo es un pasto que se fumo. Yo no se porque lo proiben pues o los 
/avene no nos hoce daño. En otros paises la mariguana no es dada como 
normal, no dicen ná. 

Y tos adolesentes no serian ton delincuentes si fa marihuana fuera aceptada 
aqui en Chile y dejaron de creerlo sin haberlo probado siquiera y prohiben 
fumar sin haberlo probado siquiera y además deberían dejarnos fumar tran-
quilos y algunos no andarion arrancando de la &terso público. 

Serio todo distinto.' 

En el texto anterior se producen dos quiebres entre los relaciones interoracionales. 

oj El primer quiebre ocurre en el segundo párrafo del texto. lo oración "lo mari. 
guano es como un cigarro" se relaciono o través del conectar adversativo "sin em-
bargo" con lo oración " (la marihuana) es un pasto que se fumo". Esto relación 
resulta incoherente y sin sentido, pues no es posible construir una relación adversativa 
entre las proposiciones, dado el mundo posible a los que pertenecen. 

b) El segundo quiebre interoracional se produce in el tercer párrafo debido, por 
una parte, a un uso excesivo del conectar "y", además, por el empleo no siempre 
adecuado de este mismo conector. 

-Puntaje: O punto 

Nivel macroestructurol 

El escritor, junto con construir el texto en un nivel microestructurol, efectúo otros pro-
cesos mediante los cuales, por medio de estrategias globales, construye el texto 
como una totalidad coherente. De esto manera, haciendo uso de diferentes mecanis-
mos organiza la información a través de uno jerarquizoción de las ideas principales, 
secundarias y detalles, permitiendo que•el lector puedo ser capaz de frejconstruir lo 
macroestructura o información central del texto. 

A continuoción se describen y *notifican los (temes que se han incorporado en  
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lo Pauto de Evaluación de la producción del texto argumentativo en el nivel 
macroestructural. 

Temo: el tema o tópico de un texto es lo ideo más general en la que es posible 
englobo( la información. En algunos textos es posible encontrar el temo explicitado 
en el titulo o al comienzo del texto, sin embargo, en otros cosos, el escritor sólo 
entrego uno serie de pistas para que el lector lo infiera. 

En un texto bien construido se debe, por un lado, desarrollar un tema acorde a lo 
situación comunicativa, es decir, el escritor debe tener presente quién será el lector y 
cuál es lo intención o toreo al momento de escribirlo y, por otro, debe existir un lema 
principal que sirvo como eje de la estructuro textual. Si estos condiciones no se 
presentan, es posible que se produzco un quiebre en lo coherencia textual. 

El puntaje otorgado o este item es el siguiente: 

Tabla 3: Temo 

Adecuado mantenimiento del temo asignado. 	 3 

Mantenimiento del temo asignado con un quiebre 	 1 

Mantenimiento del temo asignado con más de un quiebre/ tema 
desarrollado no pertinente a lo torea. 	 O 

Ejemplo 3 

"La juventud de hoy cada vez experimento nuevas cosos, siendo la drogo uno 
experiencia nueva paro cado joven. Poro sacar de dudas todos esas. cosas 
que se tiene de ello el joven llego a probarla, algunos solo lo prueban y se 
quedan con eso sin consumirlo otra vez, Otros lo prueban y les gusto y siguen 
consrimiendolo o veces pero hoy otros que lo transforman en uno obceción 
que sin ello no pueden vivir tranquilo. 

Yo he visto que el joven tiene muchas obsesiones por la edad, por ejemplo 
cuando se enamoro y le gusta alguien, fa persigue y lo persigue como si fuero 
una top model ola único que existe y no duerme y cree que no puede vivir sin 
ello, o veces incluso llego o motor o casi morirse porque cree que lo han 
engañado casi igual que cuando no tiene un vaso de cerveza poro tomarse 

en uno fiesta. Yo tengo amigos que han bajado hasta no sé cuantos kilos por 
eso se han enfermado y casi muerto. 

Es muy dificil ser ¡oven y poder vivir con todos esas cosas. A veces creemos 

que tos cosos son fáciles pero nunca son fáciles, eso me da rabio. En mi casa 
me retan, me dicen que soy pesimista pero yo siempre digo lo que pienso, me 
da igual, no me importo lo que piensen, rollo de ellos y no mio, poro oso me 
dieron la cabeza... para pensar. 

En el primer párrafo del texto anterior, el escritor se refiere a lo novedad que 
significa para un joven el hecho de consumir. drogo. A partir de lo leído en este 
párrafo, es posible predecir que, o continuación, el escritor se referirá acerco de la 

3 

o 
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ley que prohibe el consumo de drogas. Sin embargo, en el segundo y tercer párrafo, 
el escritor se aleja, gradualmente, del temo solicitado en lo toreo. 

-Punfaje: O punto 

Número de los ideas mocroproposicionales con función argumento: Tal como se 
mencionó anteriormente, el escritor dispone do uno serie de mecanismos paro 
jerarquizar la información; por ejemplo, en un texto puede explicitarse uno 
mocroproposición a través de una oración o, simplemente, 'dejarse implícito. En el 
primer coso, el lector puede seleccionarlo desde la información entregada en el 
texto. El segundo coso resurto más difícil, pues exige su construcción por porte del 
lector o partir de la información dado y del aporte de su conocimiento previo a 
través de diferentes mecanismos inferencioles. 

Con respecto al texto argumentativo, es muy importante que el escritor ordene lo 
información de acuerdo a su función central, esto es, persuadir o influir en su destina-
tario. Aunque existen diversos mecanismos de persuasión, desde nuestra perspecti-
vo, el carácter argumentativo de una información se logra principalmente por medio 
de razones. En este sentido, las macroproposiciones que cumplen la función de ar-
gumento resultan esenciales y, por lo tanto, deben ser presentados por el escritor de 
manero explicito dentro de la jerarquía semántica. 

En relación ala cantidad de información textual, el número de macroproposiciones 
que poseen la Función argumentativa resulta un criterio de evaluación no pertinente 
en algunos textos, sin embargo, si se analiza el tipo de texto argumentativo que 
tiende a desarrollarse en el ámbito escolar, la calidad persuasivo vo unido o la 
cantidad de argumentos. En otras palabras, en ciertos textos el número de argumen-
tos es relevante, especialmente, cuando se deseo enfatizar con más Fuerza lo labor 
persuasiva y codo uno de ellos no logro cumplir ese objetivo por sí solo. 

En este punto, se determinó que la pauta de evaluación considerara un mínimo 
de dos mocroproposiciones con función argumento, relacionadas coherentemente, 
para alcanzar el puntoje máximo en este item. Sin embargo, es muy importante tener 
presente que, si dos macroproposiciones cumplen esta función, pero lo información 
se ordeno como un listado de ideas y, por tanto, exige uno labor mayor de parte del 
lector, entonces sólo se evalúa con tres puntos, tal como se demuestra en la siguiente 
tabla. 

Tabla 4: Macroproposiciones con función argumento 

2 o más macroproliosiciones con función argumento coherentes entre sí. 	3 

2 o más mocroprop. con función argumento en forma de listado/ sólo 1 
macroprop. 	 1 

2 o más macroprop., incoherentes entre sí / ninguna macroprop. con 
Función argumento. 	 0  
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Ejemplo 4 

(1) Juventud, sinónimo de "carrete" o no? cloro que si, somos jovenes y nos 
queremos divertir, pero porqué relacionan la diversión con lo drogo, porqué 
relacionan la droga con lo juventud? es lo gran pregunto, o ocaso solo los 
jovenes lo consumen... No se debe una ley para combatir la drogo porque 
somos libres. 

(2) No, no lo drogo está o disposición de cualquiera, y cuolq.'iero, es libre 
para probar, si lo quiere, yes decición de cada uno, si consumir o no. No o 
lo ley para combatirlo drogo .... 

(3) A lo juventud le importo conocer y sobar sobretodo lo que se prohibe, 
mientras mas se prohibe algo mas curiosidad de saber y conocer hoy, es 
nuestra naturaleza, y un ejemplo claro es lo escena de Adan y Eva en el 
poraiso 

(4) Hoy que informar de alguno manero, de modo que llegue o conciencia 
de lo juventud sobre el daña que puede provocar lo drogo cualquiera de 
ellos, que importo la edad, lo drogo nos daño a todos, sí, hay que prevenirlo, 

(S) lo ideal sería que fuese un control mucho mas rigido para las personas 
que lo consumen porque así los hombres que la venden no tendrían clientela, 
no tendrían a quien vendersela.t Como consumir si no hoy quien lo vendo? 

(6) Pero ¿Qué tanto! Para qué tanta prohibición y control, eres ¡oven, tienes 
animo, energía, quieres vivir y conocer, sentir nuevos emociones, sensorio• 
nes y mucho más, tienes ala droga al alcance de la mono, y tu quieres saber 
de todo... 

Al iniciarse el texto, el contenido de los oraciones refuerza la ideo que el consu-
mo de drogos sea libre y eso idea se fortalece con los párrafos tercero y sexto. Sin 
embargo, esto macroproposición se opone con la ideo expresada en los párrafos 4 
y 5 que sirven como argumentos para apoyar lo tesis "es necesario una ley que 
combato lo drogadicción". 

Como se puede apreciar, en el texto anterior existe uno falto de coherencia entre 
las macroproposiciones que funcionan como argumentos porque se contradicen y 
no permiten comprender la posición del escritor. 

-Punfaje: O punto 

Relaciones Retóricas: en lo construcción de la mocroestructuro del texto 
argumentativo, son muy importantes las macroproposiciones que cumplen la función 
de tesis, argumento y conclusión, así como los relaciones adecuadas entre estos 
componentes. De esta manero, la persona que produce el texto posibilita lo 
)re)construcción de la macroestructura por parte del lector. 

Paro ello, el escritor puede hacer uso de diferentes mecanismos, entre los que se 
encuentran los marcadores retóricos o nexuales (conjunciones y ciertos adverbios). 
Como es sabido, ellos cumplen la función de facilitar la ordenación de las 
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mocroproposiciones en un todo coherente a través de diferentes tipos de relaciones 
(adversativos, causales, de listado, etc.), es decir, ayudan a establecer o reiterar lo 
relación entre la información anterior y posterior (Halliday & Hason, 1976; Horowitz, 
1987; Parodie  1993). 

Por lo tanto, el uso incorrecto de estos marcadores o la ausencia injustificado de 
ellos, así como lo información inadecuada o contradictoria, pueden producir un 
quiebre en lo coherencia global del texto argumentativo, pues es primordial tanto lo 
pertinencia entre lo información que, por ejemplo, cumple lo función de argumento-
eón con la de tesis como aquélla que se relaciona con lo conclusión. De lo contra-
rio, lo estructura del texto argumentativo se debilito y no alcanza el propósito paro 
el cual fue construido. 

El puntaje para evaluar las relaciones retóricos entre tesis, argumento y conclu-
sión es: 

Tabla 5: Relaciones Retóricos 

Relaciones coherentes entre mocroprop. que cumplen la función de tesis, 
argumento y conclusión. 

Relaciones coherentes sólo entre dos de las mocroprop. que cumplen fa 
función de tesis, argumento o conclusión por quiebre entre ellos. 

Ausencia de relaciones coherentes entre tesis, argumento y conclusión/ 
quiebre entre los dos macroproposiciones 

3 

o 

Ejemplo S 

El temo de las drogas se me apares° en todos portes .. en cualquier porte 
aparecen hablandonos de la misma cuestión. a veces me canso y quisiera 
que cambiaron el lema por otro más entretenido e o no existe? 

Yo estoy de acuerdo que se formule una ley en contra del consumo de dro-
gas, uno ley que dijera que no se puede consumir ninguna drogo y que 
castigara o todos los que están metidos en esto cuestión.. 

Siempre se me olvida el nombre de un película que vi en el cine con unos 
amigos, chi mostraban o un hombre que consumía cocaína. Ello compraba 
en un lugar como discoseque, en el subterraneo. Ero super coro, por eso 
tenia que conseguirse plata y hacer hartos negocios raros. Ero impresionan. 
te, se lo metía en lo nariz bien al fondo y lo aspiraba, lo aspiraba varias 
veces hasta volarse. Ero imprecionanle, nunca se me va olvidar, con mis amigos 
no sobramos lo hevy que era porque ese tipo no se cansabo nunca, nunca 
dejaba de trabojor, luego volvía aspirarlo. Era obrero de un construcción y 
se metía en el bario y aspiraba varios veces en el dia hasta que lo pillaron. 

En el texto anterior se enuncio lo tesis "se debe legislar en contra del consumo de 
drogas", sin embargo, en la información siguiente se relato el argumento de uno 
peliculo acerco de un drogadicto. De esta manera, lo tesis se formula separadomen- 
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te de argumentos sólidos que la apoyen e, incluso, el escritor no enuncia ninguna 
conclusión respecto del desarrollo de lo tarea, lo cual debilita aún más lo estructuró 
del texto argumentativo solicitado. 

•Puntaje: O punto 

Nivel superestructura) 

En lo producción de un texto escrito argumentativo un escritor debe organizar toda 
lo información textual según cánones establecidos dentro de uno tipología textual, 
es decir, según un esquema cuyos componentes esenciales son una tesis y uno serie 
de argumentos que lo apoyan. En varios modalidades de textos argumentativos, 
existe un tercer componente, éste es, lo conclusión. 

Tesis: en todo texto argumentativo debe existir un temo respecto del cual se don 
puntos de vista. la tesis resulto ser lo posición del escritor respecto del tema o proble-
mático en cuestión. Si bien es cierto que existen textos argumentativos en los cuales 
lo tesis se encuentro implícito y, por lo tanto, debe inferirse, lo superestructura del 
texto argumentativo que se enseño o nivel escolar se corocteriza por lo explicitación 
de sus componentes. Bajo este criterio, hemos realizado lo siguiente tabla de evalua-
ción: 

Tabla 6: Tesis 

Tesis presente en el texto y pertinente o la toreo 

Tesis semi explicitado 

Ausencia de tesis o tesis no pertinente a lo toreo 

Ejemplo 6 

El mal uso de los drogas produce daños irreparables a lo salud. 
Hoy en dio el principal problema que afecto a nuestro país y.al mundo en 

general es el consumo de drogas, no sólo en los casos de individuos en esca-
so nivel económico sino tambien en lo alta sociedad, siendo uno de los moya 
res preocupaciones en el mundo actual. 

Entre las drogas que mos se trafica hoy en dia esta lo marihuana y lo coco 
que son los que posee mayor compraventa entre lo población y no sólo se 
lleva a cabo por narcotrasicontes lo venta de drogas sino que tombien se le 
hace propaganda en alguno canción invitando o algo que parece bueno y 
rico y en especial que no crea daño alguno." 

En el ejemplo anterior no existe uno tesis explicita en relación a la toreo asigna-
do. Sólo es posible deducir que el autor del texto está preocupado por el alto consu-
mo de drogas, pero no enuncio argumentos respecto de una ley que combato lo 
drogadicción. 

•Puntaje: O punto 

3 

1 

o 
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Argumentación: en la constitución de un argumento participan uno serie do he-

chos y circunstancias que deben cumplir con ciertos condiciones para estar en fun-

ción de lo argumentación. Asi, un escritor puede construir uno estructura argumentativo 

incorrecto si, por ejemplo, omite circunstancias que puedan influir negativamente 

sobre la conclusión final, no garantizo lo validez general de un justificación o si un 

argumento resulto irrelevante, debido a lo ausencia de un refuerzo especial que lo 
fortalezca. 

A continuación, se describe la tabla de evoluai:ión de este componente. Se ho 
otorgado el puntoje máximo a aquel texto que contiene, a lo menos, un argumento 

con solidez interna, es decir, con uno o más hechos que lo apoyen. En ello se ho 
optado por una perspectiva que destaque el concepto de garantía de los argumen-

tos, esto es, hechos que den soporte a lo idea argumentativo nuclear, haciéndolo 
fuerte y válido. 

Tabla 7: Argumentación 

Un argumento justificado con hechos que lo apoyen y coherentes entre si 	3 

Un argumento justificado de manero insuficiente. 	 1 

Ausencia de argumento 	 O 

Ejemplo 7 

Se está estudiando uno ley para evitar el uso creciente de drogas entre lo 

juventud de 16 a 20 años. Este problema que es un problema mundial, tan 

tocado, tan mencionado incluso ton manoseado se ho llegado a dar solución 
de esta manero: legalizar lo drogo. 

Si se observo desde su 'profundidad este problema no se sabia como solu-

cionarlo yo que abarca con una gran cantidad de gente (universal) y poro 

poder llegar a un acuerdo, se termino por legalizarla drogo 

Si me preguntan mi postura yo no estoy de acuerdo que se forme uno ley 

para combatirla droga. ¿Por qué pienso esto en vez de estar de acuerdo con 

esta ley? las razones son sencillos. Yo creo que va a ser más alto el consumo 

de drogas. Eso es la cuestión, no van a poder hacerlo. Se van o arrepentir de 

haber hecho esa ley y será tarde cuando se den cuenta del error, ojalá reac-

cionen a tiempo y tomen en serio lo que yo creo. 

En el texto anterior se postula como tesis que "una ley que intente restringir el 

consumo de drogas sería negativo" y se argumento que esto ley traería consigo un 

aumento de consumo de drogas por parte de los jóvenes. Sin embargo, este único 

argumento no se acompaña de hechos que pudieron apoyarlo y, de esta manera, 
darle una mayor solidez al razonamiento. 

- Puntaje: O punto  
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Conclusión: esto categoría argumentativa puede cumplir la función de entregar 

uno nuevo información a partir de la cadena de argumentos o, simplemente, para-

frasear lo tesis, generalmente, al final del texto. 

Uno de los posibles quiebres en lo coherencia global tiene relación con la pre-

sentación de una conclusión que no se derivo de lo información anterior, yo seo 

porque es necesario un número mayor de argumentos o de hechos que los apoyen 

o, simplemente, se encuentro en contradicción con porte del texto. 

El puntoje otorgado o este ítem es: 

Tabla 8: Conclusión 

Inclusión de conclusión argumentativo 	 5 

Conclusión argumentativo semiexplicitada o parcialmente derivada de 

lo anterior 	 3 

Ausencia de conclusión argumentativa/ conclusión no pertinente ola tesis 

o a los argumentos. 	 1 

Ejemplo 8 

Yo creo que seria bueno que existiera una ley para combatir lo droga. 

Uno de los principales problemas que afecto nuestra sociedad es el uso en 

forma excesiva de elementos que producen graves problemas irreparables 

para el organismo. Este ho sido llamado lo drogo. Donde tenemos diferentes 

tipos de drogas las cuales pueden ir de acuerdo a lo gravedad pero el doña 

que producen es el mismo. 

Hoy en dio se le hoce mucho incapie al consumo de drogas y pitos por lo 

que se hon creado varias soluciones para tratar o personas afectadas por 

este mal; cada solución depende de cual es el problema fundamental, es 

decir cual es la causa por lo cual un porcentaje de la sociedad es fanalica de 

esto. Yo creo que la causa puede ser muchos cosos por ejemplo, uno mala 

orientación de un amigo o Toque podriomos llamar uno simple adicción. 

Por lo tonto las drogas no son la solución y son los doctores de una vez por 

todos los que deben aprender a recetarlos rapidomente. 

-Puntaje obtenido: 1 

En el texto anterior se entrego información acerco de la gravedad del consumo 

de drogas y de la necesidad de soluciones de acuerdo o los causas de está adicción. 

Sin embargo, lo conclusión quo plantea el autor sólo se deriva parcialmente, pues 

no hay argumentos previos que expliquen por qué son los doctores los que deben 

aprender a recetar las drogas. 

-Puntaje: O punto 
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4.3.3 Metodología de aplicación do las pruebas 

Dado que se contaba con una gran batería de pruebas a aplicar y quo se requería 
ingresar ocho veces a cada colegio, se debió elaborar un cuidadoso calendario poro 
que el equipo de encuestadores llevara a tobo organizadamente cada una do las 
aplicaciones en cuestión. Se decidió iniciar lo labor con los cuatro pruebas de com-
prensión y, posteriormente oplicor las cuatro de producción textual. Se procedió a 
aplicar coda pruebo cada quince dios aproximadamente, por lo tanto, se emplearon 
entre cinco y seis meses para recolectar todo al material (mayo a octubre de 1996), 
yo que no siempre fue posible mantener una exacto calendarización. Múltiples incon-
venientes alteraron esta programación, entre otros, los vacaciones de invierno sernos-
troles o trimestrales según cada colegio, actos oficiales y semanas de aniversario de 
los establecimientos, llevaron o suspender y postergar fechas ya establecidos. 

Cada pruebo fue recolectada por un encuestador debidamente entrenado poro 
esto torea quien permanecía en la sala de clases, normalmente, junto al profesor del 
curso mientras los alumnos realizaban su test. En general, se procuró mantener los 
mismos características de uno clase normal y no sobrepasar los 45 minutos. 

En el caso de las pruebas de comprensión, el procedimiento consistía en solicitar 
a los alumnos leer el texto en silencio y luego leer los preguntas. Finalmente, se les 
pedía volver o leer el texto por segundo vez, antes de contestar. Dodo el carácter 
inferencia) de los preguntas, el texto quedaba o disposición de los sujetos paro pos-
teriores revisiones. En la hoja de respuestas, cado pregunta iba acompañado de un 
espacio con líneos poro su respuesta (ver Anexo 11. 

Por su porte, lo tarea de producción textual se entregaba en una hoja escrito que 
contenía todo la información pertinente, paro realizarla tarea. Ella so acompañaba 
de dos bojos tamaño oficio con líneas para escribir el texto solicitado. Una vez repar-
tido el material o los alumnos, se procedía o leer el texto poro aclarar cualquier duda 
y dejar constancia de que los sujetos comprendían lo que se les solicitaba. 

4.3.4 Calidad métrica de los instrumentos 

4.3.4.1 Calidad de los. tests en su totalidad por habilidad 

Como se sabe, el diseño y elaboración de instrumentos válidos y confiables que 
aborden la comprensión y producción textual desde uno línea cognitivo/discursiva 
enfrenta una serie de importantes etapas. En este aspecto, todo instrumento debe ser 
evaluado paro establecer su grado de eficacia, es decir, para medir aquello paro lo 
cual fue diseñado 

Ahora bien, todas estos pruebas deben ser diseñadas de modo de contar con 
instrumentos objetivos, confiables, válidos y adecuados. Esto quiere decir que debe-
rán pasar todas las etapas necesarios requeridas en los procedimientos científicos 
para ser evaluados y asegurarse de que miden aquello para lo cual serán diseño. 
das. En principio, se presenta la Tabla 9 que do cuenta de los indices obtenidos a 
partir de todos las pruebas en cuestión, separados únicamente por lo variable com-
prensión y producción. 
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Tabla 9. Indices generales por tests de comprensión y producción 

Comprensión textual 	- Producción textual 
(Pruebas 1, 2, 3 y 4) 	(Pruebas 1, 2, 3 y 4) 

Dificultad 40.93 60.54 

Discriminación 60.94 98.96 

Confiabilidad (KR2 1) 0,8659 0,9129 

El análisis estadístico de los datos recogidos reveló que lo dificultad de lo prue-
bo de comprensión fue de 49,93%, mientras que la dificultad de la pruebo de pro-
ducción fue de 60,54%. Como se sabe, en este caso, el ideal fluctúa entre el 40% y 
60%. Respecto de lo discriminación de los instrumentos, cabe señalar que lo pruebo 
de comprensión arrojó un índice de 60,94%; por su parte, lo pruebo de producción 
presentó un 98,96% de discriminación. En general, el índice promedio aceptable se 
considera alrededor del 67%, por lo tonto, ambos tests presentan un adecuado gra-
do de discriminación. Por último, lo confiabilidod de la pruebo de comprensión fue 
de 0,8659 y lo confiobilidad de la prueba de producción fue de 0,9129, ambas 
muy cercanas al máximo posible que es 1. Todo ello entrega antecedentes que per-
miten sostener que los instrumentos son confiables y que los resultados obtenidos o 
partir de éstos han de ser reales y válidos y no se deben ol azar, por lo tonto, los 
hallazgos han de ser correctos. 

4.3.4.2 Calidad de los tests: narración yorgumenlación en comprensión yproducción 

Tal como se mencionó anteriormente, con el objetivo de alcanzar un melar grado de 
confiabilidad y evitar posibles interferencias, las pruebas fueron consideradas como 
una botería de. instrumentos, de modo que dos pruebas llegan a constituir un solo 
instrumento. Como es obvio, se deben realizar los cálculos pertinentes poro medir lo 
calidad métrica de estos instrumentos particulares como un todo, ya que ellos servi-
rán de base paro lo corroboración de otras hipótesis. 

Lo Toblo 10 muestro los cifras en cuestión: 

Tabla 10. Indices parciales por pruebo 

	

Comprensión textual 	 Producción textual 

Prueba 1 
	

Prueba 2 	Prueba I 	Pruebo 2 
Narrativa Argumentativo Narrativo Argumentativo 

Dificultad 66,17 54,92 43,99 37,87 

Discriminación 100 100 71,88 77,08 

Confiabilidad (KR21 f 0,8691 0,9214 0,7831 0,8091 
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En términos generales, los resultados de los cálculos pertinentes indican que los 
instrumentos cuentan con indices de dificultad, discriminación y confiabilidad que 
fluctúan entre los valores estándar normales, es decir, considerados como acepta-
bles. En particular, lo confiobilidad de los cuatro pruebas, calculado por medio de 
la fórmula KR2I, muestro que los cifras se acercan positivamente ol máximo posible 
que es I. Ello da pruebo de que los resultados que se logren sobre la baso de estos 
instrumentos son válidos y confiables y no se deben ol azor. 
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Capítulo 5 

Los Resultados 

5.1 Resultados obtenidos en las pruebas de comprensión y producción 

textual 

La exposición de los resultados de esto investigación se ho organizado en tres opar• 
todos principales, que corresponden a uno visión desde lo más general o lo más 
específico: (1) se estudian los rendimientos académicos promedio, comparando com• 
prensión y producción textual, 12) se indaga la distribución porcentual acumulativa 
de acuerdo a las diversos variables involucradas, y (3) se revisan los resultados 
estadísticos de los correlaciones entre comprensión y producción en dos tipologías 

textuales. 

5.2 Rendimientos promedio 

Con el objetivo de revisor el rendimiento por habilidad, se entregan algunos de los 
resultados del logro obtenido de acuerdo con las diferentes variables balo estudio. 
Primeramente, lo Toblo I muestra los porcentajes promedio en el nivel general en 
comprensión y producción, tomando, en su conjunto, las pruebas narrativas y 

argumentativas. 

labial. Logro en comprensión y producción 

1l.RA 	, 	_Y_ v<  

[,ntf,~ye.és~3lrrg~.tGY¡'Á° 	mpAdi
Vilk Ío(eréd i ).fue. 

Microestructural 

Mocroestructural 41% 56% 

Superestructuro) 31% 58% 

PromédioGenerol 4:% 61% 
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Estas cifras iniciales resaltan por cierta congruencia interna y algún grado de 
homogeneidad comparativa. Al observarlas por cada una de las habilidades en 
cuestión, dos aspectos parecen llamar lo atención fuertemente. Por uno parte, en 
términos globales, se puede sostener que existe un descenso progresivo que se apre-
cio o medido que ras exigencias de lo tarea implicado se incrementan. En otras 
palabras, los exigencias que imponen actividades de coherencia local alcanzan 
mejores logros que aquéllas que apuntan a la coherencia global o al dominio de 
categorías superestructurales. Por otra parte, es reveladora la diferencio significativo 
entre comprensión y producción textual. Segón muestran los datos, los alumnos de lo 
muestra alcanzarían en producción de textos un rendimiento académico de un 20% 
promedio más que en comprensión textual. Esta diferencio debe explicarse o lo luz 
de antecedentes más específicos que puedan aportar información pormenorizado. 
Por ello se comentan estos datos más adelante. 

En cuanto o las cifras de comprensión textual, cabe destacar que estos sujetos 
han desarrollado mejor sv habilidad de la comprensión en el plano de los 
microestructuras, en contraste con las habilidades macroestratégicas. Siguiendo esto 
línea, los demandas ejercidas por la superestructura argumentativa y narrativa des-
tacan como el nivel más complejo poro estos sujetos, evidenciando las mayores 
dificultades en el manejo de los categorías discursivos involucradas en la compren-
sión. Como se sabe (van Dijk & Kintsch, W83), el dominio de estrategias de proce-
samiento textual mocroestructural resulta de mayor dificultad que el procesamiento 
microestructural debido, en parte, a los requerimientos en cuanto a capacidad y 
destrezas de memoria, tanto de corto como de largo plazo. 

Por su parte, en cuanto a los resultados generales obtenidos en producción tex-
tual, se puede señalar que mucho de lo dicho para comprensión se aplicada igual-
mente o lo escrituro, en particular, en lo referente ala diferencio entre lo producción 
de coherencia local y global. No obstante, los indices generales no son tan parejos 
en su descenso progresivo en lo que respecto a la superestructura textual, ya que, 
incluso, se observa un 27% promedio mayor que lo obtenido en la comprensión 
superestructura). Tal como se indicó más arriba, los posibles causas de estos hallaz-
gos se indagarán más adelante, cuando se revisen datos más especificas. 

En todo coso, resulta interesante comparar estos resultados generales con las 
obtenidos por Parodi (1998, 1999, 2001a) en estudios que exploraba los relacio-
nes entre comprensión y producción con alumnos•que cursan 62  y 82  grados (educo-
ción primario en Chile) de colegios gratuitos subvencionados. A pesar de ser mues-
tro diferentes, los rendimientos académicos indican gran sim?l tud a los presentados 
más orriba e, incluso, respecto del mejor dominio de lo producción sobre lo com-
prensión. Otro estudio que también ho seguido los mismos parámetros relevo que los 
resultados generales son muy similares o los obtenidos por sujetos colombianos de 
lo ciudad de Cali (Parodi, 2002b). 

Como una formo de visualizar mejor los resultados entregados más arriba, éstos 
se diograman comparativamente en el sigeiente gráfico de borras. 
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Gráfico 1. Totales Generales IPruebos Narración y Argumentación) 

to graficación de estos datos, destaco con mayor claridad el descenso progresi-
vo o través de cada nivel textual, yo señalado anteriormente. Ello pone de menajes. 

to en uno primera instancia cierta evidencia a favor de las conexiones generales 
existentes entre los procesos en comparación. Todo esto quiere decir que, poro este 
grupo de alumnos tanto en comprensión como en producción del discurso escrito, se 
detectan áreas en las que so disponen de mayores recursos psicolingüisticos y otros 
que resultan ser más deficitarios. Como se aprecio claramente, sólo el logro en el 
nivel superestructura! en producción textual escapa a lo homogeneidad detectada 
entre el resto de los cifras. Ese rendimiento promedio estarlo indicondo que los 
escritores de esta muestro logren hacer mejor uso de su conocimiento de los cat6 6-
ríasnorrotiva y argumentativa, llegado el momento de redactor un escrito determino-
do, en comparación con lo comprensión de dichas categorías en textos a ser leídos 

e interpretados. 

A continuación, se presentan los Gráficos 2 y 3 que muestran los resultados en 
comprensión y producción lingüística en cada tipo textual bojo estudio. Primeramen-
te, se comentan los resultados generales en lo pruebas de narración y, posteriormen-
te, los datos de los pruebas de argumentación. 
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Gráfico 2. Totales Pruebas Narración 

Como se refleja en los barros, en principio, este gráfico ostenta gran similitud en 
su distribución de los datos con el anterior (resultados generales en narración y en 

argumentación). El parecido comentado no se refiere exclusivamente al descenso 
progresivo en comprensión y producción desde los niveles microestructuroles hasta 
los superestructuroles, sino que también se aplico al único rendimiento académico 

que escapo a esto supuesta homogeneidad: el porcentaje promedio en el nivel 
superestructura! en escrituro. Esto quiere decir que la tendencia evidenciada en el 
Gráfico 1 se mantiene en el Gráfico 2, referido a la tipología narrativa. Debe existir 

uno explicación que dé cuenta del elevado logro do los sujetos en el manejo de las 
estructuras canónicas, al momento de escribir un texto narrativo. Se retomará este 
punto más adelante. 

Este hallazgo pone de manifiesto la importancia del manojo superestructura) en 

lo narración, evidenciado por ros escritores de la muestra. Como se aprecia en los 
cifras y las borros del gráfico, en promedio, el porcentaje en producción alcanzo al 

doble del logrado por los sujetos en comprensión textual. Este hecho so relaciono 
directamente con lo argumentado anteriormente en favor de la comprensión de los 
estructuras narrativos, comparadas con la comprensión de lo argumentación y las 

posibles explicaciones que pudieron aducirse, o propósito del tipo de texto más 
utilizado a lo largo de toda lo educación escolar chilena. 

El homogéneo descenso que se aprecio en los resultados promedio en compren-
sión no merece mayores comentarios, ya que, por una parte, ya han sido tratados 
más arribo y, por otra, ellos parecen encontrar total apoyo en cuanto o lo esperado, 

de acuerdo a lo teoría de comprensión textual: los respuestas a preguntas inferenciales 
presenten un grado de dificultad variable que dice relación con el procesamiento 

del discurso escrito y los elementos textuales que se hoce necesario relacionar 
(Peronard, 1989, 1990, 1991; Parodi, 1990, 1991, 1992). Evidentemente, inferir  
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relaciones entre proposiciones adyacentes dentro de la cadena textual involucro 
menor exigencia cognitiva y mnemónica que eloboror la síntesis de una serie de 

macroproposicionos textuales, reduciendo  reconstruyendo los elementos textuales 
relevantes. 

El siguiente gráfico da cuenta de los resultados promedio en argumentación. 

Gráfico 3. Totales Pruebas Argumentación 

El estudio comparativo de los cifras destaca con mayor claridad el movimiento 

descendente de los barras del gráfico y pone de manifiesto lo gran homogeneidad. 

detectado a través de cado nivel textual, tonto en comprensión como en producc6n 

escrita. Llama la atención que, en el caso del nivel superestructura! en producción 
textual, no se observo un rendimiento académico que escape al descenso progresi-
vo, como había sido tradicional en los gráficos anteriores. Por supuesto, tal como se 

ho dado la tendencia general, la producción textual aparece con un rendimiento 

académico superior al de comprensión. 

Evidentemente, todo ello pone de manifiesto, en uno primera instancia, los posi• 

bles relaciones entre los dos procesos cognirivos superiores en comparación. 

Ahora bien, como es bien sobido, este tipo de gráficos con resultados promedios 
entrega una primera información general que, sin embargo, puede llegar o ocultar 
importantes variaciones en lo distribución real de los logros. Ello hoce necesario 
contar con otros recursos estadísticos que permitan visualizar mejor el comporta-

miento de los sujetos de lo muestro en relación con el rendimiento académico en 
cada variable en estudio. Con este fin, se recurrió a un tipo de diagrama de flujo, 

denominado histograma. 
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5.3 Rendimientos por distribución de rango 

Uno manera más detallado de revisor los resultados obtenidos y de evitar caer en 
generalizaciones o partir de porcentajes promedio es mediante el estudio de 
polígonos de frecuencia comporalivos. Ellos muestran cómputos y, a la vez, groficon 
frecuencias individuales acumulativos de rangos que, en el coso de la comprensión 
y lo producción, conducen alo distribución de los logros alcanzados porcentualmente. 
De este modo, es posible obtener uno visión más precisa -que los Gráficos 1, 2 y 3-
del modo en que los resultados numéricos se han distribuido en codo habilidad y, 
por ende, la comparación entre los logros en lectura y escrituro resulta mucho más 
certero y visualmente más cloro. 

El siguiente gráfico muestro lo distribución de los resultados generales de com• 
prensión y producción textual, incluyendo todas los pruebas. 

Gráfico 4. Resultados Generales (Incluyendo Micro, Macro y Super) 
Comprensión y Producción 

No deja de sorprender la clara curva de cone tradicional con desplazamiento 
comparativo en codo habilidad. Según se aprecia, en principio, estos resultados 
confirman lo dicho anteriormente, en cuanto al mejor desempeño detectado en pro-
ducción textual. Existe un mayor número de alumnos de lo muestra que alcanzo  

rangos de logro mucho más altos que en comprensión. Por una parte, el mayor 
porcentaje de alumnos 429,6%1 se concentro entre el 40% y el 50% de logro en 
lectura, mientras que, en escritura, el mismo porcentaje do alumnos (29,6%) so distri-
buye entre el 60% y el 70% de logro. 

Resulta interesante observar el abrupto quiebre que presenta la curvo de com-
prensión al ocercorse a los porcentajes más altos de logro, donde disminuye 

drásticomente el número de alumnos en los rangos superiores. Esto quiere decir que, 
globalmente hablando, existiría sólo un pequeño grupo de sujetos con alta capaci-
dad comprensivo, pero que, aunque de buen nivel, según los cifras del gráfico, ésto 
no sería superior al 80% de logro (obsérvese que en los dos últimos tramos de la 
curvo no se presentan porcentajes de alumnos en los logros superiores). Por el contra. 
rio, al estudiar lo curvo de producción se muestra un paulatino descenso y, 
acumulativamente, un 27 %de sujetos o'canza un rendimiento sobre el 80% de logro. 

Comparativamente, se observa que existen altos porcentajes de sujetos (47%I 
en los niveles de desempeño bajo el 50% de logro en el coso de comprensión tex-
tual, mientras qve en producción textual éstos muestran menores niveles de tonteo 
Ilación (11,7%). Todo ello es congruente, en términos numéricos, con lo dicho más 
arriba respecto del mejor logro en producción sobre comprensión. 

El siguiente gráfico presenta los resultados generales tanto en comprensión como 
en producción pero aborda un primer nivel textual: lo microestructura. 

Logro 

Gráfico S. MICROESTRUCTURA. Resultados Generales Comprensión y Producción 
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Uno peculiaridad de los datos de este gráfico, en contrasto con los revisados 
anteriormente en el gráfico general, es el aparente mejor desempeño de los sujetos 
en comprensión textual en el nivel de coherencia parcial. De hecho, la más alto 
concentración de alumnos 129,6%j se produce en comprensión entre el 60% y 70% 
de logro. No obstante, consistente con lo tendencia general y, considerados en su 
conjunto, el porcentaje de alumnos entre los rengos del 60% al 100% de logro, es 
mayor en la producción del texto escrito con un 59,8% de los alumnos, mientras que 
comprensión microestruciurol sólo cuenta con el 51,6% de los alumnos en esos ran-
gos. No se puede dejar de acotar que un 10,1 %de los escritores se distribuyen entre 
el 90% y el 100% de logro, mientras que no se detectan cosos de lectores en ese 
rango de rendimiento académico. En todo coso, en términos globales, se debe pun• 
tualizar que éste es un resultado menos diverso que otros obtenidos. 

El siguiente gráfico reflejo los resultados generales en el nivel macroestructural, 
incluyendo todas las pruebas de comprensión y producción. 

Logro 

Gráfico 6. MACROESTRUCTURA. Resultados Generales Comprensión y Producción 

El Gráfico 6 que aborda las relaciones microestructurales no presenta grandes 
diferencies en lo distribución de los rengos y de los logros con respecto o los dos 
anteriores. Producción textual siempre destaca por su superioridad en porcentaje de 
alumnos en relación ol logro. En todo caso, comparativamente, se puede agregar 
que lo comprensión de las relaciones mocroestruciurales presento un menor deseen. 
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peño que lo comprensión de la relociones microestructurales. En el primer caso, el 
mayor porcentaje de alumnos 124,9%) se concentro entre el 30%y el 40% de logro, 
mientras que en la comprensión mocroestruclural el 29,6% de los sujetos de lo mues-
tra alcanza entre un 60% y un 70% de logro. 

Como se aprecia, el mejor rendimiento académico de los sujetos en producción 
textual es evidente en todos los análisis realizados. El comportamiento de los curvos 
en color rojo no permiten lugar o dudas. 

5.3.1 Rendimientos por distribución de rango en los textos narrativo y 

argumentativo 

El siguiente gráfico presento los resultados generales de los pruebas de compren-
sión y producción en re ación al texto norrocivo. 

Gráfico 7. PRUEBAS DE NARRACION. Resultados Generales Comprensión y Producción 
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De acuerdo con los dotas presentados, se puede inferir que el conocimiento y 
destreza demostrado en lo comprensión y producción del discurso escrito, en cuanto 
o los categorías superestructurales del texto narrativo, conduce o que los sujetos de 
lo muestro o desempeñarse más eficiente en la escritura de estructuras narrativos 
que en su comprensión, hecho ya ampliamente reiterado. El movimiento de las cur-
vas presentados en el Gráfico 7 refleja que la producción textual incluye un total 
importante de 74,6% de los alumnos, concentrados en torno o un rendimiento 
acumulativo entre el 60% y el 100%. Del mismo modo, entre estos mismos rangos de 
logro, sólo se detecta un 14,9% de sujetos en comprensión del texto narrativo. 

Según se aprecia, no se detectan alumnos que alcancen el rango entre el 90% y 
100% de logro en comprensión narrativa; por el contrario, los cifras indican que 
existe un 7,4% de alumnos que se acercan al máximo puntoje de rendimiento acadé-
mico en lo producción de un texto de tipo narrativo. 

Habrá que indagar más profundamente en los siguientes gráficos y tablas, buscan-
do antecedentes que expliquen el bajo rendimiento académico observado en lo com-
prensión del texto narrativo. Debe existir un factor determinante que indagar que dé 
cuenta del escaso manejo demostrado en lo comprensión de esta tipología textual. 

A continuación, se llevo o cabo un estudio detallado de los polígonos de fre-
cuencias generales que dan cuenta de las variables en textos de tipo argumentativo. 

Logro 

Gráfico 8. PRUEBAS ARGUMENTACION. 
Resultados Goneroles Comprensión y Producción 
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Los resultados obtenidos en el presente gráfico de frecuencias acumulativas res-
pecto de la comprensión y producción del texto argumentativo presentan un rendi-
miento académico que podría, en principio, parecer similar respecto del texto narro-
tvo. Sin embargo, el estudio cuidadoso de las cifras demuestra que los sujetos alcan-
zan un desempeño inferior en esta tipología textual. Lo curva del rendimiento de 
producción escrita, en este caso, no presenta altos picos ascendentes, sino que muestra 
cierto homogene:dod. Por el contrario, el comportamiento de los resultados do com• 
prensión del texto argumentativo es muy variable; uno alta concentración de alum. 

nos se ubico bojo el S0% de logro y, luego, se observa un abrupto descenso hasta 
presentar cero logro en los niveles superiores de rendimiento. 

De este modo, los resultados en producción textual muestran que un total de 
45,5% do los alumnos se distribuye entre los rendimientos acumulativos del 60% y el 
100%. Del mismo modo, entre estos mismos rangos de logro, sólo se detecto un 
8,5% de sujetos en comprensión del texto argumentativo: Ya se han adelantado 
algunos explicaciones posibles que intentan relerirse a estos logros, hecho por el 
cual no profundizaremos en este punto. 

Estudios pormenorizados de los distribuciones entregados permiten sostener que 

uno de los factores esenciales que explicaría lo diferencio entre comprensión y pro-
ducción del texto argumentativo seria el dominio de las categorías superestructura-
les, toles como tesis, argumentos, hechos que los apoyen y conclusión argumentativa. 
Junto a ello, también debe ser consignado como factor importante el uso de 
macroestrategias que posibiliten la construcción de una mocroestructura semántica 
del discurso argumentativo. Los resultados presentados permiten concluir que los 
lectores tienen mayores dificultades paro comprender globalmente un texto que paro 
producir coherencia global en el texto argumentativo. 

5.4 Controstación de las hipótesis: resultados de las correlaciones 

A continuación, se presentan y analizan los resultados de los correlaciones. Cabe 
señalar que los cálculos estadísticos realizados para el presente estudio se efectua-
ron con el apoyo del programa computacional Microsto que permite cálculos de 
matriz correlaciona), correlación y determinación múltiple y test ANOVA simple, entre 

otros. 

5.4.7 Lectura-Escritura en el nivel general 

La primera hipótesis planteada en esto investigación apunta a lo supuesta Correla-

ción general ertre comprensión y producción textual. En ella se sostiene que existe 
uno correlación significativamente positiva la = 0.05) entre los rendimientos gene-
rales obtenidos en la totalidad de las pruebas de comprensión y los rendimientos 
generales de lo totalidad de los pruebas de producción. Los resultados de lo aplico-
ción de los tests pertinentes indican que la lectura y lo escrituro aparecen 
correlacionados positivamente con un coeficiente de correlación simple del 0,40595, 
que excede largamente el valor crítico o dos colas con un nivel de error del 0,05 
Ir -+/. 0,142761. Todo ello permite señalar que los datos san correctos, que no se 
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deben presumiblemente ol azor y que ovalan lo teoría que sostiene la investigación. 
Al mismo tiempo, ello indica que se apoyo la hipótesis con un nivel de error mucho 
menor que el mínimo fijado. 

La corroboración de la primera hipótesis general de esta investigación entrego 
un primer dato importante en favor de lo conexión lectura-escritura y refuerza con 
ontecedentes estadísticos, obtenidos o partir de uno amplio muestra e instrumentos 
adecuadamente construidos con altos índices de confiabilidad, muchos de las espe-
culaciones respecto de esto conexión. También estos datos concretos y fiables ayu-
dan o la construcción de un modelo más completo sobre los conexiones y a visualizar 
uno hipótesis fundada en indagaciones discursivos ycognitivos, superando las duros 
influencias estructuralistas y conductistos que han determinado fuertemente los ten-
dencias conceptuales y pedagógicas en lectura yen escritura. 

Como se ha sostenido, los coeficientes de correlación simple presentados más 
arribo permiten sostener que lo comprensión y la producción se correlacionan signi-
ficativo y positivamente. Ante estos datos, lo obligado es preguntarse: ¿qué es lo que 
correlaciona estas pruebas en Formo sustancial?, ¿cuál es el factor común subyacen-
te?, ¿qué factor o factores pueden explicar esto alta correlación?. Uno réspuesta 
plausible surge de la teoría bidireccional que ha servido, en parte, de base a esto 
investigación. Dado que los correlaciones son positivas y significativos en todos los 
niveles de comprensión/producción (las 28 correlaciones simples obtenidas fueron 
significativas a un cc < 0,05), es Factible aseverar que existe un conjunto de estrate-
gias de base tanto en el nivel microestructurol, macroeslructural y superestructura) 
que sería común. Es decir, un conocimiento procedural que constituirlo el soporte de 
los mecanismos de comprensión y producción textual de los textos argumentativo y 
narrativo. O, como diría Reuter (1995), que existiría uno macrocompetencia gene-
ral que sustento lo escritura y lo lectura en cada tipología textual revisado, pero, 
obviamente, se dejo abierta la posibilidad de que dicho conocimiento varíe a través 
del desarrollo ontogenético de los sujetos. Los altos correlaciones indican que lectu-
ra y escritura se construyen sobre un espiral de relaciones que deberían sufrir 
acomodaciones o medida que los lectores/escritores evolucionen y que, en sus 
subcomponentes, existen procesos cognitivos de índole textual que podrían ser com-
partidos en la ejecución de cada hablidad. Estos hallazgos dan cabida a teorías 
que sustentan la interconexión entre lectura y escrituro desde un plano netamente 
teórico, pero es evidente que las implicaciones pedagógicos son múltiples y muy 
diversos y Fiebre que referirse a ellas con mayor detalle. 

Ahora bien, todo lo anterior indica que, on cuanto o los cifras generales, se 
detecto uno comunalidad de 16,46 %. Ello muestra una área de intersección entre 
comprensión y producción desde la óptica discursiva y cognitivo en lo que a textos 
narrativos y argumentativos se refiere. El siguiente diagrama ilustra las dos habilida-
des en cuestión y muestra el área de conocimientos compartidos entre estos dos 
procesos. 
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Diagrama I 

Comunalidad 16,48 % 
entre comprensión y producción. • 

No cabe duda de que lo lectura y la escrituro obedecen a procesamientos tex-
tuales muy específicos y que no son procesos idénticos. De hecho, ninguno de los 
modelos teóricos que pretenden explicar los conexiones entre lectura y escritura ho 
llegado a postular aquello. El anterior diagromo muestro claramente que existen 
áreas muy delimitadas (83,52%) que escapan o lo comunolidod y que darían cuen-
ta de los procesos específicos correspondientes ola lectura y la escrituro. Posteriores 
investigaciones deberán estudiar con mayor detención una línea de trabajo interesa-
da en las diferencias entre comprensión y producción, pues el enfoque aquí aborda-
do -por ahora- aboga por los similitudes, en desmedro de las diversidades. 

Retomando las cifras del diagrama que da cuenta de la comunalidod detectado, 
si se comparan los presentes resultados con los obtenidos inicialmente por Porodi 
(19981, es posible encontrar mayor evidencia en favor del modelo bidireccionol, en 
cuanto o la conexión lectura-escrituro y a las posibles diferencias evolutivos que se 
pueden presentar en la relación entre lectura y escritura, es decir, en el aspecto del 
desarrollo ontogenético. Los resultados preliminares de Parodi (1998) indican que 
existe una comunalidad de 51,76% entre comprensión y producción de textos 
argumentativos en escolares que cursan 80. grado. Según se aprecio, la comunalidod 
detectada en lo presente investigación en los mismos procesos en cuestión y desde 
uno óptica muy similar, pero con sujetos de 4o. año de Enseñonza Medio, es relati-

vamente menor, aunque significativo. Ello podria arrojar luz sobre el carácter evolu-
tivo de la relación entre lectura y escrituro a medido que se desarrollan los sujetos. 
Esto podría querer decir que, siguiendo los postulados de lo hipótesis bidirectional, 

determinados subprocesos y/o estrategias no serían compartidas a lo largo de todo 
el desarrollo de cado proceso, sino que variarían en su naturaleza y tipo de rela-
ción. 

Al mismo tiempo, no se puede dejar de señalar que estos correlaciones positivos, 
si bien enfocadas desde un terreno claramente discursivo y cognitive, no dejan de 

presentar cierta relación con los estudios realizados por Shanahan y Lomox (1986) 

y Eisterhold et al. (19901. Aunque, tal como ya se apuntó, discrepemos en ciertos 
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aspectos conceptuales y metodológicos, son antecedentes en cuanto o que o co-
nexión lectura-escrituro cuento con estudios previos. 

5.4.2 Variables de nivel microestructural 

Uno vez determ:nudos los correlaciones estadísticas en el nivel general, la segunda 
hipótesis planteado en este trabajo dice relación con lo supuesto correlación positi-
vo del nivel textual microestructural entre comprensión y producción de textos. los 
pruebas estadísticas aplicadas en este coso demuestran que los resultc.Jos son 
estadísticamente significativos Cr - 0,40409; a2  <0.05), lo que pone de manifiesto 
que la comprensión de las relaciones microestructurales (o de coherencia parcial) 
estaría directamente relacionado con la producción escrita de nexos y relaciones 
textuales en este nivel interoracionol o intropórrafo. 

lo anterior indica que un lector que logra inferir nexos entre componentes loca-
les de lo estructuro textual, también debería tenerlo misma habilidad poro producir 
relaciones adecuados entre las cadenas de enunciados a nivel microestructural. En 
otras palabras, un lector/escritor es capaz, por ejemplo, de inferir uno relación cau-
so-efecto entre dos proposiciones del texto y, o lo vez, es capaz de escribir coheren-
temente oraciones que impliquen relaciones de este mismo tipo en el nivel de lo 
microestruclura, tanto en textos narrativos como argumentativos. 

Como se desprende, estos resultados parciales apoyan y dan fuerzo o la corre-
lación genero! detectada. la indagación en cada nivel textual permite comprobar si 
lo significatividad de la correlación general se encuentra sostenida en codo uno de 
los niveles particulares que componen el lodo. 

5.4.3 Variables de nivel mocroestructural 

lo tercera h potosis plantea la existencia de una correlación entre comprensión y 
producción textual en el nivel macroestructurol, es decir, de coherencia global. los 
índices estadísticos señalan que la correlación es significativa (r - 0,29007; a7  < 
0.05). Por lo tanto, lo conexión lectura-escritura también se ve apoyado en el nivel 
macroestructural, hecho que, junto a los resultados de los dos hipótesis anteriores, 
permite conformar un panorama más o menos homogéneo del fenómeno en estudio. 

Como es bien sabido, leer y escribir son procesos de construcción de significado 
y en ese proceso de elaboración se hoce evidente que existen estructuras y/o estro-
tegios comunes que se aplican de manero muy similar en el tratamiento del discurso 
escrito. los datos aportados, permiten sugerir que existirían macroestrategias simila-
res de procesamiento discursivo que intervendrían, tanto en lo comprensión como en 
lo producción de un texto escrito. Estos operadores macroestructuroles permitirían el 
ahorro de energía cognitivo, ya que no sería necesario duplicar procedimientos 
similares para efectuar tareas cognitivas de interpretación o elaboración textual. 

Evidentemente, la naturaleza específico de dichos estrategias globales comunes 
a lectura y escritura está aún por definirse y los datos actuales no arrojan mucho luz 
poro dilucidar su carácter concreto. 
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5.4.4 Variables do nivel superestructura! 

La último hipótesis que dice relación con los niveles estructurales de lo comprensión/ 
producción textual es aquéllo en que se indago la correlación entre la superestructu-
ra en lectura y en escrituro, yo sea en textos narrativos como en textos argumentativos. 
Con esta hipótesis se busco uno comprobación estadística que permita sostener que 
el manejo de las categorías superestructurales del texto, tanto en comprensión como 
en producción, se encuentra estadísticamente correlacionada. 

Hechos los estudios analíticos pertinentes, se ho comprobado que efectivamente 
los datos arrojan una correlación significativamente positiva (r — 0,24832; o, < 0.05), 
Tanto lo superestructura narrativo como la argumentativa oporecen estadist comente 
correlacionados en comprensión y producción textual. Ello indica que los mejores 
lectores en la comprensión de los categorías superestructuroles de los textos, tam-
bién oporecen como los mejores escritores en lo producción de los esquemas textua-
les de tipo narrativo y argumentativo. 

Dado esto correlación positivo, se debe suponer que existe un conocimiento de 
base que permite o los lectores/escritores realizar toreas que involucren el dominio 
de determinadas categorías organizadoras básicas de los tipos textuales involucrados. 

Ahora bien, a modo de síntesis, el siguiente cuadro presento todos los índices 
correlacionales obtenidos a partir de los primeras cuatro hipótesis. 

Tabla 2. Correlaciones simples entre comprensión y prod•vcciór (V=189) 

Nivel de Comprensien/Producción Correlación • 

Nivel General 0,40595" 

Microeslructura 0,40409" " 

Macroeslructura 0,29007" " 

Superestructura 0,24832"" 

"" p2 < 0,001 

Como se observa, lo Tabla 2 resume los datos sobre los coeficientes de correla-

ción simple de las cuatro hipótesis anolizados hasta este momento. Es importante 
hacer notar que los resultados de estos cálculos se encuentran muy por debajo de lo 
esperado (a 0,05), ello quiere decir que los datos pueden tener un error interpretativo 
menor que 0,001. 0, menos que una vez en mJ. Por lo tonto, tanto lo teoría como los 
dolos manejados respecto de estos cuotro primeros hipótesis son reales y correctos 
con un error ínfimo (menos que uno en mil), obviamente no se deben al azor. Todo 
esto do sustento estadístico significativo a los conexiones entre lectura y escrituro y 
confirmo de modo importante que la teoría bidireccionol apunto en sentido correc-
to. la corroboración de estas hipótesis apoya de manera certero lo existencia de un 
componente cognitivo/textual común o lo comprensión y producción de textos 
narrativos y argumentativos. 



too 	los P.emllcdo: 

5.4.5 Narración y argumentación en comprensión 

lo quinto hipótesis constituye lo primera de un par muy relacionado. Tal como las 
cuatro anteriores parten de una general que se desgloso en tres más especificas, la 
quinto y la sexto abordan un mismo tema, pero incluyen variables diferentes. 

La primera de ellas se refiere a la supuesta diferencio significativo entre lo narro. 
ción y lo argumentación en comprensión textual. Lo aplicación del test ANOVA sim-
ple o los resultados parciales indica quo lo diferencia obtenido es estadísticamente 
significativa (F - 15,566; p = 9,506E-051. Ello llevo a sostener que, poro la mayo-
ría de los sujetos de la muestro, comprender un texto narrativo no presento la mismo 
dificultad que comprender uno de carácter argumentativo. El análisis de las medios 
aritméticos permite afirmar que, poro estos lectores, resulto más fácil entender un 
texto narrativo, mientras que la superestructura argumentativo se destaca como de 
moyor dificultad en su procesamiento. 

Esta ideo, no comprobado anteriormente, ya había sido anticipada o modo de 
supuesto o hipótesis por Gómez (1991) y Parodi (1992, 19931, a partir de los lo-
gros observados en sujetos de diversos niveles escolares en su comprensión del texto 
escrito de carácter argumentativo. En estas investigaciones, los magros logros regis-
trados en comprensión de lo argumentación de tipo monológica hizo postular o 
estos investigadores que lo educación escolar formal prestaba mayor atención o 
otro tipo de texto escrito en desmedro del argumentativo y elo redundaba en un 
escaso conocimiento de los categorías básicos del discurso persuasivo. Estos investi-
gadores coincidfon en suponer que no era lo incopacidod cognitive de los estudian-
tes lo que les impedí° comprender una estructura argumentativo, sino lo carencia de 
instrucción directa sobre los característicos esenciales de un texto argumentativo y 
los propósitos que lo generan. También Peronard (1991) sugiere que lo excesiva 
atención en el desarrollo de la comprensión del texto narrativo en lo Educación 
Básica ho debilitado los conocimientos y estrategias que los sujetos deben desarro-
llar para alcanzar el dominio de uno de las tipologías mós relevantes poro el desa-
rrollo del hombre de hoy, a sober, la argumentación. 

Ante estos hallazgos empíricos, no cabe más que ratificar lo idea de que los 
sujetos de lo muestro, o pesar de estor en nivel escolar terminal, demuestran menor 
rendimiento en el texto argumentativo, hecho que seguramente no se debe a impedi-
mentos psicológicos o moduracionales, sino que o uno falto de entrenamiento en la 
lectura de textos de este tipo. Evidentemente, su mayor familiarización con la tipología 
narrativa h° favorecido su comprensión de los textos y su desempeño en los respues-
tas o los preguntas inferencioles. 

5.4.6 Narración y argumentación en producción 

La último hipótesis planteada en esta investigación se formuló en térm'nos de com-
probar que escribir textos de tipo narrativo no presento lo mismo d'ficultad que lo 
redacción de un texto argumentativo. los resultados dele aplicación del test ANOVA 
simple llevan o concluir que existe diferencia significativo entre los medios de ambos 
grupos (F - 28,486; p - 1,6366.07). 
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La corroboración de esta sexto hipótesis indica que el manejo de los categorías. 
que dan sustento a un texto argumentativo resultan mós complejas de manejar por 
los sujetos de lo muestra y, evidentemente, ellos muestran un mejor conocimiento y 
dominio de los estructuras discursivos característicos de lo narración. Tol corno ya se 
hacía mención anteriormente, la argumentación presento un carácter mós difícil poro 
los alumnos de lo muestro en comparación con la narración Al respecto, vale lo 
pena destacar que resultados similares se han obtenido con sujetos chilenos y espa-
ñoles que cursan 62  y132  grados en cuanto a lo calidad de la producción escrito de 
tipos narrativos y argumentativos (Morinkovich, 1999, 2002; Morón, 1999, 2002). 
Por su parte, Sánchez y Alvarez (1999) también reportan los dificultades en la pro-
ducción escrita de textos argumentativos en sujetos venezolanos de edades similares 
a las de los estudios anteriores. 
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El peso de la evidencio aportado en esta investigación permite comprobar lo exis- 
tencio de uno relación entre lectura y escrituro y, ol mismo tiempo, los hallazgos 
empíricos generados han probado que lo validez de los hipótesis se ve avalada con 
un error estadístico mucho menor al estimado iniciolmente. Del mismo modo, las 
lablas de correlaciones aportan antecedentes sustantivos que permiten concluir que 
la conexión entre lectura y escrituro, desde una perspectivo discursivo cognitivo, se 
revela como un fenómeno sistemático en lodos los niveles textuales investigados yen 
los dos tipologías, o saber, narrativo y argumentativo. 

Lo corroboración de todas los hipótesis postulados en este estudio, con resulta-
dos estadísticamente significativos, entrega evidencia importante para apoyar lo ideo 
de que lo comprensión y la producción textual, en lo lineo moderno de los estudios 
psicosociolingUisticos, se constituyen en procesos interconectodos. Esto quiere decir 
quo existe uno competencia estratégica compartido de base o un conocimiento ge-
nere quedo sustento tonto a ciertos aspectos de lo lectura, como de la escrituro. Ello 
permite sostener que los datos aportados son correctos y 1a teoría que da base a 

•esto investigación se encuentro claramente apoyado. Por lo tonto, lo hipótesis 
bidireccional sobre las conexiones lectura-escritura resulta una alternativa o seguir 
profundizando en esta línea de trabajo. 

Todo ello pone de manifiesto que si bien, según se desprende de lo revisión 
teórica reolizada, comprensión y producción textual se han desarrollado un tanto 
separada y diferencialmente, es decir, o lo luz de enfoques teóricos diversos y por 
caminos que han enfrentado rutas no siempre similares, parece necesario elaboro( o 
perfeccionar teorías más abarcadoras que logren dor cuento del fenómeno de ma-
nero global, pero a lo vez profundo e integralmente, sin dejar de lodo las conver-
gencias, pero, o lo vez, también atendiendo a los rasgos específicos de cada habili-
dad en cuestión. 

Al respecto, vale lo pena recordar que la hipótesis bidireccionol porte del su-
puesto de que la lectura y la escrituro son procesos interoctivos y constructivos, pero 
o la vez interdependientes. Esta hipótesis presento las relaciones entre lectura y es• 
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tritura como un conjunto de procesos interrelacionados que utilizan un sustrato de 
conocimiento común, sin llegar a recargar grandemente el sistema cognitive del 
sujeto. En este sentido, la conexión lectura-escritura permitiría ahorrar energio al 
sistema cognitive del lector/escritor, posibilitando el uso de estrategias comunes que 
llevarlo a una mejor distribución de los recursos energéticos en el procesamiento 
discursivo. 

También parece pertinente reiterar que coincidimos con Eislerhold (1991), en 
cuanto o que el modelo bidireccional es el más complejo, pero también el mós com. 
pleto, yo que en él se consideran subsistemas separados, así como ciertos capacida-
des subyacentes comunes o ambos dominios. En Iodo caso, según lo evidencio apor-
tada en lo presente investigación quedo cloro que muchos aspectos de este modelo 
habrán de ser indagados con mayor profundidad, por ejemplo, aportar mayores 
datos sobre posibles diferencias de tipo ontogenético que existirían entre las co-
nexiones lectura-escrituro en las diversas tipologías textuales. 

Ahora bien, bosodo en los hallazgos encontrados yen un análisis más pormeno 
rizado, se llego o sostener que los sujetos de la muestra disponen de un amplio 
bagaje de herramientas cognitivas que los conducen o un logro relativo en su toreo 
en el nivel microestructurol, infiriendo o produciendo coherentemente los nexos re-
queridos poro elaborar uno interpretación textual pertinente o paro llevar o cabo el 
desarrollo de un escrito coherente. En todo caso, si se considera el nivel escolar 
terminal de estos alumnos y el tipo de texto involucrado, los porcentajes alcanzados 
pueden ser interpretados como poco satisfactorios (41% promedio en comprensión 
y 61% promedio en producción. Cf. Tabla 11. Al parecer, el establecimiento de lo 
coherencia local, ya seo en lo interpretación como en la producción de un texto, 
debería implicar menores dificultades para estos sujetos en su nivel escolar, ya que 
deberían lograr llevar o cabo en mejores términos, entre otros, los procesos necesa- 
ríos para relacionar oraciones contiguos, establecer relaciones de correferencio y 
desarrollar uno adecuado progresión temática. 

Mayor complejidad impone el nivel mocroestructural y se nota un dominio relati-
vo en los macroestrategios de síntesis e identificación del temo centro!. Según se 
desprende, cuando los alumnos deben ejecutor procedimientos de lectura que exi• 
gen selección y reducción de información con el fin de construir mocroproposiciones 
que les permitan relacionarla información de un párrafo a otro, los recursos estraté-
gicos no están disponibles y la capacidad de memoria de corto plazo se saturo con 
información parcicl desconectado entre si que no alcanza o ser procesada y organi-
zado coherentemente. Por su porte, el proceso de producción textual enfrento simila-
res dificultados y los escritores, no disponiendo de los recursos necesarios, elaboran 
listados de información que sólo alcanzan niveles de coherencia parcial. Estos suje-
tos, por los mismas razones presentadas mós arribo, generan significados textuales 
que no se articulan en torno o una idea central cuyas partes no se desarrollan jerár-
quico y coherentemente en un nivel global. De este modo, se producen textos carentes 
de uno organización genero! adecuada. 

Por otra parte, una explicación del comportamiento de los escritores con más 
bajo logro puede estor en que ellos no mantienen activa lo información en lo memo- 
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tia de corto plazo y, por lo tonto, o medido que escriben, olvidan los ideas recién 
generadas y saltan de uno ideo a otra. Normalmente, estos escritores inmaduros no 
han logrado automatizar ciertos procedimientos más superficiales, toles corno lo 
puntuación, lo inclusión de conectivos, la acentuación y, por tonto, se concentran en 
ellos excesivamente, restando atención a la generación, organización y revisión de 
las ideas escritos. Por el contrario, los buenos escritores parecen mantener por más 
tiempo lo información escrita y no escrita en lo memoria de corto plazo, durante el 
proceso de escrituro, logrando automatizar algunos procesos superficiales propios 
de lo etapa de traducción o textualizoción (Flower & Hoyes, 1981, 1993), poro 
concentrarse en la generación, desarrollo y revisión de las ideas (Ede & Lunsford, 
1988). Por supuesto, que todo ello implico, entre otros cosos, una mayor capacidad 
de la memoria operativo. Al respecto, Gagné (1991) sostiene que varios estudios 
realizados don cuenta de lo mayor capacidad de memoria en el cosa de los buenos 
escritores en comparación con los más inmaduros. 

Desde la perspectivo de la comprensión textual, se puede establecer lo misma 
comparación entre los comprendedores con alto y bojo nivel de logro. Esto quiere 
decir que los molas lectores no retienen en su memoria de corto plazo lo información 
que se va incorporando y. dado lo capacidad limitado de ésto, al no poder construir 
uno interpretación coherente reducido (mocroestrotegias), olvidan eso información 
paro dor cabido o lo nuevo información ertronle. Del mismo modo que los malos 
escritores, los malos lectores localizan su a'ención en ideas muy particulares y les 
dan carácter de macroproposición, no reconociendo los categorías superestructura-
les de los textos. Por su parte, los buenos lectores, por sus mejores estrategias de 
procesamiento y mayor capacidad de memoria, si construyen uno interpretación 
coherente de los significados que van ingresando a su memoria y logran organizor-
los, reduciendo la información, de acuerdo con los cotegorias inferidas en cuanto al 
grado de relevancia de la información y ol nivel superestructura) involucrado. 

Por su parte, escaso es el desempeño demostrado por los sujetos de la muestra 
en el uso de estrategias esquemáticas eficientes o, en otras palabras, de recursos 
que permitan lo comprensión/producción de lo superestructura persuasivo. Se de-
tecta especial dificultad en lo elaboración/inferencia de lo conclusión argumentativo, 
categoría canónica que, en algunos casos, puede concluir la presentación de argu-
mentos con un cierre discursivo singular o, en otros, reiterar el planteamiento de la 
tesis (van Dijk, 1983; Alvarez, 1996; lo Coscio, 1998). Este hecho, tal como ya se 
ha enfatizado, estarlo poniendo en evidencia problemas en el manejo de la tipología 
textual seleccionado y/o un escaso conocimiento disponible en este punto. Por el 
contrario, lo evidencio disponible compruebo, en todos los niveles textuales, el me-
jor logro de lo superestructura narrativa (Goldman el a!,1999). 

Estos hallazgos empíricos, apoyados estadísticamente de manera significativo y 
con errores menores al postulado 0,05, destacan el hecho de que paro los sujetos 
de lo muestra, tonto en comprensión como en producción, sus mejores logros los 
obtienen en textos de tipo narrativo, mientras que lo superestructura argumentativa, 
en ambos habilidades en estudio, presenta los mayores dificultades 140,4% pronta 
dio en comprensión y 57,1% en producción). En parte. uno explicación plausible ya 
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ho sido esbozada, en cuanto o la posibilidad de que, frente a la toreo de produc-
ción escrita, los sujetos de la muestra optaran por uno reproducción literal o semiliteral 
de narraciones estereotipadas y ya conocidos por ellos, en lo cual no necesariamen-
te se evidencio el dominio y manejo de un conjunto de categorías canónicos especi-
ficas, sino que se hoyo debido al recuerdo y reproducción de narraciones almace- 
nadas en la memoria episódica de los sujetos, de acuerdo al objetivo a desarrollar. 
lo anterior podría explicar los altos logros, por uno parte, ol escribir uno narración 
y, por otro, el escaso rendimiento al redactor uno argumentación determinado que 
resulto mucho más novedoso y exigente, cuyo logro requiere una elaboración más 
creativa y participative, no disponible en episodios prefijados ya experienciados. 

No obstante lo anterior, es evidente que existe uno diferencia sustancial entre 
narración y argumentación cuyo explicación profunda debe indagarse más 
certeramente. No cabe duda, en este punto, de que el sistema escolar tiene respon-
sabilidad en este tema y, se espera, que lo actual reforma educacional en curso 
logre implementor cambios eficientes en cuanto a qué enseñar y al cómo enseñar, 
aportando, en este aspecto específico, mayor diversidad en cuanto o los tipos de 
textos que deben ser leídos y redactados por los escolares, así como o los 
metodologías a emplearse. 

Ahora bien, pesquisas más detallados con el fin de profundizar en el análisis de 
los datos existentes-no previstas en los hipótesis iniciales- y realizados por medio del 
test ANOVA simple, han permitido comprobar estodisticamente que, por un lado, 
existe diferencia significativo entre producción y comprensión del texto narrativo 
(F - 174,330; p - 1,30E-131 y, por otro, que también se ho comprobado la existen-
cia de una diferencio significativa entre producción y comprensión del texto 
argumentativo (F - 71,940; p - 2,00E-14). Estos hechos, ya detectados de cierto 
modo en los diversos gráficos y cuadros analizados, aparecen ahora estodisticamente 
comprobados y demuestran que, paro este grupo de 189 alumnos de 4o. año de 
Enseñanza Medio, redactor textos narrativos y argumentativos presenta menor difi-
cultad que comprender estos mismos tipos de textos. 

Como se ha dicho, o pesar de concluir que existe uno correlación positivo en:re 
comprensión y producción textual, el estudio de los datos pormenorizados entre 
estos habilidades pone de manifiesto uno diferencio significativa de logros entre 
lectura y escrituro. En otras palabras, los sujetos de la muestro aparecen como mejo-
res escritores que lectores. Parece prudente reflexionar sobre si responder preguntas 
que exigen hacer inferencias de tipo microestructural, macroestructural y 
superestructura) puede ser equiparado con la evaluación de un producto escrito en 
que el lector/corrector infiere lo coherencia que el escritor en cuestión ho intentado 
manifestar allí, En nuestra opinión, este hecho no puede dejar de ser considerado. 
Por ello, o pesar de contar con instrumentos válidos y confiables, es urgente volver a 
estudiar en profundidad los criterios para evaluar y correlacionar comprensión y 
producción. 

Por último, dada la naturaleza exploratoria y descriptivo de esta investigación, 
cualquier implicancia educativa, basada en estos hallazgos preliminares debería  
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ser tomada con precaución. En todo caso, los resultados generales conducen o su-
gerir algunas propuestas a tener en cuento en el diseño de actividades escolares. 

En principio, perece obvio destacar que yo no es posible sostener un modelo de 
enseñanza-aprendizaje que separe tajantemente el desarrollo de lo lectura del de la 
escrituro. Ambos procesos han de ser trotados al interior de la salo de clases desde 
un enfoque que les otorgue espacios compartidos de interacción y desde donde se 
nutran mutuamente de lo que se va aprendiendo en cado dominio. tos altas correla-
ciones obtenidas en coda nivel textual y en cado tipología en estudio permiten suge-
rir que el énfasis debe estar en el proceso de construcción de significados, en el 
desarrollo de contextos de enseñanza-aprendizaje en los cuales el maestro seo un 
modelador de comportamientos, con el fin de desarrollar en los lectores/escritores 
estrategias cognitivas y metecognitivas de comprensión y de producción. 

Opino que se debería ir hacia la búsqueda de un modelo escolar cuyo eje cen-
tral seo el supuesto de que lo que se enseña en lectura oporto, en parte, a un cono-
cimiento compartido con lo que se enseño en escritura y vice verso. Evidentemente, 

hoy áreas de absoluto especificidad a cada habilidad, pero ello no invalida la hipó-
tesis sobre las interconexiones; sino que, por el contrario, lleva a abogar por un 
modelo equilibrado de lo enseñanza-aprendizaje de la lectura y la escritura en con-
textos que permitan a los alumnos ser constructores de su propio conocimiento, bajo 
uno guía flexible, pero a la vez claro en los postulados teóricos de base. De hecho, 
es evidente que al sugerir un replanteamiento de ciertas actividades metodológicos 
no se pienso exclusivamente en lo enseñanza de la lengua materna, sino en un 
nuevo enfoque del proceso de enseñonza-aprendizaje de lo lengua y los posibilida-
des comunicativas, enfoque que se entiende como parte integral de las mayoría de 
la áreas de formación de la educación sistemático. 

Ahora bien, estos resultados preliminares deben ser tomados con cautela. Habrá 
que seguir generando investigaciones que aborden la conexión lectura-escrituro desde 
diversos perspectivos, en particular, habrá que profundizar en un aspecto medular, 
tal como lo identificación de los estrategias comunes o comprensión y producción 
textual. Ello resulta fundamental y parece uno de los cominos inmediatos a seguir. 
Del mismo modo, posteriores investigaciones deberán indagar sobre lo variabilidad 
onlogenélica postulado por el modelo bidireccionol. Como se comprende, el tema 
de la conexión lectura-escrituro desde esta perspectivo se encuentro on sus inicios y 
los antecedentes presentados constituyen un esfuerzo por aportar una visión cognitive 
y discursiva de lo lectura y lo escrituro, procesos muy marcados por tendencias aje-
nas a los corrientes más modernas. 

En efecto, el desafío en investigación es interesante y motivador, yo que quedan 
abiertos múltiples áreas que indagar y muchas preguntas que contestar. 
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Pocas veces se tiene una experiencia de lectura tan completa, 
tan satisfactoria, como la que se logra con este. texto argumen-
tativo de factura bien planificada. Pienso qué podrían ponerse 
a prueba todas las articulaciones teóricas que conforman el 
proceso lector, acuciosamente descritas en este libro, en el mis-
mo ejercicio de su recepción. Sólo se podría acceder a una 
frase sumarizadora: la de su correcta concepción, adecuado 
tratamiento y claridad expositiva. Desde su título, Comprensión 
de textos escritos: De la teoría a la sala de clases, que verbaliza con 
propiedad la que puede considerarse macroproposición de la 
obra, y de la que los distintos ensayos que la conforman no son 
más que una expansión semántica. Lo teórico-conceptual, lo 
analítico-descriptivo y lo aplicado se articulan naturalmente, en 
el recorrido transversal de los artículos, hasta conformar un 
todo orgánico que da cuenta, desde sus diversas facetas, de las 
estrategias que conforman el complejo fenómeno de la lectura. 

En cuanto a lo teórico general, las investigaciones de que 
aquí se da cuenta, se apoyan en sólidos fundamentos de corte 
filosófico y antropológico. Véanse, en efecto, los seis capítulos 
que conforman la primera parte, escritos por Marianne Pero-
nard y Luis Gómez Macker entre 1988 y 1993. Lo fundante 
estriba aquí en una "concepción dinámica e integral del len-
guaje", motivada por la radical centralidad del hombre en cuanto 
"totalidad unitaria del ser". La interpretación, por ejemplo, de 
la comprensión textual como un acto de encuentro interperso-
nal y comportamiento integral de la persona constituye el fun-
damento de los trabajos de Gómez Macker, quien, reconocien-
do el extraordinario desarrollo de las ciencias del lenguaje, se 
sorprende de que ellas todavía se manifiesten "escuálidas en 
teorizaciones integradoras". 
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La construcción de todo este complejo de pesquisas se asien-
ta y define en un estricto marco realista. Así, por ejemplo, se 
discute la tan deplorada "crisis actual" de la comprensión de 
textos escritos, examinándose, entre otros, algunos supuestos 
que deben ser rigurosamente analizados y relativizados en el 
discurso científico. Por ejemplo, la reiterada afirmación de 
que hoy existe menor interés que antes por la lectura resulta 
una aseveración acrítica, cabalmente refutada por Marianne 
Peronard, en el sentido de que, en las actuales circunstancias, 
para un planteamiento adecuado del problema es preciso ob-
servar, más bien, que se lee de un modo distinto; que hay un 
sinnúmero de nuevos tipos textuales; que el proceso lector se 
da en un contexto en el que cada vez se dispone de menos 
tiempo libre y en el cual las funciones pragmáticas tienden a 
hacerse preponderantes, etc., acotando que la llamada "crisis 
de la lectura comprensiva" se reconoce principalmente en los 
textos independientes de contextos situacionales. En síntesis, se 
trata más bien de una diferencia cualitativa (lectura discontinua 
y superficial), más que cuantitativa, que radica, preferentemen-
te, en los materiales que se leen y en los modos como se hace. 

En cuanto a la parte específica, se advierte un inteligente 
aprovechamiento de las actuales orientaciones de las teorías 
discursivas, de los enfoques multidisciplinarios de la ciencia 
cognitiva, de la lingüística del texto y de la pragmática, sin 
desechar los planteamientos tradicionales de las lingüísticas 
sistémicas, de las socio y psicolingüística. En efecto, hay una 
serie de conceptos de marco que subyacen a la articulación de 
los trabajos aquí reunidos, en los que se aprecia una cabal 
utilización de los resultados de las más recientes direcciones 
de las ciencias del lenguaje ya apuntadas. Así, por ejemplo, la 
concepción de la lectura (comprensión textual) como un pro-
ceso estratégico complejo que ofrece dificultades en diversos 
planos: (léxicos, sintácticos, semánticos, retóricos, textuales, 
pragmáticos, etc.), que no opera sólo sobre la base de los 
datos del texto. A partir de esta concepción se caracteriza al 
buen lector, activo y participativo, como aquel que selecciona 
estrategias adecuadas a sus objetivos de lectura, y en la investi-
gación se plantean, justamente, cuestiones como la de diluci-
dar qué estrategias emplean los estudiantes al responder pre-
guntas sobre un texto escrito (cfr. trabajos de Peronard, Parodi 
y Núñez). En esta perspectiva estratégica, al lector se lo aprehen- 
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de como un "resolvedor de problemas" que deberá compor-
tarse diferentemente según el tipo de texto que enfrente, el 
objetivo perseguido y la temática en juego, para lo cual se le 
exige una participación consciente, intencionada, que le per-
mita controlar sus procesos mentales (perspectiva metacogni-
tiva). Esto es, se le reconoce una competencia específica: la 
de "orientar y controlar sus procesos mentales para construir 
una interpretación textual" (i.e., hacer coherente un texto), 
con lo cual se puede concebir al lector experto como aquel 
que posee un mayor desarrollo metacomprensivo (lo que es 
posible lograr mediante un proceso educativo bien fundado), 
desarrollo que le permite "reflexionar sobre sus propios 
procesos cognitivos, aumentar su autorregulación y apren-
der a aprender (cfr., especialmente, los trabajos de Giovan-
ni Parodi y de Paulina Núñez). 

Por su parte, al texto se lo concibe como una unidad se-
mántica llena de espacios y pistas para ser completados por el 
lector con el fin de hacerlo coherente, puesto que en sí no lo 
es: la coherencia es producto de interpretación y no preexiste 
en el texto. Esta unidad semántica no explicita toda la informa-
ción necesaria para su adecuada interpretación; para ello se 
hace imprescindible la activación de diversas operaciones infe-
renciales (significados asignados al texto y significados preexis-
tentes, registrados en las memorias semántica y episódica del 
lector) y planos cognitivos. Naturalmente que esta concepción, 
como lo reconocen sus autores, conlleva un "marcado sesgo 
pedagógico" (de la teo a a la sala de clases): se comprueba -des-
pués de verificar que la escuela no desarrolla habilidades de 
razonamiento inferencial- la posibilidad y la necesidad de de-
sarrollar estrategias lectoras superiores en el proceso de com-
prensión. 

Esta perspectiva conduce, de manera espontánea, a una dura 
crítica del sistema escolar vigente, al que se lo caracteriza como 
"fuertemente instruccional, informativo, memorizante, imitati-
vo, democratizante hacia abajo". Una de las cosas que llaman la 
atención en este libro es, precisamente, la fluida articulación 
entre lo estrictamente teórico y conceptual, las opciones meto-
dológicas consecuentemente asumidas y el necesario afincamien-
to en la realidad educativa concreta. Estamos, pues, en presen-
cia de un cuerpo maduro de investigaciones, sólidamente esta-
blecido, que se propone, y lo consigue, dar respuestas válidas a 
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serios problemas que afectan la realidad nacional (en especial,. 
de tipo educativo). 

Hay muchos aspectos que, en mi opinión, debieran ser des-
tacados como planteamientos dignos de interés; basten por aho-
ra sólo algunos. Como, por ejemplo, la afirmación de que corn-
prender un texto significa "captar la naturaleza jerárquica de 
su estructura semántica". Hay mucha sustancia teórica detrás 
de tal aseveración y una cadena argumentativa inobjetable. Des-
cansa principalmente en las concepciones de Teun van Dijk en 
lo que se relaciona con los enfoques inferenciales y en la orga-
nización en micro y macroestructuras que interactúan en la 
operación interpretativa (a las que Parodi agrega, con propie-
dad, las "estrategias mesoestructurales"). De la naturaleza mis-
ma del proceso lector (y del carácter flexible de las macroes-
tructuras) resulta la variedad de interpretaciones que permite 
el estímulo textual, de donde, a su vez, las diversas posibilida-
des de verbalizar lo comprendido (a través, por ejemplo, de 
paráfrasis, resúmenes, formulación de preguntas y respuestas, 
etc.) y, por ende, de evaluar la comprensión de los textos por 
medio de tales verbalizaciones (cfr., por ejemplo, el estudio de 
Marianne Peronard sobre el resumen, con sus proyecciones 
para la investigación pura y para la "sala de clases"). 

En fin, aquí hay un volumen conceptual de tal entidad que 
se acerca a la constitución de paradigma. Nada de esto se ha 
logrado sin un largo proceso de maduración, rigurosamente 
planificado. A través de estos textos nos estamos enfrentando a 
tina verdadera escuela lingüística que, desde hace ya más de 
quince años, viene ocupándose del estudio de los procesos de 
comprensión del texto escrito. 

Además de su valor intrínseco en cuanto conocimiento de 
los procesos de comprensión (de interés para el psicólogo, el 
educador, el psicopedagogo, el autor de textos escolares, el 
hombre culto en general), para el investigador joven esta obra 
tiene la fascinación de tina aventura de conocimiento, toda vez 
que se van explorando gradualmente diversas zonas de un pro-
blema y se va construyendo un discurso polifacético resultado 
de múltiples asedios. Y todo, de forma ordenada, sistemática y 
realista. Aunque los problemas de comprensión textual se refie-
ren sólo a algunos tipos de discurso escrito (desde luego se 
dejan de lado las consideraciones sobre el más complejo objeto 
discursivo producido por el hombre, el texto literario, el cual, 
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no obstante, no puede prescindir, para ser activado, de los pro-
cesos aquí descritos), para los estudiosos del lenguaje resulta 
desafiante comprobar cómo, a partir de una teoría general del 
lenguaje (de tipo energético, semántico e integralista) y de 
teorías parciales del texto/discurso, se van integrando y corri-
giendo los esquemas conceptuales originarios en la contrasta-
ción empírica. Desde una perspectiva pedagógica se descubre 
el lugar de excepción, verdaderamente sorprendente, que hoy 
más que nunca, con los avances de las ciencias cognitivas y de 
las teorías del texto/discurso, se puede atribuir a la lengua 
materna; como declaran Paulina Núñez y Giovanni Parodi: "... 
la lengua materna tiene un papel fundamental tanto en la cons-
trucción y apropiación del conocimiento como en el desarrollo 
de los procesos cognitivos. Este reconocimiento brinda un lu-
gar de privilegio al procesamiento textual, entendido como com-
prensión y producción de textos tanto escritos como orales, 
ubicando el desarrollo del lenguaje y, en especial, el texto escri-
to, en un rol central en todos los procesos de enseñanza-apren-
dizaje y, en general, en la globalidad del proceso educativo". 

ALFREDO HIATUS OLMER 
Director Academia Chilena de la Lengua 

hutituto de Chile 

Santiago, abril, 1997 
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PRESENTACIÓN 

Comprensión de textos escritos: De la teoría a la sala de clases es un 
volumen dirigido especialmente a quienes. se  interesan por 
realizar investigaciones en el campo de la comprensión de 
textos escritos, o por informarse sobre algunos aspectos y ha-
llazgos en esta área. En él, todo gira en torno a un tema que 
en los últimos diez a quince años ha cobrado gran vigencia y 
para el cual aún no logramos contar con respuestas definiti-
vas. La comprensión del texto escrito, como ya se ha dicho en 
numerosas publicaciones, es un asunto de proporciones que 
debe abordarse, en nuestra opinión, desde una perspectiva 
global y en conjunto con el desarrollo de otras habilidades y 
otras asignaturas. 

La obra que presentamos contiene una selección de artículos 
relacionados con el lenguaje y la comprensión textual, escritos 
por los autores dentro del marco de los Proyectos FONDECYT 
405/88, 815/90, 0805/92 y 1950888/95. Algunos de ellos han 
sido adaptados de trabajos originalmente publicados en revistas 
especializadas o de ponencias leídas en congresos nacionales e 
internacionales. 

Nuestra intención al reunirlos en un solo volumen es, por 
una parte, ofrecer a los lectores una visión de conjunto de la 
labor realizada por algunos miembros de nuestro equipo du-
rante estos últimos años, cuya información en la actualidad se 
encuentra fragmentada y dispersa y, por otra parte, ampliar la 
escasa bibliografía sobre este tema a disposición de los hispano-
hablantes. Pensamos que será de gran utilidad como lectura 
complementaria en cursos sobre comprensión de textos escri-
tos que se realicen en los diversos centros de estudio de nues-
tro continente. 
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Para facilitar la lectura, el libro ha sido dividido en dos 
secciones. La primera contiene capítulos de carácter teórico 
que exponen algunas de las bases de nuestras investigaciones. 
La segunda presenta los resultados de trabajos empíricos reali-
zados en establecimientos chilenos de educación general bási-
ca, media y universitaria. En estos, se enriquecen y desarrollan 
los fundamentos teóricos entregados en la primera parte, a la 
vez que se entregan datos cuantitativos y cualitativos acerca de 
la comprensión textual. 

Comprensión de textos escritos: De lo teoría a la sala de clases, 
como su nombre lo indica, es un esfuerzo por divulgar algunos 
aportes que esbocen un marco teórico, ciertos resultados empí-
ricos del nivel de comprensión que manifiestan determinados 
gnipos de lectores y algunas propuestas metodológicas para 
trabajar en el aula el desarrollo de la capacidad estratégica de 
la lectura comprensiva. 

Agradecemos finalmente a todos quienes colaboraron con 
nosotros en este esfuerzo y, muy especialmente, a quienes invir-
tieron muchas horas de trabajo y de paciencia como lectores y 
revisores del manuscrito. 

LOS AUTORES 

Valparaíso, Chile, mano, 1997 
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CAPITULO I 

LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS: 
¿CRISIS UNIVERSAL?* 

Marianne Peronard Thieny 

1. ACLARACIÓN DE CONCEPTOS 

Quiero aclarar, en primer lugar, que el término "universal" del 
título no debe tomarse literalmente. Me he permitido la liber-
tad de una hipérbole para calificar un fenómeno muy extendi-
do, del que se habla mucho, por lo menos en los países ameri-
canos y en más de alguno europeo. En estos ámbitos, también 
el término "crisis" aparece con singular frecuencia en discursos 
referidos al lenguaje escrito. La idea de un abandono o desin-
terés por la lectura aflora en boca de libreros, quejosos de la 
disminución en sus ventas; en la de profesores de enseñanza 
media o secundaria que culpan a sus colegas de enseñanza 
básica por el escaso desarrollo de las habilidades de lecto-escri-
cura de sus alumnos; en la de profesores universitarios desani-
mados por el bajo desempeño en comprensión y producción 
discursiva o textual de sus alumnos; en la de jefes de personal 
de empresas, abismados por el escaso nivel demostrado por los 
postulantes en pruebas de selección, y, en fin, en muchos de 
quienes, por una u otra razón, tienen que ver con la lengua 
escrita en nuestras sociedades modernas. 

Desde la observación crítica de personas en desempeños 
sociales particulares, el tema ha pasado a los medios de comu-
nicación de masas que se hacen eco de estas inquietudes. Dos o 
tres ideas aparecen en forma recurrente, reflejando un pesis-
mismo generalizado en relación con la lectura. "Las nuevas 
generaciones no se interesan por la lectura", "el avance tecno- 

"Comunicación plenaria leída en el X Congreso de la Asociación de 
Lingüística y Filología de América Latina, México, abril,1993. 
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lógico hará que el uso del lenguaje escrito se reduzca a un 
mínimo, pana ser reemplazado por otras modalidades de comu-
nicación apoyadas más bien en la imagen", "los jóvenes egresan 
del sistema educacional sin saber leer ni escribir". 

Aunque se trata de aseveraciones distintas, planteadas en 
términos cuantitativos unas y cualitativos otras, en realidad es-
tán íntimamente relacionadas. Desde la perspectiva del lector, 
es posible afirmar que quien no lee no desarrolla habilidades 
para la comprensión textual; quien no comprende lo que lee 
no puede sentir ninguna inclinación por la lectura; quien no 
siente inclinación por la lectura, favorecerá otras modalidades 
de comunicación para cumplir las funciones asignadas al len-
guaje escrito, evitando al máximo su empleo. Sin embargo, una 
cosa es reconocer este encadenamiento, y otra muy distinta, 
concluir, por ello, que la situación global ha llegado a un punto 
crítico a partir del cual sólo se prevé mayor deterioro. 

En efecto, cuando al asunto se le da tal amplitud, parece 
del todo prudente analizarlo en sus reales dimensiones. ¿Qué 
parámetros se están usando para afirmar que los jóvenes se 
interesan poco por la lectura y que, en consecuencia, leen me-
nos que las generaciones anteriores? ¿Qué datos se tienen para 
afirmar que los medios audiovisuales reemplazarán la escritu-
ra? ¿De qué se está hablando cuando se dice que jóvenes o 
adultos, que han recibido alrededor de doce años de educa-
ción sistemática, no saben leer? 

Por razones de claridad de exposición, atenderé a cada una 
de estas versiones sobre la crisis de la lectura en forma separa-
da, aunque no siempre resulte fácil evitar su entrecruzamiento. 

2. LOS JÓVENES SE INTERESAN MENOS 
POR LA LECTURA QUE ANTES 

Para saber si estamos de acuerdo o no con esta aseveración, es 
necesario, primero, aclarar qué se entiende por "leer". La vida 
en las grandes ciudades, a diferencia de la que se da en las 
zonas rurales, ofrece múltiples oportunidades de encuentros 
con textos escritos: avisos en las murallas, en los cines, en las 
oficinas públicas; nombres de plazas, de calles, de recorridos de 
autobuses; afiches, descripción de productos, instrucciones de 
uso, formularios, volantes, folletos, diarios y revistas expuestos 
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en los quioscos de las esquinas, etc. Es prácticamente imposible 
llevar a cabo las actividades cotidianas sin enfrentarse a un 
conjunto de textos escritos en funciones insustituibles dentro 
de la organización de los grandes conglomerados humanos. 

Es evidente que el concepto de lectura que tienen en men-
te quienes se quejan de la falta de interés de las nuevas genera-
ciones, es muy diferente del involucrado en este convivir dia-
rio. Están pensando, me parece, en textos literarios, en el tipo 
de texto que permite y exige una lectura sostenida y deleitosa; 
en una lectura placentera y no meramente funcional. Pero aun 
habiendo delimitado así el concepto de lectura, la hipótesis del 
desinterés no resulta fácil de corroborar. Los datos que existen 
acerca de actitudes, motivaciones o sentires de las personas -de 
esta generación o de anteriores- hacia la lectura, son escasos. 
En cuanto a medir el efecto de esta falta de interés en términos 
de cantidad de lectura, la situación no es mucho mejor, pues 
los datos con que se cuenta son fragmentarios y parciales. Aun 
cuando se pudiera recuperar información concerniente, por 
ejemplo, al número de diarios, revistas y libros vendidos hace 
treinta años y en la actualidad, muy poco se podría inferir en 
relación al tiempo dedicado a la lectura. ¿Cuántos de ellos 
quedan sin ser abiertos siquiera? ¿Cuántos son leídos por dos, 
tres, o más personas? ¿Cuánto han variado estas cifras a lo largo 
de los años, debido, por ejemplo, al uso generalizado de má-
quinas multicopiadoras o al aumento de lectores potenciales, 
producto de las campañas de alfabetización? 

¿De dónde proviene, entonces, la difundida idea de que a 
los jóvenes les interesa menos la literatura que a los adultos? 
Una probable fuente son los profesores, desanimados por la 
renuencia de sus alumnos a cumplir con las lecturas obligato-
rias de los programas; o los padres, buenos lectores en su juven-
tud, que no entienden que sus hijos no se interesen por las 
obras que tanto deleite les produjeron a ellos en aquella época. 
Información más objetiva pareciera provenir de libreros y edi-
toriales preocupados por la merma de sus ventas, pero de ello 
no es posible inferir, ni se tienen datos fidedignos, que la res-
ponsabilidad por la menor compra ha de recaer sólo sobre los 
jóvenes. 

Creo que es posible sostener que no se trata de un proceso 
de deterioro de la actitud hacia la lectura, sino más bien un 
cambio en la modalidad de vida de las grandes ciudades que 
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impide a sus habitantes disponer de prolongados momentos de 
quietud para dedicarlos, como algunos solían, a tan placentero 
quehacer. Los adultos se sienten justificados por sus múltiples 
obligaciones y el ritmo acelerado que deben imprimir a sus 
actividades, y no asignan su menor dedicación a una merma en 
su interés por la buena literatura. El mundo se mueve febril-
mente a nuestro alrededor y debemos asimilar un cúmulo de 
información nueva y cambiante, si queremos seguir vigentes 
(Toffler, 1971). Los jóvenes, lejos de permanecer ajenos al tor-
bellino de percepciones y sensaciones, han crecido en él. Sus 
hábitos mentales se han adaptado al apremio, a la transitorie-
dad; necesitan el cambio; rehúyen la permanencia. En pocas 
palabras, el ritmo de vida de jóvenes y adultos en las grandes 
ciudades resulta incompatible con la quietud mental necesaria 
para gozar un buen libro. 

Existen otros hechos que parecen desmentir la falta genera-
lizada de interés por la lectura del adolescente. En una encues-
ta sobre actitud lingüística realizada como parte de un proyec-
to mayor sobre el tema de la comprensión de textos escritos 
(Proyecto FONDECYr 805/92), se preguntó a 510 alumnos de 80  
año de educación básica (entre 13 y 14 años, hombres y muje-
res) si les gustaba leer. Junto con tener que marcar una de las 
siguientes alternativas: NO, SI, UN POCO, debían fundamentar su 
elección. Las respuestas fueron agrupadas en nueve categorías 

1.  NO, porque me aburre. 18,6% 
2.  NO, porque no comprendo. 2,0% 
3.  NO, porque no tengo tiempo. 3,1% 
4.  NO, porque prefiero hacer otras cosas. 3,5% 
5.  SI, porque me entretiene. 15,0% 
6.  Si, porque es útil. 12,0% 
7.  SI, porque es útil y entretenido. 9,4% 
8.  (Sl, NO, UN POCO) depende (del tipo de texto 

y del grado de obligatoriedad). 
32,5% 

9.  No sé / No contesta. 3,9% 

Si sumamos los resultados de quienes dicen gustar de la 
lectura, sea porque la encuentran interesante, sea porque la 
encuentran útil, o ambas a la vez, con aquellos que reconocen 
que les gusta sólo cierto tipo de lectura, siempre que ésta no  

sea obligatoria, se llega a un 68,9% de sujetos a quienes les 
gusta leer, contra un 27,2% que dicen que no les gusta. Lamen-
tablemente, la ausencia de datos comparables no permite el 
contraste con generaciones anteriores. Además, hay que reco-
nocer que el prestigio que entre los adultos tiene el lenguaje 
escrito, al menos en el contexto escolar, con toda seguridad 
influye en sus opiniones y en sus respuestas a esta pregunta. De 
hecho, frente a preguntas relacionadas con creencias, del tipo 
"Es bueno leer un poco todos los días", "Leer ayuda a pensar", 
"Leer acorta la vista", "Quien lee mucho es aburrido", etc., se 
obtuvo un promedio de 26 puntos favorables de un total de 30. 
En todo caso, y con todas las reservas que estas cifras nos me-
rezcan, difícilmente se puede afirmar que reflejan poco interés 
por la lectura. 

Sin embargo, consultados acerca del tiempo dedicado a la 
lectura extraescolar, el número de alumnos que afirma leer 
todos los días es relativamente bajo (20,2%), inferior, incluso, 
al número que afirma no dedicar tiempo a la lectura no escolar 
(34,6%). En consonancia con las respuestas anteriores, la ma-
yoría se inclina por la alternativa "Una vez por semana" (45,2%). 

Datos muy interesantes se obtienen de los resultados de la 
investigación realizada por CERLAL (Centro Regional para el 
Fomento del Libro en América Latina y el Caribe) en relación 
con el comportamiento lector de escolares en Colombia. Con 
tina muestra de 1.920 estudiantes de 32, 42  y 52  año de educa-
ción básica, se observa que un 47,12% de sujetos reconoce no 
haber leído ningún libro durante la semana anterior a la entre-
vista, mientras que esta cifra baja a un 7,7% cuando se pregun-
ta por lectura de otros textos escritos. Esta resistencia, no a la 
lectura sino a leer libros, se refleja, además, en las siguientes 
cifras: mientras que sólo un 17% se inclina por libros científi-
cos o de entretención y un 11,2% dice consultar diccionarios y 
enciclopedias, un 71,9% prefiere periódicos, revistas o tiras có-
micas (CERCA[., 1983). 

Otro hecho que no se compadece con una supuesta falta de 
interés por la lectura, es el aumento, en el mundo de habla 
hispana, de tiras cómicas, de revistas mundanas, infantiles, juve-
niles, de mecánica, de fisicoculturismo, de arqueología, de com-
putación, de fotografía, de difusión científica, esotéricas, por-
nográficas, etc. La cantidad y variedad de revistas y periódicos 
que sobreviven en un medio tan altamente competitivo podría 

con los siguientes resultados: 
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hacer pensar que, al contrario de lo que se cree, las nuevas 
generaciones leen más que antes. Aunque no se cuenta con 
datos actualizados en relación a las revistas, sí es posible señalar 
que el número de periódicos y su circulación han aumentado, 
en América Latina y el Caribe, de 69 por cada 1.000 habitantes 
en 1975, a 86 en 1988 (UNESCO, 1991). 

No pretendo con lo anterior negar la preferencia de los 
jóvenes por otras formas y medios actuales de entretención y 
aprendizaje. En la encuesta sobre actitudes ya mencionada, ante 
la alternativa de leer cuentos, ver telenovelas o escuchar música 
juvenil, el 73,5% de los alumnos señaló su preferencia por esta 
última alternativa, el 18,9% por ver telenovelas y sólo el 7,5% 
por leer cuentos. Imposible sería negar el impacto de la televi-
sión en el modo de disponer del tiempo libre de las generacio-
nes más jóvenes... y también de los adultos. Para ilustrar la 
forma acelerada como ha penetrado en la mayoría de nuestros 
hogares, basta con señalar que el número de estaciones televisi-
vas ha aumentado, en América Latina, de 250 en 1965 a 1.540 
en 1985, mientras que el número de aparatos receptores de TV 
ha pasado de 1 por cada 31,3 habitantes en 1965, a 1 por cada 
6,3 en 1989 (UNESCO, 1991). 

No obstante lo anterior, hay estudios que sugieren que su 
injerencia en la lectura de libros no es tan determinante como 
se suele pensar. Mac Coby (1982: 144) señala que los niños 
parecen leer el mismo número de libros, independientemente 
de que tengan o no televisión. Y comenta que "se han docu-
mentado numerosos casos en que la presentación de una histo-
ria o pieza teatral clásica en la televisión ha estimulado el inte-
rés en la lectura de la obra, de manera que las bibliotecas dan 
cuenta de un súbito interés en la demanda del libro en cues-
tión". De hecho, y tal como señala Burstall (1991: 526) en 
Inglaterra es corriente que los libros que se venden en almace-
nes y supermercados lleven la etiqueta "visto en televisión". Más 
precisa y con mayor apoyo empírico es la conclusión a la que se 
llega en el estudio realizado en Colombia por CEREAL (1983: 41) 
donde, al comparar el número de horas de exposición a la 
televisión con la frecuencia semanal de lectura, tanto de libros 
como de otros materiales, se concluye que "las dos medidas de 
frecuencia de lectura, al ser puestas en relación con la exposi-
ción a la 1v, tienden a negar la noción ya mencionada de la 
oposición entre ésta y la lectura". 

Lo que he pretendido mostrar, más bien, es que no se pue-
de ser categórico al afirmar que la lectura está en crisis debido 
a que los jóvenes se interesan cada vez menos por ella, pues el 
asunto no es tan simple como pudiera parecer, y su discusión o 
investigación requiere la delimitación conceptual de los térmi-
nos empleados. He advertido que si bien es cierto que la agita-
da vida de las urbes no favorece la sosegada lectura de extensos 
libros, sí parece dar cabida a un tipo de lectura más disconti-
nuo y, si se quiere, superficial, como la que se practica en 
revistas periódicas, las cuales, a juzgar por su éxito comercial, 
están reemplazando a los libros en la preferencia del gran pú-
blico; dicho de otra manera, habría que buscar la diferencia en 
el material de lectura y en el modo en que se lee, más que en el 
grado de interés por esta actividad. Por último, he sostenido 
que la expresión de la crisis, en términos de comparación inter-
generacional, sería necesariamente incompleta y parcial y, ade-
más, que tal planteamiento lleva consigo connotaciones negati-
vas -no corroboradas hasta ahora por los hechos- que apuntan 
a un deterioro futuro constante. 

Todo ello nos lleva a la segunda versión de la crisis de la 
lectura, esta vez como parte de una crisis más amplia que afec-
taría a todas las manifestaciones del lenguaje escrito. 

3. L', ESCRITURA SERÁ DESPLAZADA 
POR UN LENGUAJE ICÓNICO 

No caben dudas de que el carácter icónico de la imagen la 
hace más "simpática" para el receptor por su captación más 
holística y directa. Una maqueta, un diseño, un dibujo, ahorra 
cientos de palabras requeridas para su descripción. Pero, una 
cosa es la imagen como complemento del lenguaje escrito, y 
otra cosa, muy distinta, suponer que la primera llegará a reem-
plazarlo. 

Al respecto, concuerdo con Wolton (1992: 75) cuando afir-
ma que "las sombrías predicciones que se hacían sobre el futu-
ro de los textos escritos y la prensa cuando se suponía que 
morirían 'por obra' del triunfo de la imagen" no se han cum-
plido. Si bien la edición de libros en América Latina y el Caribe 
parece haber sufrido un estancamiento a partir de 1985 ( 50.000 
títulos, cifra que se mantiene en 1989, UNESCO, 1991) y el nú- 
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mero de títulos ha disminuido de 125 a 116 por millón de 
habitantes en el mismo período, la tirada de los periódicos, sin 
considerar las revistas de publicación semanal o mensual, com-
pensa tal disminución. 

No me parece que, como se temió al iniciarse la expansión 
tecnológica que caracteriza nuestra época, las funciones cum-
plidas mediante el texto escrito hayan pasado o puedan ser 
cubiertas por otras modalidades comunicativas, fundamental-
mente orales o audiovisuales. Si bien la invención y rápida difu-
sión del sistema telefónico, de la radio y de la televisión pudo, 
en algún momento, considerarse una amenaza para la supervi-
vencia del lenguaje escrito como medio para la comunicación a 
distancia, hoy el télex, el fax y las redes computacionales le 
vuelven a dar primacía en esta función. 

Si a lo anterior agregamos que nuestro siglo se ha caracteri-
zado por un permanente movimiento migratorio hacia las gran-
des urbes, donde, como ya vimos, la letra impresa es parte de la 
vida cotidiana, y recordamos además los ingentes esfuerzos de 
la mayoría de los países americanos por alfabetizar a toda su 
población, es fácil concluir que actualmente la letra impresa —y 
con ello la lectura— es más importante para un mayor número 
de personas. 

Es cierto que estos esfuerzos no siempre han dado los resul-
tados esperados y, por tanto, que las bajas cifras oficiales de 
analfabetismo podrían no ser el mejor indicador. No siempre 
se tuvo en cuenta que la alfabetización debe significar algo más 
que la enseñanza del código escrito y que debe adentrarse tam-
bién en ámbitos culturales más amplios: alfabetizar a una co-
munidad implica un profundo cambio cultural y, por tanto, 
debe acompañarse de todo un conjunto de modificaciones que 
abran un espacio funcional al lenguaje escrito. Si no hay fun-
ciones que deban ser cumplidas mediante esta modalidad de 
lenguaje, éste no será empleado y se caerá entonces en el tan-
tas veces mencionado analfabetismo por desuso. 

Esta realidad no ha pasado inadvertida para los cientistas 
sociales y los educadores latinoamericanos, que han logrado 
avances importantes en la elaboración de estrategias más inte-
grales y efectivas para la alfabetización. Kaplún (1990: 47-53) 
sostiene que esta evolución se ha dado en tres dimensiones: la 
social (se ha tomado conciencia de que todo programa alfabeti-
zador transmite una cierta visión de la sociedad y de los valores), 
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la cultural (se tiende a un mayor respeto por la identidad cultu-
ral, alfabetizando desde las propias categorías culturales de los 
alfabetizados) y la pedagógica (se comienza a diferenciar entre 
la mecánica de la lectoescritura y la adquisición de la función 
de la lengua escrita, lo que presupone la lectura comprensiva, 
en sentido amplio). Estos desarrollos del concepto de alfabeti-
zación, de data relativamente reciente (Burstall, 1991), augu-
ran una aún mayor difusión del lenguaje escrito y el reconoci-
miento de un papel más importante asignado al texto escrito y 
a su lectura. 

En conclusión, creo que es prematuro hacer vaticinios pesi-
mistas en cuanto a la importancia relativa que el lenguaje escri-
to, y por ende la lectura, tendrá en nuestra cultura del mañana, 
si bien es posible que la actividad lectora se realice de manera 
distinta, ocupando menos de nuestro tiempo libre, con textos 
diferentes y cumpliendo funciones más pragmáticas que aque-
llas que se suelen considerar cuando se piensa en la importan-
cia cultural de la lectura. 

4. LOS EGRESADOS DE NUESTROS ESTABLECIMIENTOS 
EDUCACIONALES NO SABEN LEER 

La distinción hecha anteriormente entre la lectura de entreten-
ción y lectura pragmática o funcional al quehacer cotidiano, no 
debe interpretarse como mutuamente excluyente, sino, más bien, 
referida a su función predominante. Tal distinción la he pro-
puesto para destacar que la primera versión de la crisis se centra, 
en mi opinión, en la lectura de entretención, y, en forma más 
específica, de textos literarios, mientras que la segunda tiene que 
ver, más bien, con la lectura funcional. La tercera versión de la 
crisis corresponde ala lectura en su función matética o de apren-
dizaje: leer para adquirir nuevos conocimientos. 

También aquí es necesario hacer ciertas aclaraciones y deli-
mitaciones antes de pronunciarse sobre el asunto. 

En primer lugar, es necesario ubicar el tema en un contexto 
mayor: la crisis de la educación. Es un hecho que la educación 
está siendo cuestionada en todo nuestro continente, como tam-
bién en muchos países europeos, por su baja eficiencia. Eviden-
cia de esta crisis en América Latina es el porcentaje de repiten-
cia en educación básica, que alcanza alrededor del 40% en 
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primer año (Schiefelbein, 1991: 4). Uno de los conceptos 
más recurrentes en la crítica de la educación sistemática es la 
falta de adecuación de los objetivos y contenidos que la tradi-
ción le ha fijado con la realidad actual y las necesidades futu-
ras del educando. Esta inadecuación es consecuencia, al me-
nos, de dos factores: el espíritu conservador que reina en 
nuestros sistemas educacionales —causa y efecto de la renuen-
cia de los profesores a los cambios— y la masificación de la 
enseñanza, que ha traído a las escuelas una heterogeneidad 
cultural desconocida en una época en que la educación esta-
ba reservada para una elite. Consecuencia de esta comproba-
ción, son los variados intentos por implementar cambios ten-
dientes a reducir esta brecha, observables desde hace algu-
nos años en diversos países (Seibert et al. 1991: 48-60). Así, 
en Europa, los Países Bajos, por ejemplo, han sustituido la 
enseñanza de las matemáticas abstractas por unas matemáti-
cas más funcionales, integradas a problemas reales, con el 
doble propósito de ponerla más al alcance de la mentalidad 
de los alumnos de educación básica y de mostrar su utilidad 
en la vida cotidiana. Como resultado, más del 90% de los 
alumnos elige cursos de matemáticas superiores al entrar a la 
enseñanza media. Algo similar está haciendo Japón en el área 
de las ciencias, con el fin de lograr estudiantes más indepen-
dientes y creativos. Han implementado un programa denomi-
nado "ciencia basada en la tecnología" que se inicia con el 
aprendizaje de las ciencias aplicadas para, posteriormente, 
pasar a las cuestiones más abstractas. 

En América Latina, se unen los problemas de calidad con 
las aspiraciones de desarrollo equitativo. El ampliamente re-
conocido fracaso de la educación se debe, según Tedesco 
(1992: 8) a su "débil conectividad" con la sociedad y sus de-
mandas en pro de un crecimiento con equidad. Quienes apa-
recen más perjudicados con el sistema tradicional son los 
niños urbanos marginales y los que concurren a escuelas ni-
rales cuyos intereses, aspiraciones y realidades concretas es-
tán aún más alejados de los objetivos, actividades y conteni-
dos de los sistemas educacionales. Estos niños no logran 
"aprender a leer" después de un año de escolaridad y se 
convierten en los principales responsables del alto porcenta-
je de repitencia en el primer año básico ya mencionado. Su 
posterior promoción no implica la solución a sus dificultades  

y las repitencias se vuelven a encontrar en los cursos superio-
res. Schiefelbein (1991: 4) señala que el promedio ele años 
de escolaridad en los países de América Latina es de 6,7, 
mientras que el promedio de cursos aprobados es de 4,7, lo 
que da una relación de poco menos de tres años para apro-
bar dos cursos. 

Lo dramático de la situación se aprecia al considerar, ade-
más, que las exigencias para aprobar son mínimas. Teóricamen-
te, el primer año se aprueba una vez que se aprende a leer. Yes 
aquí donde cabe una primera e importante clarificación: ¿Qué 
se entiende por leer en ese contexto escolar? 

La realidad muestra que por leer se entiende la habilidad 
para pronunciar las palabras escritas de un texto con cierta 
fluidez; apenas el niño alcanza un dominio suficiente del códi-
go escrito para descifrar las grafías con un cierto grado de 
automatización, se afirma que ya sabe leer. Esto es en teoría, 
pues en la práctica se advierte una notable lenidad en la aplica-
ción de los criterios o una escasa fiscalización del uso de los 
poderes mnemónicos. Es sabido que hay niños que memorizan 
todo su texto de lectura y, dado que la evaluación se hace 
utilizando esos mismos textos, el niño aparece "leyendo" con 
gran fluidez. Esta es una explicación plausible para el hecho, 
confirmado una y oua vez en nuestras investigaciones, que alum-
nos de escuelas gratuitas que cursan 8° año básico tienen difi-
cultades para realizar el proceso de lectura, manteniendo aún 
un silabeo audible. Obviamente, tales alumnos no están en con-
diciones de destinar parte de su atención al contenido, a la 
asignación de significados y sentidos, en otras palabras, de rea-
lizar una lectura comprensiva. 

Aun cuando nos atuviéramos a lo teórico y supusiéramos 
que todo niño nativo hablante de castellano que pasa a segun-
do año básico puede decodificar las grafías en forma fluida, 
habría que reconocer que este concepto de lectura, limitado a 
los procesos periféricos, no es, ciertamente, el único o princi- 
pal que se tiene en cuenta cuando se dice que nuestros egresa- 
dos no saben leer. Los que hablan de crisis de la lectura se 
refieren, fundamentalmente, a la falta de comprensión que evi- 
dencian los jóvenes recién egresados de la enseñanza básica, 
media y universitaria. Uno de los factores que podría dar cuen-
ta de esta triste realidad es la reducción del significado de los 
términos leer y lectura, mencionados anteriormente. Pareciera 
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que en muchos casos el profesor, que decide que su alumno ya 
sabe leer y puede pasar de curso, actuara como si la compren- 
sión se diera por añadidura. No ele otra manera se explica la 
escasa presencia de actividades docentes dirigidas específica-
mente a orientar al niño hacia la adquisición de buenas estrate-
gias de comprensión. 

Mientras el profesor se comporta como si la comprensión 
no ofreciera problemas a los alumnos, estos últimos no están 
tan seguros de ello. Ante la pregunta -en la encuesta de actitu-
des mencionada anteriormente- "¿crees que es necesario que 
te enseñen a comprender lo que lees?", si bien un 20% afirma 
no haberlo pensado siquiera, casi la mitad, un 48,6%, contesta 
afirmativamente, implicando que la apreciación de su propio 
nivel de comprensión no es muy positiva. Por otra parte, los 
resultados obtenidos en las pruebas de comprensión que du-
rante varios años hemos aplicado a diversos cursos de enseñan-
za básica y media, señalan un promedio de alrededor del 30% 
de rendimiento en preguntas que requieren inferencia. 

Es un hecho que quienes más se quejan de la falta de com- 
prensión estudiantil no suelen ser los profesores que enseñan 
la lengua materna, sino otros colegas y profesionales. Es posi-
ble que el tradicional énfasis en los contenidos más que en los 
procesos, unido a la preferencia por textos de tipo narrativo, y 
la evaluación apoyada en la memorización, de algún modo ocul-
ten, a sus ojos, la falta de comprensión. Pienso que esta situa-
ción no podrá mantenerse por mucho tiempo, y la clase de 
castellano deberá poner más énfasis en los procesos y estrate-
gias de comprensión. Organismos gubernamentales y educacio-
nales empiezan a ejercer cierta presión en ese sentido. Basta 
ver, por ejemplo, los proyectos de reforma de objetivos funda-
mentales y contenidos mínimos en Chile; los esfuerzos que se 
están realizando hace años en Colombia; los intentos de refor-
mas en la formación de profesores de lengua materna en países 
francófonos, como Suiza, Canadá, Bélgica; el fortalecimiento, 
durante la última década, de la didáctica y la psicolingüística 
aplicadas a la enseñanza de las lenguas maternas, para compro-
bar que, finalmente, las quejas han sido tomadas en cuenta y 
que se están haciendo esfuerzos por mejorar la situación. 

Resulta bastante evidente que quienes opinan que la com-
prensión no requiere enseñanza especial, y quienes opinan que 
la situación puede y debe mejorar, manejan distintos conceptos  

de comprensión. Para los primeros, comprender pareciera apun-
tar al proceso de identificación léxica y, en el mejor de lbs 
casos, a la memorización de algunos significados parciales, di-
fusos e imprecisos. Es decir, conciben la lectura, fundamental-
mente, como esfuerzo de reconocimiento y memorización. Quie-
nes se quejan de la falta de comprensión están pensando, más 
bien, en las capacidades de recrear mentalmente el texto inten-
cionado por el autor y de utilizar inteligentemente el conteni-
do de los textos para realizar nuevas tareas. 

Quienes esperan de la lectura comprensiva un crecimiento 
personal y social, están exigiendo un variado conjunto de pro-
cesos altamente complejos cuya finalidad es la construcción de 
una nueva totalidad semántica -Texto 2- (Gómez Macker, 1998) 
en la que se integran significados asignados al texto y conoci-
mientos previos acerca del tema y del mundo. Esta integración 
es paso indispensable para incorporar ideas y conceptos nove-
dosos a nuestros esquemas mentales, los cuales quedan disponi-
bles para realizar sobre ellos nuevos procesos cognitivos reque-
ridos por otras tareas. La comprensión no es concebida como 
un proceso de transferencia de significados del texto escrito a 
la mente del lector, sino como producto de una interacción 
continua entre el texto escrito y el sujeto lector, quien aporta 
intencionadamente sus conocimientos previos y sus capacida-
des de razonamiento inferencial para elaborar una interpreta-
ción coherente del contenido. 

Ciertamente, no todo texto obliga a realizar procesos men-
tales de igual complejidad, por lo que algunos resultan fáciles y 
otros más difíciles de comprender. Anteriormente dimos ejem-
plos de textos típicamente urbanos: afiches de propaganda, 
avisos en las murallas, nombres de edificios públicos, etc. Su 
carácter breve y su dependencia del contexto hacen su com-
prensión fácil, rápida e, incluso, automática. De no ser así, el 
quehacer cotidiano, sobre todo en las grandes urbes, se vería 
seriamente entrabado. No hay dudas de que el grado en que el 
contexto no lingüístico permite predecir el contenido de los 
textos, es decir, su nivel de redundancia situacional, limita el 
rango de búsqueda de significados por parte del lector, lo que 
incide en una mayor velocidad y facilidad de procesamiento. 

Esta dependencia del contexto situacional se extiende a lo 
largo de tin continuo en un extremo del cual lo escrito resulta, 
si no superfluo, al menos altamente redundante. En puntos 
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intermedios, se encuentran textos que cambian de sentido c 
incluso pierden su calidad de tales al cambiar su ubicación 
espacial o temporal. En el otro extremo, se encuentran textos 
independientes del contexto físico, como son algunos conteni-
dos de periódicos, revistas y libros. Dentro de ciertos límites 
culturales, el lugar y el momento en que se realice la lectura no 
influyen, per se, en su comprensión. En estos casos, el contexto 
propiamente lingüístico es el que facilita el proceso. No me 
detendré mayormente en este asunto, pues es de sobra conoci-
do que la reiteración de ideas o referencias (paráfrasis, correfe-
rencias y relaciones anafóricas) contrarresta ambigüedades y 
facilita los procesos inferenciales. 

Ahora bien, cuando se habla de crisis de la lectura com-
prensiva, se está pensando, principalmente, en textos indepen-
dientes de contextos situacionales. Básicamente, la expresión 
se oye en boca de profesores de niveles superiores que, a poco 
andar, detectan que sus alumnos tienen problemas insalvables 
frente a sus asignaturas debido a que no entienden las lecturas 
asignadas. Basta que se les pida que relacionen dos ideas no 
conectadas explícitamente en el texto o que comparen ideas 
expresadas en distintos textos, para que quede al descubierto la 
incapacidad de muchos para utilizar de manera novedosa los 
contenidos supuestamente comprendidos. 

Más inquietante aún resulta el hecho que tal deficiencia no 
se debe a falta de lectura, Por el contrario, puede haber leído 
dos, tres o cuatro veces los textos en un vano intento por incor-
porar el contenido a su memoria. ¿Qué es lo que sucede? ¿Aca-
so nos enfrentamos a una crisis de razonamiento lógico? ¿O 
será que la comprensión, tal como la concebimos nosotros, 
exige de los jóvenes la habilidad de adaptar sus propios proce-
sos cognitivos a requerimientos desconocidos? En otras pala-
bras, ¿es que los jóvenes no han desarrollado estrategias cogni-
tivas adecuadas ala tarea asignada? 

Ambas líneas de razonamiento explicativo tienen sus adhe-
rentes. Así, por ejemplo, Castro (1991: 36) opina que la lógica 
tradicional empieza a ser sustituida por una lógica multidirec-
cional, intuitiva, no inferencial. Rabin y Kouloumdjian (1985: 12 
y ss.) van aún más lejos al afirmar que "asistimos al progresivo 
nacimiento de una nueva manera de ser y de pensar", atribuida 
por ellos a los avances tecnológicos y, en particular, a la inva-
sión de los medios de comunicación y a la utilización de instru- 

mentos electrónicos en la vida cotidiana". Según estos autores, 
su uso está dando origen a una nueva cultura que tendría dos 
modalidades: "una manera de ver en la cual dominan los senti-
dos y la afectividad, y otro modo de ver conceptual; una mane-
ra de ver intuitiva y otra manera de ver deductiva". Estas moda-
lidades irían acompañadas de dos tipos de pensamiento: uno 
centrado en la imagen-esquema, de naturaleza global, analógi-
co, sensorial y afectivo; el otro, fundamentado en el encadena-
miento y la articulación del discurso, secuencial, analítico e 
inferencial (Rabin y Kouloumdjian 1985:28). 

El precursor de esta línea de pensamiento es McLuhan (1967), 
quien afirmó, hace más de treinta años, que así corno la impren-
ta había dado forma a unos 3.000 años de historia occidental, en 
los que la racionalidad y la lógica pasaron a depender de la 
presentación de hechos o conceptos ligados y consecutivos, por 
influencia de la linealidad continua del alfabeto, así la tecnolo-
gía electrónica ha significado, para el hombre de Occidente, 
tener que enfrentarse a un "suceder instantáneo", en el que la 
información "cae" sobre nosotros con tal rapidez que no es posi-
ble ya analizar y clasificar los datos como entidades individuales; 
apenas alcanzamos a reconocer patrones. 

Quienes postulan este cambio de mentalidad y modo de ver 
el mundo, no siempre son tan radicales como McLuhan ni están 
de acuerdo con la totalidad de su caracterización de la nueva 
cultura. Así, por ejemplo, Babin y Kouloumdjian (1985: 48), a 
diferencia de McLuhan, caracterizan a las nuevas generaciones 
como básicamente visuales. "Los jóvenes leen aquello que pue-
de ser visualizado y se desinteresan por los libros demasiado 
conceptuales". Desde luego, no se trata sólo de un cierto desin-
terés, sino de una incapacidad para comprender ese tipo de 
textos. En nuestras investigaciones hemos. podido comprobar 
cómo las conceptualizaciones generales y abstractas presentan 
vallas insalvables para alumnos, incluso de 18 y 14 años, los que 
supuestamente deberían haber alcanzado la etapa del pensa-
miento formal y por tanto estar capacitados para usar, como 
objeto de sus procesos mentales, representaciones abstractas de 
tipo proposicional. La estrategia de visualizar el contenido de 
los textos explicaría también, en parte, la menor dificultad que 
los niños pequeños tienen para comprender textos narrativos, 
cuyos personajes y acciones se prestan para una representación 
en imágenes visuales. 
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Sin estar necesariamente de acuerdo en cuanto a que los 
medios masivos, y en especial la televisión, estarían producien-
do cambios irreversibles en las mentes juveniles, muchos psicó-
logos y educadores alzan sus voces en contra de esta última en 
razón de su potencial influencia en los aspectos cognitivos de 
las nuevas generaciones. Tal vez ello se deba a una cierta desilu-
sión. En un principio, se pusieron muchas esperanzas en la 
televisión como instrumento pedagógico; hoy, sin embargo, pri-
ma un cierto desencanto, dado que no ha logrado satisfacer las 
expectativas de apoyo, complemento y expansión de la educa-
ción formal. Por el contrario, ha sido severamente criticada por 
cumplir sólo funciones de distracción e, incluso, porque "com-
petiría con la escuela, deshaciendo la formación que ésta traba-
josamente intenta impartir" (Fuenzalida, 1992: 86). 

No se trata sólo de la naturaleza de la mayoría de los pro-
gramas que se exhiben ni de la baja audiencia de los progra-
mas educativos. Más bien se trata de que, desde el punto de 
vista semiótico, el lenguaje icónico y multifacético de la televi-
sión se ha mostrado más apto para la modalidad de pensamien-
to narrativo y la identificación emocional, que para la modali-
dad paradigmática o lógico-científica de mayor abstracción que 
caracteriza a la mayor parte de las actividades intelectuales es-
colares (Bruner, 1988). La televisión es un medio con un len-
guaje de asociación, polisémico y glamoroso, que apela más a 
la fantasía y al deseo que a la razón analítica. "El modo televisi-
vo de involucrar y afectar al televidente aparece complejo y 
sutil. No corresponde a los modelos de influencia causal, lineal 
y determinista del conductismo. Tampoco corresponde al modo 
verbal de expresión, en un lenguaje analítico y lógicamente 
ordenador de la realidad, tal como se expresa en los artículos 
interpretativos de diarios y revistas" (Fuenzalida, 1988: 87). 

En resumen, quienes asocian el problema de la deficiente 
comprensión de textos escritos, sobre todo los de naturaleza 
informativo-argumentativa, con la televisión, apuntan a que esta 
última, por su carácter multisensorial, apela primariamente a la 
afectividad y a modalidades cognitivas distintas a las requeridas 
para la comprensión plena de textos lingüísticos de algún gra-
do de complejidad y abstracción. 

Como se señalan anteriormente, las múltiples explicacio-
nes para la falta de comprensión que evidencian nuestros 
estudiantes, sobre todo frente a textos informativo-argumen- 

tativos, se pueden agrupar en dos grandes lineamientos: el 
primero, recién mencionado, postula un cambio de mentali-
dad causado por los medios electrónicos y, en particular, por 
la televisión. El segundo, planteado mayoritariamente por psi-
colingüistas y psicólogos de la educación de tendencia cogni-
tiva, tiende a culpar, más bien, a los medios tradicionales de 
enseñanza y evaluación. El énfasis en la copia y la memoriza-
ción en desmedro de actividades que exijan una participa-
ción más personal y creativa; la prevalencia de pruebas objeti-
vas que no requieren reflexión, sino mera identificación, la 
ausencia de instrucciones que ayuden u orienten al alumno a 
tomar conciencia de su propia cognición para alcanzar el 
control y la dirección de sus procesos mentales en función de 
sus propias metas cognitivas, son algunas de las razones que 
esgrimen quienes piensan que el gran responsable es el siste-
ma escolar tradicional. 

Al respecto, es posible distinguir dos grandes perspectivas. 
La primera enfatiza el pensamiento, otorgando, sin embargo, 
implícita o explícitamente, un papel fundamental al lenguaje 
escrito, por su especial adecuación para la conceptualización y 
el distanciamiento del objeto de la cognición, requisito indis-
pensable para un conocimiento reflexivo. Su posición se puede 
resumir diciendo: hay que enseñar a pensar; la comprensión 
textual vendrá por añadidura. A manera de ejemplo, podemos 
señalar a Raths, Wassermann y Rothstein (1991) y a Nickerson, 
Perkins y Smith (1987). 

La segunda perspectiva se centra en el lenguaje y los pro-
cesos psicolingüísticos específicos que intervienen en la com-
prensión de un texto. De hecho, el tema de la comprensión 
de textos ha pasado a ser prioritario en el ámbito de la psico-
lingüística. A ello hay que sumar los trabajos sobre metacogni-
ción que, si bien en sus inicios se limitaron a la metamemoria, 
hoy abarcan todos los procesos cognitivos, así como los impor-
tantes aportes de un grupo de psicólogos de la educación 
preocupados por acercar la teoría a la realidad del aula. El 
resultado es una serie de avances tentativos, pero promisorios, 
en los esfuerzos por aclarar teóricamente los procesos menta-
les implicados y aplicar en la sala de clases mejores estrategias 
de enseñanza-aprendizaje. En síntesis, su posición es: enseña 
a comprender textos lingüísticos, que, al hacerlo, estarás en-
señando a pensar. 
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En todo caso, ambas tendencias comparten la preocupa-
ción por la calidad futura del razonamiento humano y de la 
capacidad de aplicar procesos inferenciales en función de tina 
mejor y más profunda comprensión de textos, sobre todo, es-
critos. Comparten también una actitud positiva frente a la posi-
bilidad de optimizar esta habilidad, promoviéndola en aquellos 
sectores de la sociedad que recién comienzan a acceder a la 
literalidad. Esto último distingue estas dos perspectivas de la de 
quienes, siguiendo a McLuhan, parecen ansiosos de proclamar 
el cambio o, al menos, no manifiestan mayores aprehensiones 
o inquietudes por revertirlo. 

A pesar de esta diferente visión del futuro, ambos puntos 
de vista pueden interpretarse como complementarios. Esta se-
ría la postura de quienes reconocen que los medios electróni-
cos pueden afectar la modalidad de cognición de las nuevas 
generaciones, pero no creen que ésta deba sustituir el razona-
miento verbal y no se resignan a que esta última modalidad sea 
facultad sólo de tinos pocos. Su meta es enriquecer al hombre, 
poniendo lo mejor de ambas alternativas a su alcance. Que en 
lo posible todo ser humano desarrolle no sólo una capacidad 
para abrirse a lo afectivo, a lo multisensorial, a lo global, sino, 
además, la habilidad para tomar distancia, conceptualizar, esta-
blecer relaciones en la línea de la temporalidad y no sólo de la 
espacialidad. En otras palabras, que el ser humano desarrolle al 
máximo ambos hemisferios cerebrales. 

En resumen, creo que es adecuado y posible hablar de crisis 
de comprensión dentro de las precisiones aquí establecidas. Se 
trata de una seria y extendida dificultad para comprender textos 
argumentativos, que corresponden a una modalidad de pensa-
miento más formal y abstracto, y de una difundida renuencia a 
leer textos de alguna longitud que requieren cierto tiempo de 
concentración sostenida. En mi opinión, la situación no es irrever-
sible. Pero despertar el interés de las nuevas generaciones por este 
tipo de lectura y desarollar su capacidad de comprensión, requie-
re el esfuerzo mancomunado de los gobiernos, los establecimien-
tos educacionales, el profesorado, los autores de material de ense-
ñanza de la lectura y, sobre todo, de los investigadores que se 
interesan por cerrar la brecha entre los resultados y avances de su 
propia labor y las necesidades docentes de sus comunidades. 

De no hacerse este esfuerzo, se corre el riesgo de aceptar, 
en la práctica, la existencia de una mayoría seriamente limitada 
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en su habilidad para adquirir mayores conocimientos y alcan-
zar nuevos horizontes a través de la lectura. Así como en un 
tiempo saber leer y escribir era privilegio de unos pocos, verda-
deros depositarios del saber de la época, así la lectura como 
fuente insustituible de información y conocimiento sería patri-
monio de una elite intelectual que tendría en sus manos el más 
preciado bien del siglo XXI, el poder otorgado por el saber. 

41 



CAPÍTULO 11 

DIMENSIÓN SOCIAL 
DE LA COMPRENSIÓN VERBAL* 

(PROPUESTA TEÓRICA 
PARA UN MEJORAMIENTO CUALITATIVO 

DEL APRENDIZAJE ESCOLAR) 

Luis A. Gómez Macker 

1. LA COMPRENSIÓN COMO PROCESO 
INTRA E INTERPERSONAL 

Cualquier persona que reflexione acerca de la comprensión 
verbal, sea oral o escrita, descubrirá pronto —si no lo ha descu-
bierto ya— que, entre otras importantes características, esta cla-
se de comportamientos acontece en la interioridad del indivi-
duo y, sin embargo, lo trasciende. Pan un observador externo, 
las resonancias de la comprensión se manifiestan de distintas 
maneras perceptibles, incluso mediante gestos, muecas, parpa-
deos, miradas, tensiones o relajaciones musculares, aceleración 
de la respiración o del pulso, vacilaciones, balbuceos... mas, lo 
fundamental es que la aprehensión cognitiva misma se produ-
ce en la conciencia del ejecutor o afectado cuando descubre 
alguna señal interior confirmativa y logra expresarse a sí mismo 
que ha comprendido. 

La comprensión de el o los sentidos de un discurso o texto 
se concreta como culminación de un proceso complejo, cuan-
do la persona que comprende alcanza el autoconvencimiento, 
verdadero o falso, de haber comprendido, y contrasta con 
otra(s) su versión primera. La comprensión consiste en tina 
respuesta-solución que acepta la mente del comprendedor ante 
cierta inquietud cognitiva antecedente, verbalizada y corrobo-
rable por otros. Se produce al final de un proceso precom-
prensivo más o menos prolongado y configura una especie de 

*Adaptado del ensayo publicado en Signas, vol XVII, N" 35-36, 1994, 
pp. 148.151. 
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acto flash terminal globalizante. En el momento central de la 
gestión comprensiva, el yo personal supera la certeza subjetiva 
-no por ello menos importante- de haber comprendido, en 
el contraste intersubjetivo de su versión con las versiones de 
los demás. Sólo entonces concluye para él su labor comprensi-
va. Si mientras se esfuerza por comprender no consigue ese 
estado puntual de conciencia coparticipada, todo el proceso 
podría quedar inconcluso. 

El individuo que comprende un discurso o texto no sólo se 
da cuenta de qué ha comprendido. También puede llegar a 
saber cómo y cuándo lo hace e, incluso, en qué momento esta-
ría en condiciones de informar a otros si, por alguna razón, no 
lograran comprender. 

Es cierto que lo que cada cual tiene que hacer para com- 
prender un texto es intransferible; nadie puede asumirlo por 
otro. Cuando alguien me ayuda a comprender un texto, es 
posible que su colaboración reduzca mi esfuerzo y fortalezca 
mi ánimo, proporcionándome conocimientos previos indispen- 
sables o enseñándome estrategias apropiadas, pero la compren-
sión misma de un texto dado compromete mis capacidades 
superiores y exige mi participación responsable. Las gestiones 
que otros hagan por mí no serán sino eso: ayudas paralelas o 
complementarias que yo puedo, a mi vez, aprovechar o no, 
pero que no reemplazan ni me liberan de mis propios compro-
misos. Si me apoyan, confirman o desmienten cuando he com-
prendido o me he equivocado. 

La comprensión de un texto o discurso es un resultado 
buscado intencionadamente, que requiere, a lo menos, algu-
na confirmación propia. Se caracteriza por el asentimiento de 
la mente frente a una solución encontrada para un problema 
pendiente. Se trata de algo así como un visto bueno, una 
rúbrica personal que la mente-corazón del comprendedor otor-
ga a dicha solución. la comprensión textual se perfecciona 
cuando la persona toma conciencia de la relación pregunta-
respuesta y acepta esta última como satisfactoria; está en con-
diciones de decir(se) que ha comprendido y recibe el espal-
darazo de otras personas. 

2. LA COMPRENSIÓN COMO ENCUENTRO 
INTERPERSONAL 

Ahora bien, ¿qué se pretende decir cuando se afirma que la 
comprensión verbal, oral o escrita es, en último término, un 
acto de encuentro interpersonal? 

Los distingos u oposiciones entre, por ejemplo, uno y más 
de uno, entre lo único o exclusivo y lo común, entre indivi-
duo y sociedad, podrían ser conceptualmente aceptables, so-
bre todo si subrayan la presencia o ausencia de ciertos rasgos 
caracterizadores y aplicables a la realidad que se intenta des-
cribir o explicar. Sin embargo, en el caso del estudio de las 
cosas del hombre, habrá que tener algún cuidado especial. El 
ser humano posee, por lo que ya se sabe, una naturaleza com-
pleja que sólo acepta aplicaciones prudentes de esquemas o 
conceptualizaciones rígidos. Muchas doctrinas filosóficas y 
aportes científicos privilegian la unidad e irrepetibilidad del 
hombre en cuanto persona, y asimismo, enfatizan su modo de 
ser cambiante, libertario, histórico, interpersonal. Cada perso-
na humana es individuo y también -potencial y efectivamen-
te- grupo, comunidad, sociedad, en la medida en que toda 
sociedad no es sino la manera histórica, concreta, como la 
persona organiza su vida en común con los demás. Así, lo 
interpersonal no se opone ni anula lo personal. Por el contra-
rio, lo presupone y lo perfecciona. 

La interindividualidad del hombre es condición necesaria 
para que pueda ser reconocido en todas sus potencialidades 
como persona única. No resulta coherente concebir una socie-
dad sin individuos-personas ni una persona que no forme parte 
o no esté llamada a constituir con otros una sociedad. 

El hombre está llamado a vivir y a trabajar con otros, a 
hablar con otros; a pensar y a no pensar con otros y como otros 
para llegar a ser uno y único. 

Los hombres, libres y autogestores de su propia historia, 
dependen, sin embargo, de otros para nacer, sobrevivir, desa-
rrollarse y construir los mundos de la cultura, esto es, los ámbi-
tos específicos de la existencia humana. 

La comprensión humana descansa en el acto único e intra-
personal del individuo que comprende algo y comprende que 
ha comprendido; se explicita y confirma cuando comparte con 
otros lo comprendido en un gesto de plena interpersonalidad. 
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Quien comprende concientiza su acto de comprensión cuando 
es capaz de decírselo a sí mismo y a los demás. Este acto suyo 
alcanza una especial calidad cuando él es capaz de darse cuen-
ta y dar a conocer cómo ha comprendido. La práctica constan-
te ele procesos comprensivos favorece el automatismo, pero ello 
no anula su toma de conciencia. 

Es normal y antropológicamente positivo que quien corn-
prenda algo intente también comunicarlo a otros para compro-
bar o comprobarse cuán bien ha comprendido. 

3. LA IMPORTANCIA DEL CONTACTO INTERPERSONAL 

Con mucha frecuencia, estudioso y usuario reducen la com-
prensión verbal a una cuestión de relaciones (o interacciones) 
entre él mismo y el discurso o texto. 

Existe la fuerte inclinación a independizar el texto de su 
autor, concibiéndolo como unidad de sentido autosuficiente, 
fuente de información y de nuevos conocimientos. 

Tal vez sea oportuno recordar que la comprensión verbal 
es, ella misma, un paso, una instancia de un proceso en el cual 
intervienen dos o más individuos que cumplen oficios distintos 
y complementarios. Cuando el emisor se comunica con alguien, 
intenta informarlo, contarle algo nuevo, y particularmente mo-
ver su voluntad. Quien escucha o lee textos podrá disponer de 
más y mejores recursos para su comprensión si, por ejemplo, 
no sólo posee ya alguna información acerca del contenido de 
ellos sino también acerca de quién es su autor y qué pretende. 

Nadie, en uso de sus facultades normales y según motivacio-
nes e intencionalidades rectas, comunica 'nada sin la presencia 
real, supuesta o imaginada, de un interlocutor que, a su vez, 
desee participar en este proceso con actitud equivalente. 

Hablamos o escribimos a alguien. Elegimos el tema, el esti-
lo y la ocasión de nuestro hablar considerando quién es o será 
nuestro interlocutor. Aun el escritor más genial e inspirado que 
centra su atención en la "criatura" que está emergiendo de su 
pluma se dará luego algún tiempo para releer, en nombre pro-
pio o ajeno, la obra producida. 

La decisión de construir un texto, su concreción propia-
mente tal y su puesta al alcance de algún interlocutor, son actos 
personales del autor que dependen de sus intenciones. Duran- 

te la misma gestación de un texto comunicativo está también 
presente, en la interioridad de su auto[; la dimensión social de 
su comportamiento verbal, pues tiene que decidir quién ha de 
ser su destinatario, y acerca de qué materia y de qué modo 
concretará ante él su proyectado mensaje. Lo que afirmamos 
del autor, mutalis mutandis, puede sostenerse del comprende-
dor de textos verbales en cuanto coparticipante de un mismo 
proceso. Construir una unidad verbal e intentar comprenderla, 
son comportamientos que dependen de las potencialidades y 
de la voluntad de los individuos concretos, quienes ejecutan sus 
actos en una lengua, en un tiempo determinado y en circuns-
tancias que también se pueden especificar. Ambos procesos, en 
sus mismas raíces, suponen la contraparte, ya sea del interlocu-
tor-intérprete, ya sea del interlocutor-constructor, son también, 
y simultáneamente procesos intrapersonales por autovía, e in-
ter y transpersonales por modalidad y destino. 

Sin duda que, tratándose, como se trata, de comportamien-
tos propios de seres humanos históricos, su éxito dependerá 
del juego de una serie de factores, que pueden ser, por ejem-
plo, biogenéticos (edad, sexo, estado de ánimo, capacidades 
superiores) o psicosocioculturales (nacionalidad, nivel educa-
cional, formación religiosa, militancia política, etc.). 

Así, el mensaje enviado y el mensaje recibido tendrán senti-
dos compartidos en función de quien los emite, de quien los 
interpreta y de los contextos específicos en los cuales son pro-
ducidos. 

Las relaciones interpersonales son, en cualquier proceso de 
comunicación, extraordinariamente flexibles, sutiles y particu-
larmente frágiles e inseguras, sobre todo en aquellas situacio-
nes en que pudiera predominar el recelo o la mala voluntad de 
alguno de los interlocutores. Su conocimiento y una especial 
capacidad para interpretar indicios, serán decisivos si se preten-
de asegurar buenos resultados a favor de contactos positivos. 

La experiencia cotidiana nos advierte cuándo estamos obli-
gados a poner atención y a ajustar sobre la marcha nuestros 
comportamientos comunicativos pues, en las reacciones con 
nuestros interlocutores, vamos descubriendo, a cada paso, nue-
vos rasgos contextuales que debemos considerar si no quere-
mos fracasar como comunicadores eficientes. 

Recordemos que la comprensión de un discurso o texto es 
una cuestión personal que compromete a cada individuo y que, 
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según lo dicho, no concluye cuando el receptor descubre que 
ha comprendido. Allí mismo se intensifica la etapa interperso-
nal de la comprensión, pues se trata de tin acto que se perfec-
ciona en el encuentro, como todas las cosas del hombre. 

El contacto no sólo físico-perceptual, sino principalmente 
espiritual que implica la comprensión verbal entre quien cons-
truye y quien interpreta discursos o textos, se concreta median-
te la intervención propuesta y aceptada de constructos percep-
tibles, cargados de pistas significativas, que se interponen entre 
autor y destinatarios, quienes recurren a claves convenidas para 
proponer e interpretar sentidos. 

La comprensión reducida al contacto entre un texto des- 
personalizado y un comprendedor autónomo, corre el riesgo 
de ser un mero mecanismo de transmisión de información en-
vasada o de sentidos que cada cual interpreta a su arbitrio. 
Entonces, ya no parece tratarse de un proceso de comprensión, 
sino de un proceso parcial de reconocimiento o asignación de 
sentidos por parte de quien interpreta lo que oye o lee. 

4. INSTANCIAS TEXTUALES 

Lo dicho hasta aquí invita a completar algunas ideas divulgadas 
por la lingüística textual, con el propósito de colaborar en la 
construcción de una teoría más satisfactoria acerca de la prag-
mática conversacional. 

Una observación más cuidadosa induciría a distinguir en el 
proceso de la comunicación verbal por lo menos tres momen-
tos, aspectos o instancias textuales; no meras acepciones, sino 
maneras diferentes de concreción textual. 

Recurramos al siguiente esquema provisorio del proceso 
comunicativo mediante unidades verbales escritas: 

Esquema 1 

ESCRIB ENTE 

PRE-TEXTO TEXTO L TEXTO 2 

Es doctrina conocida que en todo proceso comunicativo 
humano normal, intervienen, por lo menos, dos personas que 
cumplen oficios distintos y complementarios: autor e intérpre-
te, respectivamente. Sin embargo, suele olvidarse que una mis-
ma persona cumple ambos oficios no sólo sucesiva sino tam-
bién simultáneamente, tanto cuando se expresa como cuando 
interpreta mensajes recibidos. 

No es posible hablar sin escucharse ni es recomendable 
escribir sin leer lo escrito para dimensionar con acierto lo que 
se comunica. Es oportuno reconocer por lo menos tres instan-
cias textuales estrechamente vinculadas, pero diferentes, en ele 
proceso de la comunicación verbal. En relación al texto escrito 
se propone distinguir entre: 

Pretexto. Bosquejo o anteproyecto de texto en elaboración. 
Representa la etapa de gestación. Quien intenta comunicar algo 
organiza en su mente o anota en sus archivos personales un 
material todavía no autorizado. 

Texto 1. Constructo verbal impreso -texto escrito- que la 
tradición ha considerado como tal, enfatizando sus rasgos ex-
ternos, secundarios, pero valiosos en la medida en que favore-
cen la propuesta o el descubrimiento de los sentidos potencia-
dos en él. Conforma la carga semántica asignada por el autor 
que ha de ser captada por los intérpretes. 

Texto 2. Corresponde a otra etapa de textualización perso-
nal del mismo proceso comunicativo, ahora en la interioridad 
del comprendedor, quien, con recursos propios, ha de actuali-
zar el sentido del Texto 1, reconstituyendo su coherencia se-
mántica. Se trata de una instancia asequible sólo al comprende-
dor, quien deberá, a su vez, reelaborarla, si desea o está obliga-
do a divulgarla entre otros interlocutores. 

Pre-texto, Texto 1 y Texto 2 son instancias, etapas o pasos 
del mismo proceso textualizador de entrega y recepción de 
sentidos. Se relacionan estrechamente, dando unidad al proce-
so, pero tinos y otros no se confunden, pues son distintos. 

En el Texto 1, se encuentran ambos participantes: uno, como 
autor que expresa sus saberes, competencias e intenciones co-
municativas; otro, como intérprete colaborador que pretende 
decodificar los sentidos textualizados. 

Ninguno de los participantes ha cumplido sus respectivos 
oficios comunicativos sino cuando logran asumir el hecho de 
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TEXTO 2 
INTERNO 

COMPRENSIVO 

que sus respectivos interlocutores son definitivamente otras per-
sonas y, por lo tanto, diferentes. 

Es necesario estudiar a fondo cada una de estas instancias 
textuales, cada uno de los oficios y sus relaciones mutuas, con 
el propósito de entenderlos mejor. 

Es doctrina cada vez más generalizada que un mismo Texto 1 
puede ser interpretado —respetando su especificidad formal y 
semántica— desde distintas perspectivas (esquema N2 2, letras A, 
B y C) y con diferentes resultados comprensivos. Tal afirmación 
es aceptada tratándose incluso de un mismo intérprete que hace 
distintas lecturas en otros contextos y situaciones. Pero hay un 
límite que descarta como alternativas extremas, difíciles de justi-
ficar desde el texto mismo, aquella que sólo reconoce una inter-
pretación única y aquella otra que acepta infinitas lecturas. Am-
bas niegan o minimizan la esencia misma de la función comuni-
cativa, el intercambio y la participación compartida. 

El valor semántico de un Texto 1 no está, todo él, en el texto 
mismo ni tampoco en las interpretaciones que un comprende-
dor proponga de él. El sentido de los textos se precisa en el 
contexto histórico en que dos personas se comunican entre sí 
según sus intenciones. Entonces, Texto 1 y Texto 2 se prestan 
para correlaciones adecuadas. Las intencionalidades explícitas 
e implícitas de sus coautores son también determinantes en la 
precisión de los sentidos de un texto dado. 

5. Y EL PROCESO CONTINÚA 

Sin ánimo de complicar las cosas, es necesario, todavía, com-
pletar un primer circuito —no el único— del proceso de com-
prensión textual, reconociendo en él, por lo menos, tres nue-
vas instancias de textualización (véanse esquema N2 2, Texto 3, 
Texto 4 y Texto 5). 

Quien intenta comunicar algo a alguien mediante recursos 
lingüísticos convencionales, necesita saber de algún modo cómo 
está siendo interpretado el Texto 1, creado y entregado por él 
con tal propósito. Esa respuesta es necesaria para el autor del 
texto, pues requiere de alguna información acerca de, por lo 
menos, la calidad de su participación. Existen varios caminos 
para ello. Uno de los más confiables —aunque no definitivo—
consiste en la obtención de verbalizaciones producidas por el 
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mismo intérprete comprendedor, sea narrando lo comprendi-
do, sea dejando constancia de sus efectos. 

Ahora bien, las verbalizaciones podrán ser nuevas versiones 
del Texto 1 y en tal caso representarán otras instancias textua-
les del mismo proceso comprensivo. Su concreción exige al 
comprendedor que reelabore lo ya comprendido en otros deci-
res, parciales o completos, destinados a nuevos interlocutores 
adscritos a otras circunstancias. 

Esquema N2 2 
INSTANCIAS TEXTUALES DEL PROCESO DE COMPRENSIÓN VERBAL 



Texto 3. Se trata de otra versión interna del Texto 1 —ya 
reconstruido comprensivamente en el Texto 2—, destinada a ser 
propuesta a otros interlocutores. Es una instancia de naturaleza 
expresiva, recreada íntegramente con el propósito de dar a 
conocer lo comprendido. Aunque está muy cerca del Texto 2 
en varios aspectos, ambos tampoco deben ser confundidos. Nues-
tra experiencia interna nos puede advertir de las diferencias. 
No es lo mismo saber que se comprende algo, que estar en 
condiciones de decir lo que se ha comprendido. 

Texto 4. Se trata ahora de otra instancia de concreción exter-
na del proceso comunicativo. Una cosa es decírselo a uno mis-
mo y otra decírselo a quienes, a su vez, exigen atención dife-
renciada, dadas sus distintas maneras de ser, de percibir y de 
comprender. 

Texto S. La subjetividad interpretativa del Texto 2 persiste en 
el Texto 4 con el mismo riesgo de tergiversar el sentido del 
Texto 1. Sin embargo, su exteriorización permite que otros 
intérpretes, algún observador intencionado y más neutral o el 
propio autor del texto, contribuyan a reconocer los vínculos 
mínimos necesarios en una nueva versión, de carácter más con-
sensual, que se proponga como interpretación más canónica, 
compartida y por ello convincente. El Texto 5 o versión pluri-
personal, crítica y fundada, podría corresponder a una expre-
sión más lograda de un texto mejor comprendido. 

Talvez desde aquí se pueda cumplir, en mejores condicio-
nes, el oficio de maestro, asesor confiable, supervisor convin-
cente u orientador informado que incentive a otros en la bús-
queda de un sentido textual compartido. 

Puede ser que estas últimas distinciones parezcan demasia-
do sutiles; sin embargo, no se debe olvidar que en un procesa-
miento comprensivo textual, en el cual un sujeto se dispone a 
participar plenamente como constructor de textos, hay que po-
ner especial cuidado e imaginar —y, en lo posible, comprobar—
las reacciones de su interlocutor-lector con el ánimo no sólo de 
saber si aquél se interesa por su mensaje, sino también por 
calibrar la calidad de lo que entiende e, incluso, por compro-
bar si su propia propuesta ha sido afortunada, comprensible y,  
ojalá, compatible con las expectativas del otro. Dicho con otras 
palabras, el procesamiento de toda comprensión textual exige 
alguna autoría intencionada del texto que se comprende y al- 
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gún posible y a veces indispensable contraste entre lo intencio-
nado por su autor y lo efectivamente comprendido por el re-
ceptor pese a lo difícil que ello sea. 

La distinción de por lo menos cinco instancias o variantes 
textuales y el reconocimiento de la necesidad de versiones com-
prensivas consensuales, podría superar, hasta donde es posible, 
el subjetivismo interpretativo sesgado de los procesos persona-
les e internos de comprensión textual y, por ejemplo, abrir las 
puertas para una utilización más razonable, respetuosa e intere-
sante de los textos escolares, en cuanto materiales de aprendi-
zaje sistemático. El alumno, como cualquier persona, tiene de-
recho a proponer su propia versión de los contenidos textuales 
y a disponer de oportunidades para contrastar la suya con otras 
—incluida la del profesor— con el fin de compartir una versión 
común y mejor fundada. 

Con el apoyo de los distingos propuestos y las precisiones 
conceptuales señaladas en cuanto a la naturaleza del proceso 
de comprensión textual, es posible mejorar el aprendizaje esco-
lar, superando la pérdida de tantos esfuerzos —a veces infanti-
les— por memorizar cualquier cosa, especialmente aquello que 
no se entiende, no se comprende ni se comparte, en pro de 
una enseñanza-aprendizaje formativa más allá del mero instruc-
cionismo enciclopédico. 
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CAPÍTULO I,IIl 

¿QUÉ SIGNIFICA COMPRENÚER UN TEXTO 
ESCRITO?* 

Marianne Peronard Thierry 

1. LENGUAJE Y PENSAMIENTO 

Esta pregunta puede ser contestada de múltiples maneras y 
desde muchas perspectivas. La respuesta que yo plantearé ante 
ustedes corresponde a la perspectiva psicolingüística, es decir, 
la formularé desde el punto de vista de los procesos mentales 
involucrados. 

Permítanme, antes de entrar derechamente en el terna, de-
tenerme por breves instantes en algunas consideraciones gene-
rales acerca de la psicolingüística y los problemas que ella pre-
tende abordar. 

En términos amplios, se puede definir la psicolingüística como 
la disciplina científica cuyo objeto de estudio es la adquisición y 
uso de las lenguas naturales —producción y comprensión de enun-
ciados orales o escritos— desde la perspectiva de los procesos 
mentales subyacentes. En consecuencia, es una transdisciplina 
que se nutre principalmente de dos vertientes, la psicológica y la 
lingüística, cuyas teorías y resultados trata de compatibilizar. 

Es bien sabido que, tanto la lingüística corno la psicología 
son disciplinas que se han afianzado en cuanto tales sólo du-
rante el presente siglo. A pesar de su existencia relativamente 
breve han evidenciado avances importantes y, sobre todo, han 
sufrido cambios paradigmáticos profundos. Basta comparar la 
psicología conductista de comienzos de siglo con la actual psi-
cología constnictivista, en sus diferentes versiones, para com- 

•Comunicación plenaria leida en el 1" Congreso Internacional sobre la 
Enseñanza del Español en Madrid, 1992, y publicada en las actas correspon-
dientes. 
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prender cuánto ha variado su concepto sobre lo que es su 
objeto de estudio, y cuánto se ha ampliado el campo de temas 
posibles de investigar. Algo muy similar ha ocurrido con la 
lingüística que, partiendo desde una posición inmanentista, cen-
trada en la lengua y su estructura, se ha abierto a las posturas 
más trascendentes de las corrientes pragmáticas. 

La ampliación de los límites de ambas ciencias ha dado 
como resultado su convergencia, en torno a ciertos temas, con 
otras disciplinas, como la filosofía, la sociología y ras investiga-
ciones en torno a la inteligencia artificial. Estos contactos han 
sido muy enriquecedores para todos y han significado el surgi-
miento y la multiplicación de equipos interdisciplinarios capa-
ces de afrontar problemas inaccesibles, por su complejidad, 
desde una sola perspectiva. 

Algunos de los temas que requieren esta integración de 
enfoques están siendo tratados por primera vez; otros, en cam-
bio, corresponden a cuestiones recurrentes a lo largo de la 
historia, aunque el modo y la terminología de su planteamien-
to puede hacerlos aparecer como novedosos. Tal es el caso de 
la relación entre lenguaje y pensamiento. No pretendo aquí 
hacer una reseña histórica de las opiniones vertidas desde la 
antigüedad al respecto. Sin embargo, y corriendo el riesgo de 
una generalización excesiva, se puede decir que hasta el siglo 
XIX la idea más frecuentemente sostenida era que ambos cons-
tituyen un todo: el lenguaje es considerado la encarnación del 
pensamiento y el pensamiento no es sino el hablarse a uno 
mismo (Sinclair, 1978: 9). Sin querer desconocer el pensamien-
to de diversos filósofos que, a partir de la Edad Moderna, han 
reflexionado acerca del lenguaje como instrumento del pensa-
miento (Locke, Berkeley, Hume, entre otros), es menester re-
conocer que la filosofía del lenguaje -que postula la estrecha 
relación entre pensamiento y lenguaje, aunque no su identifi-
cación- sólo aparece en el siglo XIX y alcanza su mayor floreci-
miento recién en el presente siglo. 

En efecto, a partir del siglo XIX se comienza a distinguir, 
en forma sostenida, entre lenguaje y pensamiento. Ello no sig-
nifica, sin embargo, un abandono generalizado de la postura 
tradicional, como lo testimonia el conocido planteamiento de 
Watson, padre del conductismo, quien, evitando todo mentalis-
mo subjetivo, define el pensamiento como un reflejo inhibido 
en su parte motora (Watson, 1961). Esta concepción unitaria es  

recogida posteriormente por sus seguidores, entre los que cabe 
mencionar a Bloomfield, iniciador del estructuralismo lingüís-
tico en Estados Unidos, para quien pensar es "hablar consigo 
mismo" (Bloomfield, 1961: 28); y, por supuesto, a B. F. Skinner, 
destacado sicólogo conductista, especialmente interesado en la 
conducta verbal, cuyo antimentalismo se evidencia en la frase 
"El hablante y oyente dentro de la misma piel realizan activida-
des que tradicionalmente se han descrito como `pensar'" (Skin-
ner, 1957: 11). 

En todo caso, la distinción entre lenguaje y pensamiento es 
entendida de manera diversa por las distintas corrientes filosó-
ficas, lingüísticas y psicológicas, dependiendo en gran medida 
de lo que entienden por lenguaje y por pensamiento. Para 
algunos significa segregación total, en cuanto postulan que el 
lenguaje o el pensamiento, según sea el caso, pueden, e incluso 
deben, ser estudiados en forma independiente. Esta posición 
subyace en los estudios lingüísticos más formalistas que caracte-
rizan la lingüística descriptiva, así como en los esfuerzos de 
ciertas escuelas de psicología, como la de Würtburgo, por estu-
diar el pensamiento en su forma "pura", sin la injerencia de 
imágenes visuales o acústicas. Una variante de esta interpreta-
ción es aquella que concibe la relación entre ambos como mera 
asociación, recogiendo la idea del lenguaje como instrumento 
para la comunicación del pensamiento. Entre los que así pien-
san, podemos señalar a A. Daunt, para quien el lenguaje es 
"un sistema de signos, como la mímica -el más flexible, el más 
complejo y el menos imperfecto-, para objetivar los hechos 
psicológicos" (Daunt, 1947: 15). 

Para otros, en cambio, el lenguaje, más que constituir un 
simple instrumento para la expresión del pensamiento, lo con-
figura, lo estructura, imponiéndole sus categorías. Entre quie-
nes así piensan, no se podría dejar de mencionar, aunque pue-
da parecer paradójico, a quien es considerado el padre del 
estructuralismo lingüístico. En efecto, E. de Saussure postula 
que "Psicológicamente, y haciendo abstracción de su expresión 
por las palabras, nuestro pensamiento no es más que una masa 
amorfa e indistinta. Filósofos y lingüistas han coincidido siem-
pre en reconocer que sin la ayuda de los signos, seríamos inca- 
paces de distinguir dos ideas de manera clara y constante. Con-
siderado en sí mismo, el pensamiento es como una nebulosa 
donde nada está delimitado necesariamente. No hay ideas pre- 
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establecidas, y nada es distinto antes de la aparición de la len-
gua" (Saussure, 1980: 159). 

Los más destacados representantes de esta posición en Esta-
dos Unidos son a B. Whorf y E. Sapir, en cuyos escritos se basa 
la hipótesis denominada "relativismo lingüístico" y que, en sín-
tesis, sostiene que nuestra manera de percibir y pensar el mun-
do está fuertemente guiada por las categorías de nuestra len-
gua materna, de tal modo que cada lengua se corresponde con 
una visión de mundo distinta. Esta especie de pie forzado o 
imposición no la sentimos como tal, dado que la vamos absor-
biendo inconscientemente a medida que vamos adquiriendo 
nuestra lengua materna. 

Sin negar del todo la posible influencia de la lengua mater-
na en el modo de pensar de los individuos, J. A. Fodor (1984) 
sugiere la existencia de otro lenguaje, al que se refiere con la 
expresión `lenguaje del pensamiento". Se trataría de un siste-
ma representacional interno, innato, que determinaría el con-
junto de los conceptos posibles. Las experiencias tenidas du-
rante la adquisición de una lengua tendrían una influencia 
especialmente profunda en la determinación de cómo se ex-
plotan los recursos de este lenguaje interior, pero sería este 
último el que permitiría dicho aprendizaje. La argumentación 
de Fodor se basa, entre otros, en el siguiente supuesto: la ad-
quisición de la lengua materna exige una serie de procesos 
inferenciales que requerirían algún sistema simbólico, que no 
puede ser aquel que el niño no ha adquirido aún. Dicho en sus 
propias palabras "...no se puede aprender un lenguaje cuyos 
términos expresen propiedades semánticas que no sean expre-
sadas por los términos de un lenguaje que ya se es capaz de 
utilizar" (Fodor, 1984: 79). 

En cuanto a la relación entre las lenguas naturales y los 
procesos cognitivos, Fodor señala que las primeras pueden faci-
litar los segundos, dado que los significados lingüísticos son 
especies de abreviaturas de las complicadas fórmulas del sistema 
simbólico interim; que permiten reducir las exigencias de los 
procesos cognitivos. Este mismo carácter de "alivianador" de los 
procesos cognitivos que Fodor le asigna a las formas lingüísticas, 
lo llevan a considerar razonable no sólo que el aprendizaje de 
una parte de la lengua materna sea condición esencial para 
aprender el resto, sino, además, que "haya pensamientos que 
sólo puedan darse en quien habla un lenguaje"(Fodon;1984: 101).  

No obstante, los procesos mentales son independientes de las 
lenguas convencionales, pues se realizan sobre el sistema repre-
sentacional interno que él llama lenguaje del pensamiento. 

Lo dicho anteriormente podría parecer perfectamente com-
patible con las ideas de Piaget (1972, 1976) o de Vygotsky (1964), 
en cuanto a la independencia inicial del lenguaje y el pensa-
miento. Incluso permitiría explicar la capacidad prelingüística 
del niño para formar imágenes mentales (descripciones visua-
les) precursoras, según Piaget, de los significantes lingüísticos. 
Sin embargo, existe una diferencia fundamental entre ambas 
posiciones en cuanto al origen y posterior desarrollo de las 
capacidades intelectuales del niño. Fodor es partidario de un 
nativismo extremo que no admite la posibilidad de utilizar un 
sistema conceptual disponible para aprender uno de mayor 
capacidad, de modo que los posibles incrementos en la capaci-
dad intelectual del niño se deberían o a procesos maduraciona-
les biológicos o a variables de la actuación. Piaget, en cambio, 
explícitamente rechaza la postura innatista de Fodor (Piaget, 
1983) y plantea un desarrollo por etapas, diferenciadas cualita-
tivamente, producto de la interacción del niño con el medio. 

Como se sabe, J. Piaget postula que el origen de las operacio-
nes mentales ha de encontrarse en la interiorización de la ac-
ción. Un dinamismo permanente va cambiando las estructuras 
mentales en un proceso de equilibración creciente. Factor cen-
tral en el desarrollo intelectual es la construcción de operacio-
nes, conjuntos de acciones internalizadas, reversibles y coordina-
das en patrones de estructuras sujetos a leyes bien definidas. 

Para llegar al nivel de las operaciones concretas, el niño 
debe pasar primero por etapas más simples en las que las accio-
nes internalizadas se combinan formando esquemas. En un co-
mienzo, estos esquemas son coordinaciones sensoriomotrices 
de naturaleza práctica y, según Piaget (1971: 22), no represen-
tativa. En la etapa siguiente, estas adquisiciones sensorio-motri-
ces son reelaboradas en el plano de las representaciones, para 
lo cual el niño cuenta inicialmente con imágenes -significantes 
cuyos significados son las acciones que va a ejecutar- y, poste-
riormente, con las formas de su lengua materna. 

Ambos sistemas de representación liberan la actividad del 
niño de la percepción directa y le sirven de útiles para el pensa-
miento naciente (Piaget, 1981: 365); pero el papel fundamen-
tal que el lenguaje juega en toda interacción social, hace de él 
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un factor primordial en el desarrollo intelectual, que le permi-
te alcanzar la etapa de las operaciones formales realizadas so-
bre proposiciones cuyos contenidos son o pueden ser ajenos, e 
incluso contrarios a los hechos de observación directa o expe-
riencia personal. En efecto, a partir de la segunda etapa -la 
preoperacional o de inteligencia intuitiva- el lenguaje crea en 
su mente una nueva realidad, la realidad verbal, que se super-
pone a la realidad sensible y no es un simple reflejo de ésta. 

Pensamiento similar frente a la relación entre lenguaje y 
pensamiento sustenta Vygotsky (1964: 27), quien señala que 
"las formas superiores del intercambio humano son posibles 
sólo porque el hombre refleja una realidad conceptualizada" y 
que "el pensamiento no se expresa simplemente en las pala-
bras, sino que existe a través de ellas" (Vygotsky, 1964: 139). Sin 
embargo, advierte que "pensamiento y palabra no están corta-
dos por el mismo molde; en cierto sentido, existen entre ellos 
más diferencias que semejanzas. La estructura del lenguaje no 
refleja simplemente la del pensamiento; es por eso que las pala-
bras no pueden ser usadas por la inteligencia como si fueran 
ropas a medida. El pensamiento sufre muchos cambios al con-
vertirse en lenguaje" (Vygotsky, 1964: 140). Por otra parte, su-
braya que los niños usan ciertas formas como "porque" y "aun-
que" antes de entender su significado, lo que lo lleva a afirmar 
que "la gramática precede a la lógica" (Vygotsky, 1964: 167). 

Luda, al respecto, trae al tapete una interesante distinción 
entre comunicación de un evento y comunicación de una rela-
ción. Los enunciados del primer tipo se refieren a algún hecho 
externo que también se podría expresar por un cuadro vivo, 
dado que el contenido figurativo directo predomina en este 
tipo de información sobre el lógico verbal. La comunicación de 
relación, en cambio, no se refiere a ningún suceso; sus enun-
ciados formulan determinados tipos de relación, como por ejem-
plo, el caballo es un mamífero, mi hermano, el auto de mi 
padre. "El significado de dichas construcciones no se puede 
transmitir a través de una lámina gráfica. No expresan sucesos 
reales en los que intervengan personas u objetos, sino una rela-
ción lógica. Se utilizan para formalizar el pensamiento lógico 
verbal que es más complejo" (Luda, 1985: 73). De lo señalado 
se desprende que existiría un tipo de pensamiento cuyo siste-
ma de representación podrían ser las imágenes, pero éstas se-
rían insuficientes, no sólo para representar conceptos abstrac- 
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tos sino, incluso, relaciones tan simples como las recién ejem-
plificadas. 

2. LA LÓGICA DEL PENSAMIENTO 

Como advertí anteriormente, el desarrollo de la inteligencia en 
el niño y su creciente capacidad asimilativa- es decir, de adquisi-
ción de conocimientos-, se pueden describir en términos de 
etapas cualitativamente diferentes. Lo que distingue una etapa 
de otra, según Piaget, es la estructura subyacente a la actividad 
mental del niño que va siendo cada vez más adecuada y potente 
para interactuar con el medio. Estas estructuras conforman la 
lógica del pensamiento, que Piaget define como "el conjunto de 
los hábitos que adopta el espíritu en la conducción general de 
las operaciones" (Piaget, 1976: 47). En otras palabras, para expli-
car la actividad humana no es suficiente descubrir qué operacio-
nes lógicas están de hecho interviniendo en los mecanismos del 
pensamiento; es necesario conocer "las conexiones existentes 
entre estas operaciones y las estructuras de conjunto de las que 
las operaciones eventualmente dependen" (Piaget, 1982: 111). 

El término "lógica" ha surgido un par de veces en lo ya 
expuesto y me parece oportuno hacer algunos alcances que per-
mitan distinguir significados atribuidos a esa palabra. A pesar de 
que el asunto de la relación entre lógica y pensamiento ha sido y 
sigue siendo extensamente debatido, hoy prima la idea de que el 
razonamiento humano desborda las condiciones de validez esta-
blecidas por la lógica formal, que resulta, en el mejor de los 
casos, insuficiente para describir las inferencias realizadas en la 
vida cotidiana y cuyas conclusiones son aceptadas como verdade-
ras por las personas. O, como el mismo Piaget señala, la lógica 
pura o axiomáticamente formalizada "nos enseña cómo hay que 
razonar para alcanzar el suficiente rigor... pero no nos enseña 
en absoluto -y se cuida mucho de intentarlo- cómo razona de 
hecho el ser humano, y, menos todavía, cómo el pensamiento 
común (que ni es riguroso ni dispone de suficientes instrumen-
tos) razona en los diversos niveles de su desarrollo" (Piaget, 1982: 
112). Por tanto, él prefiere hablar de una lógica operatoria o 
psicológica, que corresponde a un modelo algebraico de las ope-
raciones reales del pensamiento y no es, por consiguiente, una 
lógica en términos estrictos. Otros estudiosos rechazan la idea de 
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que nuestros razonamientos se rigen por una lógica natural, abs-
tracta, entendida como la representación mental de un conjunto 
de esquemas de reglas inferenciales en correspondencia con fór-
mulas lógicas o cálculos de algún tipo. Johnson-Laird (1986), por 
ejemplo, sostiene que las inferencias se logran construyendo una 
representación mental o modelo de aquello a lo que se refieren 
las premisas, formulando luego una conclusión que sea verdadera 
en todas las representaciones que se han construido (si es que se 
ha construido más de un modelo) y, finalmente, buscando algún 
modelo en el cual la conclusión sea falsa. Si se encuentra tal 
modelo, la conclusión no es verdadera; en caso contrario, sí lo es 
(Johnson-Laird, 1986: 34). Esto que parece algo complejo de ex-
plicar, no lo parece tanto en su funcionamiento. 

Como es bien sabido, según la lógica formal, de la premisa 
"Todos los gatos son mamíferos" no se puede concluir que 
"Todos los mamíferos son gatos". Sin embargo, en la vida diaria 
es posible construir un modelo en el que la proposición "Todos 
los que están inscritos en este curso son mis alumnos", y tam-
bién la inversa, "Todos mis alumnos (son los que) están inscri-
tos en este curso" sean verdaderas. Más clarificador podría ser 
el caso de proposiciones como "Algunos profesores son biblio-
tecarios", a partir de la cual no se podría concluir, lógicamente, 
que "Todos los bibliotecarios son profesores". No obstante, la 
situación descrita en esta última proposición puede perfecta-
mente darse en la realidad en algún pueblo, ciudad o región, 
de modo que la conclusión puede ser verdadera, aunque no lo 
sea por necesidad lógica. 

Hay aún otro sentido en que el significado de las premisas y 
no la validez formal de un razonamiento determinará la acepta-
ción de la conclusión como verdadera proposición; a partir de 
"Algunos hombres son payasos", se podría concluir que `Todos 
los payasos son hombres", dependiendo del significado que se le 
dé a la palabra "hombre" en el modelo que se construya. Por 
ejemplo, si se interpreta el término hombre en el sentido de 
persona del sexo masculino sin distinción de edad, yo estaría de 
acuerdo, pues mi esquema de payaso no incluye mujeres. En 
cambio, si se interpreta "hombre" como persona del sexo masculi-
no mayor de edad, yo no estaría de acuerdo con la conclusión, 
pues mi experiencia me ha enseñado que sí existen niños payasos. 

En otras palabras, la verdad o falsedad de una conclusión 
no depende, necesariamente, de la validez del razonamiento,  

sino más bien del significado que se le atribuya a las premisas. 
Por otra parte y dado que, como es obvio, nadie puede conocer 
a todos los payasos que existen, han existido o habrán de existir 
en el futuro, la aceptación de la conclusión "Todos los payasos 
son hombres" se basa en un conocimiento parcial e incompleto 
que puede cambiar con el tiempo y que posiblemente no coin-
cida con el de otras personas. 

Dos reflexiones caben acerca de lo dicho: la primera es 
que, en la vida cotidiana, los razonamientos y argumentos se 
basan en el conocimiento que se tenga o se crea tener sobre el 
tema, pues es éste el que se utiliza para construir el modelo 
mental —o modelo de situación, como lo denominan van Dijk y 
Kintsch (1983)— del cual depende la validez de las inferencias. 
En otras palabras, es la experiencia "la que confirma o invalida 
los resultados de la deducción"(Piaget, 1982: 114). 

La segunda reflexión se refiere a que las conclusiones rara vez 
son necesariamente verdaderas, sino tan sólo probablemente ver-
daderas. En la vida cotidiana, la mayor parte de los razonamien-
tos son de tipo inductivo y no deductivo, como los silogismos de 
la lógica formal. Las inferencias que se realizan en la sida cotidia-
na se apoyan en analogías, en generalizaciones ilícitas, en opinio-
nes y creencias, porque la finalidad que se persigue es generar 
conocimientos nuevos, aunque sea a expensas de su certeza. El 
razonamiento deductivo lleva a conclusiones cuya verdad es cier-
ta y no sólo probable, pero, por el hecho de que sus contenidos 
ya están implícitos en las premisas, no son informativas, no apor-
tan conocimientos nuevos y su utilidad queda limitada al área 
científica en el contexto de la corroboración de hipótesis. 

Lo anterior nos lleva a pensar que es un serio error actuar 
como si nuestros juicios fueran categóricos y no meramente 
probabilísticos, que dependen, como es el caso, de nuestro 
conocimiento previo, y pensar que lo que es obviamente ver-
dad para uno también debe serlo para todos los demás, incluso 
para los niños, cuyas experiencias difieren marcadamente de 
las de los mayores y que, por consiguiente, construyen repre-
sentaciones mentales distintas. 

En todo caso, sea que los niños posean estructuras de razo-
namiento difererites, como piensa Piaget, o que construyan mo-
delos de situación distintos de los de los adultos, sus inferencias 
parecer ir, a veces, por rumbos inesperados e incluso contradic-
torios. Para Piaget (1976), la explicación está en que el niño, 
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antes de los 7 u 8 años, aún no ha sistematizado sus creencias y 
opiniones como para evitar contradicciones entre ellas, de modo 
que cuando pasa de un punto de vista a otro, olvida el anterior. 
Sin embargo, los niños, desde muy pequeños, manifiestan una 
capacidad inferencia' asombrosa. Veamos un ejemplo. Adriana, 
3,3 años, estando con su madre, ve un gato y se entabla el 
siguiente diálogo (Málaga, 1990): 

Mira, un gato. 
Esta es una gata, no un gato. 
No, porque mira, tiene bigotes. 

Resulta difícil suponer que, a esa edad, la niña haya llevado 
cabo el siguiente razonamiento deductivo: 

Ninguna hembra tiene bigotes. 
Este gato tiene bigotes. 
Luego, este gato no es hembra. 

pero el resultado es el mismo que si lo hubiera hecho. Pia-
get ya había observado esto y advierte que los resultados de 
la lógica infantil y de la lógica del adulto pueden no diferir 
mucho, pero sí difieren en su funcionamiento. Atribuye las 
siguientes características a la lógica egocéntrica del pensa-
miento infantil hasta los 7 u 8 años: 1) es más sincrética que 
deductiva, es decir, sus razonamientos no están explicitados; 
el juicio va desde las premisas a la conclusión, saltando eta-
pas; 2) insiste poco en la demostración, es decir, en la justifi-
cación de sus conclusiones; 3) usa esquemas personales de 
analogía, recuerdos del razonamiento anterior que dirigen 
el pensamiento posterior sin que se explicite; 4) los esque-
mas visuales cumplen un destacado y gran papel, llegando a 
ocupar el lugar de la demostración y sirviendo de soporte a 
la deducción; y 5) los juicios de valor personales influyen 
más en el pensamiento egocéntrico que en el socializado 
(Piaget, 1976: 47). 

Como se podrá observar, estos rasgos, que diferenciarían la 
lógica egocéntrica propia del niño de la lógica del adulto, no 
están expresados en forma categórica, sino más bien relativa, 
pues la presencia más o menos marcada de estas características, 
tanto en el niño como en el adulto, depende de la situación de  

habla: tema, intención, interlocutor, contexto. La principal di-
ferencia podría estar en que el adulto sabe adecuar la expre-
sión de su razonamiento a la situación comunicativa concreta, 
mientras que el niño tiene dificultades para hacerlo. Esto resul-
ta especialmente evidente en relación al primer rasgo mencio-
nado por Piaget, a saber, la escasa explicitación de las proposi-
ciones consideradas en un razonamiento. En una conversación 
normal, el hablante adulto sólo explícita aquellas proposicio-
nes que cree indispensables para la comprensión de su argu-
mento por parte.de su interlocutor. Ni siquiera cuando se trata 
de demostrar algo o de persuadir a alguien de algo importante 
se explicitan todas las proposiciones o las relaciones lógicas 
entre ellas, pues se parte de la base de que existe entre los 
participantes un conjunto considerable de conocimientos com-
partidos que permitirá al oyente inferir las proposiciones o re-
laciones implícitas. Este hecho, recogido por Grice (1975) en 
una de sus máximas conversacionales, específicamente la de 
cantidad o de economía, resulta tan natural para el hablante 
adulto que rara vez tiene conciencia de cuán finamente él adapta 
su discurso al conocimiento que supone posee su oyente. El 
egocentrismo lingüístico del niño, que Piaget define como hablar 
para sí mismo o de acuerdo a sí mismo (Piaget, 1964: 174-5), 
resulta de no considerar la posibilidad de que el conocimiento 
de su interlocutor no sea coincidente con el de él o que sus 
modelos mentales puedan diferir. 

Por otra parte, también es cierto que el niño que no ha 
alcanzado aún la etapa de la inteligencia formal, parece inca-
paz de hacer inferencias apoyado en proposiciones cuyo conte-
nido es ajeno a su experiencia concreta. No se trata de que no 
sepa establecer relaciones entre proposiciones siguiendo el mo-
delo deductivo; es más bien que no es capaz de separar la 
forma del contenido. Sin embargo, situaciones similares han 
sido reportadas en relación a adultos por investigadores (Luria, 
1976; Cole, 1977; Scribner, 1977), que han aplicado pruebas de 
razonamiento verbal en forma de silogismos a adultos de diver-
sas comunidades separados en dos grupos según sus estados de 
conocimiento, creencias y expectativas (normalmente analfabe-
tos versus personas con algún nivel de escolaridad). 

Scribner (1977) presentaba a los sujetos dos enunciados 
que podrían ser las premisas de un silogismo y luego les hacía 
una pregunta que debían contestar, supuestamente, con la con- 

Adriana 
Madre 
Adriana 
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clusión. El siguiente ejemplo le fue presentado a un aldeano de 
una pequeña villa de Liberia: 

Aseveración: Todas las personas que poseen casas pagan impues- 
tos. 
Boima no paga impuestos. 

Pregunta: 	¿Posee Boima una casa? 

La respuesta esperada era "Boima no posee casa". Sin em-
bargo, el aldeano insistía en contestar afirmativamente. Al pre-
guntarle por qué creía él que Boima poseía una casa, el aldea-
no contestó: `Boima tiene una casa, pero él está exento de 
pagar impuesto; el gobierno lo designó como recolector de 
impuestos, así que lo eximieron de la obligación de pagar im-
puestos". La explicación del anciano revela una capacidad de 
raciocinio equivalente a la esperada, pero apoyado en el cono-
cimiento de su propia realidad. 

Según lo anterior se podría pensar en un desarrollo de la 
capacidad inferencia) del niño íntimamente ligado a su capaci-
dad de "descentración" -utilizando un término de Piaget- que 
se iniciaría en la etapa preoperatoria, período en el que el razo-
namiento requeriría de la vivencia directa con los referentes 
mencionados. Durante la etapa de las operaciones concretas, las 
inferencias se generarían a partir del conocimiento previo del 
niño, tanto el originado en sus vivencias como el aprendido a 
través del lenguaje. Finalmente, al llegar a la etapa de las opera-
ciones formales, el niño habría aprendido a inferir conclusiones 
a partir de proposiciones cuyo contenido es sólo hipotético y, 
por tanto, no corresponde a la realidad conocida o percibida 
por el niño. Sin embargo, y a juzgar por las investigaciones 
anteriormente mencionadas, no todas las personas alcanzan la 
última etapa, lo cual no quiere decir que no sean capaces de 
razonamiento deductivo, sino, más bien, que sólo lo aplican si 
es congruente con su conocimiento y experiencia del mundo 
(Moore, 1986: 60). 

Se podría resumir diciendo que, para pasar a la etapa de las 
operaciones concretas, es necesario que el niño aprenda a se-
parar las palabras de las cosas y asociarlas a los conceptos, mien-
tras que, para pasar a la etapa de las operaciones formales, el 
joven debe aprender a separar la forma de los enunciados de 
sus contenidos. 
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S. ROL ACT VO DEL LECTOR 

Lo dicho hasta ahora puede parecer un preámbulo excesiva-
mente extenso para entrar al tema de la comprensión. Sin em-
bargo, era necesario detenerse en algunas consideraciones acer-
ca de las relaciones entre lenguaje, pensamiento y lógica, pues 
resultan fundamentales para entender a cabalidad los procesos 
involucrados en lo que denominamos comprensión y, si bien 
estos tópicos han sido largamente estudiados y discutidos, ge-
neralmente han sido enfocados desde la perspectiva del ha-
blante, es decir, de la producción de enunciados o textos más 
que desde la perspectiva de su recepción o comprensión. La 
idea de que el hablante tiene un papel más activo que el oyen-
te; que es él quien debe realizar esfuerzos mentales para expre-
sar sus pensamientos en palabras, mientras que el oyente reci-
be pasivamente las señales acústicas que automáticamente son 
asociadas a los respectivos significados, fue recogida por Saus-
sure (1980: 89) en su "circuito del habla" y reforzada por los 
modelos de comunicación mecánica acogidos por algunas co-
rrientes lingüísticas. Incluso en el pensamiento popular se en-
cuentra la creencia de que lo que el hablante transmite son 
ideas y de que si el oyente no las entiende es porque el hablan-
te no supo expresarlas. Les resulta difícil entender o aceptar 
que los significados no están en las palabras sino en la mente 
del hablante y del oyente, que los sonidos o las letras son sólo 
la parte perceptible del signo que cada uno de los interlocuto-
res debe reconocer, relacionar e identificar como secuencias 
organizadas de palabras a las que él asignará significado de 
acuerdo a su propio conocimiento previo. 

En otras palabras, el oyente o lector participa activamente 
en la construcción o reconstrucción del significado intenciona-
do por el hablante/autor, poniendo en juego una serie com-
pleja de procesos mentales. 

El cambio que se ha observado en estas últimas décadas en 
relación con el papel del oyente en la interacción lingüística o 
del lector enfrentado a un texto se debe, por una parte, al auge 
de las ciencias cognitivas, las cuales, utilizando la computadora 
como modelo del cerebro del ser humano, conciben a éste 
como un versátil procesador de información, relegando su pa-
pel de generador de información a un segundo plano; por otra 
parte, se debe, indirectamente, ala lingüística generativa-trans- 
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formacional, por cuanto demostró que el significado de las 
oraciones no se relaciona directamente con su forma externa y 
que se requiere conocer un conjunto de reglas de transforma-
ción para relacionar esta estructura con aquella que correspon-
de a la o las proposiciones significadas. Resaltó, además, el uso 
creativo que los usuarios hacen de su competencia y la consi-
guiente variedad, teóricamente ilimitada, de estructuras de enun-
ciados. Tomadas en conjunto, estas dos proposiciones hacen 
imposible sostener el carácter pasivo del oyente. 

A lo anterior se debe sumar el desarrollo de la lingüística 
textual, especialmente de su corriente pragmática, que estudia 
el uso del lenguaje en contexto y que concibe el texto corno la 
unidad básica de la interacción lingüística. 

4. EL TEXTO COMO UNIDAD 

Entendido así, el texto, a diferencia de otras unidades lingüísti-
cas como el morfema, la palabra, la frase o la oración, no puede 
ser definido formalmente. Aunque para muchos un texto nece-
sariamente debe ser una secuencia de oraciones (Bernárdez, 
1982), para otros, una palabra o una frase también puede consti-
tuir un texto, al igual que una conversación, una conferencia, un 
artículo o un libro. De una u otra manera, es Jaro que no se 
pueden utilizar criterios de longitud ni de estructura sintáctica 
para distinguir un texto de un no texto. De hecho, el texto, en 
cuanto unidad lingüística, es concebido como una unidad se-
mántica que se manifiesta en formas lingüísticas variadas. El ras-
go específico de un texto es, para algunos, la coherencia semán-
tica; la secuencia de oraciones correspondería a la actualización 
de una secuencia de proposiciones que, de ser coherentes entre 
sí, con el todo y con el contexto, constituirían la unidad texto. 

Si se trata de textos muy breves, la coherencia es sólo exter-
na, es decir, en relación con el contexto comunicativo. Para que 
la palabra "Adiós" sea un texto, y por tanto, una unidad significa-
tiva, debe ser dicha en una situación en que alguien esté a punto 
de separarse de una o más personas. Para que la palabra "Salida" 
sea un texto, debe encontrarse escrita, por ejemplo, cerca de 
una puerta de escape o acompañada de una flecha que apunte 
en determinada dirección. La frase "Agítese antes de usarse", 
aunque tenga significado, pierde sentido (Coseriu, 1978: 135-6),  

es decir, no constituye un texto a menos que esté escrita en una 
etiqueta pegada en algún frasco cuyo contenido sea el referente. 
En estos casos, el sentido resulta de la conjunción de una expre-
sión con el marco social en el cual se da. De no dame esta 
coherencia, la comunicación fracasa; no hay texto. 

Tratándose de textos más largos, la coherencia es externa e 
interna. La coherencia externa resulta básicamente de su ade-
cuación a los diversos factores del evento comunicativo dentro 
del cual se produce. Habría, pues, incoherencia textual externa 
si el espacio social no es el adecuado —pedir confesión a un 
sacerdote en una fiesta sin estar gravemente enfermo—; si el 
interlocutor no es quien debiera ser —hacer una pregunta de 
física abstracta al hermano que estudia música—; si el registro 
usado no corresponde a la relación de papeles —usar formas 
coloquiales al escribir una carta al superior solicitándole au-
mento de sueldo— etc. En cuanto a la coherencia interna, en 
términos generales, existe consenso acerca de que tina secuen-
cia de oraciones es un texto si las proposiciones que ella expre-
sa están relacionadas directa o indirectamente, formando un 
todo y/o si los hechos y entes del mundo al cual hace referen-
cia se consideran relacionados entre sí. En otras palabras, una 
secuencia de oraciones es coherente si tanto sus significados 
intencionales (proposiciones) como sus significados extensio-
nales (referentes) forman totalidades conexas. 

Sin embargo, no olvidemos que el significado no está en los 
sonidos o las letras, sino en la mente de quien los produce o los 
percibe. Por tanto, el producto sensible de la actividad lingüísti-
ca es la actualización de un texto coherente para el hablante o 
autor y un conjunto de pistas, punto de partida para la construc-
ción de un texto coherente del oyente o lector. Por ello, la defi-
nición de coherencia interna más adecuada para nuestros pro-
pósitos es la de van Dgk (1978), que se ubica en la perspectiva 
del oyente o lector. Distingue él dos niveles de coherencia tex-
tual: local y global. En relación a la primera, señala que "tina 
secuencia es semánticamente coherente cuando cada proposi-
ción de la secuencia puede ser interpretada de manera intencio-
nal y extensional en relación con la interpretación de otras pro-
posiciones de la secuencia o de las proposiciones especiales o 
generales que con ello resultan implícitas"(van Dgk, 1978: 53). 
Sin embargo, este nivel de coherencia no es suficiente, según 
van Dijk, para que tina secuencia de proposiciones sea un texto: 
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es necesario que también sea coherente a nivel global, es decir; 
que el conjunto de los significados abstractos que engloban los 
significados de secuencias parciales de proposiciones, cwnplan 
las mismas condiciones señaladas para la coherencia local. El 
conjunto de estas macroproposiciones constituye una macroes-
tructura que corresponde al asunto, tema o meollo de un texto. 

Aplicando este concepto de texto, resulta obvio que una ani-
mada conversación entre amigos puede ser coherente a nivel 
local y, por tanto, tener sentido, pero es posible que no constitu-
ya un texto único dado que, en este tipo de interacción, los 
interlocutores suelen pasar de un tema a otro sin conexión con 
el anterior. Se trataría más bien de una secuencia de textos im-
posibles de resumir coherentemente en una totalidad única. 

De la definición de coherencia de van Dijk, quiero resaltar 
dos aspectos que hacen de ella una concepción especialmente 
pertinente desde el punto de vista de la comprensión. En primer 
lugar; el aspecto que me motivó a elegir estay no otra definición, 
a saber, que la perspectiva desde la cual van Dgk define la cohe-
rencia es la del oyente o lector. No es casualidad que hable de 
que "cada proposición de la secuencia puede ser interpretada... 
en relación con la interpretación de otras proposiciones de la se-
cuencia", en vez de decir, por ejemplo, cada proposición debe 
ser expresada de tal o cual manera, como sería el caso si se 
hubiese colocado en el lugar del hablante o escritor. 

En segundo lugar, el aspecto acerca del papel de las propo-
siciones no explicitadas en la coherencia textual. El asunto de 
los implícitos ya fue mencionado anteriormente en relación 
con las características que Piaget atribuye al pensamiento y al 
lenguaje egocéntricos. Corresponde ahora considerarlo desde 
el punto de vista del lector. 

Como señalé hace tan momento, uno de los factores que 
llevaron a los estudiosos a interesarse por los procesos de com-
prensión fueron los avances de la lingüística textual y sus inten- 
tos por descubrir los rasgos distintivos de la nueva unidad lin- 
güística: el texto. El énfasis en la coherencia semántica, como 
uno de dichos rasgos, pronto puso de manifiesto que aquello 
que tradicionalmente se había llamado texto, es decir, la se- 
cuencia de oraciones pronunciadas o escritas por una persona 
con la intención de ser comprendida por alguien, no era cohe- 
rente en sí pues, para serlo, el oyente o lector debía comple-
mentarlo con proposiciones o elementos lógicos que el autor  

había dejado implícitos. La comprensión de este hecho acabó 
con la clásica concepción asociacionista, según la cual la rela-
ción entre significante y significado es mecánica, de modo que 
basta con decodificar las manifestaciones sígnicas para tener en 
la mente del lector el mismo texto que estuvo en la mente del 
escritor; en otras palabra, con la idea de que el único esfuerzo 
requerido por parte del lector es la decodificación de las gra-
fías para lograr la identificación de las palabras y su organiza-
ción, pues ello es suficiente para que la información contenida 
en el texto sea traspasada a la mente del lector. 

Para nadie es una novedad que en una conversación entre 
amigos o entre esposos bastan pocas palabras para entenderse. 
Conocen a las mismas personas, los mismos lugares, han tenido 
aproximadamente las mismas experiencias, e incluso es posible 
que compartan el mismo lugar de trabajo. Todo ello constituye 
un bagaje de conocimientos comunes al cual apelan consciente 
o inconscientemente en un afán natural, y me atrevería a decir 
consustancial al ser humano, por economizar esfuerzos. 

A: ¿Cómo te fue? 
B: Mal. 
A: ¿Te retó tu mujer? 
B: Peor. No estaba en casa. 

Este diálogo resulta incoherente para un observador que 
no esté en condiciones de suplir los implícitos que estos inter-
locutores dan por supuesto. Sin embargo, resulta interesante 
comprobar que cualquier oyente deseoso de comprender lo 
dicho puede imaginar una situación a partir de la cual se pue-
de reconstruir el texto :ompletando lo que falta. Dado que lo 
hará utilizando para ello su propio conocimiento, que puede 
no coincidir con el de b's hablantes, es posible que su texto sea 
distinto al texto intencionado por ellos. 

Pero no se debe creer que esto sólo sucede en diálogos 
entre conocidos. Todos los miembros de una comunidad com-
parten conocimientos relacionados tanto con su ambiente físi-
co, como con las motisaciones humanas y con su realidad cul-
tural, incluyendo creencias, actitudes, prejuicios y estereotipos. 
Lo saben y actúan en consecuencia, pues intuyen algo que los 
lingüistas y expertos er. comunicación demoraron bastante en 
descubrir, a saber, que sólo lo nuevo, lo desconocido, resulta 
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interesante o infonnativo para el oyente o lector, pero que lo 
nuevo no se puede entender si no se relaciona con algo ya 
sabido; en consecuencia, callan aquello que suponen es parte 
del conocimiento previo de su interlocutor. A cada momento, 
las personas —pasada la etapa del lenguaje egocéntrico— dan 
muestras de poseer habilidad para adecuarse al conocimiento 
que ellos creen que poseen sus interlocutores, actualizando 
sólo aquellas proposiciones que suponen contienen informa-
ción nueva o que sus oyentes o lectores no son capaces de 
inferir de lo expresado. 

Por supuesto que hay personas con mayor habilidad que 
otras para calibrar el nivel de conocimiento que, acerca de deter-
minado tema, tienen sus interlocutores, especialmente cuando 
se trata de un experto frente a novatos. También existen situacio-
nes en que este ajuste se torna más dificil. Tal es el caso de las 
conferencias, por ejemplo, en que el auditorio está compuesto 
por personas con muy diversos grados de conocimiento sobre el 
tema tratado. O en la sala de clases, donde las exposiciones del 
profesor pueden resultar aburridas para unos, pues nada de lo 
que dice es nuevo para ellos y también aburridas para otros, ya 
que no pueden asociar nada de lo dicho a algo previamente 
conocido por ellos y, por tanto, nada logran entender. 

Pero es indudable que el caso potencialmente más típico de 
desequilibrio entre lo que el autor da por supuesto y el conoci-
miento real de quien recibe el mensaje se presenta en situaciones 
de comunicación a distancia con un destinatario múltiple y desco-
nocido. Me refiero específicamente a lo que suele acontecer con 
los denominados medios masivos de comunicación, es decir, ra-
dio, televisión, diarios y revistas y también con los libros de todo 
tipo. A diferencia de lo que sucede en una interacción cara a cara, 
durante la cual el hablante puede ajustar la cantidad de informa-
ción explícita a los requerimientos de su oyente, sea porque lo 
conoce y puede hacer una buena evaluación acerca de cuánto 
sabe del tema, sea porque el oyente interrumpe para pedir más 
información, en la comunicación a distancia con desconocidos, el 
hablante o escritor apenas podrá formarse una idea aproximada 
acerca del conocimiento de ese público al cual desea dirigirse y 
éste deberá realizar mayores esfuerzos para entender el texto. 

Lo anterior no quiere decir que toda comunicación de ma-
sas sea difícil de comprender. De hecho, depende de cuál sea el 
destinatario que el hablante/escritor tenga en mente. Hay pro- 
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gramas de radio y televisión, así como libros y revistas que están 
dirigidos a todo público o a niños pequeños, en cuyo caso, el 
conocimiento previo que se supone en la mente del destinata-
rio es mínimo. Pero, am así, hay ocasiones en que para el 
adulto una cierta relación entre objetos o hechos es tan obvia 
que no la explicita. Para darle sentido al texto, el niño debe 
suplir la información implícita recurriendo a su conocimiento 
previo o, en caso de no tenerla, utilizando su capacidad de 
razonamiento, infiriéndola a partir de lo explicitado en el tex-
to. Si el lector no sabe que para comprender un texto debe 
darle sentido relacionando las proposiciones hasta construir 
una interpretación coherente, se contentará con leerlo y, posi-
blemente, con memorizarlo parcialmente. 

Como ejemplo, utilizaré una pequeña historia usada por Pia-
get (1976: 108) en sus experiencias con niños de 6,7 y 8 años. 

"Epaminondas es m negrito que vive en un país donde 
hace mucho calor. Su mamá le ha dicho: 'Anda a llevar este 
pastel a tu abuela, pero no lo rompas'. Epaminondas se pone el 
pastel debajo del brazo, y cuando llega donde su abuela el 
pastel está hecho migas. La abuela le da un pan de manteca 
para llevarlo a su mami. Esta vez Epaminondas piensa: 'Voy a 
prestar mucha atención'. Y se pone el pan de manteca sobre la 
cabeza. Hace mucho sol y cuando llega la manteca está toda 
derretida. 'Si serás bobo —le dice la mamá—, hubieras puesto la 
manteca en una hoja, habría llegado entera'." 

Me limitaré a destacar algunos implícitos que un lector pue-
de inferir a partir de lo que dice el texto y de su conocimiento 
previo de las personas s  del mundo. Por ejemplo, nada se dice 
acerca de la reacción de Epaminondas cuando, al llegar a casa 
de su abuela, descubre que el pastel que traía estaba hecho 
migas. Sin embargo, la oración siguiente "Esta vez Epaminon-
das piensa: 'voy a prestar mucha atención', permite inferir que 
el niño estaba consciente de haber cometido un error, y com-
prender por qué no puso el pan de manteca bajo el brazo tal 
como lo había hecho con el pastel. 

Más adelante, el texto señala: "Hace mucho sol, y cuando 
llega, la manteca está toda derretida". Para entender esta ora- 
ción, es decir, para interpretar el sol como causante del estado 
final de la manteca, es necesario saber y recordar que cuando 
"hace mucho sol", también hace mucho calor y, además, que la 
manteca se derrite conel calor. 
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Es posible que lo primero lo sepa cualquier niño pequeño que 
conozca el sol, pero es bastante probable que algunos no hayan 
tenido experiencias acerca de lo que el calor produce en la man-
teca. En tal caso, es posible que el niño se pregunte ¿por qué se 
derritió la manteca que el niño llevaba en la cabeza? y se dé como 
respuesta hipotética "debe ser el calor del sol que la derrite, igual 
como lo hace con la nieve o igual como el calor de la vela derrite 
la cera o como el calor de mi mano derrite el chocolate", basándo-
se para ello en su propia experiencia, en su capacidad de razona-
miento inductivo analógico e, incluso, en el hecho de que en el 
texto se hace mención del sol junto con la manteca derretida. 

Sin embargo, para que esto suceda, es necesario que el niño 
ya haya captado la idea del texto como totalidad cuyas partes 
deben interpretarse en función de lo precedente y del todo mis-
mo y no en forma aislada, es decir, que haya aprendido a retener 
la información en su memoria operativa para seleccionarla y 
organizarla a fin de construir una representación coherente. 

En general, el adulto alfabetizado maneja automáticamente 
su búsqueda de coherencias de tal modo que le resulta asom-
brosamente dificil aceptar que un texto sea incoherente. En un 
momento de nuestras investigaciones, presentamos a un grupo 
de adultos textos intencionadamente incoherentes, productos 
de la unión de oraciones tomadas de diferentes artículos perio-
dísticos. Sin embargo, la mayoría de los lectores adultos imagi-
naban una situación, es decir, construían un modelo de situa-
ción que les permitía interpretarlo como texto, complementán-
dolo con ideas obtenidas de ese modelo. Uno de nuestros pseu-
dotextos decía lo siguiente: 

"La Presidenta Corazón Aquino ha demostrado una dureza 
inesperada ante sus adversarios estos últimos días. La cumbre 
no fue una negociación, ni nada que condujera a un acuerdo. 
A estas dificultades se agrega el hostigamiento de la policía 
Pero el asunto tiene sus riesgos. De todos modos será necesario 
esperar la reacción del público." 

La coherencia la obtenían los lectores, considerando, por 
ejemplo, que "la cumbre" se refería a una reunión de alto nivel 
entre la Presidenta y sus adversarios; que "estas dificultades" 
apuntaban a la falta de acuerdo; que "el asunto" tenía que ver' 
con la dureza ante los adversarios y que "público" estaba usado 
con el sentido genérico de gente. 

También hemos podido comprobar que la reacción de los 
niños frente a un texto no es similar a la de los adultos, sobre 

todo si estos textos son de tipo no narrativo. El niño actúa 
como si no supiera o recordara que lo que él entiende en una 
parte del texto debe interpretarlo a la luz de lo que ha entendi-
do antes o vendrá después; no activa su conocimiento previo ni 
utiliza su capacidad de proyectar o de razonar lógicamente 
para inferir las relaciones no explicitadas por el autor. 

Quisiera todavía voher sobre el pequeño cuento del negrito 
Epaminondas. Si bien los implícitos mencionados anteriormente 
resultan obvios para nosotros los adultos, pareciera que no pasa 
lo mismo con la oración"Si serás bobo -le dice la mamá-, hubie-
ras puesto la manteca en una hoja, habría llegado entera". Al 
pedirle a un grupo de adultos que repitieran la narración luego 
de habérselas leído, se obtuvieron tres reacciones ante este pun-
to del cuento: unos omitían totalmente la referencia a la reac-
ción de la madre, otros resumían el punto 'señalando que la 
madre había retado a Epaminondas, sin entrar en mayores deta-
lles, mientras que sólo uno repitió casi textualmente lo dicho 
por la madre. Al preguntarles por qué poner la manteca en una 
hoja habría impedido que se derritiera, ninguno supo contestar, 
salvo una persona que sagirió que podría tratarse de una región 
donde existían hojas may especiales, grandes hojas que permitie-
ran envolver la manteca manteniendo una baja temperatura en 
su interior. Curioso esfuerzo por construir un hipotético modelo 
de situación que diera coherencia al texto, evidencia de una 
actitud que podríamos calificar de típica de un buen lector. Pero 
igualmente típicas son hs respuestas de las personas que repitie-
ron el cuento, pues aquello que no es comprendido a cabalidad 
se repite literalmente ose olvida. 

5. MEMORIAY COMPRENSIÓN 

Veamos ahora, desde e: punto de vista psicolingüístico, por qué 
lo que no resulta coherente para un lector es olvidado o me-
morizado literalmente. Hemos insistido en repetidas ocasiones 
acerca de la importancia del conocimiento previo para el pro-
ceso de la comprensión. Este conocimiento previo está almace-
nado en la memoria de largo plazo y está constituido por todo 
lo que sabernos y, por lo tanto, incluye nuestra competencia 
pragmático-lingüística,lo que hemos aprendido a través de nues-
tras vivencias desde la más temprana edad, lo que hemos oído 
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o leído, todo lo que hemos aprendido a hacer. Se suele distin-
guir entre saber fáctico -conocimiento de hechos- y saber proce-
dimental -conocimiento de comportamientos- De Vega, 1978). 

Otra distinción, propuesta por Tulving (1972), es aquella 
entre memoria semántica y memoria episódica. La primera es 
la memoria propiamente lingüística: el conocimiento organiza-
do que la persona posee acerca de las palabras, sus significados 
y posibles referentes, sus relaciones y las reglas y algoritmos 
necesarios para usar estos símbolos, sus conceptos y relaciones. 
El segundo sistema de memoria de largo plazo propuesto por 
Tulving recibe y almacena información acerca de episodios o 
eventos vividos por la persona, cuya característica es su relación 
espacio-temporal con el contenido preexistente en esta memo-
ria, constituyéndose en una especie de autobiografía ('Ativing, 
1972: 385.6). Estos episodios pueden ser almacenados y evoca-
dos en términos de sus propiedades perceptuales sin que inter-
venga la memoria semántica como, por ejemplo, al recordar 
una melodía, un paisaje, o al reconocer las caras de las perso-
nas. Ambos sistemas interacnían continuamente, pues los epi-
sodios pueden ser codificados verbalmente tanto durante su 
almacenamiento como durante su evocación, mientras que una 
parte del contenido de la memoria semántica tiene su origen 
en las vivencias personales, parte de cuyo contenido se descon-
textualiza y se conceptualiza, adquiriendo el carácter abstracto 
que caracteriza el contenido de la memoria semántica. 

Desde la perspectiva de la lectura comprensiva, la diferencia 
más pertinente entre ambos sistemas de memoria es la que dice 
relación con la naturaleza de lo almacenado. En el caso de la 
memoria episódica, como se dijo anteriormente, es posible guar-
dar rasgos o atributos concretos percibidos, lo cual no es posible 
en la memoria semántica. Así, una persona que leyó, por ejem-
plo, La vorágine, estando de vacaciones en Mallorca, conservará 
en su memoria episódica el recuerdo de haber leído tal obra en 
aquel lugar y en esas vacaciones, así como el tamaño de las letras 
del título del libro y el color de la portada, pero el contenido del 
libro se conserva en su memoria semántica. Al volver a casa, 
podrá relatar lo que hizo durante las vacaciones, incluyendo el 
hecho de haber leído ese libro; podrá recordar el título, el nom-
bre de su autor, la portada e, incluso, el lugar donde se instalaba 
a leerlo. Sin embargo, al evocar el contenido del libro, no podrá 
siquiera recordar todas las ideas contenidas en él ni las palabras 
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exactas que leyó, sino tan sólo las principales ideas de la trama, 
las que relacionará hasta formar mentalmente un texto coheren-
te construido usando su propio vocabulario, sus propias estructu-
ras verbales, su propio estilo. En otras palabras, a la memoria 
semántica ingresa información acerca de lo designado por el 
significado y no acerca del signo mismo. 

La explicación de lo anterior se encuentra en la limitada 
capacidad de la memoria operativa, que exige del lector selec-
cionar y organizar la información entrante, estructurando uni-
dades semánticas menores (microproposiciones) en unidades 
mayores (macroproposiciones), concentrando así mayor canti-
dad de información que en las unidades formales. Para lograr-
lo, el lector debe activar parte del contenido de su memoria 
semántica y, según sea la naturaleza del tema tratado, parte de 
su memoria episódica para integrar en su memoria operativa 
tanto la información proveniente del texto como la evocada. 

Es importante dejar constancia que, en el caso de los niños, 
la memoria episódica ea más rica y compleja que la memoria 
semántica, dado que su conocimiento se basa más en las viven-
cias concretas que en la información conceptual que él mismo 
ha elaborado o que le llega a través del lenguaje de los adultos. 
Esta relación se comienza a invertir al ingresar al sistema esco-
lar, donde la voz de sus profesores, el contacto con sus pares y 
los libros pasan a ser las principales fuentes de conocimiento. 
De modo que si deseamos tener jóvenes buenos comprendedo-
res, será indispensable tener presente, al menos en los prime-
ros niveles, esta relativa pobreza conceptual al escoger los tex-
tos. Su contenido debiera referirse, de preferencia, a las expe-
riencias concretas de los niños, a fin de que puedan elaborar 
modelos mentales de la situación descrita y utilizarlos para rea-
lizar las inferencias requeridas para su adecuada comprensión. 

Para explicar la rapidez y facilidad con que los adultos reali-
zan estos procesos cuando los temas les son familiares, se postu-
la que el conocimiento previo requerido en estos casos estaría 
estructurado en la mente, de modo que el reconocimiento ini-
cial y parcial de lo escrito es suficiente para activar todo un 
conjunto de conceptos interrelacionados. Estas redes concep-
tuales han recibido diversas denominaciones: "marco" (frame), 
propuesto por Minsky (1975); "libreto" (script), utilizado por 
Schank y Abelson (1917); y "esquema" (schema), mencionado 
por Piaget en sus primeras obras, por Bartlett (1932) en sus 
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trabajos acerca de la fnerhoria y, en años más recientes, recogi-
do por diversos investigadores en sus estudios sobre compren-
sión. En general, todas ellas se refieren al almacenamiento de 
conceptos abstractos, de eventos y situaciones relativamente es-
tereotipadas. 

Estas estructuras tendrían el carácter dinámico propio del 
modo de ser del hombre, no sólo debido a que se originan en 
sus vivencias cotidianas al interior de la sociedad, sino además a 
que se van modificando y enriqueciendo a medida que aumen-
tan las experiencias personales. Los textos son parte importan-
te de estas experiencias, pues normalmente contienen alguna 
información desconocida para el oyente/lector. Si desea com-
prender el texto, él deberá no sólo actualizar uno a varios de 
sus esquemas mentales para construir un modelo de situación 
tentativo, sino, además, realizar inferencias, formular hipótesis 
y guiar su atención buscando pistas en el texto que le permitan 
corroborarlas y, posiblemente, modificar su modelo hasta tener 
la certeza de haber comprendido. De lograrlo, la persona ha 
aprendido algo nuevo, y si ese nuevo conocimiento despierta 
su interés, pasará a integrar alguno de sus esquemas mentales. 

En otras palabras, la comprensión de un texto no se logra 
pasivamente; es una actividad que exige un esfuerzo consciente 
y una participación intencionada del oyente/lector, quien debe 
ejercer control sobre sus procesos mentales a fin de activar su 
conocimiento previo, poner en juego su capacidad de racioci-
nio, controlar su atención para, finalmente, construir en su 
mente un texto coherente que, en lo posible, coincida con el 
intencionado por el autor. La comprensión textual es, funda-
mentalmente, un proceso que compromete las raíces intelec-
tuales, volitivas y afectivas mismas de la persona. 

CAPITULO ;IV 

FUNDAMENTOS ANTROPOLÓGICOS 
DEL LENGUAJE* 

Luis A. Gómez Hacker 

El conocimiento científico acerca del lenguaje humano, en sus 
múltiples manifestaciones, debe fundarse en una concepción 
integral del hombre. No hacerlo conduce, como de hecho ha 
acontecido con frecuencia, a interpretaciones parciales de su 
realidad. 

El estudio crítico y sistemático del lenguaje —tarea abordada 
especialmente por lingüistas y filósofos— se desvirtúa en la mis-
ma medida en que sus cultivadores descuidan antecedentes 
antropológicos decisivos. 

El optimismo de las ciencias positivas, el prestigio pragma-
tista del saber tecnológico o el fuerte e injustificado menospre-
cio hacia la reflexión filosófica, han postergado, a menudo, 
concepciones más integradoras del lenguaje, a pesar de la gran 
cantidad de información científica valiosa en tal sentido. 

1. PRIMERAS PRECISIONES 

Este ensayo se propone centrar la atención en el lenguaje como 
manifestación humana oral o escrita, destinada a la comunica-
ción consciente e intencionada entre las personas. 

El lenguaje así entendido ha estado presente desde todos 
los tiempos del hombre. En la historia de la evolución, el hom-
bre aparece cuando emerge el lenguaje. Su modo de ser ha 
cautivado constantemente el oído y la mirada escudriñadora de 

*Texto adaptado de conferencia leída y publicada en la Academia Chile-
na de la Lengua, Boletín NS 68, Santiago, Chile, 1988, pp. 87-105. 
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estudiosos, filósofos, religiosos, poetas, historiadores, filólogos, 
políticos, educadores, comerciantes, ilusionistas y charlatanes. 
Quien más quien menos, todos hemos constatado alguna vez -y 
seguimos comprobando- la impronta imborrable de la palabra. 
Hemos intuido su fuerza, su poder; hemos soñado con su do-
minio y temido sus consecuencias. La palabra se halla entraba-
da inseparablemente con la vida y la muerte, el dolor y la espe-
ranza de los hombres. 

En los últimos tiempos, el interés por su conocimiento rigu-
roso se ha vuelto un imperativo dramático, pues estudioso y 
filósofo han descubierto que lo que saben de Dios, del univer-
so, del mundo y del hombre podría estar condicionado, a la 
manera de un filtro poderoso, por el modo de ser del lenguaje 
a través del cual se trasmite y se interpreta todo lo que se 
percibe, entiende o imagina. ¿Cuánto de lo que yo conozco ha 
sido provocado por lo conocible?, ¿cuánto depende de mi ca-
pacidad de conocer?, ¿cuánto está marcado por el comporta-
miento verbal utilizado en el acto mismo de conocer? 

El llamado por antonomasia lenguaje humano ha sido estu-
diado desde diversas perspectivas y a distintos niveles de abs-
tracción. Lingüistas modernos sostienen que, desde el punto 
de vista de la ciencia, lo único que existe es el hablar concreto, 
esto es, la serie infinita de actos de habla (orales o escritos) 
producidos por los hombres. Alguien, en algún lugar y en un 
determinado tiempo, transmite mediante sonidos o grafías algo 
a alguien con propósitos comunicativos. Día a día y en cual-
quier espacio habitado del planeta, decenas, miles y miles de 
hombres están produciendo actos y hechos concretos de comu-
nicación verbal. 

Así, aquello que reconocemos como lenguaje verbal se reve-
lada en el hablar, es decir, en aquellos procesos dialógicos en 
los cuales dos o más individuos, cumpliendo oficios distintos y 
complementarios -hablante y oyente, escribiente y lector- ge-
neran e interpretan, desde su propia unidad personal, actos o 
hechos verbales dotados de sentido. 

El hablar es hablar de hombres, hecho por hombres para 
comunicarse con otros hombres, a la manera de los hombres y 
acerca de lo que a ellos les atañe. 

Se han propuesto diversas explicaciones sobre la naturaleza 
del lenguaje humano partiendo tanto desde los actos o hechos 
concretos observables como desde modelos conceptuales patro- 

cinados por la intuición, proyectados o simulados en el laborato-
rio. Pero ninguno de estos podría desentenderse de aquellos 
rasgos exclusivos de la realidad humana que pretenden explicar. 

Por cierto que el hombre puede interesarse por el lenguaje 
humano desde otras perspectivas y ser motivado por otros fi-
nes: religiosos, filosóficos, literarios, artísticos, pragmáticos o 
simplemente lúdicos. Mas nunca se debe olvidar que, cualquie-
ra sea el propósito, el lenguaje humano será siempre tina reali-
dad vinculada a la naturaleza y al existir del hombre. 

A continuación se abordará el lenguaje humano, siguiendo 
el pensamiento de E. Coseritt, desde el hablar concreto, distin-
guiendo en él la actividad lingüística misma, los hechos o pro-
ductos de tal actividad -enunciados, discursos, textos, lenguas-
y las facultades o competencias correspondientes. En cada una 
de estas aproximaciones se subrayará la dimensión humana, en 
aquello que ella tiene de material e inmaterial, de individual y 
universal a la vez; en aquello que tiene de creativo y exclusivo 
de cada uno y de todos los hombres; en aquello que tiene de 
personal, histórico, trascendente y espiritual. 

2. LA ACTIVIDAD LINGÜÍSTICA 

El hablar, en cuanto conjunto de actividades o comportamien-
tos verbales concretos, puede ser descrito, analizado, e incluso 
tipologizado desde perspectivas universalistas, o enmarcado por 
algunas teorías de la conducta y del significado. 

Los comportamientos verbales -orales o escritos-, de las 
personas, responden a dos categorías comunicativas básicas: ex-
presivas (hablar y escribir) y comprensivas (escuchar y leer). 
Las conductas expresivas de quien habla o escribe se comple-
mentan con las conductas comprensivo-interpretativas de quien 
escucha o lee, y en la mayoría de las comunidades de hablantes 
se enriquecen con la utilización de sistemas no verbales de 
comunicación. 

Toda persona, al nacer; ingresa a una cultura constituida y 
debe, tarde o temprano, plantearse frente a los prototipos con- 
ductuales vigentes en ella. Pronto habrá de comprender que su 
comportamiento como miembro del grupo ha de ajustarse a 
tales requerimientos, incluso si pretende dejar constancia de su 
propio sello. Cada uno de sus comportamientos ha de ser res- 
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petado como sustancialmente creativo, pues cada acto suyo de 
hablar es un acto pautado, pero nuevo, de significación desco-
nocida, diferente. 

La vida moderna en los centros urbanos densamente pobla-
dos, cada vez más compleja, presupone dominios y comporta-
mientos verbales pluridialectales o plurilingües, sobre todo si se 
desea tener éxito y trascender más allá del espacio local, a 
niveles suprarregionales o transnacionales. 

El estudio de las actividades lingüísticas básicas ha de apor-
tar importantes antecedentes, no sólo en relación con los com-
portamientos verbales mismos, sino también en relación con 
las potencialidades comunicativas de la persona. Ello ha de 
contribuir a superar prejuicios y confusiones entre quienes, 
por ejemplo, conciben las formas gráficas como simples re-
presentaciones de las formas orales, desconociendo particula-
ridades y fines diferentes, o proponen las formas escritas como 
paradigmas de las conductas fónicas, olvidando contextos y 
situaciones. 

Los filósofos han descubierto, con alguna sorpresa, que las 
conductas verbales son algo más que comportamientos expresivos 
o comprensivos. Hablar es también hacer: A diferencia de "Yo 
espero verte mañana" o "Yo quiero verte mañana", el enunciado 
"Yo prometo verte mañana" significa que si ello no se concreta, la 
persona responsable de tal emisión falta a su palabra y debe algu-
na explicación a su interlocutor. Quien dice 'Yo prometo" no sólo 
asevera que promete, sino que efectivamente hace una promesa. 
La afirmación "Yo te perdono" es la expresión de una idea o un 
sentimiento y también la realización de un acto de perdón. 

La actividad verbal corno comportamiento humano simbóli-
co, creativo e intencionado, compromete al hombre en toda la 
pluridimensionalidad de su unidad personal. Al hablar, la per-
sona actúa expandiéndose hacia otras personas, poniendo en 
palabras su interioridad, haciendo cosas humanas en, con y por 
las palabras. Las conductas lingüísticas son formas de verbaliza-
ción del hombre, maneras que este tiene de humanizar el mun-
do y de actuar sobre él; modos de "tocar" con su espíritu el 
espíritu de sus interlocutores, pudiendo superar misteriosamente 
sus impenetrabilidades materiales, sus aislamientos físicos, así 
como sus soledades del corazón y de la mente. 

Urge conocer mejor los tipos de conducta verbal del hom-
bre, sus potencialidades y sus consecuencias; los usos y las valo- 

raciones que de ellas hacen los individuos, el influjo que ejer-
cen en la formación misma de las personas y en la conforma-
ción de la cultura. Mientras ello no se aclare, persistirá la tradi-
cional dificultad para promover normativas coherentes que 
orienten mejor el intercambio verbal. 

3. LOS PRODUCTOS LLNCOÍSTICOS 

Toda actividad —si no es eterna— tiene fin, concluye, produce 
algo. Los hechos o productos lingüísticos concretos son el re-
sultado o lado terminal de tal actividad. 

Todo comportamiento lingüístico del hombre cristaliza 
en algún producto: una aseveración verbal, .una llamada, una 
información, una interrogación, un discurso político, una 
conversación, un mensaje familiar manuscrito, un poema im-
preso, un borrador de contrato, unas glosas eruditas. Todos 
ellos están destinados a uno o varios receptores-oyentes o 
lectores. 

Acerca de los productos verbales del hombre antiguo, sabe-
mos poco o nada. Habrían sido, preferentemente, orales. La 
obra escrita sigue siendo hasta hoy más exigente y escasa. Entre 
aquellas que han llegado hasta nosotros, algunas son anónimas 
o de autor desconocido. La obra escrita pudo ser, para él, más 
que el fruto personal del escritor, el resultado de fuerzas sobre-
naturales inspiradoras, la retribución obligada a mecenas pa-
trocinadores, el homenaje servil a la autoridad auspiciadora de 
su divulgación. Para el hombre renacentista, la obra verbal es el 
fruto de su trabajo y mérito de su faena. El hombre moderno 
contemporáneo exige el reconocimiento de su autoría y el res-
peto a su propiedad intelectual. 

Hoy día, es opinión generalizada que quienes poseen el 
dominio de la palabra —o de los medios de su difusión— po-
drían estar excepcionalmente capacitados no sólo para produ-
cir obras verbales sobresalientes, sino también para poner bajo 
su control personal muchas voluntades, fuerzas sociales e, in-
cluso, energías espirituales todavía no bien conocidas. 

Desde la Antigüedad ha existido interés por los productos 
verbales. La palabra hecha obra es belleza, otorga poder, da 
prestigio. Muchos hombres han dedicado todas sus energías a 
producir su obra... maestra lingüístico-literaria. 
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Especial atractivo ha ejercido entre los estudiosos de orien-
tación positivista la expectativa de concentrarse cn el análisis 
de los productos lingüísticos concretos y descubrir en ellos las 
virtudes de su inmanencia. Sus preferencias se han orientado 
hacia los productos orales, reconocidos por su alto grado de 
espontaneidad y su existencia universal. Todos los hombres ha-
blan; no todos escriben. Sin embargo, muchos continúan prefi-
riendo la singularidad y laboriosidad de la obra escrita. 

La lingüística moderara ha propuesto nuevas hipótesis y pro-
movido otras técnicas para describir e interpretar los productos 
verbales. Así, por ejemplo, se propician enfoques que privile-
gian como unidad lingüística básica de la comunicación verbal 
no ya la palabra ni la oración, sino el texto, vinculado al con-
texto y a la situación comunicativa. 

Sin duda que resta mucho por conocer y predominan toda-
vía profundos quiebres entre quienes estudian los textos desde 
el punto de vista de las ciencias lingüísticas en sentido más 
estricto y quienes lo hacen desde perspectivas filosóficas, filoló-
gicas, exegéticas o literarias. 

El conocimiento científico de toda obra verbal y particular-
mente de la obra literaria escrita, tanto en sí misma como en su 
producción e interpretación personal, es una ambiciosa empre-
sa de las ciencias humanas en pleno desarrollo que ha de favo-
recer no sólo la comprensión de la obra misma, sino también 
de las lenguas históricas, e incluso, de la esencialidad del hom-
bre, pues ella representa una de las manifestaciones más sobre-
salientes de la creatividad humana. 

4. LAS LENGUAS HISTÓRICAS 

junto a las obras verbales literarias y no literarias que podría-
mos calificar tentativamente de personales, los hombres partici-
pan también en empresas lingüísticas colectivas, construyendo 
y reelaborando de continuo sus propias lenguas históricas. 

Cada lengua histórica concebida, por ejemplo, como un sis-
tema de signos convencionales -conjunto abierto de unidades 
significativas mínimas combinables en unidades mayores según 
exigencias semántico-sintácticas y culturales de comunicación-
sirve, desde el punto de vista de su estructura y funcionamiento, 
corno matriz de principios para crear entidades significativas con- 
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cretas e incluso para crear o recrear nuevas matrices adecuadas a 
las necesidades comunicativas de los usuarios. 

Las lenguas históricas en cuanto tales se gestan y se transfor-
man constantemente desde el saber -a la manera de un acervo 
disponible- y en el actuar lingüístico de cada persona. 

Los hombres, organizados en pequeños o grandes grupos, 
establecen sus fines y formas de convivencia: crean instituciones 
y mantienen costumbres y tradiciones. Una sutil y delicada malla 
de relaciones simbólicas, hecha de palabras, explicita su natura-
leza, garantiza su funcionamiento y configura su historicidad. 

Las lenguas permiten al hombre crear su cultura y construir 
su historia. Las lenguas son constituyentes elementales de la 
cultura y poseen, a su vez, su propia historia. 

El uso cotidiano de la lengua ha de satisfacer, en primera 
instancia, los requerimientos de sus usuarios en relación con la 
realidad circundante. Mas las lenguas, en cuanto técnicas colec-
tivas del decir, modelan también la voz del hombre para que 
verbalice el pasado y el futuro, para que mencione otras reali-
dades más allá de lo perceptible y para que construya otros 
mundos de ciencia ficción o fantasía. 

El hombre, y sólo él, puede usar la palabra para crear mun-
dos de palabras; para mentir e inventar; para hablar de lo irreal, 
de lo inexistente, de lo absurdo. El hombre puede recurrir a la 
lengua para hablar de la lengua misma. 

Ninguna organización humana es posible si no se vierten 
en palabras las necesidades, los intereses, los procesos y los 
proyectos de sus miembros. 

Las lenguas unen a los hombres, pero también los separan; 
en ellas se pueden compartir visiones de mundos, formas de 
convivencia y, a su vez, promover recursos para aislarse de otros 
hombres y de otras culturas. El mito de la Torre de Babel se ha 
vuelto recurrente en la historia de la humanidad. 

La ausencia de estudios acuciosos da cada lengua y, sobre 
todo, de cada una de las subvariedades sistemáticas que las 
conforman, impide propiciar sugerencias de dominio y retrasa 
una enseñanza funcional de alguna normativa sociolingüística 
que los individuos deberían conocer para su adecuado compor-
tamiento idiomático en los diferentes contextos en los cuales 
les corresponderá actuar. 

Las lenguas históricas no son sistemas cerrados y estáticos, 
sino abiertos y cambiantes. Su dominio implica conocimientos 
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especiales y habilidades distintas según la diversidad de destina-
tarios, intenciones, situaciones y contextos. Más que simples 
sistemas de signos residuales del ingenio humano, a disposi-
ción de las nuevas generaciones, son la manifestación continua 
del hombre, es decir, de quien, a diferencia de los animales, es 
capaz de poseer dentro de sí, en ideas yen palabras, la inmensi-
dad del universo y las claves para verbalizarlo. 

Concebidas como unidades multidimensionales y archisisté-
micas que cumplen funciones distintas y cambiantes, no pue-
den ser explicadas satisfactoriamente si se prescinde de los mo-
dos de ser del hombre, de la manera como éste las manifiesta y 
de los fines que se propone cuando las crea, las usa o las altera. 
Las lenguas históricas, en cuanto realidades espacio-tempora-
les, son -extraña paradoja- la manifestación más elocuente de 
su perennidad, de su autoconciencia espiritual. 

5. LA FACULTAD LINGÜÍSTICA 

Cuanto mejor se conoce al hombre y sus comportamientos, 
se comprueba que la facultad lingüística no se trata de una sino 
de varias competencias o saberes en juego. El comportamiento 
lingüístico cotidiano presupone, por ejemplo, saberes acerca 
de la lengua histórica en uso; acerca de cómo es el mundo del 
cual se habla; cómo ve el mundo la comunidad que habla tal 
lengua; cómo ve la realidad el interlocutor; cómo se usa esa 
lengua para hablar de tales cosas. 

El hombre es un ser en proceso, que se autoconstruye con-
jugando en libertad su herencia biogenética, el universo cultu-
ral que le proporciona su medio y su potencialidad creadora de 
sentidos. 

El análisis de este complejo de saberes, enraizados en la 
interioridad de las personas y sin los cuales es dificil explicar la 
frecuencia, sistematicidad y originalidad de sus conductas ver-
bales, podría también servir de base para una de las caracteriza-
ciones más convincentes de la presencia del espíritu humano. 

La lingüística moderna postula saberes lingüísticos y metalin-
güísticos en todos los usuarios, constructores e intérpretes de 
mensajes verbales. 

Cada acto lingüístico individual, más allá de lo irrepetible 
que lo constituye y lo distingue de otros, es manifestación de 
principios o saberes compartidos que poseen quienes hablan, 
escuchan, escriben o leen, pretendiendo construir e interpre-
tar unidades verbales con sentido. El niño pequeño, antes de la 
etapa escolar sistemática, ya posee, sin saberlo, conocimientos 
morfosintácticos, léxico-semánticos y pragmáticos que lo habili-
tan para manipular oraciones, discursos o textos apropiados 
respecto a novedosas situaciones comunicativas concretas. El 
niño, de algun modo, "sabe" más gramática que el más versado 
de los estudiosos, pues éstos no consiguen hasta hoy dar cuenta 
de ese saber infantil. 

La discusión en torno a las facultades o competencias lin-
güísticas se ha centrado, con exagerado celo, en la disyuntiva 
de si son ellas producto de la estimulación cultural o si po-
seen fundamentos genéticos innatos. Sin embargo, lo más im-
portante en relación con su naturaleza y sus posibilidades, 
todavía no ha sido aclarado suficientemente por las ciencias 
antropológicas. 

6. LOS UNIVERSALES LINGÜÍSTICOS 

Comparando actividades, productos y competencias lingüísti-
cas reveladas por los hombres al hablar, los científicos han in-
tentado tipologizar algunos rasgos universales suyos. Este que-
hacer científico se ha convertido en un importante capítulo de 
los estudios del lenguaje humano con proyecciones filosóficas, 
estimulado en los últimos tiempos por las notables posibilida-
des de contrastar la información recogida mediante eficientes 
instrumentos de la tecnología moderna. 

Se han reconocido, con fundamento, distintas categorías de 
universales lingüísticos y se han establecido las bases para preci-
sar mejor los rasgos exclusivos del lenguaje humano, los cuales, 
una vez que resulten científica y filosóficamente justificados, 
habrán de ser aceptados como constitutivos de su esencia. Ya se 
puede afirmar, por ejemplo, que todos los hombres están dota-
dos de capacidades para desarrollar Conductas simbólicas ora-
les e, incluso, escritas, destinadas al intercambio comunicativo 
verbal. Sólo deficiencias biogenéticas, sicoculturales o traumáti-
cas podrían anular o disminuir las potencialidades lingüísticas 
de algunos individuos. Por cierto, muchas son las personas mi-
nusválidas que con iniciativa y esfuerzo extraordinarios logran 
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paliar sus limitaciones comunicándose de algún modo con los 
demás. Todo obliga a pensar que la comunicación interperso-
nal es exigencia de la naturaleza humana y la comunicación 
verbal, la forma no exclusiva pero sí más generalizada del inter-
cambio personal. 

TaI vez sea necesario recordar que los universales se nutren 
de los singulares. Quizás si lo más sorprendente para el no 
iniciado sea descubrir que en cada acto o hecho de habla están 
presentes, por una parte, los rasgos de su unicidad concreta y, 
por otra, los rasgos universalizantes que lo hacen equivalente o 
semejante a cualquier otro acto o hecho de habla producido 
en algún tiempo-lugar del mundo. 

Una conversación sostenida entre dos personas es tan ex-
clusiva que puede ser ignorada definitivamente por terceros y, 
sin embargo, en la medida en que se trata de una conversación, 
cumple ella con los rasgos comunes a toda conversación que se 
haya producido o pueda producirse en cualquier lugar del mun-
do. Por ello, el científico está habilitado para proponer mode-
los o paradigmas con validez universal. Lo anterior es predica-
ble del modo humano de conocer y también del modo de ser 
de la realidad en estudio. 

Desde una perspectiva universalista, es posible abordar el 
lenguaje como actividad específica que remata en hechos o 
productos lingüísticos y cuya existencia obliga a suponer facul-
tades o competencias propias. Mas no debe olvidarse que se 
trata de actividades, productos y competencias esenciales del 
hombre. 

Cada ser humano es, en esencia, individuo y sociedad. Nin-
guna sociedad puede ser tal sin la efectiva participación de las 
personas y éstas no pueden realizarse como tales sino al inte-
rior de la sociedad. 

Los grupos históricos conforman su propia tradición y trans-
miten su cultura con tal fuerza, que a menudo generan meca-
nismos exclusivos de comunicación. Entonces se gestan las len-
guas históricas como sistemas representativos de visiones de 
mundo. Cada lengua histórica, frente a otras lenguas que ver-
balizan otras culturas, es única, desarrolla estructuras específi-
cas y fomenta una manera idiosincrásica de percibir y represen-
tar la realidad, abriendo perspectivas y fijando caminos que sus 
usuarios no pueden eludir sin traicionarse a sí mismos y a quie-
nes les han precedido. 
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7. EL CAMBIO LINGÜÍSTICO 

Las lenguas humanas, como todo lo contingente, llevan implí-
cita en su naturaleza la simultaneidad de la tradición y de la 
innovación, es decir, la aporía del cambio. Los actos o produc-
tos, las lenguas y, por supuesto, también el saber o competencia 
lingüísticos, cambian a través del tiempo y del espacio en el 
seno de los grupos organizados y al interior del propio usuario. 

Ahora bien, nada cambia en el lenguaje si no se acepta en 
él algún grado de presencia continua; sólo se puede afirmar 
que una lengua cambia cuando se acepta que en alguna medi-
da ella permanece. El cambio es una modalidad del ser contin-
gente en cuanto permanece. El cambio es la alteración parcial 
del ser que sigue siendo el mismo. 

El lenguaje humano cambia y tiene que cambiar, porque es 
creación del hombre que es cambiante. Creado por el hombre, 
y en tal sentido dependiente de él, representa al hombre y 
sobre él influye, reflejando su permanencia y acelerando su 
transitoriedad. 

El cambio lingüístico se inicia en el individuo, quien lo 
provoca inconsciente o conscientemente. La innovación adquie-
re relevancia cuando es advertida y acogida por el grupo. En-
tonces ella se introduce en algún subsistema verbal y puede 
alcanzar niveles cada vez más altos hasta sobrevivir en el sistema 
general de la lengua. Toda innovación individual se convierte 
en lengua cuando adquiere prestigio y se hace tradición. 

Las lenguas poseen su propia historia estrechamente vincu-
lada a la cultura de los individuos que las usan. Nacen con el 
grupo humano, siguen sus ritmos vitales, perduran durante si-
glos por voluntad de los usuarios, comparten el prestigio que 
sus culturas adquieren ante otras culturas y otros pueblos. Pue-
den llegar a ser instituciones de la administración y, por volun-
tad de sus creadores y usuarios, pueden formar parte de los 
instrumentos y símbolos de su organización. Una misma lengua 
puede convertirse en lengua oficial de distintas naciones e, 
incluso, llegar a ser lengua de prestigio con rango internacio-
nal. Las lenguas también pueden "desaparecer" de la vida de 
los pueblos por decisión, desinterés o desintegración del grupo 
humano. 

La tecnología moderna plantea nuevas e inesperadas posi-
bilidades de sobrevivencia de las lenguas. Facilita su sistematiza- 
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ción, permite su "archivo" documentado, asegura su "hiberna-
ción" hasta que la voluntad de otros grupos decida "volverlas a 
la vida". 

8. EL LENGUAJE Y EL HOMBRE 

Las ciencias modernas, celosas de sus deslindes, tienden a espe-
cializarse en sus respectivos objetos formales de estudio, con el 
consiguiente descuido de la realidad de por sí cambiante, com-
pleja, reacia en alguna medida a la formalización. 

Las ciencias del hombre y las ciencias del lenguaje se en-
cuentran en pleno auge, sobreabundando en ahondatnientos 
puntuales, pero escuálidas en teorizaciones integradoras. Con 
mucha frecuencia una maraña de proposiciones obscurece las 
ideas centrales del discurso teórico, mutilando la visión de la 
realidad, promoviendo de ella caricaturas que apenas bosque-
jan la esencia e ignoran sus impulsos, sus ritmos, su expansión, 
su finalidad. 

Enfrentadas a viejas intuiciones, las ciencias humanas moder-
nas deben redescubrir al hombre de todos los tiempos. No cabe 
duda de que es él, incluso desde el punto de vista de las ciencias 
naturales, una criatura excepcional. Y no sólo en cuanto a su 
consistencia bioquímica o a su capacidad neurofisiológica, sino 
también en cuanto a su potencialidad cognoscitiva. Especialmen-
te excepcional resulta el ser humano cuando se observa su rica 
contextura espiritual, desconocida, subestimada y, con frecuen-
cia, menospreciada por las ciencias mismas del hombre. 

El hombre es algo más que materia, órgano, percepción, 
sentimiento, mente; es algo más que inconsciente o subcons-
ciente; es algo más que presente y memoria del pasado; algo 
más que saber posibilitante o capacidad realizadora. Una 
peculiar unicidad suya hace que su multidimensionalidad 
esencial resulte ineludible. El hombre, único ser capaz de 
interrogar y argumentar, puede preguntar por sí mismo y 
autocomprender su pluralidad de dimensiones en la totali-
dad unitaria de su ser. 

El tema del espíritu humano debe volver a ocupar el lugar 
de privilegio -el que siempre le correspondiera y nunca debió 
haber perdido- en las reuniones científicas interdisciplinarias, 
en los centros de reflexión, en las aulas universitarias. Debe 
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dejar de ser asunto privativo del discurso personal, piadoso o 
teológico. 

Es ésta una cuestión crucial en cualquiera teoría antropoló-
gica. El simple reconocimiento de la dimensión espiritual del 
hombre -aun cuando quede por delante todavía la magna em-
presa de su estudio, renovado y ajustado a las exigencias del 
saber científico y filosófico modernos- reordena y da sentido a 
la diversidad y fragilidad de la vida humana. En este mismo 
contexto, las cuestiones centrales del lenguaje adquieren otras 
dimensiones y resonancias. La realidad del espíritu debe ser 
considerada no sólo como un ingrediente más de la contextura 
esencial del hombre, sino como el pivote sustantivo en torno al 
cual se despliega la humanidad del yo personal. 

Los estrepitosos fracasos del optimismo racionalista y auto-
suficiente; las gravísimas crisis internacionales en que se ha 
visto envuelta la humanidad durante este convulsionado siglo 
XX; los increíbles riesgos de holocaustos insensatos que la aco-
san todavía; la pérdida casi total de valores trascendentes que 
garanticen la paz, la justicia y el respeto de las personas, han 
venido incubando, en distintos lugares de la tierra y en el seno 
de diversas culturas una reacción favorable al redescubrimiento 
de la dimensión espiritual del hombre. 

Ya no basta concebir el lenguaje como un mero instrumen-
to de comunicación, un envoltorio de sonidos o grafías, un 
cómodo y seguro container que transporta la materia prima del 
significado para la elaboración local de sentidos. El lenguaje 
humano se halla, de hecho, profundamente adherido a la piel 
de los hombres, a la cultura de los pueblos, a su modo de sentir 
y de pensar, a su manera de ver el mundo, a su modo de ser 
espiritual. El lenguaje humano es la huella de la carne y del 
espíritu del hombre; cada palabra dicha deja constancia del 
hombre que la dice. 

EL hombre, buscador permanente y hacedor pertinaz de 
sentidos, crea, maneja e interpreta símbolos. Por exigencias de 
su naturaleza espiritual histórica, crea las lenguas y en su volun-
tad creadora descansa su destino. 

La lengua, en cuanto manifestación histórica, es el con-
junto de posibilidades expresivas enraizadas en la unidad sus-
tancial de cada una de las personas que forman la comuni-
dad; en cuanto hablar concreto es el hombre diciéndose a sí 
mismo y a los demás, haciéndose palabra. El lenguaje es parte 
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ele la historia grupal y personal de cada pueblo y de cada indi-
viduo. Adquiere matices peculiares cuando cada persona -en la 
palabra que dice- siente, piensa, intuye, interroga, argumenta 
o manda. 

Al hablar, el hombre se hace estilo o jerga, dialecto o idio-
ma. La lengua cambia según los hombres, pero también per-
manece, dando estabilidad a las idiosincrasias personales. Favo-
rece la intercomprensión de cada cual en el seno de la comuni-
dad y establece barreras frente a pueblos o personas gestores 
de otras culturas y otras historias. 

Los espíritus de las personas son los artífices de las tupidas 
redes de significados y sentidos sin las cuales no es posible la 
existencia de la cultura ni la sobrevivencia del hombre. 

Las intencionalidades conjugadas del yo personal que habla 
o escribe y del yo personal que escucha o lee, hacen de los 
elementos fónicos o gráficos, elegidos por el hombre, entidades 
únicas. Cargadas de sentidos, resultan indispensables para cons-
tituir la sinapsis de la significación individual. La lengua es el 
sistema nervioso del cuerpo social a través del cual circulan las 
energías de los espíritus, y sin cuya acción el grupo se desarticu-
la, el individuo vegeta despersonalizado y su organismo se muere 
irremediablemente por ausencia del oxígeno de su cultura. 

El sentido exacto de las palabras está en los saberes inten-
cionados que el hombre controla desde su interior, en su com-
petencia para contextualizar significados; está en la conjunción 
de intenciones y acciones que en el acto verbal se vuelven senti-
do para el espíritu de cada oyente histórico. 

Los modos de ser y de existir del inundo son captados y 
redefinidos por el hombre en la palabra intencionada. Hablar 
y escuchar son mucho más que un simple artificio de emisión 
o captación de sonidos referenciales; son más que representar 
con palabras mundos reales, imaginarios o ficticios. Hablar es 
abrir ventanas verbales para auscultar las resonancias de la 
mente y del corazón. Hablar y escuchar son modos de ser del 
hombre espiritual, libre y creativo; son manifestaciones trans-
perceptuales de lo único, lo original e irrepetible que hace al 
hombre ser persona... Hablar es darse a conocer como "sí 
mismo", es mostrar a su arbitrio alguna dimensión de su mun-
do interior exclusivo. 

Es tiempo ya de que los estudiosos del lenguaje se decidan 
a abordar la cuestión de fondo: el conocimiento cabal del len- 
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guaje humano requiere, como ineludible marco de referencia, 
una concepción integral del hombre, del hombre de carne y 
hueso, mente y espíritu, unidad responsable de un yo personal 
encarnado en el devenir de la historia; del hombre éticamente 
solidario consigo mismo y con los demás; del hombre trascen-
dente. 

Psicólogos, sociólogos y antropólogos modernos saben que 
el conocimiento del hombre es decisivo para una mejor com-
prensión del lenguaje real y que el conocimiento del lenguaje 
es también decisivo para una mejor comprensión del hombre. 
Sólo falta saber de qué hombre estamos hablando. 

No es, por cierto, el especialista del lenguaje el que tenga la 
última palabra acerca de la especificidad espiritual del hombre; 
no obstante, puede proponer, salvadas las distancias, analogías 
científicas que, por lo menos, destaquen el interés y la dedica-
ción exigidos por el tema. 

El espíritu humano es como un guisar o un hoyo negro en 
el universo interior de cada persona. Allí está y es indispensable 
estudiarlo; hacia él confluye todo lo que le circunda. En él, las 
leyes del universo descubiertas por el hombre podrían perder 
sentido y exigir reformulaciones. 

9. PALABRAS FINALES 

Al concluir esta exposición, no parece bueno ni justo mostrar 
vacíos o subrayar ausencias sin proponer, aunque sea provisio-
nalmente, alternativas o caminos de solución. Tal vez se pue-
dan sortear las tradicionales insuficiencias de tantos proyectos 
teóricos elaborados por expertos anatomistas, disecadores, me-
cánicos o ingenieros de las cosas del hombre -inhabilitados por 
su profesión para captar las vibraciones del espíritu-, propi-
ciando algo así como una simbiosis entre el científico verdade-
ro y el poeta cabal, entre el filósofo auténtico y el artista, expe-
rimentados rastreadores de las cosas del hombre. 

El conocimiento del lenguaje y del hombre exigen del hom-
bre mismo -inevitable redundancia- la participación intensa 
de todas sus potencialidades cognoscitivas: la espontánea apre-
hensión de los sentidos, la fuerza luminosa y penetrante de la 
mente, la arrebatadora sensibilidad del corazón, la intuición 
innata y creadora del espíritu... 
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Un conocimiento integral del hombre debe ayudarnos a 
comprender mejor el lenguaje humano; un conocimiento más 
profundo del hablar del hombre -expresión verbal de su espíri-
tu- ha de conducirnos a una comprensión más acertada de los 
mundos del hombre, creados por su espíritu y fuera de los 
cuales no puede sobrevivir. 

CAPITULO V 

ELEMENTOS PARA UN MARCO TEÓRICO 
DE LA COMPRENSIÓN TEXTUAL* 

Luis A. Gómez Macker 

1. LA COMPRENSIÓN HUMANA 

La comprensión humana es tin acto o proceso personal e inte-
rior de reconocimiento y asignación de sentidos, que parte de 
los siguientes supuestos: 

a) existen entidades conocibles, 
b) el hombre posee capacidad para conocerlas, y 
c) tal capacidad se puede desarrollar. 
Sobre la base de la conocibilidad de las cosas y de conformi-

dad con la capacidad humana de interpretar, el acto de com-
prensión configura relaciones vinculantes entre aquello que se 
comprende y quien le reconoce o asigna sentidos. 

La capacidad del hombre para reconocer o asignar sentidos 
es tan vital y poderosa que no puede dejar de ejercerla sobre 
cualquiera entidad o aspecto de ella, incluso sobre aquello que 
ya no existe o es apenas tin proyecto, una fantasía, una ilusión. 

El comportamiento comprensivo del hombre responde a su 
modo sustancial de ser, lo acompaña normalmente durante 
toda su existencia y representa una de las manifestaciones más 
altas del conocimiento humano. 

La comprensión puede concebirse sea corno tina manera 
personal de "salirse de sí mismo" y "penetrar" la llamada reali-
dad más allá de las apariencias, sea como una manera de 
atraerla hacia sí, "recreándola" en el interior de cada sujeto 
cognoscente. 

*Basado en un artículo publicado en Signos, vol. XXI, N° 26, 1988, pp. 
89-96. 
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Todo acto de comprensión conforma un proceso de vaivén 
perfectible que se inicia en una hipótesis del sujeto acerca de 
lo que intenta comprender y continúa con una aproximación 
al modo de ser de aquello, en contraste con la hipótesis prime-
ra, para luego volver a empezar en un nivel de posesión com-
prensiva más aforado o profundo. 

Su aptitud para ejecutar actos comprensivos hace del hombre 
un ser excepcional, fronterizo entre lo interno y lo externo, entre 
lo perceptible y lo inteligible de la realidad, entre lo concreto y lo 
abstracto, entre lo transitorio y lo más o menos permanente. 

La mente-conciencia del hombre sondea constantemente la 
realidad circundante, auscultando en ella sus rasgos constituti-
vos, sus nudos centralizadores, sus complejos relacionales, sus 
matrices genético-culturales... En tal empresa, describe, expli-
ca, predice; busca coherencias parciales y globales; propone 
esquemas, modelos o teorías que permitan dar cuenta de ella y 
la hagan comprensible. 

La comprensión, en cuanto acto cognoscitivo-aprehensivo, 
es interpretación y acogimiento consciente de algo; en cuanto 
resultado del acto de aprehender lo percibido, es re-creación 
humana fundada en la naturaleza de aquello que se conoce y 
asumida por el sujeto según sus peculiaridades cognoscitivas; es 
creación gestada en el encuentro entre la realidad conocible 
-objeto de aprecio y conocimiento- y el hombre, capacitado 
para re-conocerla. Es un enfrentamiento entre la mente-cora-
zón del hombre y lo extramental, entre el espíritu de cada 
hombre y la realidad transhumana. 

El objeto del acto de comprensión no se entrega plenamen-
te ni el hombre agota en cada acto suyo toda su capacidad de 
comprensión. 

Por intermedio del ejercicio comprensivo, el hombre no 
sólo aprehende la dimensión euclidiana del mundo externo 
perceptible, sino también se adentra en la infinitud de otros 
universos macro y/o microscópicos, a los cuales su mente tiene 
acceso en la apasionante "realidad" de su mundo personal inte-
rior, pudiendo distinguir en él otros modos de ser ajenos a los 
propios. El hombre se mueve cognoscitivamente desde la unici-
dad personal de su conciencia, anclada en tiempos y espacios 
históricos, hacia una multivariedad de otros universos conoci-
bles, únicos y distintos. 

96 

2. EL HOMBRE EN CUANTO COMPRENDEDOR 

Una reflexión, cuidadosa nos advierte que la conciencia del 
hombre es capaz de captar y contrastar entre sí, por ejemplo: 

a) aspectos perceptibles de la realidad que lo circunda; 
b) aspectos inteligibles de la realidad que superan lo per-

ceptible más allá del tiempo y del espacio; 
c) dimensiones de su propia personalidad: conciencia, in-

tencionalidad, inteligencia, libertad; centralidad de procesos 
comprensivos que ella experimenta y ejecuta; capacidades para 
crear sistemas simbólicos y metasimbólicos, para comprender 
qué comprende y saber cómo lo hace; 

d) re-creaciones y valoraciones de mundos exteriores e inte-
riores percibidos, pensados o imaginados por él. 

Las ciencias naturales han abierto al hombre asombrosos ca-
minos de conocimiento y dominio de la realidad extrapersonal. 

Las ciencias del espíritu han explorado caminos de com-
prensión y autodominio inter e intrapersonales, todavía más 
asombrosos. En ellos, y de algún modo, también descansan los 
saberes de las ciencias naturales. 

La verdad del universo no la inventa el hombre. Ella se 
funda en el ser de las cosas mismas, que preceden al individuo 
y persisten más allá de su contingencia histórica. Sin embargo, 
desde el punto de vista de su capacidad de conocer, el hombre 
es el centro tanto de las ciencias naturales como de las ciencias 
del espíritu. En la conciencia -en el espíritu de cada hombre- y 
en el consenso de muchos espíritus, se acumulan y estructuran 
múltiples saberes y adquieren coherencia diversas proposicio-
nes teoréticas acerca de la realidad. 

El hombre, cohesionado por esa centralidad consciente, re-
pite cada día y a cada instante: "yo opino", "yo creo", -yo pien-
so", "yo entiendo", "yo espero", "yo quiero"... Opinar, creer, 
pensar, entender, esperar, son -así como comprender- aconte-
ceres de la persona que se pueden rememorar vivencialmente. 
Quien los experimenta puede recordarlos y analizarlos cuantas 
veces quiera con tanta propiedad como cuando se observa y se 
afirma que los metales se dilatan con el calor. En cambio, de lo 
que acontece en el interior de otro yo, ya no podemos estar tan 
seguros. "Tú piensas", "tú opinas", "tú entiendes"... o, mejor 
todavía: "tú dices que tú piensas"... o "yo digo que tú pien-
sas"... Podemos afirmar, en estos casos: "Yo creo o nosotros 
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creemos que tú piensas... "Sólo tú podrás decir qué acontece 
en tu interior"... "A mí o a nosotros no nos queda otra alterna-
tiva que aceptar lo que ni digas que pasa en ti", apoyados, por 
cierto, en mi o en nuestra experiencia personal, en el conoci-
miento del yo-tú, en las disposiciones de cortesía y respeto mu-
tuo vigentes, en la posibilidad de conocer y hablar con propie-
dad de la verdad de algo... 

3. EL ÁMBITO DE LA CULTURA 

Mediante procesos de comprensión, el hombre, como ya se ha 
dicho, descubre y establece redes de relaciones entre las cosas, 
las circunstancias que lo rodean y su propio yo. A través del 
conocimiento, el hombre progresa tanto en la captación de las 
"profundidades" del mundo exterior como en las exterioriza-
ciones de sus mundos personales interiores. 

Una fuerza poderosa e irresistible, nacida desde sus entra-
ñas mismas, impele al hombre a aprehender todo aquello que 
provoca sus sentidos, su corazón y su mente. 

El hombre pone las cosas en situación de tener sentido; es 
él quien enfatiza rasgos de las cosas, haciendo que ellas adquie-
ran dimensiones antropológicas y formen parte de la cultura. 
El hombre privilegia, divulga, enseña o propone sentidos: crea 
cultura. Ningún individuo puede dejar de producir sentidos, 
pero si se interesa por introducirlos en el acervo de la tradi-
ción, habrá de conquistar la voluntad de otros a fin de que 
aquéllos sean aceptados y compartidos. 

El hombre, como el mítico rey Midas, toca la realidad y la 
recrea, haciéndola significativa a sus propios ojos y a los ojos 
de los demás hombres. Sin embargo, sólo algunos hombres 
—como el científico, el artista, el sabio, el místico, el santo, el 
iluminado o el ilusionista, entre otros— alcanzan, con fuerza 
carismática, ese don de "traducir" la realidad poniéndola a 
disposición de los demás, en uno de los gestos solidarios más 
importantes y necesarios para la convivencia de los hombres. 
Intrépidos buscadores de la verdad y del bien asumen la tarea 
de avanzar por lo desconocido, nombrando, clasificando, or-
denando, valorando, es decir, haciendo comprensibles las co-
sas. Ellos preparan la argamasa que ha de conformar la cultu-
ra, sustento del espíritu. 

El aporte que los más capaces o mejor dotados hacen en 
favor de la comprensión colectiva, no libera a cada individuo 
de su doble tarea personal: por una parte, aproximarse a la 
realidad entregando su aporte a la cultura del grupo y, por 
otra, buscar en ella su principal alimento. 

4. EL ACTO DE COMPRENSIÓN 

La comprensión es, en definitiva, el acto consciente en que 
culminan innumerables procesos personales de aprehensión 
interior de los significados o sentidos de las cosas. 

Al concretar un acto de comprensión, el hombre ejecuta 
una triple tarea: 

a) presta atención a algo percibido, pensado, recordado, 
imaginado o intuido; 

b) inicia una toma de conciencia de ese algo con el fin de 
aprehenderlo mejor; analiza estructuras y sus relaciones con 
otras "realidades"; compara, dimensiona, deduce, proyecta, y 

c) concluye tal toma de conciencia valorando lo que la ha 
motivado y los resultados alcanzados. 

El acto de comprensión es el nudo de cualquier proceso 
conocitivo humano y representa la culminación de un conjun-
to de dinamismos anteriores. Implica la adquisición de nuevos 
conocimientos, el reforzamiento de conocimientos ya adquiri-
dos, y el aprendizaje de otras tácticas de aproximación. Com-
prende la captación de nuevas dimensiones del comportamien-
to conocitivo, que conllevan una especial vinculación histórico-
existencial entre quien comprende y lo que se comprende, 
entre lo que se comprende y se acepta o lo que se rechaza 
corno ingrediente del saber vital adquirido. 

La comprensión lograda produce en el individuo sensacio-
nes de satisfacción y de reencuentro consigo mismo; tranquili-
za su espíritu y le permite superar tensiones. En cambio, la 
experiencia de la no comprensión o no completación de un 
proceso comprensivo iniciado le produce desazón, intranquili-
dad o sentimientos de frustración personal, sobre todo cuando 
descubre que debió comprender algo y no quiso o no pudo 
hacerlo. 

Lo comprendido pasa a formar parte de lo experiencia) 
del individuo y contribuye, de algún modo, a matizar la visión 
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que cada cual tiene del mundo, de su medio, de sí mismo y de 
los otros. 

Quien comprende algo, junto con experimentar la gratifica-
ción de haber comprendido -sin que aquello dependa necesa-
riamente de lo bueno o malo, de lo grato o ingrato, de lo justo o 
injusto, de lo positivo o negativo que resulte lo comprendido-, 
puede autoanalizarse y comprobar que la fuerza interior unifica-
dora de su conciencia distingue entre lo comprensible -objeto 
de la comprensión-, el proceso comprensivo mismo y su partici-
pación personal como sujeto que comprende. 

Nuestra propia introspección -tan vapuleada y, sin embar-
go, tan dificil de eludir- destaca esa centralidad consciente 
interior que relaciona lo que puede ser comprendido con nues-
tro proceso comprendedor, lo que de él resulta y lo que en 
cada uno de nosotros acontece. Nuestra conciencia nos advier-
te cuándo pensamos, cuándo elegimos y ejecutamos, cuándo 
iniciamos y concluimos; cuándo rechazamos o nos apropiamos 
de algo. Ella misma se rebela ante lo incomprensible y busca o 
inventa soluciones, pues necesita resolver los sinsentidos, las 
aporías o contradicciones. 

5. LA COMPRENSIÓN TEXTUAL 

En el acto o proceso de comprensión de unidades verbales 
están presentes, por lo menos, los siguientes factores: 

1. Un comprendedor o persona apta para percibir, indivi-
dualizar e interpretar textos lingüísticos y para hacerlo con 
fidelidad, aplicando los recursos conductuales correspondien-
tes, y 

2. Una unidad verbal o texto, estructurado por su autor con 
el propósito de transmitir significados o sentidos a otra persona, 
mediante pistas o sugerencias de comprensión. El texto verbal 
no es fruto de la casualidad, sino de la intencionalidad humana 

En toda unidad verbal se pueden distinguir los siguientes 
aspectos: 

a) una determinada organización física perceptual, oral o 
gráfica, apta para ser interpretada por quien conozca o descu-
bra la codificación utilizada en su construcción; 

b) ciertos sentidos que el comprendedor ha de captar, in-
terpretar, traducir o completar, y 
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c) un conjunto de convenciones lingüísticas y culturales, 
indispensables para construir, usar e interpretar textos en sus 
contextos específicos. 

La posesión de claves específicas permite reconocer los ras-
gos materiales y formales que han de ser considerados y los que 
no se deben tener en cuenta para una adecuada interpretación 
textual. 

Las unidades verbales son tales en la medida en que han 
sido construidas para ser interpretadas y cumplan con las con-
diciones mínimas para que ello se concrete, aun cuando no sea 
fácil hacerlo, no se hayan dado todavía las condiciones comex-
males requeridas o su contenido resulte, en definitiva, críptico. 

6. FINALIDAD DEL TEXTO 

El texto es una creación humana convencional puramente sim-
bólica. Todo en él está orientado a significar. Toda su estructu-
ra física está destinada a ser utilizada como material significati-
vo. El resto es cuestión de usuarios capaces de crear unidades 
simbólicas. 

En el texto se produce el encuentro convivencial necesario 
entre quien otorga sentidos y quienes los interpretan. 

Las lenguas humanas históricas son las fuentes tradicionales 
a las cuales recurren los hombres para concretar el intercam-
bio comunicativo diario. Tal función se puede cubrir con recur-
sos rudimentarios, poco elaborados, sobre todo si los requeri-
mientos se reducen al ámbito familiar y a la experiencia coti-
diana. Pero la lengua oral o escrita se vuelve indispensable 
cuando el ámbito de la cultura se hace complejo y la fuerza 
simbólica se apodera del espíritu y de la palabra. 

Los méritos de las lenguas culturalmente desarrolladas se 
comprueban cuando loas individuos consiguen por medio de 
ellas construir textos para fijar su mente, explicitar sus senti-
mientos, exponer conocitivatnente el mundo exterior y revelar 
las interioridades de sus espíritus, así como cuando logran po-
ner en palabras la realidad, de modo que otros la entiendan 
verbalmente, compartiendo con ellos su crecimiento personal. 

Desde la percepción del texto estructurado materialmente 
hasta su posesión comprensiva, las fuerzas del sujeto compren-
dedor deben converger de manera que su conciencia vaya des- 
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cubriendo la red de relaciones significativas que lo manifiestan 
como unidad. 

El resultado alcanzado, comunicable a otros individuos, pue-
de ser reelaborado desde otra perspectiva; puede enriquecer la 
interioridad del individuo en cuanto conocimiento; puede ser-
vir de punto de partida para nuevas creaciones mentales, sobre 
todo si lo acompañan ingredientes emocionales, afectivos o in-
tencionales persistentes. 

7. CONTEXTO DEL ACTO DE COMPRENSIÓN TEXTUAL 

El encuentro entre un sujeto comprendedor y un texto elabo-
rado para ser comprendido se produce, inevitablemente, en un 
contexto espacio-temporal histórico determinado. En él se dis-
tinguen, por lo menos, dos instancias: 

1) Contexto general. Todo aquello que el comprendedor 
percibe como exterior a sí mismo y que para el desempeño 
de su tarea suele ocupar un lugar secundario, por ejemplo, 
estado del tiempo atmosférico, proximidad o lejanía de algu-
na montaña, color del cielo, contorno, etc., es decir, todo 
aquello que conforma parte del trasfondo, "escenario" o si-
tuación inmediata en la cual se realiza el acto de compren-
sión textual. 

2) Contexto específico. Todo aquello que, sin ser el acto mis-
mo de comprensión, está presente en él. 

Lo anterior no minimiza la presencia de una fuerte reso-
nancia —aunque no sabemos bien cómo ni cuándo se manifies-
ta— del mundo exterior en la conciencia del comprendedor de 
textos, en sus mundos interiores nacidos no sólo de las expe-
riencias pasadas, sino también de las vivencias, preferencias, 
intuiciones, emociones, creencias y aspiraciones. 

Thnto el mundo exterior como el mundo interior del com-
prendedor están presentes y se filtran en el acto de la compren-
sión con intensidad variable, difícil de cualificar. 

El acto o proceso humano de comprensión textual posee 
rasgos específicos que lo diferencian de otros innumerables 
actos realizados por el hombre en su vida diaria. Compromete 
una rutina cultural establecida que el individuo reconoce, apren-
de y utiliza de acuerdo a las exigencias interaccionales de la 
cultura comunitaria en la cual vive. 
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En síntesis, para que un acto particular de comprensión 
textual se concrete, es necesario que en el sujeto comprende-
dor se den las siguientes condiciones: 

a) tenga la intención de comprender el texto; 
b) posea las competencias pragmáticas correspondientes; 
c) domine algún marco de referencia de contenidos; 
d) busque en el texto el mensaje intencionado por el autor; 
e) utilice las tácticas, estrategias y habilidades adecuadas; 
f) integre lo comprendido en sus propios dominios concep• 

Cuales y valóricos, y 
g) distinga entre lo encontrado en el texto y los aportes de 

sus propios esquemas culturales. 
Asimismo, el texto debe: 
a) hallarse bien estructurado; 
b) permanecer al alcance comprensivo del intérprete; 
c) estar inserto en contextos situacionales apropiados, y 
d) no ofrecer vacíos ni ambigüedades insuperables. 
Para que se dé una comprensión verbal plena, se requiere 

que el sentido del texto encaje en los dominios conceptuales 
del intérprete, ya que así podrá contribuir a su crecimiento 
personal. 

La comprensión de los significados o sentidos de una uni-
dad textual depende, en consecuencia, tanto de la estructura 
físico-significativa del texto, de los apoyos contextuales y situa- 
cionales, como de las capacidades perceptuales e interpretati-
vas del comprendedor cuya intencionalidad juega un papel de-
cisivo. 
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CAPÍTULO VI 

HACIA UNA COMPRENSIÓN TEXTUAL PLENA 
EN EL CONTEXTO DE LOS MUNDOS 

DEL HOMBRE* 

Luis A. Gómez Macker 

1. LA COMPRENSIÓN HUMANA: 
DOS ACEPCIONES CLAVE 

En algunos diccionarios (véanse, por ejemplo, el Diccionario de 
la Lengua Española RAE, 1992, 349; el Diccionario de Pedagogía, 
Foulquié, 1976, 85-86), fuentes del saber tradicional más am-
plias que los tratados especializados, se proponen varias acep-
ciones del vocablo "comprensión", entre las cuales destacamos 
las siguientes: 

a) Acto, acción o proceso mental de penetración o capta-
ción (de algo), y 

b) Actitud, capacidad de aceptación o tolerancia (de algo o 
de alguien). 

A menudo, ambas acepciones no son relacionadas ni siquie-
ra por el usuario de la lengua, en circunstancias que bien po-
dría tratarse de sentidos complementarios. La primera se funda 
en la capacidad racional del individuo que capta cómo son o se 
presentan los hechos o las cosas a la mente humana o, mejor 
todavía, en el modo en que las cosas son asumidas mentalmen-
te por el hombre. La segunda enfatiza o contrapone, de mane-
ra más cordial que mental, el modo como el hombre se aproxi-
ma afectivamente a las cosas, eventos o personas. 

En realidad, la comprensión humana es un proceso o com-
portamiento integral de la persona, en el cual mente y corazón 
están inevitablemente involucrados. Cuando la persona se pro- 

*Adaptado de ensayo publicado en Signos, vols. XXVIII, XXIX, N" 38, 
39, 1995-96, pp. 97-105. 
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pone realizar -libre y voluntariamente, no obligada ni contra 
su voluntad-, un comportamiento o proceso de aprehensión 
de algo comprensible, su actuación tiende a manifestarse no 
sólo en ideas y conceptualizaciones, sino también mediante 
connotaciones expresivas fuertemente emotivas que compro-
meten su adhesión. Entonces, por cierto, se relativiza y matiza 
la objetividad de lo que se comprende. 

En lugar de respetar y favorecer la coordinación de las 
referencias que mente y corazón sugieren en el acto com-
prensivo, la tradición ha establecido entre ellos una dicotomía 
tajante e injustificada, privilegiando, también en la enseñanza 
programada, la manera como la mente conceptualiza y nom-
bra la realidad. 

La escuela no ha sabido o no ha querido proporcionar a 
los estudiantes espacios comunicativos ni estrategias conduc-
tuales que promuevan una captación más comprensiva de la 
realidad, de modo que lo comprensible sea abordado y asimi-
lado por ambas vías. Así se podrían reconciliar; incluso, los 
nuevos procesos de conceptualización con el saber personal 
ya adquirido, es decir, con ese trasfondo de sabiduría que la 
mente y el corazón aportan al espíritu a través de la experien-
cia y de los años. 

Pocas personas están conscientes de esta capacidad bidi-
mensional que poseen tal vez como consecuencia de una ense-
ñanza tradicional incompleta fundada en el modo de ser de la 
cultura occidental, de la ciencia y de la tecnología modernas, 
más proclives a considerar a los seres humanos en función de 
eficacias, que a contribuir a su enriquecimiento personal. 

La tendencia masificadora y la tentación homogeneizante 
que afectan también a la educación sistemática de los últimos 
tiempos, favorecen proyectos de abierta comercialización del 
conocimiento departamentalizado, dosificado e higienizado. 

Avalado por el mito de la "objetividad" científica, se le atri-
buyen al saber rasgos de absoluto que no posee. 

La escuela se ha sobrecargado de proyectos instrucciona-
les preparatorios para un desempeño profesional cada día 
más especializado e impersonal y ha descuidado, aunque se 
diga lo contrario, el conocimiento y la formación del indivi-
duo en función de valores e ideales antropológicos trascen-
dentes. 
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2. NIVELES O GRADOS DE COMPRENSIÓN TEXTUAL 

La comprensión textual es un proceso humano intencionado 
que pone en juego diversas potencialidades de la persona. Ello 
exige que se reconozcan grados o niveles de comprensión tex-
tual. En la práctica, cualquiera puede comprobar que una sim-
ple relectura cuidadosa de un texto suele enriquecer la com-
prensión alcanzada en una primera lectura. Múltiples factores 
de distinta índole influyen en los resultados, además de la aten-
ción, el esfuerzo y el interés personal. Por ejemplo, la edad del 
comprendedor, su conocimiento previo, su dominio del tema, 
sus estados emotivos o su adiestramiento verbal. La interferen-
cia de distractores ambientales e, incluso, las inhabilidades del 
lector, pueden afectar negativamente -de inmediato o a distan-
cia- los procesos de una determinada comprensión textual. 

Sin ahondar en el asunto, aceptemos por ahora que existen 
distintos grados de comprensión textual, que abarcan desde los 
niveles elementales de comprensión, hasta aquéllos que podría-
mos calificar de comprensión plena. 

En nuestra opinión, la comprensión textual requerida por 
el sistema escolar -y, con frecuencia, favorecida institucional-
mente- corresponde a grados o niveles más bien elementales, 
confundiéndosela con procesos de repetición, evocación, re-
cuerdo o simple memorización. 

A menudo se acepta como comprensión, en el contexto de 
los compromisos escolares, aquella habilidad mental que mani-
fiesta el estudiante para recordar datos, fechas, números, fór-
mulas, experiencias vividas, recursos operacionales narrativos o 
descriptivos de hechos o eventos, opiniones, afirmaciones o 
juicios emitidos por otras personas o personajes. 

Es fácil observar que cuando alguien repite o recuerda, 
incluso con las mismas palabras, módulos verbales o textos es-
critos estudiados, el educador tradicional se halla predispuesto 
a calificarlo de inteligente y buen comprendedor, aunque, por 
supuesto, no necesariamente repita el comportamiento en otras 
conductas. 

Por otra parte, también se puede advertir que comprende-
dores de textos que aparecen interpretando o adaptando a sus 
propios esquemas o marcos conceptuales los contenidos nue-
vos, suelen ser considerados como comprendedores sesgados 
por la fuerza de su personal subjetividad. 
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Alguna tradición escolar, a nuestro juicio, podría estar con-
fundiendo, con más inercia de lo esperado, comprensión y me-
morización, sin percatarse suficientemente de la naturaleza mis-
ma de ambos fenómenos ni menos todavía del aporte que cada 
tino de ellos representa en la formación integral de los estu-
diantes. 

Si nuestras apreciaciones tienen fundamento, será indispen-
sable aclarar conceptos y ponerse de acuerdo acerca de lo que 
habremos de entender por comprensión humana y por com-
prensión textual. 

3. LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS 

En la vida real, quien pretende leer comprensivamente un 
texto escrito debe adoptar algunas medidas mínimas que le 
aseguren el éxito de su empresa. Para llevar a cabo la tarea de 
comprender no es suficiente repetir -y ni siquiera es necesa-
rio recordar- palabras o fragmentos del texto. De hecho, se-
gún el interés del lector, es posible que tampoco baste enten-
der, en general, el contenido del texto. Es explicable que 
quien desee asegurarse que ha comprendido un texto, intente 
coger su contenido o penetrar sus sentidos tratando de descu-
brir, incluso, si lo afectan de algún modo, alterando lo que ya 
sabía, o capacitándolo para aplicar o proyectar lo aprehendi-
do a su vida cotidiana. 

Tal vez sea necesario reconocer cuanto antes la existencia 
no sólo de grados, sino también de tipos o clases de compren-
sión. En tal sentido podríamos distinguir por lo menos cuatro 
formas: 

a) una centrada en el texto mismo; 
b) otra que busque captar el sentido del texto en función 

de las cargas intencionales de su autor; 
c) una tercera interesada por asimilar los nuevos conoci-

mientos a los propios esquemas mentales del lector, y 
d) tina cuarta, que pretenda una adhesión activa y afectiva a 

lo comprendido. 
Existen, de hecho, comprendedores de textos escritos que 

no se conforman con entender contenidos ni tampoco con 
enriquecer cuantitativamente sus archivos mentales, sino que 
buscan fortalecer sus capacidades selectivas y estructurantes del 
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conocer y, en lo posible, transformar cualitativamente, con los 
nuevos conocimientos adquiridos, su visión de la realidad y la 
consistencia de sus mundos interiores. 

La tradición escolar chilena podría estar fomentando, en el 
acto comprensivo, las capacidades receptivas y conservadoras 
de información -desde fuera-, olvidando las capacidades de 
elección y asimilación transformadora -desde dentro- que toda 
comprensión humana debiera estimular. El comportamiento 
comprensivo que exige la escuela tradicional no suele, de he-
cho, reforzar los comportamientos integradores ni proyectivos 
del lector. Subraya, más bien, la captación conceptualista, clasi-
ficadora y despersonalizada de aquello que se comprende en 
cuanto mero dato informativo, retenido temporalmente según 
necesidades programáticas del quehacer educativo. Ella pro-
mueve un comportamiento comprensivo insignificante, a la ma-
nera de un simple espectador que observa, percibe, guarda, 
recuerda y repite lo que ve -o lee en el texto- sin comprome-
terse con ello ni adscribirlo a su historia personal. 

El comportamiento comprensivo fomentado por la escuela 
tradicional aparece, entonces, como un proceso puramente men-
tal -no integral- de recepción y captación aséptica y "objetiva", 
ajeno o indiferente a valores y a afectos. 

4. HACIA LA COMPRENSIÓN PLENA 

La comprensión textual plena es o puede llegar a ser mucho 
más que un mero acto de captación de realidades percibidas, 
categorizadas y entendidas a través de un texto. Ella obedece a 
una exigencia humana no sólo de aproximación, sino también 
de interpretación y asimilación de aquello que se capta, desde 
las raíces de la persona y en la compleja red del ser histórico de 
cada cual, culturalmente compartido con los demás. 

Poner atención, percibir, memorizar, recordar y entender 
son apenas pasos, etapas previas del proceso comprensivo cuya 
culminación podría concretarse cuando la mente-corazón del 
hombre esté en condiciones de decir, libre y conscientemente, 
su propia palabra acerca de lo que se comprende. 

El acto de comprensión humana se afina durante la perso-
nalización de lo comprendido, y se perfecciona en las instan-
cias exclusivas de la participación interpersonal verbalizada. 
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He aquí un corolario. Si respetamos la naturaleza de los 
procesos comprensivos mismos, también será necesario repen-
sar la otra dicotomía que distingue entre procesos comunicati-
vos comprensivos y expresivos. La comprensión humana es, 
como ya sabemos, un proceso que sólo se completa y concluye 
cuando la persona que comprende es capaz de decir a otro lo 
que ha comprendido. Decirse a sí mismo y a los demás lo que 
se ha comprendido, permite a quien lo hace ponerse en situa-
ción de evaluar lo que cree haber comprendido. 

. Las dicotomías mentales propuestas por los estudiosos son 
necesarias y hasta indispensables para una mejor inteligencia 
de la realidad en estudio, siempre que no se las confunda con 
la realidad misma. El riesgo de las abstracciones es el traspaso 
ingenuo de tales unidades mentales al mundo de las realidades 
extramentales. 

5. EL HOMBRE COMO CREADOR DE LA CULTURA 

La comprensión de textos escritos no es un hecho ni un compor-
tamiento aislado. La plenitud de su realización depende de di-
versas circunstancias. Desde una perspectiva sistémica, este pro-
ceso se inicia, se concreta y afecta, en primer lugar, al propio 
sujeto comprendedor, como persona y como miembro de una 
comunidad en cuyo interior se pueden pesquisar sus efectos. 

El hombre requiere, por naturaleza, ámbitos o espacios don-
de sobrevivir y desarrollarse corno persona. Es tarea del estu-
dioso de las cosas del hombre, descubrir tales "espacios huma-
nos", e informar sobre ello de manera que puedan ser valo-
rados y readecuados constantemente a las necesidades históri-
cas de las personas. 

Los espacios humanos requeridos para la sobrevivencia y el 
crecimiento pleno de las personas son no sólo de naturaleza 
física, sino también, y particularmente, cultural, debido a la 
especial contextura de los hombres. 

La especie humana habría hecho su aparición en el trans-
curso de los tiempos, cuando el contexto físico-químico del 
universo presentó las condiciones indispensables para el desen-
volvimiento y la conservación de la vida en sus configuraciones 
más complejas y elevadas; es decir, cuando fue posible la vida 
del espíritu, la cultura. 
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El hombre, en cuanto persona, y a diferencia de otros seres 
biológicos, ha mostrado poseer potencialidades suficientes, tan-
to para adaptarse al medio externo terrestre circundante, como 
para sobrepasarlo con creces y crear sus propias circunstancias. 
Ha logrado percibir las cosas y pensar acerca de ellas; reflexio-
nar sobre sí mismo; dirigir y reorientar sus comportamientos, 
recreando los espacios ya existentes e, incluso —y esto es ex-
traordinariamente interesante—, creando nuevos espacios con 
el propósito de enriquecer su propia naturaleza. 

Insospechadas peculiaridades humanas se han podido con-
cretar allí donde y cuando varios individuos lograron contactar-
se entre sí simbólicamente, como seres libres, intencionados, 
dispuestos a decidir sus destinos y a colaborar en la concreción 
de proyectos históricos comunes y trascendentes. 

Todo individuo nace a la vida en un espacio-tiempo determi-
nado y en un ámbito, contexto o mundo cultural heredado y 
transmitido por sus antecesores. La vida normal de toda persona 
se inicia y desenvuelve en un continuo proceso de participación 
suya y de ajustes del medio a sus necesidades, intereses e idiosin-
crasia. Entonces, el hombre se revela como un ser dotado de 
cuerpo, mente y espíritu; capacitado para conocer y desear, opinar 
y decidir, amar y ser amado; habilitado para crear poderosos me-
canismos de comunicación y para construir; a la manera humana, 
toda clase de ámbitos o mundos culturales interpersonales. 

Cada individuo nace inmerso en un mundo cultural dado 
que él puede, teóricamente, modifican. Su propio destino está 
relacionado con esta necesidad-habilidad suya de crear y re-
crear mundos culturales. Tarea del hombre concreto podría ser 
la de autodirigir su crecimiento hasta convertirse en un adulto 
único, administrador responsable de todas sus potencialidades. 

En la aventura de la libertad personal que es la vida plena-
mente vivida, habrán de tomarse en cuenta tanto los dictados 
de la sana conciencia, como los valores positivos y las normas o 
disposiciones éticas heredadas de la tradición, los cuales favore-
cen la convivencia, la salud mental y el bien común. Mas la 
decisión final queda abierta al arbitrio de cada persona. 

La lección que se puede desprender del conocimiento siste-
mático de los grupos humanos históricos estaría indicando que 
ellos, los hombres, individual o colectivamente, actúan bien o 
mal, contrabalanceando experiencias, creencias, prejuicios yva-
lores acerca de las personas y de las cosas. 
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Cada individuo adquiere, a través de su existencia y de su 
reflexión, una manera personal de captar y representar la lla-
mada realidad; su peculiar modo de ver el inundo y conocerse 
a sí mismo le sirven de marco de referencia o filtro ante cual-
quier nuevo aprendizaje o compromiso de acción. 

El hombre común simplemente confía en las percepciones 
de sus sentidos y en la agudeza de su mente. Con la informa-
ción proporcionada por ellas, fija sus objetivos, toma sus deci-
siones, ordena su conducta. Para él, las cosas están allí y son 
como sus capacidades cognoscitivas lo señalan y -a no ser que 
la ciencia lo convenza de otra cosa- con tales antecedentes 
interpreta el mundo exterior y organiza su existencia. 

6. LOS MUNDOS DEL HOMBRE 

Los modos de ser yde existir de todo aquello que está allí en el 
mundo real, fuera del individuo, son objeto de estudio y de 
trabajo de las ciencias, las tecnologías y las filosofías de la natu-
raleza. Los modos de percibir la realidad y, sobre todo, de crear 
nuevos mundos imaginarios o reales, debiera ser también obje-
to de estudio de las ciencias de la cultura. 

En el contexto introductorio de lo que estamos sostenien-
do, conviene tener presentes las siguientes consideraciones, en 
relación con las llamadas visiones de mundo: 

a) se trata de esquemas mentales globales de cierto grado 
de percepción de la realidad -en el sentido también amplio 
de la palabra- que las personas adquieren o construyen como 
parte fundamental de sus procesos internos comprensivos y 
mediante los cuales interpretan, ordenan y valoran lo específi-
co, que es proporcionado por todo nuevo acto de conoci-
miento; 

b) toda persona adulta posee por lo menos una visión de 
mundo; 

c) toda persona adulta tiene la necesidad -y por ello mismo 
el derecho- a poseer su(s) propia(s) visión(es) de mundo(s) 
de acuerdo con sus percepciones, experiencias, conocimientos, 
creencias, prejuicios y valores; 

d) cada visión de mundo se configura de acuerdo a las 
capacidades psíquicas, superando cualquier simplificación ra-
cionalista o intelectualizante; 

e) es normal que entre las visiones de mundo de un indivi-
duo y otro existan diferencias e, incluso, discrepancias más o 
menos profundas; 

f) las visiones de mundo de cada persona no son fijas ni 
definitivas, sino cambiantes y, por razones obvias, se hallan en 
constante procesamiento interior, lo que no siempre implica de-
terioros sino simplemente ajustes, innovaciones que actualizan 
las visiones últimas del individuo que crece constantemente; 

g) la vida en común contamina cualquier visión de mundo 
personal, de modo que, en el hecho, no existen visiones de 
mundo exclusivamente individuales, y 

h) el contacto interpersonal, exigencia de la naturaleza hu-
mana, hace que las visiones de mundo de las personas tiendan 
a ser compartidas, y es al interior de ellas, en cuanto expresio-
nes de cultura, donde los hombres viven y desenvuelven sus 
potencialidades. El ideal es que tales visiones de mundo resul-
ten del consenso entre individuos que, coparticipando en su 
elaboración, se sientan también copartícipes en las acciones 
que bajo su ámbito deban realizar en la comunidad. 

Ahora bien, parece necesario subrayar que por diversas cau-
sas que no comentamos ahora, el hombre moderno vive en ám-
bitos culturales cada vez más complejos. A menudo debe mover-
se entre distintas visiones o concepciones de mundo; debe transi-
tar de una a otra, intercambiar con personas de distintas proce-
dencias o desempeñarse a veces, durante prolongados períodos 
de su vida, en ambientes culturales diferentes a los propios. 

Un mismo individuo adulto puede encontrarse obligado a 
compartir con otras visiones de mundo que poseen algún gra-
do mayor o menor de coherencia e, incluso, a participar en 
visiones abiertas inacabadas, apenas bosquejadas. 

El conocimiento científico-tecnológico de la realidad, cada 
vez más especializado, presiona al hombre moderno a manejar 
varias visiones o subvisiones de mundo, cuyas correlaciones a 
veces no resulta fácil establecer. Se habla, por ejemplo, de la 
visión de mundo de la mujer, del niño, del adolescente, del 
anciano, o, atendiendo a otros factores socioculturales, a visio-
nes de mundo del médico, del deportista, del ferroviario. 

Otro tanto acontece al considerar con criterios taxonómicos, 
por ejemplo, las disciplinas o sus objetos de estudio como cuan-
do se hace referencia a los mundos de la biogenética, la química, 
la piscicultura, o a los mundos del cobre, de los insectos. 



La tendencia moderna a parcelar la realidad o, mejor dicho, 
su conocimiento, con el propósito tin tanto ingenuo de estudiar-
la o comprenderla mejor fuera de su contexto, pudiera estar 
produciendo un contrasentido en la medida en que se atomizan 
sin discriminación diversas dimensiones de la realidad. 

La disyuntiva es clásica: o se generaliza, favoreciendo el todo, 
o se profundiza, arriesgando el sentido de las proporciones y la 
comprensión del elemento en su conjunto. 

En resumen, la expresión "visión de mundo" es amplia y 
encierra distintas connotaciones, incluso en la jerga filosófica y 
científica. Nuestra preocupación no va por ese lado, sino por 
caminos más rutinarios. 

Nos interesa poner el tema a discusión de los planificadores 
y maestros responsables de la educación general de las futuras 
generaciones. Nos preocupa su reconocimiento como cuestión 
que debe ser sistematizada y considerada en el proceso ense-
ñanza-aprendizaje. 

El niño llega a la escuela cuando ya ha adquirido, en el 
seno de la familia, alguna visión de mundo y un dominio sim-
bólico verbal oral correlativo que no se puede desconocer. 

Ahora bien, ¿cuál podría ser la gran tarea de la escuela, 
durante los años de la educación sistemática, en relación con la 
o las visiones de mundo del niño que ingresa a ella para desa-
rrollar su personalidad, socializarse, aprender a convivir con los 
demás, prepararse para la vida familiar y profesional? ¿Qué se 
hace y qué habrá que hacer en relación con las visiones de 
mundo de estos futuros ciudadanos? ¿Qué se requiere para que 
un proceso de enseñanza-aprendizaje sea más formativo que 
informativo? 

7. I.OS MUNDOS DEL HOMBRE Y LA ENSEÑANZA 

Si por "visión de mundo" entendemos aquellas maneras globa-
les y relativamente coherentes que poseen las personas como 
marcos de referencia para interpretar la realidad percibida o 
inventada, se debe recordar que ellas se apoyan, de algún modo, 
en la misma realidad que pretenden interpretar o explicar; no 
son, en definitiva, pura invención personal, y su razón de ser 
descansa tanto en la naturaleza de la realidad mencionada como 
en los procesos mentales creativos del hombre. 

114 

Las visiones de inundo más aceptables son aquellas que se 
comparten con otros y que resultan de acuerdos buscados. Ellas 
exigen esfuerzos de consenso que garanticen su calidad de mar-
cos de referencia, válidos para la regulación de los comporta-
tnientosintergrupales. 

Los hombres actúan en función de sus visiones de inundo y 
sólo en el consenso es posible superar los individualismos o 
personalismos anticonstructivos. 

Lo dicho posee, en nuestra opinión, un valor especial des-
de el punto de vista de la planificación de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, tanto a nivel de Ministerios o Centros 
de Coordinación, donde se plantean las grandes políticas, como 
a nivel de la sala de clases. 

Es necesario que se produzca una toma de conciencia com-
partida entre directivos educacionales, profesores, apoderados 
y alumnos, acerca de la naturaleza, el alcance y la pluralidad de 
visiones de mundo que coexisten en el seno de las culturas 
modernas, no sólo en términos de nación o gran ciudad sino, 
incluso, en términos de familia. 

La coexistencia de diversas visiones de mundo es un hecho 
que no debe descuidarse. Por el contrario, ella ha de ser estu-
diada, respetada y propuesta como ingrediente del proceso for-
mativo normal. 

El reconocimiento de su copresencia en la vida moderna es 
relativamente sencillo desde el punto de vista de la implemen-
tación necesaria para internalizarla en las conciencias de los 
docentes. Su estudio parece urgente y su utilización como crite-
rio formativo de las nuevas generaciones, ineludible. 

Es posible que parte del deterioro o estancamiento del sis-
tema tradicional de enseñanza, advertido en el desaliento pro-
fundo del profesor y el desinterés del escolar, se haya produci-
do por el desconocimiento de lo que estamos planteando y por 
la persistencia de algunos supuestos cognoscitivos que deben 
ser revisados a la brevedad posible, por ejemplo: 

a) la aceptación a priori de un modo de ser único del mun-
do exterior que hay que conocer; 

b) la creencia ingenua en la capacidad de la ciencia para 
dar cuenta de ese mundo tal como es en sí; 

c) el descrédito de la subjetividad, promovido por el positi-
vismo científico y filosófico en defensa de una discutible objeti-
vidad como única fuente y criterio de verdad; 
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dos en los cuales lo que se desea comunicar alcanza su máximo 
sentido. 

No es fácil educar a nadie sin considerar sus visiones de 
mundo, su cultura; no parece justo prescindir de otras visiones 
de mundo coexistentes ni transformar la propia visión en un 
dogma para los demás. 

d) el desprecio, contra la intuición generalizada, de las po-
tencialidades del espíritu humano; y 

e) el descuido de la capacidad creadora del hombre y de su 
espectacular alcance. 

El sistema escolar vigente, fuertemente instruccional, in-
formativo, memorizante, homogeneizante en aspectos rudi-
mentarios, ha sido incapaz de entusiasmar y comprometer al 
estudiante en tareas permanentes que él pudiera asumir como 
propias. 

Tal vez si se lograra reconocer la existencia legítima y respe-
table de distintos mundos del hombre y, sobre todo, si se consi-
guiera convencer a las personas de su extraordinaria capacidad 
para organizar la vida en función de tales proyectos, se estarían 
abriendo las puertas para conseguir cambios radicales en los 
individuos, de acuerdo con su dignidad, sus necesidades afecti-
vas y de participación. Tal vez entonces se pudieran despertar 
las grandes decisiones que la escuela no ha favorecido, atarea-
da con la presentación de un mundo estático que no pide ni 
acepta participación, sino sometimiento. 

Estudiemos nuestros mundos interiores y exteriores; descu-
bramos su naturaleza, las leyes que los rigen; sus semejanzas y 
diferencias. Compartamos nuestros mundos con los demás, re-
conociendo sus coherencias internas, sus limitaciones y sus po-
sibilidades. Aprendamos y enseñemos a respetar otras visiones 
de mundo, distintas a las nuestras. Coparticipemos en la crea-
ción de mundos comunes donde podamos coordinar nuestras 
conductas grupales y elaborar nuestros proyectos de vida. 

Los mundos del hombre son constructos mentales con fun-
damento en la realidad exterior, en la intencionalidad, en la 
imaginación y en la creatividad de las personas. Lo primero es 
reconocerlos. 

Los mundos del hombre son constructos mentales indis-
pensables para el crecimiento de las personas. Pertenecen al 
ámbito de la cultura y en su gestación, constitución y transmi-
sión, el lenguaje —el mundo de las palabras— juega un papel 
decisivo, puesto que los mundos mentales del hombre necesi-
tan su verbalización. Sin la palabra es imposible transmitirlos e, 
incluso, establecerlos como posibles ámbitos de cultura com-
partida. 

Todo acto concreto de comprensión textual requiere cono-
cimientos de mundos, en especial de aquel o de aquellos mun- 
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CAPÍTULO VII 

ESTRUCTURA TEXTUAL Y ESTRATEGIAS 
LECTORAS* 

Giovanni Parodi Sweis 

1. INTRODUCCIÓN 

En un trabajo anterior, intentamos un primer acercamiento 
cuantitativo al estudio sobre la incidencia que tiene la variación 
de la distancia de presentación de los componentes textuales 
involucrados en una relación inferencial de tipo causa-efecto 
(Parodi, 1991). Dicho trabajo presenta antecedentes que per-
miten concluir que un grupo de alumnos de Educación Básica 
y otro de Media infieren, con mayor facilidad, la relación causa-
efecto cuando las oraciones claves de tal organización textual 
se encuentran estructuralmente cercanas y dentro del mismo 
párrafo, que cuando éstas se ubican a cierta distancia y en 
párrafos diferentes. 

El presente estudio se propone profundizar en los resultados 
preliminares, desde una perspectiva cualitativa, para pesquisar el 
aspecto estratégico de la resolución de preguntas abiertas, que 
requieren que el lector infiera la relación causal existente entre 
determinadas proposiciones del texto (Rickheit, Schnotz y Stroh-
ner, 1985; Graesser y Clark, 1985; Trabasso y van den Broek, 
1985; Trabasso, van den Broek y Suh, 1989). En esta oportuni-
dad, además de la distancia de presentación de los componentes 
de la relación causa-efecto, nos interesa estudiar el orden en que 
se pueden ubicar las proposiciones que condenen la idea causal 
y la de efecto y su relación con la determinación de las estrate- 

'Basado en la ponencia leída en el IX Seminario Nacional de Investiga-
ción y Enseñanza de la Lingüística, Universidad de Concepción, septiembre, 
1991, y publicado en Lenguas Modernas, 1992,19. 
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gias lectoras empleadas por alumnos de 4° año de Educación 
Media con diferentes capacidades lectoras. 

2. BASES TEÓRICAS 

El concepto de comprensión que sustenta nuestro trabajo su-
pone que el acto de comprender un texto escrito exige del 
individuo lector una participación dinámica y activa en la que 
se considere al texto como un problema cuya resolución no 
debe enfrentarse pasivamente. Desde esta óptica, es interesante 
el papel del lector, quien debe ser capaz de organizar e inter-
pretar la información necesaria para inferir relaciones entre 
dos o más proposiciones textuales, aportando su conocimiento 
extratextual cuando sea requerido (Peronard y Gómez, 1985; 
Gómez, 1991). 

La perspectiva adoptada en nuestro trabajo se contrapone 
al denominado enfoque tradicional, basado en la teoría del 
proceso de transferencia de información (Cairney, 1990). Di-
cho enfoque concibe la lectura comprensiva como un proceso 
en que el sujeto lector debe identificar los significados del tex-
to y almacenarlos en su memoria. De esta forma, para los que 
se sitúan en esta línea teórica, un buen lector o lector ideal es 
aquel que se desempeña eficientemente en la transferencia de 
información, es decir, aquel que se destaca como un memoriza-
dor de la información contenida en el texto. De aquí que las 
características idealmente requeridas estén más cerca de las 
habilidades mnemónicas que de las comprensivas. Ello querría 
decir que, para este tipo de lector, el mayor esfuerzo es destina-
do a la memorización de la información textual más que a la 
construcción de una interpretación coherente y comprensiva 
de los significados textuales. 

Nuestro enfoque de la comprensión nos lleva a concebirla 
como un proceso estratégico que conduce al establecimiento 
de relaciones entre la información obtenida a partir del texto y 
el conjunto de conocimientos lingüísticos y factuales de los que 
el lector disponga (van Dijk y Kintsch, 1983; Peronard, 1990). 

Siguiendo a Kirby (1984), las estrategias serían habilidades 
adquiridas que se desarrollarían por medio de la práctica y 
serían seleccionadas voluntariamente por el sujeto comprende-
dor, de acuerdo con los requerimientos, entre otros, de la tarea 
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enfrentada. Así entendida, la comprensión de textos escritos 
no puede ser un proceso único y mecánico, sino que idealmen-
te debe ser un esfuerzo consciente e intencionado que lleve a 
elaborar y desarrollar un plan determinado para cumplir un 
objetivo específico. 

3. LA. INVESTIGACIÓN 

Tal como se señaló anteriormente, nuestro interés se centra 
en la determinación de las estrategias empleadas por un gru-
po de alumnos que cursan 4° año de Educación Media al 
responder preguntas de una prueba de comprensión de lectu-
ra. Posteriormente, pretendemos tratar de relacionar dichos 
resultados con factores lingüísticos del texto y con el nivel de 
rendimiento de los alumnos en pruebas de comprensión infe-
rencial. 

Para tal propósito, diseñamos cuatro pruebas de comprensión 
compuestas por un texto monológico argumentativo y un conjun-
to de preguntas abiertas que, para su adecuada resolución, obliga-
ban al lector a realizar algún tipo de inferencia. La tarea propues-
ta intentaba conducir al lector a relacionar causalmente dos pro-
posiciones textuales, para así dar solución a la pregunta basada en 
la proposición que contiene la idea de efecto. 

Dos de las cuatro preguntas en cuestión apuntan a rela-
ciones causa-efecto en las que la distancia de presentación 
de los componentes textuales involucrados es mínima, es 
decir, las oraciones se ordenan normalmente en forma se-
cuencial y al interior de un mismo párrafo. La inferencia 
requerida en este caso es denominada inferencia intrapárra-
fo. Al mismo tiempo, la estructura de cada texto ha variado 
en relación con el orden de presentación de las oraciones 
que contienen la idea de causa y la idea de efecto. De este 
modo, la primera pregunta apunta a un texto en que la 
proposicion causal aparece con posterioridad a la proposi-
ción efecto, mientras que la segunda pregunta se basa en un 
texto cuya proposición causal aparece antes que la de efecto 
(véase Apéndice). 

Las dos preguntas restantes requieren inferir una relación 
causal de tipo transpárrafo. Ello porque los componentes se 
distribuyen entre dos párrafos diferentes del texto. Del mismo 
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modo que en los primeros textos, el orden estructural de las 
proposiciones causa-efecto ha variado. 

La muestra seleccionada corresponde a treinta alumnos del 
último grado de Educación Secundaria de colegios subvencio-
nados gratuitos de las ciudades de Valparaíso y Viña del Mar. 
Dichos sujetos fueron previamente subagnupados como alum-
nos que alcanzaron los más altos y los más bajos puntajes de 
acuerdo con su desempeño en dos pruebas de comprensión. 
De esta forma, se constituyó un grupo de comprendedores ele 
alto nivel de logro (15 sujetos) y un grupo de comprendedores 
de bajo nivel de logro (15 sujetos). 

Los alumnos fueron videograbados individualmente en cada 
colegio por una pareja de monitores especialmente entrenados 
para este propósito. Dada la naturaleza inferencia! de las pre-
guntas, los lectores conservaban sus textos luego de la lectura 
silenciosa y podían volver a ellos mientras contestaban las pre-
guntas en forma oral (Johnston, 1983). 

Los textos aplicados versan sobre temas diversos, tales como 
las costumbres de los lobos, la destrucción del medio, el hábito 
de madrugar y el perro como compañero. Cada texto consta de 
alrededor de 120 palabras y su nivel de dificultad aproximado 
es no inferior a Ser  año, ni superior a 42  año de Educación 
Media (Parodi, 1986). 

4. ANÁLISIS DE LAS RESPUESTAS 

En principio, al analizar las respuestas para tratar de identificar 
la naturaleza de la estrategia implicada, se tomó en cuenta el 
tipo de proceso que las originó en cuanto a su relación con el 
texto. Desde esta perspectiva, distinguimos cinco tipos de res-
puesta: 

1) relacionadora completa, 
2) relacionadora parcial, 
3) léxica restringida, 
4) conocimiento extratextual y 
5) sin respuesta. 
Es posible ordenar jerárquicamente los resultados globales, 

para así apreciar estos tipos de respuesta en función de la ma-
yor concentración en torno a un tipo de estrategia. El Cuadro 
N° 1 muestra los porcentajes asignados a cada alternativa: 
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Cuadro N9 1 
NATURALEZA DE LAS RESPUESTAS SEGÚN PROCESO TEXTUAL 
INVOLUCRADO 

Tipo estrategia Nº 30 

Conocimiento extratextual 43 35,8 
Relacionadora parcial 36 30 
Relacionadora completa 23 19,2 
Léxica restringida 13 10,8 
Sin respuesta 5 4,2 

Totales 120 100,0 

Como se puede apreciar, la mayor cantidad de respuestas se 
concentra en la estrategia denominada "conocimiento extra-
textual". Ello podría estar indicando escasos logros de com-
prensión textual, ya que un importante número de sujetos no 
trataría de inferir sus respuestas basándose en el texto dado, 
sino que sólo evocaría sus conocimientos anteriores del tema. 

Es posible que este tipo de respuesta sea producto de un 
proceso inferencia!, sin embargo, esta denominación se debe a 
que, muchas, veces el lector contesta sólo utilizando sus conoci-
mientos previos, sin considerar el contenido del texto. Poste-
riormente, subclasificaremos estas respuestas desde el punto de 
vista del contenido, para así distinguir entre uso de informa-
ción extratextual adecuada y no adecuada. 

La segunda prioridad estratégica detectada nos señala que 
existe un 30% de las respuestas que denotan algún proceso 
relacionador no completo. Esto quiere decir que un grupo de 
alumnos de la muestra, a pesar de lograr interrelacionar ciertos 
elementos de información textual, sólo consigue inferir parte 
de la respuesta y no incluye la totalidad del argumento. Las 
respuestas que se han originado en una relación causa-efecto y 
demuestran una explicitación completa de la causalidad, sólo 
alcanzan a un 19,2%, en tanto que las que han sido copiadas 
literalmente, sin dar cuenta de algún proceso inferencial, co-
rresponden a un 10,8% de las respuestas analizadas. 

Al respecto, vale la pena llamar la atención sobre dos he-
chos. Por un lado, no se debe olvidar que esta muestra está 
compuesta por alumnos identificados como buenos y malos corn- 
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prendedores y, por tanto, los resultados aquí presentados 
están influidos por dicha variable. También es conveniente te-
ner presente que la prueba inferencia) no es el instrumento 
comúnmente utilizado en los establecimientos escolares, lo que 
conlleva un nivel de dificultad especial. 

Como una forma de ejemplificar la clasificación de las res-
puestas, a partir del Texto 3, "Que su despertar no sea una 
pesadilla" (ver Apéndice ), y de la pregunta "¿Por qué creen los 
científicos que la mayoría de las embolias se presentan tempra-
no en la mañana ?", citaremos las siguientes respuestas: 

a) relacionadora completa: 
— "porque falta luz en la mañana y el organismo sufre cam-

bios serios al despertar". 
Para llegar a esta respuesta el lector debe realizar una infe-

rencia de tipo causal, interpretando los hechos textuales a la 
luz de sus conocimientos previos del tema. Al mismo tiempo, se 
requiere una adecuada elaboración sintáctica para ajustar la 
respuesta a la pregunta en cuestión. 

b) relacionadora parcial: 
— "por los cambios del cuerpo al despertar". 
— "por la poca luz a las 7 y 8 de la mañana". 
En estas respuestas queda manifiesto que los lectores sólo 

utilizan parte del componente de causalidad y no consiguen 
inferir todo el argumento. 

c) léxica restringida 
— "por las interrupciones en el flujo sanguíneo que va al 

cerebro". 
— "son comunes los ataques cardíacos a las 9 de la mañana". 
Las estrategias de reproducción literal se destacan por una 

evidente falta de comprensión y, por tanto, por una clara dificul-
tad para otorgar coherencia al texto leído. Normalmente, el lector 
motivado por una(s) palabra(s) de la pregunta vuelve al texto y 
copia parte de la oración que contiene dichas palabras; en otros 
casos, sólo copia parte del texto que no tiene relación alguna con 
la pregunta formulada (Peronard, 1989; Parodi y Núñez, 1992). 

d) conocimiento extratextual: 
— "el corazón no funciona bien". 
— "menor cantidad de sangre pasa por el cerebro". 
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Estas respuestas evidencian un notorio desequilibrio en la 
necesaria relación para una adecuada comprensión entre la 
información del texto y los conocimientos previos del lector. 
Así, en este caso, el lector, para dar respuesta a la pregunta 
planteada, recurre fundamentalmente a su conocimiento ante-
rior del tema tratado y no considera la información específica 
del texto leído. 

5. DISTANCIA Y ORDEN DE PRESENTACIÓN 

Se procedió luego a analizar y clasificar las respuestas de acuer-
do con la variable distancia de presentación de los componen-
tes textuales. Recordemos que dos preguntas requieren una 
inferencia causal en el nivel intrapárrafo, mientras que las otras 
dos apuntan a una relación entre párrafos diferentes. Como 
tina forma de apreciar mejor los datos, se presentan los resulta-
dos organizados, de acuerdo con el mayor o menor grado de 
comprensión textual que manifiesta cada estrategia. 

Tal como señaláramos, para determinar la pertinencia o no 
pertinencia del uso de conocimiento previo, se subclasificaron 
las respuestas agrupadas bajo el rótulo «conocimiento extratex-
tual", basándose en su contenido. 

En términos porcentuales, los resultados son los siguientes: 

Cuadro NQ 2 
VARIABLE DISTANCIA DE PRESENTACIÓN 

Tipo de estrategia 	Inirapárrafo 	Iºaterpárrafo 

Relacionadora completa 
Relacionadora parcial 
Conoc. extratex. adec. 
Léxica restringida 
Conoc. extratex. inadec. 
Sin respuesta 

Totales 100,0% 	100,0% 
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Este análisis cualitativo de las respuestas indica que un gru-
po importante de alumnos utiliza estrategias relacionadoras 
cuando los componentes textuales involucrados en la relación 
causa-efecto se presentan dentro del mismo párrafo. Sin em-
bargo, si dichos componentes se distancian y se distribuyen en 
dos párrafos diferentes, la tarea se dificulta y aumenta el em-
pleo de estrategias que denotan menor integración de la infor-
mación textual. Escasas son las respuestas que demuestran pro-
cesos inferenciales completos, siendo el uso de conocimiento 
previo no adecuado y la reproducción literal los recursos estra-
tégicos más utilizados. 

Resulta interesante destacar la congruencia, en términos 
generales, de los resultados presentados en el Cuadro N2 1 con 
los obtenidos por Parodi (1991). Ello daría evidencia de que la 
variable estudiada representa un aspecto importante dentro del 
proceso comprensivo general. 

El Cuadro N2 3 da cuenta de los resultados porcentuales 
respecto de la variable orden de presentación de las proposi-
ciones textuales involucradas. Este orden varía, de acuerdo con 
la estructura lineal del texto, dependiendo del orden de pre-
sentación de los componentes. En un caso, la proposición cau-
sal precede a la de efecto (causa-efecto ) y en el otro, la propo-
sición efecto precede a la causal (efecto-causa). 

Cuadro N° 3 
VARIABLE ORDEN DE PRESENIACIÓN 

causa-efecto efecto-causa 

Relacionadora completa 10,0% 28,3% 
Relacionadora parcial 23,3% 36,7% 
Conoc. extratex. adec. 11,7% 
Léxica restringida 21,6% 
Conoc. extratex. no adec. 26,7% 33,8% 
Sin respuesta 6,7% 1,7% 

Totales 100,0% 100,0% 

Como se puede apreciar, estos porcentajes demuestran que 
los sujetos entrevistados tienen mayores dificultades para utili- 

zar estrategias lectoras eficientes cuando la información por 
relacionar sigue un orden "causa antes que efecto". Al pare-
cer, en términos globales, para estos alumnos resulta más sim-
ple el uso de estrategias inferenciales cuando la proposición 
efecto se encuentra antes que la proposición causal. Así, si 
sumarnos los porcentajes de las dos estrategias denominadas 
relacionacloras en este último caso, se alcanza un 65% del 
total de las respuestas analizadas. 

Ello encontraría apoyo en lo señalado por Anderson y 
Davison (1988), quienes postulan que existiría una "estruc-
tura de incrustación a la izquierda" (te branching structure) 
que podría causar tina sobrecarga de información en la me-
moria de trabajo con los consiguientes problemas de com-
prensión. 

Los autores mencionados postulan que esta dificultad de 
procesamiento de oraciones con estructuras ubicadas a la iz-
quierda, puede deberse, en parte, a la existencia de otros facto-
res que exigen la atención del lector, en especial si el texto no 
proporciona suficientes claves superficiales que brinden la in-
formación explícita requerida. 

En parte, ello también puede explicarse por la carencia, 
en el caso de algunos lectores, de estrategias discursivas efi-
caces que ayuden al establecimiento de la coherencia entre 
oraciones del texto que no exhiban un conectivo explícito. 
De esta forma, la memoria de trabajo se vería recargada de 
información parcial que no ha sido interpretada y, por tan-
to, a medida que el sujeto prosigue su lectura e intenta alma-
cenar mayor cantidad de información detallada, la primera 
debe ser descartada. 

Al parecer, estas demandas de memoria se vedan reducidas 
al no existir estructuras de incrustación a la izquierda, ya que 
cuando el lector encuentra primero la proposición que expresa 
el efecto tiene menor dificultad para relacionarla causalmente 
con la proposición siguiente. Todo ello puede verse incremen-
tado por el hecho de que los sujetos tienden a leer siempre 
hacia adelante y, a pesar de que puedan releer, no recuerdan ni 
integran lo ya leído. 

Esta posibilidad adquiere mayor plausibilidad si se observa 
que al ubicar la proposición causal a la izquierda de la de 
efecto, obtenemos un porcentaje importante de respuestas de-
nominadas "léxica restringida" (21,6%), mientras que el por- 
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centaje de las "sin respuesta" aumenta en un 5,0%. Contraria-
mente, el índice del uso de las estrategias de tipo relacionador 
muestra escasos porcentajes. 

Todo ello estaría indicando que para la mayoría de estos 
alumnos, resulta más dificil inferir la relación entre componen-
tes textuales cuando aparece la estructura de incrustación a la 
izquierda. 

6. ESTRATEGIAY VARIABLE COMPRENDEDOR 

Ahora bien, antes de comparar los porcentajes de los resulta-
dos que permiten distinguir entre buenos y malos compren-
dedores, nos referiremos brevemente a los datos cuantitati-
vos globales de las cuatro pruebas de comprensión, conside-
rando un 100% como máximo posible en cada caso. Es nece-
sario destacar que estas pruebas estaban constituidas por pre-
guntas inferenciales, tanto causales como léxicas y macroes-
tructurales. 

Cuadro Na 4 
RESULTADOS CUANTITATIVOS GLOBALES 

Buenos comprendedores 
Malos comprendedores 

Estas cifras indican que, al menos para los buenos com-
prendedores, la tarea no presentó un alto grado de dificultad. 
Sin embargo, la diferencia de casi un 20% de logro entre am-
bos grupos nos demuestra que debe existir un cambio sustan-
cial en el tipo de respuesta obtenido de los alumnos cataloga-
dos como malos comprendedores. 

Hechos los análisis correspondientes, los resultados son los 
siguientes: 
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Citador Nº 5 
VARIABLE NIVEL. DE COMPRENSIÓN 

Buenos comprendedores 	 Malos comprendedt es 

nl, intra ref. inter 	teL intra ni inter 

Estas cifras permiten sostener que, en términos comparati-
vos, el recurso estratégico más utilizado por los alumnos bue-
nos comprendedores parece ser la inferencia relacionadora. 
De hecho, los mayores porcentajes de respuestas se concentran 
en tomo a las estrategias denominadas "relacionadora comple-
ta" y "relacionadora parcial". Además, en casos como la rela-
ción causal intrapárrafo, los alumnos sólo aplican estrategias 
que ayudan al logro de una certera comprensión textual. Es 
más, estos sujetos nunca dejan de responder a las preguntas 
que se les plantean. 

Diferencia notoria se aprecia al analizar el comportamiento 
estratégico de los alumnos considerados "malos comprendedo-
res". Es escaso el uso de la estrategia llamada "relacionadora 
completa" y, cuando se aprecia cierto porcentaje, éste se halla 
en directa relación con el orden en que las proposiciones causa 
y efecto han sido distribuidas en el texto. Así, por ejemplo, 
tanto en la relación intra como interpárrafo, en que la proposi-
ción causal se presenta antes que la de efecto, ninguna respues-
ta evidencia el uso de la estrategia relacionadora completa. 

Según se aprecia, la estrategia más comúnmente usada en-
tre los alumnos de bajo rendimiento en pruebas inferenciales 
parece ser el uso de conocimiento extratextual no adecuado a 
la pregunta. Es posible pensar que, al no tener una representa-
ción textual que permita una respuesta basada en la informa- 

131 

67,14% 
47,93 % 

GE &C GE &C GE &C GE &C 

Rel. compl. 40,0 53,3 26,7 13,4 — 20,0 
Rel. part. 	26,7 46,6 90,0 26,7 26,7 53,3 6,7 20,0 
Conc. adec. 33,3 13,3 
Copia lit. 	— 33,3 13,3 33,3 — 
Conoc.inad. 	— 26,7 46,6 40,0 33,3 90,0 53,3 
Sin resp. 6,7 20,0 6,7 

Totales 	100% 99,9% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 



ción del texto, los alumnos de la muestra recurren a sus conoci-
mientos anteriores sobre el tema tratado, sin considerar el tex-
to leído. 

Uno de los aspectos más destacables es el hecho de que, de 
acuerdo con los porcentajes del Cuadro Nº 5, al variar el tipo 
de tarea, los buenos comprendedores utilizan las estrategias 
que normalmente aplican los malos comprendedores. En efec-
to, cuando los componentes de la relación causa-efecto se dis-
tancian y se ubican en párrafos diferentes, los buenos compren-
dedores, que no tenían mayores problemas para resolver una 
relación causal intrapárrafo, comienzan a usar su conocimiento 
extratextual inadecuadamente, así como a copiar literalmente 
partes del texto no pertinentes. 

Algo similar ocurre cuando el orden de los componentes 
favorece la estructura causa antes que efecto. Recordemos que, 
de acuerdo con el Cuadro No 3, el orden estructural en que la 
proposición causal precede a la de efecto ha demostrado ser 
más complejo para los alumnos de la muestra. Ello se manifies-
ta en el uso de estrategias lectoras menos eficientes. De hecho, 
según las cifras del Cuadro Nº 5, en el caso interpárrafo, los 
buenos comprendedores utilizan por primera y única vez estra-
tegias de copia literal (33,3%). 

La explicación del uso de este tipo de estrategia por parte 
de los buenos comprendedores parece encontrarse en la mayor 
complejidad de la tarea enfrentada. Ello implica que, cuando 
cl sujeto no es capaz de establecer la relación causal deseada y 
no logra dar una respuesta por la vía inferencial, recurre a su 
conocimiento general del tema o copia alguna parte del texto 
como un modo de responder a las demandas.  

les en contraste con los malos comprendedores, que recurren 
principalmente al uso de conocimiento extratextual no adecua-
do y a la copia literal. 

Según se observa, es posible llegar a proponer una ordena-
ción de las estrategias subyacentes a las respuestas estudiadas 
según su nivel de dificultad y los esfuerzos cognitivos implica-
dos. Así, en el extremo de mayor complejidad se ubican las 
respuestas que evidencian una inferencia relacionadora cotn-
pleta o parcial; en un nivel intermedio, el uso de información 
extratextual adecuada y, en el extremo de menor exigencia, la 
copia literal y el uso de conocimiento previo no adecuado. 

Al mismo tiempo, se puede proponer la existencia de una 
jerarquía de rasgos textuales, según el grado de dificultad que 
ellos representan. Al parecer, el orden y distancia de los com-
ponentes de la relación causa-efecto contribúyen a la mayor o 
menor complejidad de la estructura textual y, por tanto, en un 
texto de mayor o menor dificultad de lectura. En efecto, si el 
texto presenta las proposiciones causa y efecto en el nivel intra-
párrafo y se privilegia el orden efecto antes que causa, se espera 
que el lector experto pueda utilizar estrategias inferenciales 
que le permitan alcanzar una comprensión plena. 

Como es de entender, la complejidad que se reconoce en el 
proceso de comprensión y las variables aquí consideradas obli-
gan a avanzar más lentamente de lo que se quisiera. Obviamen-
te, estos hallazgos tentativos deben ser reexaminados para su 
validación. 

8. APÉNDICE 

QUE SU DESPERTAR NO SEA UNA PESADILLA 

7. CONCLUSIONES 

Lo anterior nos lleva a concluir que, por un lado, la variación 
de los factores orden y distancia de las proposiciones textuales 
involucradas en la relación causa-efecto, conduce a diferencias 
en el tipo de estrategia lectora empleada por alumnos de 4º 
año de Educación Media; por otro, que las estrategias detecta-
das varían cualitativamente, dependiendo del tipo de lector. 

La explicación para esta diferencia radica en el empleo, por 
parte de los buenos comprendedores, de estrategias inferencia- 
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Aun en los mejores días puede ser difícil salir de la cama. Y en 
las mañanas frías y oscuras, iniciar el nuevo día quizás nos 
parezca una misión imposible. Los científicos creen que parte 
de la respuesta reside en la falta de luz y en los complejos 
cambios que el despertar exige que nuestro organismo lleve a 
cabo. "Los humanos adaptamos nuestro reloj interno a la auro-
ra; de modo que cuando más tarde amanece, más tarde quere-
mos levantarnos", asegura el Dr. Lewis de la Universidad de 
Oregón. 
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Los investigadores han descubierto que las embolias -in-
terrupciones en el flujo sanguíneo que va al cerebro- se pre-
sentan con mayor frecuencia entre las 7 y las 8 de la mañana. 
En opinión del Dr. Willer del Hospital Birminghan de Bos-
ton, los ataques cardíacos también son más comunes a las 9 
de la mañana. 

CAPITULO VIII 

ESTRATO SOCIAL 
Y ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN 

DE LA LECTURA* 

Marianne Peronard Thierry 

1. INTRODUCCION 

La importancia que en la actualidad se otorga a los procesos 
de comprensión lingüística encuentra su justificación tanto 
en el campo teórico como en el de la práctica. En el primero, 
gracias al advenimiento de un nuevo paradigma en psicología 
que permite plantear cuestiones acerca de los procesos men-
tales involucrados, que anteriormente permanecían fuera del 
alcance de los científicos. En el segundo, debido a que la 
comprensión -en especial de textos escritos- es un problema 
que pocos docentes se atreverían a negar y que ninguno pue-
de minimizar, dada su incidencia en la formación intelectual y 
el logro académico del estudiante. 

A pesar de la ingente cantidad de textos y artículos pu-
blicados al respecto, son pocos los autores que intentan 
cerrar la brecha entre ambos campos aplicando teorías y 
modelos a la situación de aula, tal como lo hacen, por ejem-
plo, Dillon y Sternberg (1986) o Alliende y Condemarín 
(1982). Pocos también son los que, distanciándose de los 
modelos mecanicistas, adecuados para ordenadores, aún 
conciben la comprensión como un conjunto de procesos 
estratégicos de enorme complejidad, en los que intervie-
nen tanto factores personales corno factores textuales y cuyo 
resultado no es Único ni necesariamente exitoso (van Dijk y 
Kintsch, 198S). 

*Basado en un articulo publicado en Lenguas modernas, 16 (1989). 
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Tal enfoque de la comprensión es, ciertamente, una empre-
sa ardua y riesgosa. Sin embargo, creernos que ello no nos 
exime de la obligación de contribuir, en la medida de nuestras 
posibilidades, a precisar el problema y, en lo posible, a avanzar 
hacia su solución. 

2. BASES TEÓRICAS Y DELIMITACIONES 

El concepto de comprensión que sustenta nuestra investigación 
privilegia los macroprocesos, es decir, las operaciones cogniti-
vas de más alto nivel (De Vega, 1984: 434). En consecuencia, 
prescindimos de los procesos más directamente relacionados 
con la decodificación, que consideramos no problemáticos en 
los cursos terminales de Educación General Básica y que son, 
en gran medida, automáticos. 

Así focalizada, la comprensión resulta de la aplicación de 
un conjunto de estrategias, producto de la actualización de 
conocimientos relativos a los procesos mentales (procedimen-
tal) que el individuo va adquiriendo paulatinamente. De este 
modo, un buen comprendedor es aquel lector que cuenta 
con un amplio bagaje de estrategias generales y específicas 
de entre las cuales sabe seleccionar las que resultan más 
adecuadas a la situación, a la tarea (modalidad de lectura) y 
al texto (tema y tipo) y al mismo tiempo las que resultan 
más eficaces para alcanzar su objetivo, cual es lograr tina 
interpretación del texto que sea coherente en sí y en buena 
parte armónica con su propio conocimiento previo (Bernár-
dez, 1982). 

De lo dicho se desprende que son varios los factores que 
podrían incidir en la elección de estrategias de comprensión, 
sin mencionar el grado de desarrollo de la capacidad estratégi-
ca individual, lo que introduce aún mayor variabilidad inter e 
intraindividual potencial. Por ello, es necesario establecer una 
serie de delimitaciones para un tratamiento más circunscrito y 
preciso del tenla. 

Consecuentemente, y considerando la posible aplicación 
pedagógica de los resultados obtenidos en los diferentes es-
tudios realizados, se decidió trabajar con textos argumentati-
vos por constituir éstos, supuestamente, parte importante del 
material de estudio. Entendemos por texto argumentativo 
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un texto de carácter expositivo —no narrativo— que contiene 
uno o más argumentos, definidos como secuencias de enun-
ciados que se presentan en apoyo de alguna aseveración o 
conclusión. En conjunto, manifiestan la intención de per-
suadir al lector de la veracidad de la conclusión mediante 
razones plausibles. 

8. EL ESTUDIO 

Sobre las bases teóricas esbozadas, se diseñó un estudio cuyo 
propósito fue establecer posibles correlaciones entre estrato 
sociocultural y estrategias aplicadas en pruebas de compren-
sión de lectura. 

Los temas seleccionados corresponden a las áreas de Cien-
cias Sociales y Ciencias Naturales, en sentido amplio. Sus 
contenidos eran supuestamente desconocidos para los alum-
nos, pero no tan novedosos como para que no pudieran 
utilizar algún conocimiento previo a fin de construir una 
interpretación coherente de los textos. La situación escogida 
fue la normal de la sala de clases y el tiempo asignado fue de 
45 minutos. 

La tarea propuesta consistió en leer el texto para, posterior-
mente, responder a preguntas inferenciales. Con ellas se espera 
que los alumnos alcancen el nivel que se suele denominar com-
prensión interpretativa o inferencial, en contra-posición a la 
comprensión meramente literal. 

4. LA MUESTRA 

La población original seleccionada estuvo constituida por 1.526 
alumnos de 7Q y 80  año de Educación General Básica de quince 
establecimientos particulares subvencionados de la V Región, 
cuyo alumnado pertenece, en términos generales, a un estrato 
sociocultural medio-bajo. A este grupo se agregaron 304 alum-
nos de siete colegios particulares no subvencionados, cuyas fa-
milias se ubican en el estrato medio-alto. 
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7° años 26,43% 
82  años 30,33% 

De las cifras anteriores se desprende que el nivel de logro 
es sumamente bajo en ambos cursos. En parte estas cifras pue-
den atribuirse al nivel de dificultad (lecturabilidad) de los tex-
tos. En efecto, con el fin de conseguir un esfuerzo estratégico 
máximo por parte de los sujetos, las pruebas que hemos deno-
minado N° 1 y N° 2, se fijaron en un nivel de lecturabilidad 
correspondiente a 72  año de Educación General Básica, mien-
tras que la N2  3 corresponde a 82  y la N° 4, a 22  año de Educa- 

5. RECOLECCIÓN DEL MATERIAL 

Con intervalos de tres semanas, se aplicaron cuatro pruebas de 
comprensión de lectura, cada una de las cuales consistió, como 
ya se señaló, en un texto argumentativo seguido de diez u once 
preguntas que requerían información no explícitamente pre-
sente en el texto, pero inferible a partir de él. 

La elección de preguntas inferenciales, como medio de eva-
luación de la comprensión, fue dictada por la necesidad de 
evitar el recurso de la mera memorización. Por la misma razón, 
se permitió a los alumnos ver los textos mientras contestaban 
las preguntas. Si bien el recuerdo es utilizado en la mayoría de 
los trabajos sobre comprensión (Danks, Bohm y Fears, 1986: 
215), tiene el inconveniente de proveer sólo una medida global 
que no revela las estrategias usadas (Danks y End, 1987: 284), 
las que constituyen el objeto específico de nuestras pesquisas. 

6. RESULTADOS CUANTITATIVOS 

Los resultados globales obtenidos indican que la tarea presentó 
un alto grado de dificultad para todos los alumnos. 

Separados por niveles, los porcentajes promedio de respues-
tas acertadas fueron los siguientes: 

Cuadro N°1 
PORCENTAJE PROMEDIO POR NIVELES DE ESCOLARIDAD  

ción Media, de acuerdo con la escala de Fry modificada (Paro-
di, 1986). Esto también explica las diferencias en los resultados 
de las distintas pruebas. 

Cuadra N° 2 
PORCENTAJE PROMEDIO POR PRUEBA 

Prueba N° 1 N° 2 N° 3 N° 4 

Promedio 35,05% 30,43% 26,53% 22,74% 

Tal como esperábamos, las dos primeras pruebas arrojan 
resultados más altos que las dos últimas. Sin embargo, el rendi-
miento sigue siendo bajo, aun en aquellas pruebas cuyo nivel 
de lecturabilidad corresponde al curso. 

Separando los porcentajes promedio obtenidos por los co-
legios subvencionados y los no subvencionados, los resultados 
por prueba y por curso son los siguientes: 

Cvadrn N° 3 
PORCENTAJE PROMEDIO POR CURSOY POR PRUEBA DE LOS 
ESTABLECIMIENTOS PARTICULARES SUBVENCIONADOS  NO 
SUBVENCIONADOS 

• 

Subvencionados No subvencionados 
7° 8° 7° 82  

Prueba 

N° 1 30,7% 36,0% 41,75% 41,40% 
N° 2 26,1% 32,3% 40,15% 43,91% 
N° 3 23,6% 26,8% 32,58% 36,00% 
N° 4 21,0% 24,3% 26,00% 27,33% 

Las cifras de este cuadro muestran una clara diferencia tan-
to en favor de los 82  años, como en favor de los colegios no 
subvencionados (particulares pagados), en todos los cursos y 
en todas las pruebas. Aplicado el test de Student, ambas dife- 
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rencias resultaron significativas en un nivel de posibilidad de 
error del 5%. 

Cabe destacar, sin embargo, que los resultados mostraron 
una gran variabilidad al interior de cada uno de los agrupa-
mientos, lo que invalida la aplicación de estos resultados a los 
establecimientos y cursos considerados individualmente. 

'7. RESULTADOS CUALITATIVOS 

Con el fin de determinar las estrategias utilizadas por los alum-
nos, se procedió a seleccionar tina submuestra de la población 
original de los colegios subvencionados, que quedó así reduci-
da a 915 sujetos, correspondientes a un curso por nivel en cada 
establecimiento educacional subvencionado (Peronard, 1989a). 

Las preguntas analizadas fueron la 142  6 y la N° 7 de la 
prueba N2  4 (véase Anexo), seleccionadas debido a que ambas 
pedían al alumno indicar el modo en que llegó a la respuesta. 
El objetivo de estas preguntas dobles fue obtener la explicita-
ción del razonamiento seguido por el niño o del origen del 
conocimiento que puso en juego, lo que permitiría inferir la 
naturaleza de la estrategia aplicada. 

Como se recordará, esta prueba es la más dificil en térmi-
nos de lecturabilidad. A ello hay que añadir que ambas pregun-
tas apuntan al concepto de "calor" utilizado en física, es decir, a 
la temperatura superior al 0° absoluto. Los alumnos, en cam-
bio, piensan en un calor y frío relativos y, por tanto, estiman 
que en el mar o en los polos, o incluso en la obscuridad o a la 
sombra, no hay calor. Esta interpretación cambia radicalmente 
el sentido del texto, hecho que se tomó en cuenta en la evalua-
ción cuantitativa. Esta confusión no incide, sin embargo, en el 
análisis de las estrategias. 

Las preguntas cuyas respuestas fueron analizadas son las 
siguientes: 

N2  6: ¿Pueden las plantas sobrevivir sin calor? ¿Cómo lo 
sabes? 

N2  7: ¿Quiénes necesitan menos calor para vivir, las algas 
verdes o el hombre? ¿Cómo lo sabes? 

Las respuestas se analizaron, en primer lugar, para identifi-
car la fuente de conocimiento que el alumno creía utilizar, o 

140 

efectivamente utilizaba. Para ello, nos apoyamos tanto en las 
respuestas que mencionan dicha fuente como en las que lo 
revelan a través de sus contenidos. 

El siguiente paso fue inferir, a partir de las respuestas que 
aducían razones, el tipo de estrategia empleada. La técnica 
utilizada, en cierto sentido similar a la de análisis de errores, 
permitió concluir que tin altísimo porcentaje de los alumnos 
usaba la siguiente estrategia, con las variantes que se indican: 
— Primero: identifican las palabras o frases clave en la pregun-

ta, para luego buscarlas en el texto mismo. 
— A continuación: a) copian parte del contexto en el que 

aparecen; b) interpretan ese trozo del texto y lo parafra-
sean; o c)prescinden del contenido del texto y recurren 
exclusivamente al conocimiento previo, que puede o no ser 
pertinente. 
Cuando, como en este caso, el texto no contiene expresio-

nes clave idénticas o similares a las de la pregunta, el alumno 
tiende a desestimar una parte de la pregunta y/o a buscar lo 
que, a su entender, es un sustituto aceptable. 

Esta estrategia permite explicar respuestas a la pregunta 
acerca de las plantas, como las siguientes: 

a) No, porque mueren ante la más ligera escarcha (se equi-
para "planta" a "flor" y se mantienen las ideas de temperatura y 
de vida/muerte). 

b) No pueden sobrevivir porque si les cae la escarcha las plan-
tas se queman (paráfrasis en la que se sustituye "planta" por "flor"). 

c) No, porque sin la luí solar se ponen lacias y se secan 
(experiencia personal en la que se sustituye "calor" por "luz"). 

En el caso de la pregunta que requiere una comparación 
entre las algas verdes y el hombre, en cuanto a sus necesidades 
calóricas, esta estrategia explica respuestas como las siguientes: 

a) Las algas verdes, porque desafían las temperaturas pola-
res (literal). 

b) Las algas verdes porque viven en zonas frías (paráfrasis). 
c) El hombre, porque al no haber calor sabe cómo no sen-

tir frío, por ejemplo, poniéndose al calor de la estufa o arro-
pándose (se desestima "algas verdes") . 

d) Las algas verdes porque viven en el fondo del mar (se 
desestima "hombre"). 

Denominamos "estrategia léxica restringida" a esta estrate-
gia con sus variantes, para enfatizar el hecho de que su aplica- 
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ción resulta de la consideración del texto como un conjunto de 
datos o de ideas aisladas. Quienes usan tal estrategia parecen 
muy sensibles a las palabras y a su organización a nivel de frase 
u oración, desestimando relaciones semánticas más globales 
(Townsend, Carrithers y Bever, 1987). 

Pocas fueron las respuestas que evidenciaban algún es-
fuerzo por integrar información que aparece separada en el 
texto. Escasos fueron, también, los alumnos que lograron com-
plementar la información textual con conocimiento previo 
pertinente, como se requería para contestar la pregunta com-
parativa. 

Las estrategias subyacentes a las respuestas analizadas pare-
cieran ordenarse naturalmente en forma jerárquica según su 
complejidad o nivel de procesamiento, ubicándose en el extre-
mo de menor exigencia la copia literal y el uso de conocimien-
to previo no pertinente al contenido del texto; en un lugar 
intennedio, las paráfrasis y, en el extremo de mayor compleji-
dad, las respuestas inferenciales. Sin embargo, al correlacionar 
la frecuencia de ciertas respuestas con variables biosicológicas 
(edad, sexo, curso) los resultados fueron negativos (Peronard, 
1989b). Es posible que en ello haya influido el hecho de haber 
separado las respuestas por contenido sin tomar en conjunto 
las que corresponden a una misma estrategia o variante de 
estrategia. 

8. ESTRATEGIAS Y ESTRATO SOCIOCULTURAL 

Tal como se señaló anteriormente, la comparación en térmi-
nos de cifras porcentuales globales entre los establecimien-
tos particulares subvencionados y los no subvencionados, arro-
jó resultados positivos. Con el fin de determinar si la dife-
rencia de puntaje correspondía a una diferencia en las estra-
tegias o en su frecuencia de uso, se procedió a someter los 
datos de los colegios no subvencionados al mismo tipo de 
análisis. 

Siguiendo el esquema aplicado en estos últimos, se analiza-
ron las respuestas a las preguntas N° 6 y N° '7 del test N° 4, 
descartando las que los sujetos no respondieron, asf como aque-
llas en las que no se contestaba la segunda parte, es decir, 
"4Cómo lo sabes?" También se descontaron las respuestas que 
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señalaban el origen o la fuente de su conocimiento ("Lo leí en 
el texto", 'Ya lo sabía") en lugar de presentar argumentos que 
las respaldaran. 

En términos porcentuales, los resultados son los siguientes: 

(;vadm i\« 4 
PORCENTAJE DE RESPUESTAS ACERTADAS 

Subvencionado No subvencionado 

Pregunta N°6 N°7 N°6 N°7 
En blanco 8,1% 6,4% 6,6% 3,0% 
Sin argumento 5,6% 16,4% 2,335 11,2% 
Fuentes 5,6% 5,4% 7,2% 8,9% 

Estas cifras indican que son pocos los alumnos que optan 
por no contestar, a pesar de la dificultad de la tarea eviden-
ciada por los bajos puntajes generales. También es posible 
comprobar que son renuentes a dar como respuesta tan sólo 
un "Sí" o un "No" (pregunta N° 6) sin acompañarla de algún 
argumento, aunque éste se limite a repetir el contenido de la 
pregunta ("Las plantas no pueden sobrevivir sin calor porque 
con el frío se mueren"). Diferente es la situación en relación 
a la pregunta N° 7 cuya respuesta mínima aparentemente 
considerada suficiente por un mayor número de alumnos 
(16,4% y 11,2%). 

Lo más destacable, sin embargo, es la similitud proporcio-
nal entre las no respuestas (en blanco) y las respuestas parcia-
les (sin argumento) en ambos grupos de establecimientos. 

Hechos los descartes recién mencionados, se sometieron a 
análisis 1.396 argumentos de los establecimientos subvenciona-
dos y 488 de los no subvencionados. 

Se procedió luego a clasificar las razones aducidas por 
los alumnos del segundo tipo de establecimiento, siguien-
do la misma pauta utilizada en el análisis de las respuestas 
de los alumnos de los establecimientos subvencionados. El 
nombre con que se designa cada una de las clases en las 
que se agruparon las respuestas corresponde a una especie 
de resumen del contenido de éstas. El resultado fue el si-
guiente: 
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Pregunta N° 6: ¿Pueden las plantas sobrevivir sin calor? 
¿Cómo lo sabes? 

Establecimientos 

a) Todo ser vivo necesita calor 
b) Mueren con la más ligera escarcha 
c) No podrían transformar el CO2  
d) Falta de algún elemento 
e) No podrían realizar fotosíntesis 
f) Sin calor morirían 
g) Ideas y experiencias personales 
h) Otros 

Estos resultados merecen algunos comentarios. En primer 
lugar, cabe señalar que las respuestas agrupadas en a) son el 
resultado de inferir la respuesta sobre la base de información 
explícita en el texto -pero no directamente asociada con las 
palabras usadas en la pregunta-, complementada con el cono-
cimiento extratextual de que las plantas son seres vivos. Por 
esta razón es posible afirmar que son las únicas que evidencian 
algún grado de integración semántica que trasciende el nivel 
oracional. Como se puede ver, en ambos tipos de estableci-
mientos son muy escasas (8,6% y 9,4%). 

En segundo lugar, es evidente que todos los alumnos tienen 
dificultad para distinguir o relacionar conceptos jerárquicamente 
ordenados. No sólo tienen dificultad para ubicar las plantas 
entre los seres vivos, sino que hay quienes creen que el hecho 
de que las flores mueran con la escarcha, es razón suficiente 
para afirmar lo mismo de todas las plantas. Esto, a pesar de que 
todo el párrafo referido al calor no hace sino insistir en que 
todo ser vivo lo requiere en algún grado y de que las flores sólo 
son mencionadas como un ejemplo, entre otros, de las diferen-
cias en necesidad calórica. 

Otro aspecto en el que la similitud es notoria, es la propor-
ción de alumnos que se apoya en información referida, en el 
texto, a la luz y no al calor (c+d+e) que, en ambos grupos, 
alcanza aproximadamente un 40%. Por otro lado, una de las 
pocas diferencias encontradas radica en que el grupo de esta- 
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blecimientos subvencionados utiliza con mayor frecuencia ex-
presiones literales (b+c) y cuasi literales (d), llegando, en total, 
a un 41,0%, comparado con un 36% de los alumnos de los 
establecimientos no subvencionados. 

En contraposición, estos últimos utilizan con mayor frecuen-
cia un resumen, o parafrasean la información, utilizando el 
término "fotosíntesis". Sin embargo, hay que considerarla posi-
bilidad de que esta respuesta esté motivada por conocimiento 
extratextual, en cuyo caso este argumento manifestaría la apli-
cación de la tercera variante estratégica (experiencia o conoci-
miento personal) y no de la segunda (paráfrasis). 

Esta posibilidad adquiere mayor plausibilidad si se observa 
que, entre estos alumnos, hay un mayor número de respuestas 
clasificadas como Ideas personales". Si sumamos ambas catego-
rías (e+g), la diferencia se hace aun más notoria (15,2% com-
parado con un 31,9%), lo que indicaría que, mientras tos alum-
nos de los establecimientos subvencionados tienden a ceñirse 
al texto, los de los establecimientos no subvencionados hacen 
mayor uso de su conocimiento previo, incluso desestimando la 
información pertinente contenida en el texto mismo. 

Muy similar resulta la interpretación que se puede hacer en 
el caso de la pregunta N° 7: ¿Quiénes necesitan menos calor 
para vivir, las algas verdes o el hombre? ¿Cómo lo sabes? 

Establecimientos Subvenc. No subvenc. 

a) Las algas verdes resisten bajas temperaturas 
b) Desafían las temperaturas polares 
c) Viven en el agua 
d) Necesitan menos calor 
e) Transforman el CO2, fabrican su alimento 
f) Ideas personales 
g) Ambos 
h) Otros 

También aquí la copia textual o cuasi textual (b y e) se 
encuentra con mayor frecuencia entre los alumnos de los esta-
blecimientos subvencionados (29,4% versus 14,9%), mientras 
que las que reflejan la utilización de información extratextual 
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Subvenc. No subvenc. 

8,6% 9,4% 
8,7% 6,7% 

15,7% 13,4% 
16,6% 6,3% 
7,8% 20,5% 

13,2% 5,5% 
7,4% 11,4% 

22,0% 26,8% 

20,4% 23,5% 
19,2% 11,1% 
20,9% 24,8% 

4,1% 2,1% 
10,2% 3,8% 

5,6% 8,1% 
3,2% 3,4% 

16,4% 23,2% 



(c y f) son preferidas por los de los establecimientos no subven-
cionados (26,5% versus 32,9%). 

Por otra parte, si se considera no sólo el contenido de las 
respuestas, sino también su estructura y se contabilizan, en con-
secuencia, aquéllas en las que se ha hecho coincidir su forma 
comparativa con la de la pregunta, se obtienen resultados uni-
formemente bajos (7,9% y 7,6%, respectivamente). Sin embar-
go, no es posible saber, basándose en los datos con que se 
cuenta, si la dificultad radica en la integración de la informa-
ción pertinente del texto (por ejemplo, que las algas verdes 
resisten las temperaturas de las regiones polares) con su cono-
cimiento personal acerca de la capacidad del ser humano de 
sobrevivir en esas regiones, o si se trata más bien de un proble-
ma de la complejidad formal de la pregunta. 

9. CONCLUSIÓN 

Todo lo anterior nos lleva a concluir que no existe mayor dife-
rencia cualitativa en las respuestas dadas a estas dos preguntas 
entre los alumnos de distinto estrato sociocultural en cuanto a 
la frecuencia con que aplican estrategias inferenciales que re-
quieren integrar información traspasando los límites oraciona-
les. En otras palabras, la estrategia léxica restringida es usada 
por la gran mayoría de los alumnos de nuestra muestra, sin que 
en ellos influya la variable social. 

La explicación para el rendimiento significativamente me-
nor, en términos cuantitativos, de los alumnos de los estableci-
mientos particulares subvencionados, debe encontrarse, por una 
parte, en el mayor número de respuestas en blanco o carentes 
de argumentos y, por otra, en una mayor dificultad de com-
prensión a nivel oracional. Esto último se evidencia en la ma-
yor cantidad de copias literales, o cuasi literales, truncas o muti-
ladas, que carecen de sentido ("Las algas verdes podían sobre-
vivir más por la temperatura"; "Las algas verdes, porque desa-
fían las regiones"; "Las algas verdes, porque desafían el tiem-
po"; "No, porque se agotarían las reservas alimenticias"; "No, 
porque sin calor no podrían trasformar el anhídrido carbóni-
co"; "No, porque se secarían y morirían por la atmósfera enve-
nenada"; "No, porque las plantas se alimentan de luz y calor 
solar", etc.). 
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La ausencia casi absoluta de este tipo de respuestas entre 
los alumnos de los establecimientos no subvencionados parece 
indicar que son mejores lectores a nivel oracional, pero, a juz-
gar por la evidencia presentada, su capacidad de lectura infe-
rencial es tan limitada como la de los alumnos de estableci-
mientos subvencionados. 

10. ANEXO 

TEXTO N2  4 
FORMA B 

Toda manifestación de vida en nuestro planeta depende del 
sol, lo mismo las ideas del cerebro humano que la reproduc-
ción de la ameba o el croar del sapo. Si el sol se apagase de 
repente, si su emisión de calor y luz quedase bruscamente inte-
rrumpida, todos los seres vivos morirían en muy breve lapso. 

Sin la acción de los rayos solares, las plantas serían incapa-
ces de transformar el anhídrido carbónico del aire en los pro-
ductos orgánicos que tanto ellas como los animales y los hom-
bres necesitan para desarrollarse y subsistir. Y como los seres 
carnívoros se alimentan de los herbívoros, las reservas alimenti-
cias de nuestro mundo se agotarían cuando desapareciese el 
último animal consumido por los seres humanos. 

Pero el terrible espectáculo de una lucha feroz por el últi-
mo trozo de alimento no sería realidad. Antes de que llegase 
ese momento, hombres y animales habrían muerto asfixiados 
por la atmósfera envenenada por el anhídrido carbónico. 

Como es sabido, tanto los seres humanos como los demás 
animales, en su respiración, exhalan un gas tóxico, el anhídri-
do carbónico. La clorofila de las hojas de las plantas tiene la 
misteriosa facultad de descomponer este gas de la atmósfera 
liberando oxígeno. 

Íntimamente asociado con la luz, el calor es el segundo de 
los bienes que nos da el sol. Sin él no es concebible la vida y, 
especialmente, ninguna forma de vida orgánica superior. Esta 
consiste en una combustión lenta y continua, que se apagaría 
inevitablemente sin el calor que la mantiene. Ciertamente, las 
necesidades de calor de la vida varían mucho: las tiernas flores 
mueren ante la más ligera escarcha, mientras que la pulga gla-
cial y las algas verdes desafían las temperaturas de las regiones 
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polares. Sin embargo, todo ser vivo necesita determinada canti-
dad de calor. La sangre que recorre el cuerpo de los animales 
mayores, lo mismo que la de los pájaros o la del hombre, nece-
sita calor solar; y hasta la actividad de las células del cerebro 
humano no puede desarrollarse por debajo de una temperatu-
ra determinada. Así, todo pensamiento humano, pasado, pre-
sente y futuro es un don del Sol. 

PREGUNTAS TEXTO N° 4 

1) ¿Qué les pasaría a las plantas si no absorbieran el anhídri-
do carbónico? 

2) ¿Por qué necesitan los hombres y los animales el oxígeno 
para visir? 

3) ¿Cuáles son los beneficios que las plantas ofrecen al hom-
bre? 

4) ¿Cuáles son los dones del Sol que recibimos los seres vivos? 
5) De acuerdo con el texto, si se acabara la luz del Sol, ¿cuál 

sería la última especie en morir y por qué? 
6) ¿Pueden las plantas sobrevivir sin calor? ¿Cómo lo sabes? 
7) ¿Quiénes necesitan menos calor para vivir?, ¿las algas ver-

des o el hombre? ¿Cómo lo sabes? 
8) ¿Por qué dice el autor que "todo pensamiento humano es 

un don del Sol"? 
9) ¿Por qué, sin los rayos solares, todos moriríamos asfixia-

dos? 
10) Explica por qué las reservas alimenticias se agotarían al 

desaparecer el último animal. 
11) ¿Qué título le pondrías a este texto? 

CAPÍTULO IX 

ESTRATEGIAS LECTORAS EN ALUMNOS 
DE EDUCACIÓN BÁSICA* 

Giovanni Parodi Sweis 
Paulina Núñez Lagos 

1. INTRODUCCIÓN 

La presente investigación intenta complementar la información 
recogida por varios trabajos anteriores que parten del concepto 
de comprensión lingüística como proceso estratégico, en el cual 
el sujeto comprendedor pone en juego sus recursos cognosciti-
vos y sus conocimientos previos para interpretar y dar coheren-
cia a un texto escrito (van Dijk y Kintsch, 1983; Gómez y Pero-
nard, 1985). 

La perspectiva adoptada parte del supuesto de que las estra-
tegias son procedimientos cognoscitivos, de variada naturaleza, 
que el sujeto lector selecciona para procesar la información 
contenida en un texto. La elección de las habilidades estratégi-
cas depende, entre otras variables, del tipo de texto, del objeti-
vo de lectura, de la situación y de los recursos de que disponga 
el lector; de este modo, si el comprendedor es capaz de elegir 
la estrategia apropiada y de utilizarla eficientemente, logrará 
una mejor comprensión del texto (Peronard, 1990). 

Consecuentemente, un buen lector debe ser un individuo 
que, disponiendo de un conjunto de estrategias, haga uso de 
aquellas que le resulten más adecuadas a su objetivo de lectura. 
Hoy en día diversos trabajos de investigación dan cuenta de los 
escasos resultados obtenidos por alumnos de Enseñanza Básica 
y Media al responder preguntas que exigen al lector inferir 

*Basado en la ponencia leída en el IX Congreso Nacional de Investiga-
ción y Enseñanza de la Lingüística, organizado por la Universidad de Con-
cepción, septiembre, 1991. 

198 149 



información no explícitamente planteada en el texto (Gómez, 
Peronard y otros, 1989, 1991; Peronard, 1989; Parodi, 1990, 
1991). Estas investigaciones revelan las dificultades que, en 
términos generales, tienen los sujetos entrevistados para utili-
zar estrategias que les permitan construir tina representación 
textual -parcial y global- del texto leído. 

Análisis posteriores han permitido inferir que los alumnos 
presentan problemas al usar estrategias discursivas locales que 
permiten establecer la coherencia entre oraciones del texto. En 
parte, ello puede deberse al uso de una estrategia denominada 
"léxica restringida", que no resulta eficiente cuando la pregun-
ta obliga a realizar una inferencia, pero que sí parece ayudar 
cuando se requiere información literal del texto. Dicha estrate-
gia consiste en ubicar en el texto parte de la estructura de la 
pregunta para luego copiar o parafrasear la oración siguiente o 
anterior (Peronard, 1989, 1990). 

2. EL ESTUDIO 

El trabajo, cuyos resultados presentamos, tiene como objetivo 
general detectar las estrategias lectoras utilizadas por un grupo 
de alumnos, previamente identificados como buenos y malos 
comprendedores, al responder preguntas basadas en un texto 
escrito. Dichas preguntas, para ser contestadas satisfactoriamen-
te, obligan al lector a realizar inferencias causales entre dos o 
más oraciones del texto. Centramos nuestra atención en dos 
aspectos lingüísticos que creemos fundamentales: el orden y la 
distancia de presentación de los componentes textuales que 
expresan la relación causa-efecto. 

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo el objetivo señalado, videograbamos a un 
grupo de alumnos de Enseñanza Básica mientras ellos contes-
taban oralmente preguntas inferenciales abiertas. Con este 
fin, seleccionamos cuatro textos escritos, de naturaleza argu-
mentativa, que se adecuaran a las características textuales re-
queridas. Nos preocupamos de buscar textos cuya temática, a 
pesar de ser conocida por los alumnos, no les resultara dema- 

siado fácil ni extremadamente nueva. En general, los textos 
tienen una longitud entre 35 y 60 palabras y se refieren a 
temas diversos, tales como la amistad, la salud, los animales y 
las plantas. 

La elección de la pregunta inferencial, corno mecanismo de 
elicitación de respuestas, obedece a nuestra intención de evitar 
la memorización. Este tipo de metodología no convencional 
corresponde a un modelo no lineal off-line assessment (Graesser 
y Clark, 1985), cuyo objetivo central es buscar un medio especí-
fico que permita revelar las estrategias utilizadas por los lecto-
res en observación (Danks y End, 1987). 

De las cuatro preguntas analizadas, dos se basan en textos 
cuyas proposiciones de causa y efecto se presentan en un mis-
mo párrafo. Las dos preguntas restantes apuntan a textos en 
que la distancia entre los componentes ya mencionados au-
menta, es decir, ellos se distribuyen en párrafos diferentes. 

Tanto en el caso de la ubicación cercana de las proposicio-
nes -relación intrapárrafo- como en el de su posición distante 
-interpárrafo-, las proposiciones de la relación causal se pre-
sentan de dos maneras: causa antes de efecto y causa después 
de efecto. 

Tal como señaláramos anteriormente, nuestra intención ini-
cial era trabajar con dos grupos de alumnos: aquellos que fue-
ran identificados como los mejores y los peores comprendedo-
res a partir de la aplicación previa de varias pruebas de con-1; 
prensión inferencial. 

Sin embargo, al observar que dentro del grupo denomina-
do "malos comprendedores" existían grandes diferencias en los 
resultados preliminares, se decidió someter a dichos sujetos a 
una, prueba que determinara su coeficiente intelectual. De este 
modo, quisimos asegurar que las capacidades intelectuales del 
segundo grupo fueran más o menos homogéneas. Respecto de 
los buenos comprendedores, no se estimó necesario medir su 
C.I., pues sus altos puntajes de logro otorgaban cierta certeza 
sobre su nivel de inteligencia general. 

Los resultados de la aplicación del test Wechsler (instru-
mento normalmente utilizado en Chile) para alumnos de Edu-
cación General Básica nos llevaron a determinar que dentro de 
la muestra existía un grupo de alumnos clasificados como lec-
tores de bajo nivel comprensivo con un coeficiente intelectual 
denominado "normal lento". En efecto, dichos alumnos obtie- 
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nen entre 80 y 89 puntos en la escala clínica Wechsler, en 
oposición a los considerados normales promedio que se distri-
buyen en el rango 90-109 puntos. 

Estos hallazgos nos llevaron a interesarnos, además de las 
capacidades comprensivas de los alumnos y de las variables lin-
güísticas del texto, en el factor inteligencia general que -pensa-
mos- podría aportar aspectos novedosos al estudio. 

En resumen, trabajamos con un grupo de 27 sujetos perte-
necientes a colegios subvencionados gratuitos de las ciudades 
de Valparaíso y Viña del Mar y que cursan entre 5° y 6° año de 
E.G.B. Ellos se distribuyen, de acuerdo a las variables maneja-
das, en tres grupos: nueve alumnos con C.I. normal y alto nivel 
de comprensión, nueve alumnos con C.I. normal y bajo nivel 
de comprensión y nueve alumnos con bajo nivel de compren-
sión pero con C.I. normal lento. 

En consecuencia, el corpus que analizaremos está constitui-
do por 108 respuestas, que fueron transcritas para facilitar su 
estudio. Respecto del esquema de análisis, seguiremos un enfo-
que basado tanto en el proceso que subyace bajo la respuesta 
en su relación con el texto respectivo, como en el contenido de 
las respuestas mismas. 

4. LAS ESTRATEGIAS 

En un primer intento de análisis para descubrir las estrategias 
usadas en las respuestas, hemos considerado como base dos 
factores indispensables en la construcción de la coherencia 
textual: la información textual y el conocimiento previo del 
lector. De este modo, es posible agrupar las respuestas según 
el grado de relación existente entre estos conocimientos en 
seis tipos de estrategias empleadas en la lectura del texto "Las 
águilas cautivas". 

Las Acunas c,llJrtVAS 

Normalmente los cazadores de aves se cansan de mantener en sus 
hogares águilas en jaulas. Su tremendo apetito y su necesidad de 
espacio hacen su mantención muy dificil. 

Los siguientes ejemplos corresponden a respuestas a la pre- 
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gunta "¿Por qué los cazadores se cansan de mantener águilas 
en sus casas?" 

Es importante tener presente que en el texto en cuestión, la 
afirmación que contiene la causa del hecho por el cual se pre-
gunta, se ubica con posterioridad a la información de efecto, 
encontrándose el conectivo causal implícito. 

a) Relacionadora completa: 
Un primer tipo de estrategia apuntaría al correcto equilibrio 
entre los conocimientos previos del lector y la información del 
texto leído. Todo ello con el fin de inferir la información implí-
cita necesaria para la coherencia textual. A ella la hemos deno-
minado "estrategia relacionadora completa". 

Ejemplo : 
- "porque tienen un gran apetito y necesitan espacios grandes". 
En esta respuesta queda de manifiesto que, para llegar a su 
elaboración, el lector no sólo debe haber efectuado una infe-
rencia causal, sino que, además, debe haber adecuado la res-
puesta a la estructura sintáctica de la pregunta. 

b) Relacionadora parcial: 
En este caso, los lectores sólo emplean para su respuesta parte 
de la estructura de causalidad y no logran explicitar todo el 
argumento. Como se aprecia, para poder obtener este tipo de 
respuestas es necesario que el texto en cuestión contenga una 
estructura causal que contemple dos componentes. Ejemplos 
de esta respuesta son los siguientes: 

- "Por su gran apetito". 
- "Necesitan mucho espacio en la casa". 

Las respuestas restantes se distribuyen según el grado de 
énfasis con que participa cada uno de los factores considerados 
como rasgos definitorios. Así, surgen las estrategias denomina-
das "conocimiento extratextual" y "léxica restringida". En la 
primera, el lector recurre fundamentalmente a sus conocimien-
tos anteriores sobre el tema tratado y no logra una integración 
armónica entre aquéllos y la información aparecida en el texto 
leído; por el contrario, en la léxica restringida, el lector se basa 
preferentemente en el texto. 

Sin embargo, aún podemos especificar más estas dos últi-
mas categorías según el grado de pertinencia de su contenido. 
De esta forma, podernos hablar de uso de conocimiento extra- 
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textual adecuado, cuando la respuesta es un tipo de ejemplifi-
cación o generalización de cierta información textual, y, por 
otro lado, de conocimiento previo inadecuado, cuando una 
respuesta está totalmente fuera del contexto de la pregunta y 
de la información entregada por el texto, aunque ella se rela-
cione, a veces, con el tema general. 

Los siguientes ejemplos ilustran lo dicho: 

c) Conocimiento extratextual adecuado: 
- "a las águilas les gusta estar sueltas y volar alto". 

d) Conocimiento extratextual inadecuado: 
- "porque matan tantas, estaban aburridos de matar aves". 

Por último, en el caso de las estrategias léxicas restringidas 
podemos distinguir un primer subtipo -copia literal pertinen-
te- en que el lector demuestra, a través de su respuesta, que 
fue capaz de ubicar la parte del texto donde se encuentra la 
información requerida para responder, es decir, localiza la ora-
ción causal, pero no adecua gramaticalmente su respuesta a la 
estructura de la pregunta, ni tampoco es capaz de parafrasear-
la. Por el contrario, en la estrategia de copia literal no perti-
nente, el lector recurre al texto sin lograr ubicar la fuente 
precisa y entrega información que no responde a la pregunta 
formulada. 

Los dos ejemplos apuntan a lo indicado: 

e) Copia literal pertinente: 
- "tremendo apetito y su necesidad de espacio". 

f) Copia literal no pertinente: 
- "se cansan de mantener en su hogar águilas". 

5. ANÁLISIS CUALITATIVO 

Veamos en el cuadro N° 1 los porcentajes globales de las estra-
tegias más utilizadas por los sujetos de la muestra. Estas han 
sido ordenadas de acuerdo al grado de complejidad que ellas 
conllevan. 

Cuadro Nº I 
TIPO DE ESTRATEGIA 

Estrategias % 

Relacionadora completa 30,6% 
Relacionadora parcial 11,1% 
Copia literal pertinente 3,7% 
Conocimiento extratextual adec. 5,6% 
Copia literal no pertinente 4,6% 
Conocimiento extratextual inadec. 37,0% 
Sin respuesta 7,4% 

100% = 108 respuestas Total 100,0% 

Como se puede observar, los sujetos utilizan, en porcenta-
je casi semejante, las estrategias llamadas "conocimiento ex-
tratextual inadecuado" y "relacionadora completa". De acuer-
do con estas cifras, en principio, se puede sugerir que existi-
rían dos caminos bien delineados para resolver el tipo de 
tarea impuesto: relacionar de manera coherente los elemen-
tos que conforman una relación causal basándose en la infor-
mación explícita e implícita, o bien, apoyarse preferentemen-
te en el conocimiento previo que cada alumno posee acerca 
del tema tratado. 

El resto de las estrategias, al parecer, son sólo recursos 
menores, entre los cuales resalta el uso de la "relacionadora 
parcial". Esta alternativa nos lleva a suponer que el lector 
puede no haber sido capaz de inferir la totalidad del argu-
mento causal debido a una falla atencional o a que su me-
moria de corto plazo -sobrecargada de información no in-
terpretada- no retuvo toda la información necesaria. 

A continuación veremos la distribución de los resultados 
porcentuales respecto del tipo de lector. 
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Cuadro N' 2 
VARIABLE TIPO DE LECTOR 

Buen comprendedor 	Mal comprendedor 
Estrategia. 	 Normal 	Lento 

Relac. completa 58,2% 19,4% 13,9% 
Relac. parcial 13,9% 11,1% 8,5% 
Copia lit. pert. 2,8% 5,6% 
Conoc. extr. adec. 2,8% 5,6% 8,3% 
Copia lit- no pea 2,8% 13,9% 
Conoc. extr. no adec. 16,7% 44,4% 50,0% 
Sin respuesta 5,6% 16,7% 

100%=36r. 	Totales 100,0% 100,0% 100,0% 

Según lo que se puede apreciar, los sujetos calificados como 
buenos comprendedores son los que logran interpretar las pis-
tas textuales de tal modo que identifican y relacionan adecua-
damente los componentes de una relación causal. En efecto, la 
estrategia denominada "relacionadora completa" es utilizada 
en un 58,2% de los casos y la "relacionadora parcial" en un 
13,9% de las respuestas. Por el contrario, los alumnos malos 
comprendedores, tanto de coeficiente intelectual normal como 
lento, recurren comúnmente a su conocimiento previo del tema, 
siendo éste, en muchos casos, muy distante de la información 
entregada por el texto. 

Los resultados de este cuadro indican que, aparentemente, 
existiría cierta diferencia porcentual en el manejo estratégico 
demostrado entre los alumnos que poseen C.I. normal y los 
que poseen C.I. lento. De hecho, en el caso de alumnos de C.1. 
lento, se aprecia una disminución en el uso de las estrategias 
relacionadora (completa y parcial) como también un aumento 
en el empleo de la copia literal no pertinente y el conocimien-
to extratextual no adecuado. 

Parece interesante destacar que, en términos generales, a 
pesar de las diferencias porcentuales, los alumnos malos com-
prendedores con C.I. lento no demuestran emplear estrategias 
cualitativamente diferentes de las utilizadas por los alumnos 
malos comprendedores pero con C.I. normal. Desde esta pers-
pectiva, tal vez el hecho más sobresaliente sea que los alumnos 
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cota C.I. lento nunca manifiestan desconocimiento de una res-
puesta, mientras que los comprendedores con C.I. normal, en 
un 16,7% de los casos, dicen no saber la respuesta posible. 

Veamos en qué forma estos resultados se pueden comple-
mentar al analizar la variable distancia de presentación de los 
componentes de la relación causa-efecto. Recuérdese que ella 
consiste en ubicar la relación causal entre hechos textuales 
dentro de un mismo párrafo (intrapárrafo) o entre dos párra-
fos diferentes (interpárrafo). 

Cuadro N2  3 
VARIABLE DISTANCIA Y TIPO DE LECTOR 

Estrategia fntrafrárrafo Intrapárrafo 

BML BML 

Relac. completa 77,7 33,3 22,2 38,8 5,6 5,6 
Relac. parcial 11,1 11,1 11,1 16,7 11,1 5,6 
Copia lit. pert. 5,6 5,6 - - 5,6 
Conoc. extr. adec. 11,1 16,7 5,6 - - 
Copia lit. no pert. 11,1 5,6 16,6 
Conoc. extr. no adec. 33,3 33,3 33,3 55,5 66,6 
Sin respuesta 5,6 11,1 5,6 22,2 - 

100% = 18 r. 	Total 100% 99,9 100% 100% 100% 100% 

En términos generales, resulta evidente que la estrategia 
"relacionadora completa" alcanza mejores porcentajes de logro 
cuando los componentes de la relación causal se encuentran 
cercanos. Junto con ella, la estrategia "conocimiento extratex-
tual inadecuado" tiende a ser empleada mayoritariamente cuan-
do las proposiciones constituyentes de la relación estudiada 
están distantes. Al parecer, cuando la tarea se complica y los 
límites de la coherencia local se sobrepasan, el lector, imposibi-
litado de focalizar y ligar la información necesaria, recurre in-
mediatamente a sus conocimientos del tema para dar respuesta 
a las demandas y no lleva a cabo las inferencias necesarias. 

Al respecto, es posible suponer que este tipo de informa-
ción extratextual se obtenga a través de procesos posiblemente 
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se siente observado en el momento de responder ya que está 
siendo videograbado y no se le pide que escriba su respuesta. 

De todas maneras, es interesante destacar que la copia lite-
ral pertinente se da más cuando los componentes de la rela-
ción causal están en un mismo párrafo que en dos separados. 
Por su parte, la copia literal no pertinente, que sólo es utilizada 
en la relación intrapárrafo por los alumnos con C.I. lento, pre-
senta un aumento en su empleo al hacerse más compleja la 
tarea (malos comprendedores G.I. normal = 5,6% y malos corn-
prendeores con C.1. lento = 16,6%). 

En término globales, la mayor dificultad encontrada para rea-
lizar inferencias tsanspárrafos puede deberse a la no retención de 
la información de un párrafo al pasar al siguiente. De este modo, 
es posible que el lector tienda a olvidar los contenidos leídos en el 
primer párrafo e inicie la lectura del segundo sin considerar las 
ideas anteriores, en especial, cuando los sujetos poseen escasa 
habilidad lectora. Ello explicaría, en parte, la disminución global 
del empleo de estrategias de tipo relacionador en el caso interpá-
rrafo, así como el aumento del uso de las estrategias "conocimien-
tos extratextuales" y "copia literal no pertinente". 

Por último, veamos a continuación un cuadro detallado que 
incluye la variación del orden de los componentes causa y efec-
to, esto es, dependiendo de si la proposición causal sigue una 
estructura anterior (C-E) o posterior a la de efecto (E-C). 

y : Guacho Ne 4 
}- 	VARIABLE ORDEN X TIPO DE LECTOR 

Estrategia 
C-E 

Buenos 
E-C 

	

Malos 	Lentos 
C-E 	&C 	CE 	&C 

Rel. corn. 72,2 44,5 16,6 22,2 	11,1 16,6 
Rel. par. - 27,8 - 22,2 	- 16,6 
Cop. pert. 5,6 - - 	5,6 11,1 
Conc. adec. 5,6 11,1 - 	11,1 5,6 
Cop. no pert. - IMMINEW 5,6 - 	11,1 11,1 
Conc. finad. 16,6 16,6 55,6 33,4 	61,1 39,0 
Sin resp. - 11,1 11,1 22,2 	- - 

100% = 18 r 100% 100% 100% 100% 100% 100% 

inferenciales, pero que conducen a información no pertinente 
a la tarea solicitada. De hecho, nos interesa destacar la falta de 
integración entre ese conocimiento previo y el logrado a partir 
de la lectura del texto dado. 

Ahora bien, es muy significativo el modo en que se distribu-
yen las cifras en el cuadro N° 3. Según se desprende, la variable 
estudiada demuestra tener importancia directa en el tipo de 
estrategia utilizada por los alumnos en estudio. En efecto, la 
relación existente entre la distancia de los componentes causa 
y efecto, el tipo de lector y las estrategias detectadas, presentan 
un orden de variación muy congruente con lo esperado. 

Esto significa que los alumnos buenos comprendedores uti-
lizan mayoritariamente la estrategia relacionadora.  cuando la 
tarea presenta dificultad mínima (77,7% de las respuestas), es 
decir, estos lectores pueden establecer dicha relación, interpre-
tando correctamente la información textual. Sin embargo, cuan-
do los componentes de la relación se distancian, el porcentaje 
de la estrategia mencionada disminuye (38,8% de las respues-
tas) y el empleo de la estrategia relacionadora parcial (16,7% 
de las respuestas) aumenta. 

Situación similar se aprecia en el caso de los malos com-
prendedores, tanto normales como lentos, pero los porcentajes 
de las estrategias empleadas, de preferencia, se concentran en 
torno a la estrategia que utiliza los conocimientos anteriores 
del tema en forma no adecuada. 

La diferencia en los porcentajes obtenidos por estos dos 
últimos grupos de lectores, indica un aumento de la utilización 
de la estrategia conocimiento extratextual inadeacuado en los 
alumnos con C.I. lento cuando los componentes causa-efecto 
se presentan en párrafos diferentes, así como una disminución 
en el uso de las estrategias inferenciales. 

Un aspecto destacable lo constituye el hecho de que, ini-
cialmente, las cifras presentadas indicarían que los buenos com-
prendedores enfrentados a una tarea más compleja -relacionar 
elementos interpárrafos utilizan las estrategias más comúnmen-
te usadas por los malos comprendedores. De hecho, el uso de 
conocimientos extratextuales en forma no adecuada a la pre-
gunta se emplea en un 33,3% de las respuestas que requieren 
llevar a cabo una inferencia interpárrafo. 

En general, como se aprecia en el cuadro N° 3, la estrategia 
copia literal no es muy utilizada por los sujetos de la muestra. Tal 
vez, ello se deba a la metodología empleada, en la cual el lector 
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Según se puede observar, las estrategias utilizadas por los 
buenos comprendedores no se ven mayoritariamente influidas 
por el cambio en el orden de presentación de los componentes 
causa y efecto. Así, por ejemplo, las estrategias relacionadora 
completa y parcial son las empleadas comúnmente sin que las 
estrategias menos eficientes alcancen porcentajes significativos. 
Además, las cifras indican que, en este caso, no podría decirse 
que para estos alumnos exista un ejercicio de mayor compleji-
dad, ante el cual ellos recurrirían a las estrategias normalmente 
empleadas por los malos comprendedores. 

En todo caso, resulta interesante destacar que, aunque los 
buenos comprendedores no parecen verse afectados en sus ha-
bilidades estratégicas respecto de la variable estudiada, ella sí 
tendría influencia sobre las estrategias utilizadas por los alum-
nos clasificados como malos comprendedores. 

Las cifras indican que la estrategia "conocimiento extratex-
tual inadecuado" es la más utilizada por los sujetos malos com-
prendedores en cualquiera de las dos posiciones estructurales 
que comentamos. No obstante, cuando los componentes de la 
relación causal favorecen la estructura causa antes que efecto, 
el uso de la estrategia "relacionadora completa" disminuye y se 
aprecia un incremento importante en el empleo de informa-
ción extratextual no pertinente. Ello indica que este orden 
(GE) ha resultado más complejo para los alumnos identifica-
dos, en general, como malos comprendedores. 

Ahora bien, si consideramos el factor coeficiente intelec-
tual, se detecta una diferencia porcentual en el empleo de 
ciertas estrategias. En efecto, los alumnos con C.I. lento tien-
den a utilizar más los recursos de copia literal e información 
extratextual, especialmente frente al orden causa-efecto. Ade-
más, los porcentajes que ellos alcanzan en el uso de la estrate-
gia relacionadora completa son siempre inferiores a los de los 
alumnos malos comprendedores, pero con C.I. normal. 

De este modo, al parecer, esta incrustación a la izquierda 
del componente causal resultaría en el empleo de estrategias 
menos eficientes desde el punto de vista de la comprensión 
inferencial. Este hecho puede explicarse si se acepta la idea 
que, para algunos lectores, es más fácil procesar y llevar a cabo 
una inferencia entre oraciones causalmente relacionadas cuan-
do aparece el efecto antes que la causa. Si no ocurre así, el 
lector tendría problemas para comprender el texto y relacionar 
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la proposición causal con la que expresa efecto. Con ello se 
quiere decir que el lector no retendría la idea de causalidad 
hasta lograr encontrar un efecto posible; por el contrario, re-
sulta más plausible pensar que para estos lectores es más facti-
ble retener en su memoria de corto plazo una proposición de 
efecto mientras buscan una causa que lo explique. 

Al respecto, cabe mencionar que la anteposición de la cau-
sa al efecto suele producir problemas de comprensión cuando 
los lectores son muy jóvenes o ancianos, o cuando las capacida-
des mnemónicas del lector son afectadas por otros factores y 
no es posible recurrir a claves contextuales adicionales (Ander-
son y Davison, 1988). Esto último podría explicar la variación 
detectada principalmente entre los buenos y los malos com-
prendedores en general y, por supuesto, entre los malos lecto-
res con diferente coeficiente intelectual. 

6. CONCLUSIONES 

De acuerdo con lo expuesto en relación a la muestra escogida, 
se puede afirmar que las variables estudiadas han resultado 
significativas respecto de la selección de estrategias lectoras. 

Así, es posible concluir que la distinción entre alumnos 
buenos y malos comprendedores arroja diferencias cualitativas 
en las estrategias por ellos empleadas. Esto quiere decir que los 
buenos comprendedores logran seleccionar estrategias inferen-
ciales adecuadas, mientras que los malos comprendedores tien-
den a apoyarse principalmente sólo en su conocimiento previo 
del terna y en la copia literal no pertinente. 

Del mismo modo, el factor inteligencia general también 
demostró tener ciertas repercusiones, pero básicamente en la 
cantidad de las estrategias utilizadas. Así, los malos comprende-
dores, identificados como alumnos con C.I. lento, en contraste 
con los que poseen C.I. normal, recurren con mayor frecuencia 
al uso de estrategias menos eficientes desde la perspectiva de la 
comprensión inferencial, sin que se detecten diferencias en el 
tipo de recursos utilizados. 

Respecto de la determinación de las estrategias utilizadas al 
responder preguntas que obligan al lector a realizar inferencias 
causales, cabe destacar la aparente organización jerárquica de 
las estrategias empleadas en directa relación con el tipo de 
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ejercicio comprensivo. En efecto, las estrategias aparentemente 
se agrupan desde aquellas relacionadoras que permiten unir 
información textual para llevar a cabo las inferencias pertinen-
tes, hasta aquellas que sólo se basan en la copia literal o el uso 
de información extratexnual no relacionada con la pregunta. 
La variación en la selección estratégica parece encontrar estre-
cha relación con la mayor o menor habilidad lectora de los 
alumnos, el nivel de inteligencia general y el tipo de estructura 
textual involucrado. 

Corno es de esperarse, sólo con resultados más generales 
podremos llegar a conclusiones definitivas que permitan pro-
yectarse al diseño de instrucción. No obstante, parece razona-
ble pensar que la enseñanza de la lectura comprensiva en la 
Educación Básica debiera tener presentes el desarrollo de una 
habilidad estratégica de acuerdo al tipo de texto y la dificultad 
de la tarea implicada y, sin lugar a dudas, las diferencias entre 
las capacidades de los alumnos. 

CAPITULO X 

LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS 
COMO PROCESO ESTRATÉGICOS` 

Marianne Peronard 7hierry 

1. ANTECEDENTES GENERALES 

En 1988, iniciamos una investigación cuyos tres principales ob-
jetivos eran hacer un diagnóstico de la habilidad lectora de 
alumnos de 7° y 8° año de Educación General Básica chilena, 
detectar las estrategias de comprensión aplicadas por los bue-
nos comprendedores y estudiar la factibilidad de enseñar estas 
estrategias a alumnos de inferior rendimiento del mismo nivel 
de escolaridad (Proyecto FONDECYf 715/88). A comienzos del 
presente año, ampliamos dicho proyecto cubriendo los niveles 
de 4° y 5° año de Educación General Básica y 3° y 4° año de 
Educación Media (Proyecto FONDECYF 430/90). 

La metodología general empleada en ambos proyectos des-
cansa en ciertos supuestos conceptuales básicos relacionados 
con la naturaleza del texto, tipos de comprensión y estrategia. 
Así, concebimos la comprensión, en cuanto acto cognitivo, como 
"interpretación y acogimiento consciente, intencionado, de algo; 
en cuanto resultado del acto de aprehender lo percibido, lo 
comprendido es re-creación humana fundada en la naturaleza 
de aquello que se conoce y asumida por el sujeto según sus 
potencialidades"(Gómez Mackei; 1988: 90). Lo específico de la 
comprensión lingüística es, para nosotros, el carácter simbólico 
de su objeto y, tratándose de textos escritos, el carácter visual 
de los símbolos que lo manifiestan. En todos los casos, la corn- 

•ponencia presentada en el Primer Simposio sobre Cognición, Lenguaje 
y Cultura: Diálogo Interdisciplinario en Ciencias Cognitivas, publicado en las 
correspondientes actas, Santiago, Universidad de Chile, 1991. 

162 163 



prensión no es algo que le acontezca o suceda a un sujeto 
pasivo, sino una actividad que depende de su voluntad, de sus 
motivaciones y de sus intereses, así como de las finalidades que 
él persiga, limitado sólo por el mayor o menor nivel de sus 
capacidades, por sus habilidades decodificadonts y, fundamen-
talmente, por sus conocimientos previos y sus visiones ele mun-
do. En otras palabras, la comprensión es un proceso intencio-
nado, en el cual interactúan la información obtenida de los 
datos formales presentes en el texto y la información almacena-
da en el cerebro del sujeto, cuyo propósito es construir una 
interpretación coherente de lo percibido. 

En definitiva, más allá del proceso mecánico, está presente 
la habilidad que el hombre desarrolla a lo largo de su tiempo 
personal gracias a Las experiencias compartidas con los otros, 
habilidad que, en cada caso, le permite encontrar la interpreta-
ción coherente. 

Al concebir la comprensión como tina habilidad, no esta-
mos insinuando que se trate de un conocimiento de procesos, 
separado del conocimiento factual. Tampoco la concebimos 
como un proceso heurístico, sino, por el contrario, estratégico 
o táctico, que responde a un plan elaborado para cada tarea en 
particular y cuyo éxito incierto depende de una serie de facto-
res internos y externos (van Dijk y Kintsch, 1983). 

La distinción entre estrategia y táctica nos parece importan-
te desde el punto de vista ele su posible enseñanza. Comparti-
mos la opinión de Snowman (1986: 244), quien prefiere deno-
minar estrategia al plan general que uno se formula para obte-
ner sus objetivos, cuyo carácter, por lo tanto, es bastante abs-
tracto. Las tácticas, en cambio, serían aquellas técnicas específi-
cas al servicio de la estrategia escogida, que se aplican al mo-
mento de realizar la tarea. 

Podemos ejemplificar esta diferencia en relación con la coin-
prensión de un texto escrito, considerando la situación de un 
lector que se encuentra con una palabra cuyo significado no 
conoce. Pudiera ser su decisión estratégica buscar pistas en el 
contexto a fin de descubrir un posible significado. La táctica 
que elegirá para concretar esta estrategia dependerá, por ejem-
plo, de la ubicación de la palabra en el texto o de su importan-
cia para la comprensión del resto, lo que le ayudará a decidir 
dónde fijar su atención para buscar las pistas y qué grado de 
precisión requerirá su hipótesis léxica. 
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Lo dicho hasta ahora aparentemente nos sitúa en el deno-
minado sentido estrecho del término comprensión (Clark y 
Clark 1977: 43). Tanto la acción de comprender como sus re-
sultados son de naturaleza mental y, por tanto, inaccesibles 
directamente. Sin embargo, sostenemos que "la comprensión 
es tal cuando resulta comunicable, por lo menos para sí mismo; 
participativa, pues es en tales casos, cuando el yo personal reve-
la (...] qué ha comprendido y qué grado de conciencia ha 
alcanzado en tal acto". Es decir. creemos que "un acto de coin-
prensión no alcanza su plenitud sino cuando es apto para ser 
coparticipado" (Peronard y Gómez Macker, 1985). 

La necesidad de postular un proceso de comprensión guia-
do y controlado por el propio lector se desprende de nuestra 
concepción del texto —unidad semántica caracterizada por la 
coherencia— como producto de la comprensión y no corno pre-
existente en la secuencia de grafías (palabras, oraciones y pá-
rrafos) presente ante la vista del lector. Estamos conscientes de 
que es esto último lo que suele denominarse "texto", pero, 
dado que la coherencia es el resultado de integrar información 
obtenida del texto con el conocimiento previo del lector y con 
aquella nueva información que él infiere a partir de esta inte-
gración, debemos aceptar la polisemia del término. 

Así pues, partimos del supuesto de que un buen lector ha 
de aprovechar al máximo las pistas iniciales del texto a fin de 
ubicado en alguna de sus visiones de mundo (Gómez Macker, 
en prensa), decidir el tipo de texto del cual se trata, activar 
esquemas y recuerdos episódicos, formándose un modelo de 
situación (van Dijk y Kintsch, 1983), de manera que pueda así 
anticipar posibles contenidos. Todo lo anterior le permitirá 
llenar vacíos y establecer relaciones mediante procesos infe-
renciales, con el fin de construir una interpretación interna-
mente coherente y compatible con sus conocimientos previos. 

Este segundo concepto de texto ha guiado nuestra selec-
ción de las técnicas para medir la comprensión. Partiendo del 
supuesto de que el niño debe inferir información para dar 
coherencia (local o global) al texto escrito que tiene delante, y 
que sin esta coherencia no se puede hablar de comprensión 
propiamente tal, optamos por las preguntas inferenciales, es 
decir, aquellas que exigen al niño verbalizar las inferencias re-
queridas por la coherencia. Coincidimos con Pressley, Levin y 
Bryant (1983: 35) en que es difícil detectar algunas estrategias 
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cognitivas, entre ellas, la elaboración espontánea de inferen-
cias, pero esperamos haber resuelto ese problema al no distin-
guir, como veremos más adelante, entre las inferencias realiza-
das durante la lectura y aquéllas realizadas con posterioridad, 
al momento de tener que contestar las preguntas propuestas. 

Ciertamente, esto no significa el fin de las dificultades. Corno 
muy bien advierten Hagert y Waern (1986: 97), uno de los 
problemas más serios para evaluar la comprensión es distinguir 
cuándo una respuesta "errada" no es atribuible a una mala 
inferencia, sino a la introducción, por parte del sujeto que 
responde, de supuestos implícitos que no es posible verificar. 
Al respecto, sólo cabe señalar que nosotros no estarnos intere-
sados en evaluar a nuestros sujetos, sino sólo en obtener infor-
mación acerca de las estrategias empleadas cuando las respues-
tas manifiestan inequívocamente procesos inferenciales subya-
centes, aunque ello signifique descartar muchas respuestas que 
pueden haber sido el producto de procesos inferenciales. 

Tal vez el problema más delicado sea la ausencia de una 
clara definición del concepto de "inferencia" (Parodi, 1990: 
217). Con frecuencia, la discusión se centra en la distinción 
entre lógica inductiva y lógica deductiva como la mejor forma 
de representar los razonamientos inferenciales. Hay quienes, 
como Johnson-Laird (1987), han sugerido la inutilidad de for-
malizaciones lógicas de uno u otro tipo, dado que no existiría 
una lógica mental, y los razonamientos inferenciales se apoya-
rían en los aspectos semánticos de los enunciados. El mismo 
argumento usa Moore (1987) en su caracterización del razona-
miento humano como típicamente inductivo, en cuyo análisis 
no se puede separar la forma del contenido y para quien resul-
ta crucial el significado de las premisas y los sistemas de conoci-
miento con los cuales se relaciona. 

Esta última posición es plenamente coincidente con el en-
foque que nosotros le hemos dado al concepto de inferencia y 
a su utilización en nuestras pruebas de comprensión. 

2. LA METODOLOGÍA 

Nuestro interés por los procesos de comprensión de textos es-
critos tiene un marcado sesgo pedagógico. En última instancia, 
nuestro interés por mejorar la lectura comprensiva se debe a  

que la concebimos como un medio de aprendizaje, es decir, 
como un medio para aumentar y mejorar el bagaje de conoci-
mientos generales y específicos de cada individuo. Ello ha de-
terminado la metodología de nuestra investigación. 

En primer lugar, en relación con el tipo de textos utiliza-
dos, decidirnos trabajar con textos que, en la tipología de Char-
les Morris (1962: 143), son de empleo informativo y modo 
designativo y cuyo paradigma es el discurso científico. Sin em-
bargo, el marco conductista, dentro del cual Morris propone su 
clasificación, resulta altamente insuficiente para nuestros pro-
pósitos, porque aun cuando propone una evaluación de la ade-
cuación del discurso informativo en términos de su poder de 
convicción, no deja cabida a los procesos cognitivos fundamen-
tales en nuestra concepción interaccionista de la comprensión 
textual. 

En segundo lugar, los textos que nos interesan no son trata-
clos, científicos de alta especialización, sino más bien textos que 
podríamos caracterizar de difusión y que están al alcance de 
todo público, específicamente, de alumnos de Enseñanza Bási-
ca o Media. Nos referimos a ellos como "textos argumentad-
vos", pues contienen una aseveración, generalmente expresada 
en el título, seguida de una serie de argumentos que la apoyan. 
Como es obvio, junto a estas estructuras argumentativas se pue-
den encontrar otras descriptivas e, incluso, algunos fragmentos 
de carácter narrativo, pero su macroest uctura es argumentati-
va y la intención subyacente es persuadir o convencer al lector 
de la veracidad de lo afirmado. 

La razón que nos movió a escoger esta clase de textos es 
que ellos responderían a la modalidad de lectura que el alum-
no debe enfrentar en asignaturas tales como ciencias sociales y 
ciencias naturales, es decir, constituyen el principal medio por 
el cual el niño adquiere la información escolar. Hay, sin embar-
go, otra razón, de carácter no pedagógico, que también nos 
motivó a ello: los textos informativo-argumentativos son menos 
sugerentes, exigen mayor fidelidad a su contenido explícito y, 
supuestamente, contienen pistas suficientes para que los lecto-
res construyan aproximadamente la misma interpretación, siem-
pre que su conocimiento de mundos y, específicamente, del 
tema, sea también similar. 
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3. LOS INSTRUMENTOS 

En la elaboración de las pruebas se tomó en cuenta el nivel 
de los cursos para determinar los temas, la longitud de los 
textos y, en forma aproximada, su grado de dificultad (lectu-
rabilidad). Cada texto fue acompañado de varias preguntas 
inferenciales con los correspondientes espacios para respues-
tas. Un alto porcentaje de las preguntas requería el recono-
cimiento de una relación causal entre dos hechos; un núme-
ro menor se refería al significado de una palabra supuesta-
mente desconocida por los alumnos. En el caso de los 79  y 8° -
año de Educación General Básica y los cursos de Enseñanza 
Media, se incluyeron algunas preguntas que apuntaban a la 
macroproposición del texto. 

Las variables textuales manejadas para el caso de las infe-
rencias causales fueron la mención explícita de uno o dos de 
los hechos que se debían relacionar y la distancia entre ambas 
menciones. Para el caso de las inferencias léxicas, la variable 
textual fue la distancia entre el término desconocido y la infor-
mación pertinente para el establecimiento de algún significado 
tentativo. 

No me referiré en detalle a otras técnicas, como los proto-
colos del pensar en voz alta (think-aloud protocols), diseñados 
específicamente para obtener información cualitativa acerca de 
las estrategias desplegadas durante la lectura. Me limitaré a 
señalar que éstas se aplicaron a un grupo reducido de alumnos 
que obtuvieron los puntajes más altos y más bajos en las prue-
bas mencionadas anteriormente. 

Para la investigación iniciada este año, junto a estos instru-
mentos diseñados para medir comprensión, elaboramos otros 
destinados a obtener información adicional acerca de nuestros 
nuevos sujetos. A pesar de su carácter informal y tentativo, es-
peramos que ellos nos suministren datos acerca de su nivel 
intelectual, de su autoimagen en cuanto miembros de una fa-
milia y de su comunidad escolar y el grado de apoyo que ellos 
sienten en su hogar; todo ello con el fin de explicar algunas de 
las grandes variaciones individuales de las que no pudimos dar 
cuenta durante la primera etapa. 

4. APLICACIÓN DE LAS PRUEBAS 

El número de pruebas aplicadas varió en los diferentes cursos 
desde un mínimo de dos (3° y 42  año de Enseñanza Media) y 
un máximo de cuatro (79  y 8° año de Enseñanza Básica). Todas 
ellas fueron administradas en los respectivos establecimientos 
educacionales y en las horas de la asignatura de Castellano por 
monitores especialmente entrenados. El alumno conservaba el 
texto al momento de responder las preguntas, de modo que 
podía releer los trozos que estiman pertinentes tantas veces 
como considerara necesario. El tiempo asignado era ele una 
hora pedagógica. 

5. LOS SUJETOS 

Todos los sujetos asisten a colegios gratuitos de la V Región, 
subvencionados por el Estado, lo que permite suponer que, 
en general, pertenecen a un estrato medio bajo. La muestra 
total se aproxima a los 2.300 alumnos, dos terceras partes de 
tos cuales pertenecen a 79  y 8° año de Educación General 
Básica. 

6. LOS RESULTADOS 

A continuación veremos, en breve síntesis, algunos de los resul-
tados cualitativos obtenidos. Para ello, distinguiremos entre los 
que corresponden a la primera etapa (79  y 82  año), ampliamen-
te analizados (Peronard et al., 1989; Peronard, 1990; Parodi 
1989, 1990; Uribe y Brito, 1989), y los de la segunda etapa (49  y 
5° año de Educación Básica, 3° y 4° año de Educación Media), 
de los cuales sólo tenemos resultados parciales. 

Los promedios globales expresados en porcentajes son no-
toriamente bajos: 

-alumnos de 49  año E. B. = rendimiento del 18,20% 
-alumnos de 52  año E. B. = rendimiento del 21,10% 
-alumnos de 7° año E. B. = rendimiento del 26,43% 
-alumnos de 8° año E. B. = rendimiento del 30,33% 
-alumnos de 3° año E. M. = rendimiento del 37,92% 
-alumnos de 4° año E. M. = rendimiento del 42,27% 

168 	 169 



Para el cálculo del rendimiento de los cursos de Enseñanza 
Básica, sólo se han considerado las dos pruebas que fueron 
comunes para ambos cursos. 

Hay diferencias entre los resultados globales de hombres y 
mujeres, cuya significatividad depende del curso y de la prueba; 
esto último, posiblemente asociado al terna. Así, por ejemplo, las 
mujeres tienen un rendimiento significativamente mejor en 7" 
ario al untarse de un tema general, mientras que los hombres de  
8° ario son mejores en los temas de carácter científico. 

El factor edad hasta ahora sólo ha sido analizado en los 
niveles de 7° y 8° año de Educación Básica. En ambos cursos se 
observa una relación inversa entre edad y rendimiento: a me-
nor edad, mejores resultados en ambos sexos. 

Aparte de la gran variabilidad entre los sujetos, cuya expli-
cación buscamos en esta segunda etapa mediante los nuevos 
instrumentos, surgió un factor importante no considerado ini-
cialmente, a saber, el establecimiento educacional. Obviamente 
no es éste un factor monolítico, sino un conjunto amplio de 
factores que posiblemente interactúan en forma compleja. Pro-
fesor y métodos, sistemas de promoción y de incorporación al 
establecimiento, exigencias, disciplina, espíritu y mística del co-
legio, son aspectos que lo hacen más o menos atractivo para un 
alumnado que proviene de familias con distintos valores y aspi-
raciones. Estos son algunos de los posibles factores que influ-
yen en la actitud de los escolares hacia el estudio, en general, y 
hacia la lectura en particular. 

7. RESULTADOS CUALITATIVOS 

En nuestro afán por alcanzar la máxima validez ecológica, es 
decir, lograr que la situación fuera lo más similar posible a la 
creada en clases, caímos en una especie de trampa que tal vez 
pudimos evitar si hubiésemos alterado radicalmente las condi-
ciones de la aplicación de las pruebas. A pesar de qué en todos 
los casos se advirtió a los sujetos que los resultados no influirían 
en sus calificaciones escolares, al analizar las respuestas descu-
brimos que muchas de ellas obedecían más a estrategias de 
contestación que a estrategias de comprensión. 

En esta prueba no nos importó el problema, ampliamente 
debatido, de si el sujeto realiza la inferencia al momento de 
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leer el texto o al momento de contestar las preguntas. Como ya 
lo mencioné anteriormente -debido a que nos interesa, por 
una parte, comprobar si el sujeto es capaz de comprender o no 
y, por otra, descubrir las estrategias que usa en el momento en 
que intenta comprender- realmente nos resulta indiferente que 
estos procesos los realice el lector durante la primera lectura 
del texto o sólo cuando, exigido por la pregunta, vuelva a él. El 
problema en este caso se trata, más bien, de que las respuestas 
reflejan una ausencia total de comprensión. En los casos más 
extremos, toman la forma de una estrategia que podríamos 
denominar espacial o topográfica, pues, en cada espacio destina-
do a la respuesta de la correspondiente pregunta, el alumno 
copia la primera o las primeras palabras u oraciones de cada 
párrafo, siguiendo el orden exacto en que éstas se presentan en 
el texto. Si el número de preguntas no coincide con el número 
de párrafos, como suele suceder; extiende uno de estos últimos 
para cubrir más de una pregunta o deja párrafos sin utilizar. 

Mucho más frecuente es la estrategia que hemos denomina-
do "léxica restringida" (Peronard 1989a, 1989b). Su utilización 
sólo requiere prestar atención a alguna palabra o frase clave de 
la pregunta, ubicarla en el texto y a continuación proceder a 
copiar, como respuesta, la frase en la que ésta se halla inserta. 
La táctica dependerá, en ocasiones, de la ubicación de la pala-
bra en la oración: si se encuentra al comienzo o al medio, se 
copia toda la oración. Si se ubica al final, cabe la alternativa de 
copiar la oración que sigue. Esta estrategia se da en todos los 
niveles de escolaridad, y su diferencia más marcada depende 
del grado de análisis sintáctico realizado por los alumnos sobre 
el trozo en cuestión. Este hecho se manifiesta en las respuestas 
estructuralmente más completas de los cursos superiores. Así, 
no encontramos en ellos respuestas como las siguientes: 

Pregunta: ¿Por qué algunos animales no soportan vivir en 
libertad? 

Respuesta: "Más notables los constituyen los canarios y las ca-
titas". 
"Que se adaptan mejor que otros. Incluso algunos 
a través del tiempo". 
"I.os constituyen los canarios y las catiras más nota-
bles porque no tienen que". 
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Si la pregunta contiene más de dos palabras o frases clave 
que aparecen en el texto en oraciones o párrafos distintos, el 
alumno escoge una de ellas, sin intentar siquiera establecer 
alguna relación. Esto se observa aún en 72  y 82  ario de Educa-
ción Básica. 

Lamentablemente, algunas de nuestras preguntas daban ca-
bida a respuestas literales y, aunque no eran las esperadas por 
nosotros, es necesario reconocer que podrían ser consideradas 
válidas. En esos casos, no nos es posible distinguir entre una 
estrategia léxica restringida y una de inferencia simple de con-
texto limitado. Ello afecta nuestros resultados cuantitativos, en 
los cuales la estrategia léxica restringida aparece con cifras muy 
abultadas, no así en el análisis cualitativo, en el que dichas 
preguntas han sido descartadas. 

Esta estrategia muestra dos variantes, además de la copia 
textual. La primera es la copia de frases tomadas de distintas 
oraciones del párrafo en las que se encuentran las palabras 
clave. Esta forma de responder se da con mayor frecuencia en 
7Q y 82  año y no aparece en los cursos menores. El resultado 
suele ser ininteligible. La otra alternativa es el parafraseo de la 
oración en cuestión. Este implica, al menos, alguna compren-
sión de dicha oración, attn cuando la paráfrasis suele estar muy 
cerca del original. Se podría hablar, en estos casos, de com-
prensión a nivel literal, la cual, desde nuestra perspectiva, no es 
realmente comprensión textual. 

Analizando las respuestas que revelan procesos inferen-
ciales, es posible distinguir, según el contenido, aquellas en 
las que el sujeto utiliza parte de la información del texto y 
aquéllas otras en las que el sujeto, olvidando el texto, inclu-
so contradiciendo parte de su contenido, infiere libremente 
la respuesta apoyándose exclusivamente en su conocimiento 
previo. 

Para el análisis de las respuestas restantes (descartando aque-
llas que no son interpretables en términos de estrategias o tácti-
cas), hemos hecho algunas distinciones básicas. Según la forma 
en que estaba distribuida la información a la que el alumno 
debía prestar atención, distinguimos entre la que requería inte-
grar información que se encontraba en un contexto cercano y 
la que se hallaba dispersa en el texto; según el tipo de procesa-
miento cognitivo, entre las que suponían un solo paso inferen-
cia) y las inferencias complejas. Finalmente, según la función  

de la inferencia en el texto, hemos distinguido las meramente 
relacionales de las supletorias (slot--ftlling) (Warren, Nicolas y 
Trabasso, 1979). 

Razones de tiempo y espacio no me permiten hacer una 
presentación detallada de otros resultados obtenidos hasta aho-
ra. En todo caso, puedo sintetizar diciendo que son desalenta-
dores, en el sentido que revelan la escasa capacidad inferencia) 
que los sujetos ponen al servicio de sus estrategias de compren-
sión. En relación a las distinciones previamente mencionadas, 
se perfila una clara jerarquía en cuanto a la dificultad relativa 
que representan para los sujetos. Al respecto, es evidente que 
las inferencias relacionales son más fáciles que las supletorias; 
las que se apoyan en información dentro de tin contexto limita-
do son mejor logradas que las que exigen integrar información 
dispersa en el texto y, rara vez, se alcanzan las complejas, es 
decir, las que se basan en los resultados de una inferencia pre-
via, al menos en los cursos de Educación Básica. 

Tenernos razones para suponer que las respuestas de los 
sujetos no revelan su verdadera capacidad inferencial, sino más 
bien tina escasa disposición a poner dicha capacidad al servicio 
de la comprensión de textos. Las estrategias detectadas son 
pobres, por cuanto, por una parte, no revelan mayor habilidad 
para desplegar diversas tácticas en función de la variedad de 
estructuras y contenidos textuales y, por otra, manifiestan esca-
so esfuerzo por realizar algún tipo de razonamiento inferencial 
complejo. Creemos que en ello pueden estar influyendo facto-
res corno el contexto de enseñanza-aprendizaje, el desconoci-
miento de la naturaleza del proceso comprensivo, el tipo de 
ejercitación utilizado durante la enseñanza y, fundamentalmen-
te, el modo más común de evaluar la comprensión de textos 
escritos en nuestro sistema escolar. 

Estamos conscientes de que nuestro tema es complejo y de 
difícil acceso. Sin embargo, creo que lo logrado hasta ahora, 
especialmente en lo relativo a precisiones conceptuales, permi-
te algún optimismo en cuanto a la posibilidad de hacer aportes 
significativos dentro de un plazo relativamente breve, aportes 
que redunden en beneficio de la optimización de la tarea del 
profesor de lengua materna. 
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CAPÍTULO XI 

LA CAPACIDAD ESTRATÉGICA 
Y LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS* 

Giovanni Parodi Sweis 

1. ANTECEDENTES 

Nuestro interés en el aspecto estratégico de la comprensión de 
textos escritos surge de la concepción del proceso de lectura 
como una actividad personal y voluntaria, en la que los lectores 
pueden comportarse en forma diferente, de acuerdo, entre 
otros factores, al tipo de texto que enfrenten, al objetivo perse-
guido o a la temática tratada (Peronard y Gómez, 1985; Gómez, 
1991; Peronard, 1991a; Kirby, 1984; Van Dijk y Kintsch, 1983). 

Este enfoque de la lectura comprensiva obliga a entenderla 
como un proceso intencionado, en el que el sujeto lector des-
empeña un papel activo y central, poniendo en juego una gama 
de habilidades cognitivas que le permiten, en cada caso, orga-
nizar e interpretar la información textual basándose, funda-
mentalmente, en sus propios conocimientos anteriores del tema. 
En efecto, la comprensión cabal de un texto implica un proce-
so de construcción mental de un todo coherente a partir de 
una unidad que, sin ser coherente en y por sí misma, ofrece 
pistas suficientes para que un lector con conocimiento previo 
adecuado infiera la información que está implícita en él (Pero-
nard, 1991b). 

Como se sabe, esta aproximación al proceso lector no coin-
cide con la perspectiva tradicional, basada, preferentemente, 
en la teoría de transferencia de información desde el texto a la 
mente del lector. Esta aproximación destaca las habilidades mne- 

'Basado en la ponencia presentada en el IV Congreso Fa Espuria de 
América, Pontificia Universidad Católica de Chile, Santiago, Chile. 1992. 
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mónicas, por ejemplo, reconocimiento y repetición, en oposi-
ción a aquellas que ayudan a construir una representación co-
herente de los enunciados textuales. Naturalmente, estamos 
ciertos de que la memoria y las correspondientes metodologías 
mnemónicas tienen un lugar en el proceso de lectura com-
prensiva, pero no pueden constituir el único componente 
(Lyons, 1984; Farr y Carey, 1986). Al respecto, parece oportuno 
recordar que Barret (1965) dentro de la dimensión cognosciti-
va, distingue diversos niveles de comprensión, siendo el más 
elemental el de la comprensión literal, que es concebida sólo 
como un nivel inicial para el desarrollo de tina comprensión de 
mayor nivel y exigencia. 

En tal sentido, Nisbet y Schucksmith (1987) sostienen que 
la capacidad o mentalidad estratégica es rara vez enseñada o 
alentada en la escuela, ya que no se estimula un enfoque basa-
do en la resolución de problemas, es decir, no se privilegia una 
metodología en la que el alumno deba enfrentar situaciones 
problemáticas para analizar y llevar a cabo tareas que lo con-
duzcan a respuestas apropiadas. 

La concepción del lector como un resolvedor de problemas 
deriva, en parte, de la inteligencia artificial (Cooper y Regan, 
1987) y, al parecer, no siempre ha sido bien acogida (Smith, 
1988). Tal vez, porque los que sustentan una versión fuerte de 
la metáfora del ordenador, llegando a postular una total identi-
dad entre computador y mente humana (De Vega, 1982), con-
sideran el proceso de lectura comprensiva como un modelo de 
procesamiento de información en un intento masificador y ho-
mogeneizante. Desde esta óptica, los caminos cognitivos que 
sustentan la comprensión son básicamente procesos de tipo 
algorítmicos, a modo de reglas de inferencia deductiva, con 
poca o nula posibilidad de creatividad. 

Por el contrario, la comprensión textual, concebida como 
proceso estratégico, se comprende como una instancia en que 
cada sujeto enfrenta el texto escrito y pone en acción una serie 
de recursos que tienden a una construcción de los significados 
textuales basada en sus propios conocimientos previos. En otras 
palabras, la comprensión como acto cognitivo humano depen-
diente de la voluntad, la tarea, el contexto y otros múltiples 
factores, debe entenderse como una "interpretación y acogi-
miento consciente, intencionado de algo; en cuanto resultado 
del acto de aprehender lo percibido, lo comprendido es re- 
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creación humana fundada en la naturaleza de aquello que se 
conoce y asumida por el sujeto según sus potencialidades" (Gó-
mez,1988: 122). 

En el marco de la psicología cognitiva y superando cual-
quier analogía computacional, se postula que el lector ideal 
elabora estrategias de acuerdo al tipo de problema que enfren-
ta y su representación del mismo. Así, se destaca un proceso 
guiado y controlado por el propio lector con el fin de lograr 
tina interpretación compatible con sus conocimientos anterio-
res y de acuerdo con alguna de sus visiones de mundo (van 
Dijk, 1980; Gómez, 1990). 

Ahora bien, nuestras propias pesquisas nos indican que, en 
general, los alumnos de diversos niveles escolares tienen difi-
cultades para responder preguntas que, para ser contestadas 
satisfactoriamente, exigen hacer inferencias (Peronard y Gó-
mez, 1989, 1991, 1992; Parodi, 1991, 1992). Ello podría estar 
indicando, según Nisbet y Schucksmith (1987), que la escuela 
no favorece el desarrollo de habilidades de razonamiento infe-
tendal; del mismo modo, el análisis del contenido y tipo de 
respuesta dada por los alumnos en estudio, ha demostrado que 
las estrategias más comunes empleadas por alumnos de Educa-
ción Básica y Media manifiestan mayoritariamente una tenden-
cia a la copia literal de trozos de texto —estrategia léxica restrin-
gida— y al uso de conocimientos anteriores del tema, pero no 
directamente relacionados con las preguntas planteadas, estra-
tegia de conocimiento previo irrelevante (Peronard, 1989; Pa-
rodi, 1992; Parodi y Núñez, 1991). 

Por su parte, Kirby (1984) estima que las estrategias son 
susceptibles de instrucción, en especial las "microestrategias", 
es decir, las que resultan más específicas a la tarea. Del mismo 
modo, van Dijk y Kintsch (1983) y Nickerson, Perkins y Smith 
(1990) postulan que las estrategias de lectura pueden ser ense-
ñadas, ya que se desarrollan por medio de la práctica y se 
adquieren y desarrollan a través del tiempo. 

Desde esta perpectiva, el aprendizaje de estrategias lectoras 
requiere la activación de los procesos metacomprensivos, pues 
a través de este procedimiento se logra adquirir conocimientos y, 
por ende, reactivar, replantear o aprender estrategias (Flavell, 
1979; Baker y Brown, 1982; Burón, 1993). De esta forma, si 
logramos que el sujeto lector se haga consciente de que al leer 
un texto escrito enfrenta una situación problemática que debe 
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superar, es posible que, con la ayuda adecuada, obtenga un 
plan explícito de la tarea requerida. Ella exige del lector una 
participación intencionada y un esfuerzo consciente para ejer-
cer control sobre sus procesos mentales; además, requiere lle-
var a cabo una serie de tareas tendientes a elaborar en su men-
te un texto coherente, basado tanto en la información textual 
como en sus propios conocimientos previos. 

El modo de influir y reorientar el comportamiento lector 
es indicando qué hacer para comprender un texto escrito y 
qué pistas o elementos del texto son esenciales para enfren-
tar determinados problemas textuales. Este procedimiento, 
denominado "dirección metacognitiva" (Nisbet y Schtucksmith, 
1987: 77) se puede llevar a cabo controlando inicialmente las 
actividades que se van a desarrollar y, en especial, guiando 
metódicamente la focalización de la atención del alumno so-
bre determinados aspectos del texto escrito. De este modo, es 
el lector el que va descubriendo la estructura textual y los 
problemas específicos. Un procedimiento instruccional basa-
do en estos principios —creemos— conducirá al lector a elabo-
rar y poner en práctica estrategias de lectura comprensiva que 
le sean útiles en diversos contextos de lectura. 

2. LA INVESTIGACIÓN 

Apoyados en resultados de investigaciones anteriores, diseña-
mos un modelo instruccional a base de ejercicios de com-
prensión que requieren la elaboración de inferencias causales 
para lograr una lectura coherente del texto. El propósito del 
estudio es comprobar la factibilidad de que con una adecuada 
instrucción, un grupo de alumnos de 62  y 72  año de Educa-
ción Básica puedan controlar mejor sus procesos lectores y 
desarrollar o replantear sus estrategias de comprensión. De 
este modo, se espera que ellos incrementen su nivel de com-
prensión textual, medida a través de pruebas de comprensión 
lectora. 

La metodología empleada corresponde a un diseño pre-
test/post-test con grupo de control. El instrumento de medi-
ción es una prueba de comprensión compuesta por un texto 
escrito y un conjunto de ocho preguntas abiertas. Cuatro de 
ellas requieren información literal del texto, mientras que las  

cuatro restantes, pata ser respondidas adecuadamente, necesi-
tan que se realicen inferencias causales, fundamentales para el 
establecimiento de la coherencia textual. 

Nuestra intención es que los alumnos del grupo experimen-
tal se hagan conscientes de ciertas características del texto es-
crito y de determinadas tácticas o procedimientos mínimos para 
desarrollar una comprensión de nivel inferencial. En especial, 
nos interesan los aspectos relacionados con el descubrimiento y 
resolución de problemas de comprensión que involucran rela-
ciones de tipo causa-efecto, considerando el orden y la distan-
cia de presentación de los componentes fundamentales de tal 
relación condicional. 

Inicialmente, se decidió aplicar la misma prueba de com-
prensión para el pre-cest y el post-test. Pensamos que si ella se 
aplicaba una semana antes del diseño experimental y dos sema-
nas después del término del mismo, sería un instrumento que 
brindaría mayor confiabilidad a los datos y permitiría mejores 
conclusiones, evitándonos el problema de equilibrar pruebas 
diferentes. El texto de comprensión consta de 360 palabras 
aproximadamente y tiene un nivel lector, adecuado a 72  año de 
Educación Básica (Parodi, 1986). 

Para el desarrollo de las sesiones de instrucción, elabora-
mos cinco módulos que se aplicaron a dos cursos de un colegio 
subvencionado del plan de Valparaíso durante seis sesiones de 
clases en el mes de noviembre de 1991. El período de instruc-
ción abarcó dos semanas. 

Todo el diseño experimental gira en torno a un tipo espe-
cial de texto, a saber, aquél denominado expositivo-argumen-
tativo. Entre otras razones, justifica nuestra selección el hecho 
de que este tipo de texto —en oposición al narrativo— ha sido 
objeto de escaso estudio por parte de los investigadores (Tra-
basso y van den Broek, 1985; Trabasso, van den Broek y Stth, 
1989). Por otro lado, también, a diferencia de los textos na-
rrativos, el argumentativo no es muy utilizado en la educación 
formal escolar y su superestructura ha sido poco ejercitada de 
manera instruccional. Al respecto, Greasser y Clark (1985) 
sugieren que ello se debe a que el texto expositivo presenta 
mayores dificultades para el lector y, por ende, se lee con 
mayor lentitud. 

178 	 1.79 



3. SELECCIÓN DE VARIABLES 

El primer objetivo específico fue la determinación del tipo de 
estrategia que se iba a trabajar. Para ello, nos restringimos a las 
que van Dijk y Kintsch (1983) denominan "estrategias locales" 
o microestructurales y que corresponden a las que se emplean 
para establecer coherencia entre proposiciones sucesivas del 
texto. Además de este tipo de estrategias, decidimos incluir 
estrategias dirigidas a un nivel estructural intermedio que de-
nominamos "mesoestructural", es decir, aquellas que ayudan a 
relacionar información presentada en párrafos diferentes. 

Esta selección inicial se debe, en parte, a que nuestras inves-
tigaciones indican que, tanto para los buenos como para los 
malos comprendedores, resulta particularmente complejo ha-
cer inferencias que relacionen causalmente proposiciones cer-
canas y entre párrafos diferentes del texto. De este modo, la 
primera variable incluida dice relación con la distancia entre 
los componentes causa y efecto. 

Estas mismas pesquisas investigativas mostraron la importan-
cia del orden de presentación en el texto escrito de la o las 
proposiciones que condenen la idea de causa o de efecto. En 
otras palabras, si pensarnos en la estructura lineal del texto, es 
posible que primero se encuentre la oración que contiene la 
idea causal y luego la de efecto o viceversa. La segunda variable 
considerada fue, pues, el orden. Este último factor nos condujo 
a la tercera variable seleccionada: la inclusión explícita o implíci-
ta del conector de causalidad entre las ideas de causa y efecto. 

De esta forma, el diseño experimental consta de cinco mó-
dulos de instrucción, formados por una unidad de apresto a la 
lectura y dos centrados en la relación causa-efecto. Para ello 
prepararnos minitextos de un párrafo que presentaran, en cada 
caso, un conector explícito o implícito y un orden estructural 
diferentes. 

Los dos módulos restantes consideran los aspectos ya seña-
lados en textos de mayor longitud, es decir, con relaciones 
causales interpárrafos. Una constante metodológica fue el au-
mento paulatino de la complejidad en todos los niveles de ins-
trucción, hasta llegar a exigir que los alumnos respondieran 
preguntas que requerían de información aparentemente no 
relacionada y distante de un extremo a otro en un texto de tres 
párrafos. 
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Cabe destacar que, de acuerdo con el objetivo mismo del 
estudio -el replanteamiento o desarrollo de estrategias lectoras 
específicas-, cada unidad contempla múltiples ejercicios tanto 
orales como escritos, que involucran participación grupa) e in-
dividual. 

Los dos profesores a cargo de los cursos experimentales 
recibieron una guía que acompañaba a cada módulo. El objeti-
vo de ésta es explicar y auxiliar en detalle el modo de desarro-
llar cada actividad, así como de mantener la uniformidad en la 
aplicación del material. 

Como una forma de ilustrar el material utilizado, seleccio-
namos dos tipos de ejercicios de diferente nivel de dificultad: 

a) Análisis de textos breves con conectores causales explíci-
tos. Luego de la lectura individual en silencio, se analizan los 
textos en grupos de dos o tres alumnos para identificar el co-
nector causal y describir el orden de presentación de la infor-
mación que expresa la causa y el efecto. El propósito específico 
es que los alumnos conozcan un grupo de conectores causa-
efecto y distingan la función que ellos cumplen dentro del 
texto. También se espera que identifiquen el orden de los com-
ponentes de dicha relación. Pan ello, los grupos deben llegar a 
construir un listado de conectores, además de elaborar un es-
quema con los órdenes posibles de los elementos causa-efecto. 

b) Análisis de textos con dos y tres párrafos en que las 
relaciones causa-efecto son de tipo transpárrafo y los conecto-
res están implícitos. Estos ejercicios tienen como objetivo mos-
trar a los alumnos que la relación causa-efecto no siempre está 
explicitada por medio de un conector y que la información 
base puede aparecer distante en el texto. En este caso, se pre-
tende que los sujetos lean comprensivamente los textos y con-
testen preguntas cuyas respuestas requieren unir causalmente 
información interpárrafos. Para ello, luego de plantear la pre-
gunta, se recomienda ubicar en el texto la información necesa-
ria y subrayar las partes que ayuden a resolver la pregunta. En 
primer término, el profesor modela el primer ejercicio en la 
pizarra para que los alumnos continúen individualmente. Fi-
nalmente, se pide que cada alumno produzca una oración en 
la que combine la información subrayada utilizando un conec-
tivo causal. La corrección y comparación de los resultados se 
hace en grupos de tres o cuatro sujetos y luego ellos informan 
de lo sucedido. 
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4. RESULTADOS 

La revisión oportuna de los resultados del pie-test nos condujo 
a replantear el diseño inicial, pues el rendimiento detectado en 
esta prueba fue muy superior al esperado. Como se puede apre-
ciar en el cuadro N2  I, el porcentaje promedio es cercano al 
70% de logro. Ello podía intervenir en los resultados generales, 
ya que, tal como se dijo anteriormente, el post-test sería el 
mismo. Por lo tanto, como tina forma de contrastar los resulta-
dos finales, debimos diseñar un segundo post-test que tuviera 
un grado de dificultad lectora superior al anterior (82 año de 
Educación Básica). 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos en 
forma de porcentajes de rendimiento global en el pre-test y los 
dos post-tests: 

Cunt N2 1 
PORCENTAJES GENERALES (6° Y 72  EGB) 

Grupo Pre-test Post-test N' 1 Difersn. Post-test N° 2 Difemt. 

Experim. 68,48% 87,28% + 18,80% 84,63% +16,15% 
Control 67,64% 76,19% +8,55% 62,31% -5,33% 

En primer lugar, resulta interesante comprobar que, tan-
to el grupo experimental como el de control, aumentan su 
rendimiento en el post-test N2  I. En parte, esto puede deber-
se a que la prueba de comprensión era la misma que la del 
pre-test, pites, como factor de distracción, sólo se reordenó 
la presentación de las preguntas y se aplicaron las pruebas 
con 30 días de diferencia. Ello nos conduce a pensar que, de 
algún modo, el hecho de enfrentarse dos veces al mismo 
instrumento contribuye al desarrollo de estrategias lectoras 
más eficientes. No obstante, también es posible atribuir este 
incremento general a las conversaciones posteriores que pu-
dieran existir entre los alumnos sobre la prueba misma. Al 
respecto, cabe señalar que los alumnos no fueron informa-
dos de los resultados del pre-test ni se les permitió correc-
ción alguna en el aula. 

Como se observa, el grupo experimental supera al grupo de 
control tanto en el post-test N2  1 corno en el post-test N° 2. La 
aplicación de la prueba de hipótesis para diferencias de medias 
en poblaciones independientes, indicó que las diferencias en-
tre los puntales del grupo experimental y los del grupo de 
control fueron estadísticamente significativas en relación con 
ambos post-tests. 

Mucho más clarificador es el estudio comparativo ente las 
cifras del pre-test y del post-test Nt 2. Esta segunda prueba, con 
grado de dificultad lectora para 82  ano de Educación Básica, 
fue aplicada una semana después de terminado el período de 
instrucción y consta de las mismas características que el otro 
instrumento. Conscientes de su nivel lector superior al de los 
cursos seleccionados, pretendíamos obtener escasos logros en 
el rendimiento de los cursos experimentales. Ello nos bastaría 
para asegurar un incremento en la capacidad de comprensión. 

Los datos en cuestión nos muestran que los cursos experi-
mentales en promedio aumentan un 16,15% en el post-test 
N° 2, mientras el grupo de control, en promedio. desciende en 
-5,33%. Este incremento importante en el primer caso demues-
tra que la instrucción que recibieron los alumnos del grupo 
experimental en los distintos tipos de ejercicios en que partici-
paron produjo un mejoramiento de las habilidades lectoras. De 
esta forma, si se toman en cuenta los resultados de ambos post-
tests, a pesar del escaso tiempo destinado a la comprensión de 
relaciones causa-efecto, resulta motivador comprobar que es 
factible ayudar a los alumnos a realizar inferencias causales en 
diferentes niveles de la estructura textual. 

Esta conclusión inicial coincide con los resultados obteni-
dos por Peronard (1990) en su trabajo con alumnos de 72  año 
E.G.B. El diseño experimental de esta autora contemplaba tres 
tipos de procesos inferenciales: léxicos, temáticos y causales. 
Los resultados indican que los grupos experimentales presen-
tan el más alto incremento en el manejo de estrategias tendien-
tes a resolver relaciones causales implícitas en el texto, aun 
cuando se dedica un mínimo de tiempo a estos ejercicios. 

Ahora bien, respecto a la diferencia negativa obtenida por 
el grupo de control en el segundo post-test, cabe señalar que, 
tal como lo esperábamos, el nivel de dificultad lectora de esa 
prueba y su carácter novedoso constituyen antecedentes funda-
mentales para explicar los resultados. Ello indica que, para un 
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curso sin instrucción ad-hoc, el post-test N° 2 resulta más difícil 
que el pre-test. Sin embargo, para el grupo experimental —aun 
estando por sobre su nivel lector— el rendimiento en esta prue-
ba sobrepasa al del pre-test. 

Con el fin de estudiar las cifras por curso, se presentan a 
continuación los porcentajes de cada nivel escolar. 

Cuadro N° 2 
PORCENTAJES POR CURSO 

Curso Pre-test Post-!est 1 Dvjenrncia Post-tat 2 Diferencia 

Grupo 6° E. G. B. 66,78% 84,14% +17,36% 81,61% +14,83% 
experim. 7° E. G. B. 70,19% 90,42% +20.23% 87,66% +17,47% 

Grupo 6° E. G. B. 60,03% 67,42% +7,39% 54,35% —5,68% 
control 7° E. G. B. 74,82% 84,46% +9.64% 69,82% —5,00% 

Uno de los aspectos relevantes que surgen del análisis de 
estos porcentajes es, por un lado, la aparente regularidad exis-
tente en las diferencias entre los cursos experimental y de 
control y, por otro, la diferencia siempre a favor en el rendi-
miento de los cursos de séptimo grado, en oposición a los de 
sexto grado. Es decir, al parecer, los alumnos que cursan 6° 
año de E.B. encuentran mayor dificultad en pruebas de com-
prensión que tienen un nivel lector para 7° y 8° año E.S. No 
obstante lo anterior, de acuerdo con la evidencia del cuadro 
N° 2, estos mismos alumnos de 6° año E.B. no tienen proble-
mas en desarrollar estrategias lectoras destinadas a resolver 
problemas de causa-efecto para comprender mejor un texto 
escrito. Según se aprecia, no habría impedimentos relaciona-
dos con el desarrollo intelectual de los sujetos, sino sólo difi-
cultad textual. 

Recordemos que las pruebas de comprensión estaban for-
madas por cuatro preguntas que requerían realizar inferencias 
causales para su correcta elaboración y por cuatro que se con-
testaban con información literal del texto. Observemos en el 
cuadro que sigue los porcentajes globales por tipo de pregunta. 
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Cuadro N4  3 
PORCENTAJES GENERALES POR TIPO DE PREGUNTA 
(LrrERALES E INFERENCIALES) 

Pre-lest 	 Post-tat N' I 
	

Post-tat IV1 2 
Lite,. Infer. Liter. Infer Liter. Infer. 

Grupo experim. 45,9% 22.6% 49,2% 38,1% 49,7% 34,8% 
Grupo control 44,7% 22,9% 47,9% 28,2% 43,5% 18,6% 
Máximo posible 50% 50% 50% 50% 50% 50% 

Estos datos demuestran, una vez más, la necesidad de haber 
implementado un segundo post-test. Como se aprecia, las pre-
guntas del pre-test que requerían información literal del texto 
alcanzan, en promedio, un 45% de un máximo de 50%, tanto 
en el grupo de control como en el experimental. A la vez, y 
analizando comparativamente estos resultados y los de las pre-
guntas inferenciales, se observa una situación ya insinuada, pero 
no comprobada experimentalmente, en varios de los trabajos 
realizados por el equipo de investigadores del Departamento 
de Lingüística de la Universidad Católica de Valparaíso. Nos 
referimos al nivel superior de entrenamiento que los alumnos, 
tanto de Educación Básica como de Educación Media, demues-
tran en tareas de recuerdo y repetición en oposición a niveles 
de mayor exigencia, tales como realizar inferencias fundamen-
tales para la coherencia textual (Peronard, 1991a, 1991b; Paro-
di, 1991, 1992). 

Según se puede apreciar en el cuadro N° 3, en el pre-test, 
las preguntas inferenciales obtienen en conjunto casi un 50% 
del nivel total alcanzado por las literales, es decir, las primeras 
se mueven en el rango del 23% de logro, mientras que las 
segundas se concentran en el 45%. 

Tanto las cifras porcentuales del post-test N° 1 como las 
del N2  2 señalan un marcado incremento en la capacidad 
inferencial de los alumnos del grupo experimental. Por su-
puesto que, tal como ya señaláramos, en el segundo post-test 
las cifras descienden en comparación con el primer post-
test, no obstante el incremento global alcanza a un 12,2%. 
Por su parte, en las preguntas literales del post-test N° 2, el 
grupo experimental alcanza casi al máximo del porcentaje 
posible (49,7%). 
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Diferencia notoria existe con el grupo de control. A 
pesar de que en las preguntas inferenciales del primer post-
test aumenta el porcentaje de logro, debido a posibles razo-
nes ya comentadas, en el segundo post-test este grupo ob-
tiene una diferencia negativa en comparación con el pre-
test (-4,3%). 

La dificultad de esta segunda prueba (dificultad lectora de 
80  E. B.) para un grupo sin entrenamiento especial se demues-
tra, incluso, en el leve descenso de su rendimiento en las pre-
guntas definidas como literales (-1,2%). 

Finalmente, los cuadros 4 y 5 presentan los porcentajes par-
ciales por curso respecto del tipo de pregunta. 

Cuadro N2  4 
PREGUNTAS INFERENCIALES POR CURSO 

Curso Pre-test Post-test I Diferencia Post-test 2 Diferencia 

Grupo 6° E. G. B. 22,0% 35,0% +13,0% 32.2% +10,2!ro 
experim. 7' E. G. B. 23.2% 41,2% +18,0% 37,5% +14,3% 

Grupo 6' E. G. B. 18,9% 20,8% +1,9% 13,6% -5,3% 
control 7° E. G. B. 26,9% 35,6% +8,7% 25,6% -3,3% 

% máximo 50% 50% 50% 

Los porcentajes anteriores confirman lo manifestado ante-
riormente: el grupo de control, a diferencia del experimental, 
parece desarrollar su capacidad estratégica, en cuanto a la 
resolución de preguntas inferenciales de tipo causa-efecto. Por 
un lado, tanto el curso de 6' año de E. B. como el de 7' año 
de E. B. del grupo experimental obtienen incrementos en los 
porcentajes de ambos post-tests. Por otro, el menor incremen-
to en los porcentajes de logro en el primer post-test del grupo 
de control, así como el resultado comparativo negativo de su 
segundo post-test, son pruebas de ello. 
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Cuadro N°5 
PREGUNTAS LITERALES POR CURSO 

Curro Artes: Post-test 1 Diferencia Post-tat 2 Diferencia 

Grupo 62  E. C. B. 44,8% 49,1% +4,3% 49,4% +4,6% 
experim. 72  E. G. B. 47,0% 49,2% +2,2% 30% +3,0% 

Grupo 6' E. G. B. 41.7% 46,6% +4,9% 40,8% -0,9% 
control 7' E. G. B. 47,8% 48,9% +1,1% 46,2% -1,6% 

máximo 50% 50% 50% 

El cuadro N' 5 presenta los porcentajes de las preguntas 
literales por curso. Estos resultados parecen indicar que en 
todos los cursos del grupo experimental y de control del pri-
mer post-test, las habilidades de reconocimiento y reproduc-
ción se habrían mejorado, alcanzando en algunos casos dife-
rencias de hasta un 4,9%. Sin embargo, en el segundo post-test 
se presenta una situación ya característica para los cursos de 
control, a saber, la obtención de diferencias negativas en com-
paración con el pre-test. En este caso, ello encuentra una expli-
cación plausible en el nivel lector de la prueba en cuestión y/o 
en su novedad en contraste con la anterior. 

Situación interesante es la que se observa en los cursos ex-
perimentales. A pesar de que dentro de los módulos instruccio-
nales no se realizó ejercicio alguno que tuviera como objetivo 
específico el incremento de la capacidad mnemónica, los alum-
nos de '72  año en promedio alcanzan el 100% del puntaje máxi-
mo posible. Resultados similares logran los alumnos de 62  año 
de E. B. con un 49,4%. Esto último podría constituir un indica-
dor de que los ejercicios implementados promueven una ten-
dencia general al mejoramiento de las capacidades comprensi-
vas generales de los estudiantes, incluso ayudando al desarollo 
de destrezas de memoria. 

5. CONCLUSIONES 

. A pesar del breve tiempo destinado al desarrollo de estrategias 
lectoras que permitieran realizar inferencias causales para corn- 
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prender mejor un texto escrito, y cle lo reducido de la ¡nuestra, 
parece, muy prometedor el comprobar la factibilidad de este 
objetivo pedagógico. En general, los dos cursos experimentales 
muestran, en promedio, una clara superación en contraste con 
el rendimiento del grupo de control. En otras palabras, la ma-
yoría de los alumnos, tanto de 6® como de 72  año de E. B., 
estarían capacitados para, con la debida instrucción, descubrir 
relaciones causales implícitas en un texto escrito y responder 
preguntas que exigieran relacionar causalmente información 
intra y transpárrafo sin que, aparentemente, intervengan pro-
blemas de madurez intelectual. 

Por otro lado, también es alentador comprobar que la ejer-
citación de determinados aspectos textuales -aunque no con 
tal propósito particular- ayuda a incrementar las habilidades 
de reconocimiento y reproducción de los alumnos del grupo 
control o, al menos, de una parte de ellos. Esto permitiría 
concluir que la instrucción, tendiente al mejoramiento de la 
comprensión de las relaciones causales de tipo inferencial, con-
duciría al desarrollo de la capacidad estratégica general del 
sujeto lector. 

Finalmente, parece necesario señalar que, si bien puede 
resultar complejo equiparar un pre y un post-test diferentes, 
nuestra experiencia sugiere insistir en dicha metodología. De 
haber mantenido el diseño inicial, los resultados obtenidos ha-
brían sido diferentes y su confiabilidad habría sido menor. 

CAPÍTULO X11 

JERARQUÍA SEMÁNTICA EN RESÚMENES 
ELABORADOS POR ALUMNOS DE EDUCACIÓN 

GENERAL BÁSICA* 

Marianne Peronard Thieri y 

1. ANTECEDENTES TEÓRICOS 

Los datos y resultados que se presentan a continuación corres-
ponden a la línea de investigación en comprensión de textos 
escritos que un equipo de la Universidad Católica de Valparaí-
so ha estado realizando durante casi una década. El presente 
trabajo corresponde a un diagnóstico de las habilidades en el 
uso de macroestrategias, o sea, estrategias dirigidas a asignar 
un significado global a un texto, construyendo tina macroes-
tructura semántica a partir de un texto dado. 

Entendemos por estrategia, siguiendo a van Dijk y Kintsch 
(1983), una representación cognitiva que elabora el sujeto acerca 
del mejor modo de alcanzar una meta. La estrategia sirve de 
guía para la realización de una secuencia de actos parciales 
mediante los cuales el sujeto logrará el objetivo perseguido. 

Tratándose de estrategias lingüísticas requeridas para la com-
prensión de textos, el concepto ha de entenderse en sentido 
un tanto diferente, dado que se trata de tina actividad prolon-
gada en el tiempo, durante la cual el sujeto enfrenta un con-
junto de problemas a distintos niveles, a saber, problemas de 
clecodificación, léxicos, sintácticos, semánticos, retóricos, tex-
tuales, pragmáticos y socioculturales -todos ellos en ámbitos 
locales y globales-, algunos de los cuales pueden resolverse 

•Basado en Macroestrategias aplicadas en la comprensión de textos es-
critos en español por alumnos de Educación General Básica, publicado en 
Actas del IV Congreso Internacional de El Español de América, Santiago, 
P.U.C. de Ch.. 1992. pp. 1.188.1.194. 
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secuencialmente, pero que, en su mayoría, deben ser resueltos 
en forma simultánea. 

Tan difícil empresa puede llevarse a cabo gracias a que, a 
diferencia de lo que sucede con las estrategias utilizadas frente 
a problemas específicos, aquéllas se aplican a situaciones recu-
rrentes en la vida del individuo y, por tanto, han alcanzado 
distintos grados de automatización. 

En situaciones cotidianas de intercambio oral, su aplicación 
no requiere de atención consciente o reflexión, no exige su 
preprogramación ni permite su verbalización. Distinto es el caso 
del texto escrito, puesto que, a menudo, los problemas de com-
prensión se hacen patentes al lector, quien debe, consciente-
mente, tomar las decisiones y realizar los actos que, a su enten-
der, lo conduzcan en mejor forma a su objetivo. En otras pala-
bras, enfrentado a la tarea de comprender textos de algún 
grado de dificultad, el lector debe seleccionar; intencionada-
mente, las estrategias que lo lleven a resolver cada uno de los 
problemas y perfeccionar el resultado de sus procesos. 

Como señalé anteriormente, este trabajo se centrará en las 
macroestrategias de comprensión textual, es decir; las estrate-
gias utilizadas por los sujetos para captar la macroestructura 
semántica o meollo (Gin) de un texto (Sanford y Garrod, 1981). 
Según estos autores, la construcción de una macroestructura 
prerrequiere y se apoya en la comprensión de las oraciones y 
de las relaciones entre ellas, es decir, en la macroesuuctura. A 
diferencia de las estrategias utilizadas para establecer esta cohe-
rencia local, las requeridas para construir la macroestructura, o 
conjunto de proposiciones que representan el contenido glo-
bal de un texto, se aplican para seleccionar y relacionar las 
ideas fundamentales. Dado que no siempre estas ideas están 
expresadas en el escrito, el lector, a menudo, debe inferirlas a 
partir de segmentos mayores del texto, para luego relacionarlas 
de acuerdo con algún patrón organizador global. 

Dado que en un texto es posible asignar distintos grados de 
importancia a las ideas fundamentales, la macroestructura cons-
tituye, más bien, un conjunto posible de macroestructuras or-
denadas jerárquicamente de modo tal que cada nivel superior 
corresponda a condensaciones de los niveles inferiores (van 
Dijk, 1983). La macroestructura de nivel superior puede repre-
sentarse como una macroproposición posiblemente expresada 
en el título del texto o en alguna oración tópica o temática. 
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. Puesto que la macroestructura es un producto de procesos 
inferenciales del lector -quien aporta su conocimiento del mun-
do y del terna, sus propios objetivos, deseos, intenciones y las 
suposiciones que hace en cuanto a las intenciones del autor-, 
no es posible afirmar que un texto escrito determinado corres-
ponda a un solo conjunto de macroestructuras. Si bien el autor 
debe haber tenido una idea previa del asunto del cual quiere 
tratar y un esquema global de su desarrollo e, incluso, pueda 
haber usado predicados retóricos (liorowitz, 1987) para guiar 
al lector en su interpretación, no es posible garantizar que el 
lector, efectivamente, construya, en su mente, un esquema idén-
tico o siquiera similar al intencionado, sea porque no le intere-
sa y está buscando información relevante para él y no informa-
ción textualmente relevante (van Dijk, 1979), sea porque su 
conocimiento previo del mundo, del tema o del autor interfie-
re distorsionando el contenido, sea, en fin, porque no conoce 
o no utiliza las estrategias adecuadas. 

Lo anterior representa un serio problema para el investiga-
dor llegado el momento de calibrar el nivel de comprensión 
alcanzado por los sujetos. Si a ello agregamos la dificultad de 
plantear preguntas que eliciten inequívocamente un nivel de-
terminado de macroestructura (Cunningham y Moore, 1990), 
se comprenderá que los resultados obtenidos son sólo una pri-
men aproximación al tema. 

La importancia que le asignarnos a la macroestructura en 
los procesos de comprensión dice directa relación con las limi-
taciones de la memoria operativa. La enorme cantidad de in-
formación que se recibe y a la que hay que asignar significado, 
no puede ser mantenida en dicha memoria. Es absolutamente 
necesario reducirla. Ello se logra, en parte, integrándola en 
unidades semánticas mayores que, a su vez, se integran en un 
todo mediante relaciones de variados tipos, obteniéndose una 
representación coherente. Tratándose de textos de alguna lon-
gitud, resulta indispensable descartar algunas proposiciones. Así, 
por ejemplo, no es necesario hacer un esfuerzo por retener la 
información que no vuelve a aparecer en el texto ni se requiere 
como presupuesto de otra y que, por tanto, se refiere a detalles. 
Si las proposiciones se refieren a hechos normalmente consti-
tutivos de tan cierto concepto conocido, se pueden sustituir por 
aquél. En caso que, avanzada la lectura, se desee recuperar esos 
significados específicos para comprender algo que los presupo- 
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ne o para contestar una pregunta, se puede volver a evocar los 
esquemas o marcos del cual forman parte. Otro modo de redu-
cir la carga en la memoria es construyendo una proposición 
más general o integradora que abarque los significados especí-
ficos asignados al texto. Estos procesos de reducción semántica 
fueron descritos por van Dijk (1980 y 1983) en términos de 
macrorreglas, concepto que posteriormente complementó con 
el de mannestrategias (van Dijk y Kintsch, 1983), para señalar su 
carácter personal y no siempre exitoso que los diferencia de los 
procesos algorítmicos. 

La aplicación recurrente de estos procesos permite dar cuen-
ta de la posibilidad de asignar macroestructuras de diverso ni-
vel de especificidad, constituyéndose así la jerarquía de ma-
croestructuras mencionadas anteriormente. En todo caso, las 
proposiciones resultantes deben integrarse entre sí para formar 
unidades semánticas mayores, so pena de recargar excesiva-
mente la memoria y lograr apenas una comprensión fragmen-
taria del texto. 

En otras palabras, la aplicación de macroestrategias es un 
proceso ineludible en la comprensión de textos de alguna lon-
gitud, si por tal se entiende, como lo hacemos nosotros, un 
proceso complejo cuyo producto es una representación mental 
coherente del significado asignado al texto. 

2. OBJETIVOS 

Nuestro primer objetivo es determinar si existe alguna corre-
lación entre la habilidad para inferir la coherencia local en 
un texto escrito y la habilidad para inferir su macroestr uctu-
ra, manifestada por alumnos de Educación Básica. El segun-
do es detectar las dificultades textuales y estratégicas especí-
ficas que estos alumnos tienen al momento de resumir un 
texto escrito. 

3. LOS SUJETOS 

Para nuestro objetivo seleccionamos un grupo de 30 alumnos 
buenos comprendedores y un grupo de 30 malos comprende- 
dores de inteligencia normal. Además incluimos 9 alumnos ma- 
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los comprendedores de inteligencia lenta para observar el efec-
to de este factor. 

La selección se hizo utilizando los resultados de tres pruebas 
de comprensión aplicadas en 1990 a un grupo de 377 alumnos 
de 40  y 52  año de Educación Básica de seis colegios subvencio-
nados o municipalizados de las ciudades de Valparaíso y Viña 
del Mar, elegidos al azar de entre todos los establecimientos de 
estas características de ambas ciudades. 

Esas pruebas tuvieron como objetivo medir la capacidad de 
los sujetos para hacer inferencias relacionadoras y supletorias 
(Warren et al., 1979), necesarias para asignar significados local-
mente coherentes. El puntaje máximo ideal era de 15 puntos. 
El máximo efectivamente logrado fue de 10,5 puntos. Conside-
ramos buenos comprendedores a aquellos sujetos que obtuvie-
ron un puntaje igual o superior a 7 puntos. Consideramos ma-
los comprendedores a quienes, contando con una inteligencia 
normal, lograron un puntaje igual o inferior a 1,5 punto. 

4. LA APLICACIÓN 

A diferencia de las pruebas aplicadas en la primera oportunidad, 
las de 1991 se realizaron en entrevistas personales videograba-
das. Los sujetos debían leer textos cortos y contestar oralmente 
las preguntas. En la última pregunta del último texto, de aproxi-
madamente 110 palabras, se solicitaba al alumno que dijera,  en 
pocas palabras, lo que había leído. Las respuestas a dicha pre-
gunta fueron transcritas para proceder luego a su análisis. 

El texto cuyo contenido los sujetos debían relatar, es el 
siguiente: 

El ser humano: un coleccionista 

Todo ser humano ha coleccionado alguna vez alguna cosa. 
Es increíble la cantidad de objetos que sirven para formar 
las colecciones de las que sus dueños se sienten orgullosos. 
Tapas de botellas, servilletas, cajetillas de cigarrillo, mone-
das, muñecas, piedras. Casi no hay cosa que no sirva para 
inicar una colección. 

En algunos casos, los coleccionistas gastan mucho tiem-
po y dinero para aumentar su colección. Es lo que sucede 
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con las personas que se dedican al estudio y la colección dar 
estampillas, a la numismática. 

¿A qué se debe este afán por coleccionar? Es un miste-
rio. Nadie parece haberlo estudiado y tampoco los coleccio-
nistas mismos pueden explicarlo. 

Se trata, pues, de un texto informativo cuyos dos primeros 
párrafos contienen argumentos en favor de la tesis expresada 
en el título yen la oración tópica del primer párrafo. El último 
párrafo no forma parte del argumento, sino que presenta otra 
idea importante, a saber, que no existe aún explicación para lo 
que se plantea en la tesis. 

Partiendo del supuesto de que los sujetos son capaces de 
distinguir las ideas principales de las secundarias y éstas de los 
detalles, las macroestructuras esperadas en los diversos niveles 
de reducción son las siguientes: 

- Nivel superior o frase temática, "El ser humano es un colec-
cionista". 

- Segundo nivel, "El ser humano es un coleccionista, pero 
nadie sabe explicar a qué se debe ese afán por coleccionar". 

- En un tercer nivel, esperamos un resumen que contenga las 
ideas principales y secundarias, "A todo ser humano le inte-
resa coleccionar algo, cualquier cosa. A veces gasta mucho 
tiempo y dinero en su colección. Sin embargo, nadie sabe 
explicar este afán por coleccionar". 

En todo caso, sea cual fuere el nivel en que construyan la 
macroestructura, los ejemplos de cosas coleccionables, el he-
cho de sentirse orgullosos de su colección, la mención, a título 
de ejemplo, a los que se dedican a la numismática, son detalles 
cuya omisión en nada altera el argumento. 

Las pistas con que cuenta el alumno son: 

- para la prhuera idea principal o tesis, el título y la primera 
oración del texto, ubicación normal para la oración tópica; 

- para la segunda idea importante, el quiebre en el desarro-
llo del tema y el hecho de estar expresada en un párrafo 
que se inicia con una pregunta, estructura que, en un texto 
expositivo, sirve para destacar la respuesta que viene a con-
tinuación; y 
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para las ideas secundarias que corresponden a las razones 
para afirmar la tesis, las pistas son el hecho de estar expre-
sada en forma repetida, en el caso de la primera, y de apa-
recer como la primera oración del segundo párrafo, en el 
caso de la segunda. 

5. ANÁLISIS DE LAS RESPUESTAS 

Antes de iniciar el análisis, fue necesario ver las grabaciones 
realizadas, dado que el alumno mantenía el texto en su poder y 
podía, siguiendo las instrucciones iniciales, volver a leerlo si lo 
consideraba necesario. Siguiendo a Forrest-Presley y Gillies 
(1983), pensamos que el hecho de hacer una pregunta cuya 
respuesta requería macroestrategias, precedida de 23 pregun-
tas que apuntaban a inferencias locales, significaría un cambio 
en relación con la tarea esperada. El sujeto, consciente de la 
necesidad de nuevas estrategias, necesitaría releer el texto an-
tes de contestar. 

Si bien ése fue el caso en algunas ocasiones, el uso que le 
dieron al texto los sujetos que volvieron a leerlo no fue el 
esperado. Algunos lo usaban como respuesta leyendo, en voz 
alta, el texto completo o algunas de sus partes; otros leían 
un trozo en voz baja y, levantando la vista, procedían a con-
testar; luego leían un nuevo trozo y contestaban, y así sucesi-
vamente. En ambas situaciones, es posible afirmar que el 
sujeto no había construido ninguna representación global 
del contenido del texto, es decir, no había aplicado ninguna 
macroestrategia. 

6. LOS RESULTADOS 

En la presentación de todos los datos se mantiene la distinción 
entre buenos comprendedores, de ahora en adelante denomi-
nados "Buenos", malos comprendedores, denominados "Ma-
los" y los sujetos que, siendo malos comprendedores, tienen un 
Ct bajo 99, a los que denominaremos "Lentos". 

Como se dijo anteriormente, el primer desglose se hizo 
entre aquellos sujetos que, reconociendo su incapacidad para 
expresar algún contenido global, leían las respuestas en el te» 
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to y aquellos que no lo hacían (ver Cuadro N° 1). Sólo estos 
últimos fueron considerados en los análisis posteriores. 

Cuadro N2  I 
SUJETOS QUE NO LEEN LAS RESPUESTAS 

Buenos 22 73,3% 
Malos 16 53,3% 
Lentos 8 88,8% 

Llama la atención que entre los sujetos lentos, el porcentaje 
que no lee las respuestas es aún mayor que entre los buenos 
comprendedores. La diferencia radica, como veremos más ade-
lante, en que los buenos responden relativamente bien, mien-
tras que los lentos no responden o lo hacen en forma errada. 
Aparentemente, los sujetos lentos no saben que no han com-
prendido, lo que estaría indicando un escaso desarrollo de su 
tnetacomprensión. 

En función de nuestro primer objetivo, procedimos a con-
tar las ideas principales y secundarias del texto presentes en las 
respuestas (ver Cuadro N2  2). 

Cuadro N°2 
PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGÚN NÚMERO DE IDEAS EXPRESADAS 

Grupo 
N° de ideas Buenos Malos Lentos 

0 4 (18,24ó) 14 (87,5%) 8 0004ó) 
1 4 (18,2%) o o 
2 6 (27,2%) 2 (12,5%) 0 
3 4 (18,2%) 0 0 

• 4 (18,2%) 0 0 

La comparación porcentual arroja diferencias categóricas 
entre los buenos comprendedores y los otros dos grupos, no 
sólo en cuanto al porcentaje de sujetos incapaces de expresar 
adecuadamente alguna de las ideas principales o secundarias 
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del texto, sino que también en el número total de ideas conte-
nidas en sus resúmenes. Con esta evidencia, hemos alcanzado 
nuestro primer objetivo en forma satisfactoria, al comprobar 
que la comprensión de la microestructura de un texto está 
altamente correlacionada con la comprensión de la macroes-
tructura, tal como lo postulan van Dijk y Kintsch (1983). En 
otras palabras, que los sujetos que captan o infieren mejor las 
relaciones entre proposiciones adyacentes también son mejores 
para expresar las ideas globales contenidas en un texto. 

Por otra parte, las cifras parecen evidenciar una clara dife-
rencia entre los grupos en cuanto al nivel en el cual construyen 
la macroestructura. Puesto que sólo consideramos dos ideas 
principales, quienes expresan 3 6 4 deben haber incluido algu-
na idea secundaria y esto sólo sucede con los buenos compren-
dedores. 

Queda, sin embargo, la duda en cuanto a los sujetos que 
sólo incluyen una o dos ideas. Puesto que nuestro segundo 
objetivo es verificar si estos alumnos construyen una represen-
tación mental respetando alguna jerarquía semántica del texto, 
se procedió a separar las ideas principales de las ideas secunda-
rias y de los detalles en los resúmenes de los alumnos. 

Tal como señalarnos anteriormente, si los sujetos son ca-
paces de establecer la jerarquía semántica del texto, aquellos 
que expresan una sola idea debieran referirse a la que corres-
ponde al tema o tesis del texto. Si expresan dos, éstas debie-
ran ser las dos ideas principales. Si sus resúmenes incluyen 
tres, debieran corresponder a las dos anteriores y a una se-
cundaria. 

No obstante, dado el escaso número de alumnos malos com-
prendedores que dieron alguna respuesta considerada correc-
ta, preferimos, antes de realizar este análisis, estudiar las res-
puestas erradas para descubrir cuál era el motivo para tan ma-
gros resultados. 

De inmediato, se hizo evidente que el mayor obstáculo para 
una buena comprensión lo constituyó el nivel de abstracción 
en el que se expresaban, en el texto, las dos ideas principales. 
En las respuestas, la expresión genérica "todo ser humano" 
suele ser reemplazada por conceptos más concretos como "los 
coleccionistas", "algunas personas", etc., e, incluso, en el caso 
de sujetos malos y lentos, particularizada a "un coleccionista", 
"uno", "un gallo" transformando, en algunos casos, el texto 
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argumentativo-informativo en narrativo. Igual cosa sucedió con 
la segunda idea principal que fue expresada como "ellos" o "los 
coleccionistas", en vez de "nadie" o "ni los coleccionistas". 

Otro problema, aunque menor, lo constituyó la expresión 
general "todo" o "cualquier cosa" sustituida en varios casos por 
el listado de objetos coleccionables que, como ya dijimos, cons-
tituye un detalle que sólo cumple función ejemplificadora. 

Aceptando las respuestas concretizadas -pero no las parti-
cularizadas- como correctas, aumenta considerablemente el nú-
mero de ideas expresadas en los resúmenes, manteniéndose, 
empero, las diferencias intergrupales (ver Cuadro N2 3). 

Cuadro N2 3 
PORCENTAJE DE SUJETOS SEGÚN EL NCMERO DE IDEAS EXPRESADAS EN 
FORMA GENERALIZADA O CONCRETA 

Grupo 
N' de ideas 

Buenos Malos Lentos 

0 0 8 (50,00%) 5 (62,5%) 
1 2 (9,1%) 3 (18,75%) 3 (37,5%) 
2 5 (22,7%) 4 (25,00%) 0 
3 10 (45,5%) 1 (6,25%) 0 
4 5 (22,7%) o 0 

La comparación de los cuadros N2 2 y N° 3 permite com-
probar que, tanto para los buenos como para los malos com-
prendedores, uno de los grandes escollos para una buena com-
prensión es el nivel de generalización de las expresiones rete-
renciales. Lo mismo sucede con el grupo de los lentos, aunque 
este problema no parece ser tan importante en su caso, puesto 
que, aun al bajar esa exigencia en la evaluación, sólo tres suje-
tos alcanzan a expresar una idea. 

Esta dificultad se revela, corno ya se dijo, incluso en una de 
las ideas secundarias, aquella que se refiere a que cualquier 
cosa es coleccionable. De los sujetos que incluyen la idea, 33,3% 
de los buenos, 50% de los malos y 100% de los lentos no retie-
nen la referencia general y mencionan, en cambio, los objetos 
nombrados. 
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Tomando en cuerna el total de las ideas incorporadas en el 
Cuadro N° 3 y separándolas en ideas principales y secundarias, 
se obtienen las cifras del Cuadro N2 4. 

Cuadra Nº 4 
PROMEDIOS DE IDEAS PRINCIPALES Y SECUNDARIAS 

Malos 	Lentos 

1,64 	0,63 	0,25 
1,18 	0,25 	0,13 

Resulta interesante observar que, en todos los grupos, el 
número de proposiciones principales es mayor que el de secun-
darias, lo que podría estar indicando algún nivel de jerarquiza-
ción semántica. Sin embargo, la proporción entre ellas es nota-
blemente más baja en los malos comprendedores y los lentos 
(0,72 - 0,40 - y 0,37, respectivamente). 

Con el fin de obtener evidencia más afinada, procedimos a 
un análisis individual al interior de cada grupo. Trabajando 
con las cifras del cuadro Na 3 comprobamos que todos los que 
sólo incluyen una de las dos ideas principales -salvo uno de los 
sujetos buenos, expresan la tesis, lo que correspondería a una 
de las inacroestnumras esperadas, a saber, la más sucinta. Aún 
más, todos los sujetos que incorporan ideas secundarias -salvo 
uno de los malos- incluyen una o dos principales, de modo 
que la cantidad de estas últimas es mayor que la de ideas secun-
darias. 

De lo anterior se desprende que prácticamente todos los 
sujetos que expresan alguna de las ideas que estamos conside-
rando le dan más importancia a las ideas principales. Esto con-
cuerda con lo señalado por otros autores, como Duell (1986), 
quien afirma que el problema radica en la distinción entre 
ideas secundarias y detalles y no en distinguir ideas principales. 

Para confirmar esto último, se estudió la presencia de deta-
lles lles en las macroestructuras. Al hacerlo, surgieron diferencias 
muy nítidas entre el grupo de los buenos comprendedores y los 
otros dos grupos. En primer lugar, varía el número de sujetos 
que incluyen detalles, siendo menor en el grupo de los buenos. 
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En segundo lugar, la gama de detalles incluidos es mayor en el 
grupo de los buenos comprendedores (ver cuadro N° 5). 

Cuadro N2  5 
PORCENTAJES DE SUJETOS QUE INCLUYEN DETALLES 

Detalles 1'ota! Orgullo Estampillas Casas grupo 

Buenos 8 (36,4%) 2 (9,1%) 3 (13,6%) 3 (18,6%) 
Malos 8 (50,0%) — 8 (50,0%) 
Lentos 5 (62,5%) — 5 (62,5%) 

1. INTRODUCCIÓN 

Existe aún otra diferencia pertinente desde el punto de 
vista de la distinción entre ideas secundarias y detalles. Los 
ocho sujetos buenos comprendedores que incluyen detalles tam-
bién incluyen ideas principales y siete incluyen, además, ideas 
secundarias, de modo que los detalles complementan y no sus-
tituyen las ideas importantes. En cambio, de los ocho alumnos 
malos comprendedores que incorporan detalles, sólo tres los 
acompañan con ideas principales y ninguno incluye ideas se-
cundarias. Igual cosa se comprueba en los sujetos lentos. De los 
cinco sujetos que incluyen detalles, sólo en dos casos éstos acom-
pañan a una idea principal y uno una idea secundaria. 

En conclusión, los análisis realizados nos permiten afirmar 
que: 

— todos nuestros sujetos, alumnos de 52  y 6' año de Educa-
ción Básica, tienen, en mayor o menor medida, problemas con 
las expresiones referenciales genéricas de alto nivel de abstrac-
ción; 

— los buenos comprendedores captan un mayor número de 
ideas principales y secundarias que los malos y los lentos; 

— aquellos que construyen una macroestructura dan mayor 
importancia a las ideas principales, especialmente a la idea tó-
pica, y 

— sólo los buenos comprendedores logran establecer tina 
jerarquía semántica, distinguiendo ideas principales, secunda-
rias y detalles, cosa que está más allá del alcance de los malos 
comprendedores y de los lentos. 
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Como una forma de profundizar y complementar los resulta-
dos obtenidos en investigaciones anteriores (Parodi, 1992a, 
1992b; Parodi y Núñez, 1992), decidí estudiar nuevamente las 
estrategias lectoras empleadas por un grupo de alumnos de 
Educación Básica. Me interesa, en esta oportunidad, llegar a 
determinar y comparar las estrategias involucradas, tanto en la 
resolución de preguntas abiertas de tipo literal, como en la de 
preguntas que exigen algún proceso inferencial para ser res-
pondidas satisfactoriamente. 

Este trabajo se inscribe en el marco de un proyecto mayor 
que por varios años viene desarrollando un equipo de investi-
gadores del Departamento de Lingüística de la Universidad 
Católica de Valparaíso (Peronard y Gómez, 1989, 1991, 1992). 
El objetivo general de estas indagaciones ha sido lograr un 
diagnóstico de la competencia lectora de los alumnos de nive-
les básicos y medios en colegios particulares y subvencionados. 
Para ello, se ha enfatizado la denominada "comprensión infe-
rencial" medida a través de preguntas abiertas. 

El concepto de comprensión que sustenta estos trabajos 
acoge aportes multidisciplinarios que se enmarcan en el terre-
no de la ciencia cognitiva (Norman, 1987; Gardner, 1987; Schank 
y Abelson, 1987). En este contexto, una perspectiva novedosa 
destaca la lectura comprensiva como un proceso eminentemente 

*Basado en la ponencia leída en el IV Congreso de la Asociación de 
Lingüística Argentina (SAL), Mendoza, Argentina, mayo de 1993. 
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estratégico (van Dijk y Kintsch, 1983; Peronard, 1992; Nisbet y 
Schucksmith, 1987), en que el lector debe elaborar un plan 
determinado para resolver las tareas específicas a que se ve 
enfrentado. Esta concepción del fenómeno comprensivo, corno 
una habilidad que se desarrolla a lo largo del tiempo, está lejos 
de concebirse como un proceso mecánico basado preferente-
mente en los datos del texto escrito. Por el contrario, dado que 
entendemos el texto escrito como una unidad semántica que, 
en lo fundamental, provee pistas para que un lector experto lo 
haga un todo coherente, es que el comprendedor debe ser 
capaz de guiar y controlar sus propios procesos mentales de 
modo de construir una interpretación textual acorde con sus 
conocimientos anteriores. En este sentido, la información ex-
tatextual aportada por el lector es indispensable y constituye 
uno de los eslabones clave en las concepciones modernas cog-
noscitivistas de la comprensión textual. 

Lo dicho hasta ahora resalta, desde una perspectiva interac-
cionista, el rol activo y participativo del lector, hecho que se 
evidencia al concebir la coherencia textual como una caracte-
rística no preexistente en el texto verbal, sino que como pro-
ducto del proceso de comprensión. Así, dicha coherencia es 
elaborada por el lector en un acto voluntario a partir de sus 
conocimientos previos y sus objetivos de lectura. 

Esta última idea ha marcado la metodología de nuestros 
trabajos. Así, pues, partimos del supuesto que para elaborar la 
interpretación de los significados textuales, un buen lector debe 
inferir toda la información implícita necesaria para brindar co-
herencia a la unidad textual. Como se sabe, los textos de las 
lenguas naturales no explicitan toda la información necesaria 
para su cabal comprensión (Grite, 1975); de tal forma, el com-
prendedor debe realizar inferencias -ya sea para llenar espa-
cios de información necesaria o para conectar proposiciones 
de la cadena textual- y lograr establecer la coherencia a nivel 
local o global (Warren, Nicholas y Trabasso, 1979; Graesser y 
Clark, 1985). Si no se logra este requisito básico, no es posible 
hablar de comprensión propiamente tal. 

Este supuesto nos llevó a seleccionar preguntas inferencia-
les que obligan al lector a realizar las inferencias fundamenta- 
les para el establecimiento de la coherencia textual, esto es, 
aquellas inferencias con alto grado de restricción e importan-
cia dentro de la cadena textual (Thompson y Myers, 1985). 
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Los resultados obtenidos de la aplicación de estas pruebas 
han demostrado que los alumnos, a pesar de no presentar im-
pedimentos de madurez intelectual, tienen serias dificultades 
para resolver preguntas que, para su adecuada solución, re-
quieren ya sea inferir el significado de una palabra o relacionar 
causalmente hechos textuales no explícitamente ligados. 

Como una fonna de explicar estos escasos logros, se ha 
argumentado (Gómez, 1992; Parodi, 1991), por una parte, que 
el sistema educacional tradicional enfatizaría una comprensión 
literal en desmedro de las habilidades de mayor exigencia, como 
sería la capacidad inferencial. Esta tendencia llevaría a los alum-
nos a ejercitar preferentemente sus capacidades mnemónicas y 
a ser expertos repetidores de la información textual, dejando 
de lado el razonamiento inferencial. Por otro lado, también es 
posible sugerir que el bajo rendimiento detectado se deba al 
tipo de texto empleado en nuestras investigaciones, a saber, el 
expositivo-argumentativo. Es bien sabido que la educación es-
colar privilegia el texto narrativo y no enfatiza textos de difu-
sión científica en que se presente una aseveración acompañada 
de un conjunto de argumentos a favor o en contra de la tesis 
central. Así, el carácter novedoso del texto argumentativo y la 
falta de entrenamiento en su superestructura textual, puede 
también presentar dificultades para un lector medio. 

La distinción entre comprensión literal e inferencia) permi-
te aclarar la aparente dicotomía entre memorización y com-
prensión. Se puede sostener que la primera se destaca por un 
marcado énfasis en los procesos de reconocimiento y repeti-
ción y, para ello, sólo se requiere saber el significado de las 
palabras y las relaciones interoracionales. De este modo, el lec-
tor puede responder a la pregunta sin haber hecho el esfuerzo 
de construir tina interpretación coherente de ese significado 
parcial con los otros significados adyacentes o con información 
extratextual. De este modo, la pregunta literal normalmente se 
responde con información explícitamente planteada en el tex-
to y puede incluir varias palabras que sirven para encontrar la 
respuesta esperada en el contexto sintáctico (texto). La acerta-
da resolución de esta pregunta no garantiza una comprensión 
textual plena, sino más bien revela una adecuada capacidad en 
la memorización y reproducción de información textual. 

Por el contrario, tal como ya se ha señalado, la pregunta 
inferencial apunta a las capacidades de mayor jerarquía y exi- 
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gencia y requiere que el lector active su conocimiento previo 
del tema. Desde la perpectiva de un lector experto, el proceso 
de resolución de una pregunta inferencia) implica haber inte-
grado la información textual en forma coherente y de acuerdo 
con sus propias visiones cae mundo (van Dijk, 1977; Gómez. 
1991). Como se aprecia, este nivel de exigencia cognitiva plan-
tea un mayor grado de complejidad y súpone una participación 
activa del lector en el proceso de construcción de la interpreta-
ción textual. 

De lo dicho hasta aquí, no se debe inferir que en nuestra 
visión de la comprensión de textos escritos, la memoria y los 
procesos mnemónicos carecen de un rol específico. Muy por el 
contrario, estamos ciertos de la importancia del desarrollo cae 
una adecuada capacidad de almacenamiento de información, 
así como de la necesidad de ejercitar diversas técnicas que con-
tribuyan a mejorar las habilidades de retención, reconocimien-
to y recuperación de información. Todo ello en el marco de un 
enfoque global que propenda al desarrollo de una capacidad 
de pensamiento creativo e independiente. Evidentemente, la 
comprensión textual depende (y se apoya) en las habilidades 
de memoria, pero no cabe duda que la supera y requiere de 
otros diversos procesos mentales. No obstante lo anterior; será 
la memoria la que actúe como registro final de lo comprendido 
y el almacenamiento adecuado permitirá contar con esa infor-
mación al servicio de posteriores enpresas cognitivas. En defini-
tiva, nuestro énfasis en la comprensión inferencial no supone 
un rechazo a la comprensión literal, sino, más bien, una pro-
puesta de trabajo complementario en el desarrollo de una ha-
bilidad con diversos niveles jerárquicos. 

2. OBJETIVO Y METODOLOGÍA 

Como señalamos anteriormente, el objetivo de este estudio es 
determinar y contrastar las estrategias lectoras empleadas en la 
resolución de preguntas de tipo literal e inferencial. Para ello 
elaboramos dos instrumentos, compuestos, cada uno, por un 
texto escrito y ocho preguntas abiertas. Cuatro de ellas son de 
tipo literal y las cuatro restantes exigen que el lector infiera la 
respuesta a base de la información textual. Los textos escritos 
son de tipo argumentativo y constan, aproximadamente, de 
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380 palabras cada uno. El grado de dificultad aproximado de 
los textos corresponde al de los cursos seleccionados (Parodi, 
1986). 

La muestra está formada por 233 sujetos que cursan 72  gra-
do y pertenecen a seis colegios gratuitos subvencionados de la 
ciudad de Viña del Mar, Chile. 

3. RESULTADOS GENERALES 

Inicialmente revisaremos los resultados cuantitativos por tipo 
de pregunta. Dado que cada prueba tiene 8 preguntas, se asig-
na un puntaje máximo promedio de 1 punto por pregunta. 

Cuadro NQ 1. 
RESULTADOS CUANTITATIVOS POR TIPO DE PREGUNTA 

Pontaje 
máximo 

Porcentaje Pontaje 
obtenido 

Porcentaje 

Pregunta 
inferen. 

4 50% 1,25 16% 

Pregunta 
literal 

4 50% 3,12 39% 

Total 8 100% 4,37 55% 

No sorprende que, en términos comparativos, el mayor 
porcentaje de logro se concentre en las preguntas de tipo 
literal. Del mismo modo, como ya es tradicional, destaca el 
escaso rendimiento alcanzado en las preguntas que para ser 
respondidas satisfactoriamente precisan algún proceso infe-
rencia! (Parodi, 1992b; Avalos, Carullo y Peronard, 1992). Es-
tos datos demuestran que las tareas de menor exigencia cog-
nitiva —recuerdo y reproducción literal— se revelan como las 
de mejor rendimiento para los sujetos de la muestra. Corno se 
sabe, no se duda de las capacidades de razonamiento inferen-
cial de estos sujetos (Peronard y Uriz, 1991; Parodi, 1992b), 
sino que se postula una falta de entrenamiento en esta área 
desde una perspectiva psicolingüística moderna. El análisis 
estadístico de las cifras de comprensión literal e inferencial 
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revela que la diferencia entre ambos puntajes de logro es 
estadísticamente significativa. 

4. ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN LITERAL 

Ahora bien, para llevar a cabo el objetivo planteado, analiza-
mos las 3.728 respuestas obtenidas de las tíos pruebas de com-
prensión. En el estudio, se sigue un esquema que considera 
tanto el proceso subyacente a la generación de las respuestas 
en relación a cada texto, como el contenido de las respuestas 
mismas. 

Luego de analizar las respuestas a preguntas de tipo literal, 
se determinó la existencia de cinco tipos de estrategias específi-
cas. Estos resultados se presentan en el Cuadro N' 2 junto al 
porcentaje de logro obtenido: 

Cuadro N2  2 
ESTRATEGIAS DE RESPUESTA A PREGUNI:AS IATERALFS 

Estrategia 
	

Porcentaje de topo 

Copia literal restringida 
Copia literal contextualizada 
Copia literal no pertinente 
Conocimiento previo inadecuado 
Conocimiento previo adecuado 
Sin respuesta 

TOTAL 
	

100,00% 

Antes de comentar las cifras obtenidas, entregaremos un 
ejemplo de cada tipo de estrategia a partir del texto "El gin-
seng: un curalotodo" (ver Apéndice). 

1) Copia literal restringida: en ella el lector entrega la infor-
mación requerida en forma directa y concisa. 

- Pregunta: ¿Cuál es el nombre de la sustancia que constituye 
uno de los componentes básicos del ginseng? 

- Respuesta: saponina. 
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2) Copia literal contextualizada: el lector. basándose en la 
información textual pertinente, elabora una respuesta más ela-
borada con la adecuación sintáctica pertinente. 

- Pregunta: ¿Cuál es el nombre de la sustancia que constituye 
uno de los componentes básicos del ginseng? 

- Respuesta: Uno de los elementos importantes del ginseng 
es la saponina. 

3) Copia no pertinente: en este caso, el sujeto entrega infor-
mación literal que no responde a la pregunta planteada, es decir, 
al no saberla respuesta, copia cualquier oración del texto. 

- Pregunta: ¿Cuál es el nombre de la sustancia que constituye 
uno de los componentes básicos del ginseng? 

- Respuesta: Se dice que alivia la pena y rejuvenece. 

4) Conocimiento previo adecuado: ésta tiene dos posibili-
dades: 

a) Además de responder la pregunta adecuadamente, el 
lector agrega información extratextual logrando elaborar una 
respuesta coherente. 
- Pregunta: ¿Dónde es posible encontrar este producto tan 

de moda? 
- Respuesta: En farmacias y negocios naturistas que venden 

productos hechos de algas y raíces raras. También hay dul-
ces. 

b) Sólo responde a la pregunta con conocimientos extra-
textuales pertinentes. 
- Respuesta: En supermercados y negocios que venden cosas 

extrañas. 

5) Conocimiento previo inadecuado: del mismo modo que 
en la anterior; esta estrategia también tiene dos alternativas: 

a) Responde adecuadamente y agrega información extra-
textual inadecuada o contradictoria, produciendo a veces res-
puestas incoherentes. 

Pregunta: ¿Dónde se encontró la primera información es-
crita sobre la raíz curativa? 

- Respuesta: En un libro muy viejo que nunca pudieron en-
contrar porque lo escondieron para que no se supiera la 
cura. 
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42,64% 
31,10% 
12,10% 
8,38% 
4,92% 
0,86% 



b) Su respuesta es básicamente información extratextual no 
pertinente. 
- Respuesta: Hay enfermedades que no tienen solución y los 

doctores tienen problemas. 

Ahora bien, el análisis cualitativo indica que la estrategia 
más utilizada es la denominada "copia literal restringida'. Esta 
estrategia, eficiente en cuanto a la resolución adecuada de la 
pregunta, puede no dar cuenta de una comprensión cabal del 
texto. Ello debido a que lo conciso de la respuesta puede invo-
lucrar una reproducción literal mecánica, guiada por ciertas 
palabras o expresiones clave de la pregunta que sirven para 
señalar la ubicación de la información requerida. Desde esta 
perspectiva, esta estrategia de respuesta no requiere que el su-
jeto relacione ese significado parcial del texto con los adyacen-
tes o con sus conocimientos anteriores y, por tanto, se perfila 
como un mecanismo que no asegura una comprensión de nivel 
local. Desafortunadamente, esta estrategia de respuesta condu-
ce a respuestas acertadas que, en el contexto educacional, per 
miten a los lectores alcanzar el éxito escolar. 

Más eficaz y con un 31,10% de uso resulta la estrategia 
llamada "copia literal contextualizada". El hecho de que el lec-
tor elabore, a partir de la información textual, una respuesta 
con adecuación sintáctica, evidencia una mejor comprensión 
de las proposiciones involucradas. La contextualización de la 
respuesta sugiere que el lector que utiliza este tipo de estrate-
gia comprende, al menos, esa parte del texto, ya que no sólo es 
capaz de reconocer la información pertinente, sino que elabo-
ra una respuesta coherente con la pregunta. 

Cabe destacar que el uso de conocimientos no pertinentes 
a la pregunta planteada demuestra escasos logros de compren-
sión. Fundamentalmente, porque estos sujetos no tratan de bus-
car en el texto la información requerida, sino que preferente-
mente evocan sus conocimientos anteriores no directamente 
relacionados con la información textual. En todo caso, parece 
oportuno indicar que es posible que esas respuestas sean pro-
ducto de procesos inferenciales, pero esos conocimientos pre-
vios no se ajustan al contexto específico del texto ni a la pre-
gunta dada. 

Por último, resulta interesante llamar la atención sobre el 
escaso porcentaje de preguntas no contestadas. Ello demuestra 
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que la pregunta literal no presenta dificultad para ser respondi-
da por los alumnos de la muestra. Al mismo tiempo, si, tal 
como sugerí, el sistema escolar sustenta preferentemente este 
tipo de entrenamiento lingüístico los resultados obtenidos no 
sorprenden. 

5. ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN INFERENCIAL 

El análisis cualitativo revela que, inicialmente, las respuestas a 
preguntas inferenciales pueden ser agrupadas en tres tipos ge-
nerales, según el proceso básico de la estrategia empleada. Ellas 
son las siguientes: 

1) Inferencia. 
2) Copia literal. 
3) Uso de conocimientos previos. 
Teniendo en cuenta estos tres tipos, llegamos a determinar 

seis estrategias específicas. El Cuadro N° 3 presenta los porcen-
tajes en términos de mayor a menor frecuencia de uso. 

Cuadro N° 3 
ESTRATEGIAS DE RESPUESTA A PREGUNTAS INFERENCIALES 

Estrategia 
	

Porcentaje de logro 

Copia literal no pertinente 
Inferencia completa 
Conocimiento previo inadecuado 
Copia literal pertinente 
sin respuesta 
Inferencia parcial 
Conocimiento previo adecuado 

TOTAL 	 100,0% 

Como se puede observar, la estrategia de copia literal no 
pertinente alcanza el mayor porcentaje de frecuencia (30,85%). 
Ella destaca por una notoria dificultad para el lector en otorgar 
coherencia al texto leído y, por tanto, su uso muestra una noto-
ria falta de comprensión. El hecho de que, ante una pregunta 
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30,85% 
26,79% 
15,32% 
8,76% 
7,29% 
6,81% 
4,18% 



que obliga al lector a llevar a cabo una inferencia, el alumno 
copie una parte inapropiada del texto, revela una falla estraté-
gica. Este recurso, denominado también "estrategia léxica res-
tringida", ha sido estudiado extensamente por Peronard (1989, 
1990, 1991). Al respecto, esta investigadora ha concluido que 
normalmente el lector; en un intento por dar solución a la 
pregunta y motivado por una(s) palabra(s) de la pregunta, vuel-
ve al texto y copia la oración que contiene dicha palabra. Esta 
estrategia, desde cierta perspectiva, puede resultar útil cuando 
la pregunta es de tipo literal, pero es completamente ineficien-
te cuando se requiere que el lector infiera una relación causal 
entre dos hechos o el significado de una palabra determinada. 

En todo caso, no se puede dejar de señalar que algunas de 
las denominadas "estrategias de copia literal" no constituyen 
propiamente estrategias cognoscitivas, pues no evidencian di-
rectamente ningún proceso mental propio de la construcción 
de una interpretación textual. En este sentido, se les puede 
considerar como "estrategias de respuesta", ya que revelan el 
camino elegido para dar respuesta a la pregunta, pero no un 
procedimiento cognoscitivo, tal como generalizar, reducir, o 
relacionar causalmente información textual. 

Ahora bien, de acuerdo con las cifras del Cuadro N° 3, la 
segunda prioridad estratégica detectada corresponde al 26,79% 
de las respuestas que denotan un proceso inferencia) comple-
to. En este caso, el lector lleva a cabo las inferencias necesarias 
que permiten relacionar coherentemente los hechos textuales 
y, por ende, logra dar respuesta satisfactoria a la pregunta plan-
teada. La mayoría de los procesos inferenciales en cuestión son 
de tipo causa-efecto en los que el lector ha debido conectar 
proposiciones de la cadena textual o aportar parte de la infor-
mación faltante desde su propio conocimiento de mundo del 
tema abordado. 

Según se aprecia en los datos, resulta interesante destacar 
que las tres estrategias mayoritariamente empleadas en las res-
puestas a preguntas inferenciales son: la copia no pertinente, la 
inferencia completa y el uso de conocimientos no adecuados. 
Este resultado, en término general, presenta gran congruencia 
con el obtenido por Peronard (1990, 1991), Parodi (1992a y 
1992b) y Parodi y Núñez (1992). En dichas indagaciones se 
analizó un grupo de respuestas dadas por alumnos de 52  y 6° 
grado, así como del último año de educación secundaria. En 

210  

este contexto, el cuadro panorámico obtenido permite señalar 
que los recursos estratégicos desplegados ante preguntas infe-
renciales por parte de estos estudiantes no varían grandemente 
entre un nivel y otro a lo largo del sistema escolar básico y 
medio. 

Por otro lado, en comparación con las preguntas literales, 
las respuestas a preguntas inferenciales muestran un incremen-
to en el porcentaje de casos no contestados. Al respecto, es 
posible sugerir que algunos lectores, al no encontrar la res-
puesta explícitamente planteada en el texto, opten por no con-
testarla. Como prueba de ello, baste señalar que a veces, mien-
tras se aplicaban las pruebas, ciertos alumnos decían al profe-
sor que la respuesta a determinada pregunta no aparecía explí-
cita en el texto. En otras ocasiones, escribían directamente en 
el espacio indicado respuestas como: "No sále en el texto" o 
"No lo encuentro en el artículo". 

Parece importante destacar el hecho de que, a pesar de 
trabajar con preguntas de variada índole, los resultados eviden-
cian que los lectores muestran una clara preferencia por cien 
tos mecanismos de respuesta muy similares en ambos tipos de 
pregunta. La denominada estrategia léxica restringida y el uso 
de conocimientos previos no adecuados resultan ser los recur-
sos estratégicos más comunes y se aplican indistintamente para 
resolver preguntas de tipo literal e inferencial. 

6. CONCLUSIONES 

Interpretando los datos globalmente, podría sugerirse que los 
alumnos encuestados son mejores comprendedores a nivel ora-
cional que en el interoracional. Ello, pues los resultados favore-
cen, en cierto modo, la comprensión literal. No obstante lo 
anterior; la determinación del tipo de recurso estratégico más 
utilizado en este caso —copia literal restringida— lleva a concluir 
que la capacidad de comprensión literal revela un dominio 
muy limitado en la habilidad lectora e indica que, incluso, la 
estrategia más usada por los lectores no los ayuda en la com-
prensión a nivel oracional. 

En cuanto a la capacidad inferencial, la evidencia entrega-
da sugiere que el rendimiento significativamente menor en esta 
área puede explicarse por el uso generalizado de la estrategia 
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de copia literal no pertinente. Esto, sumado al empleo restrin-
gido de estrategias inferenciales eficientes que permitan inte-
grar información transoracional y complementarla con conoci-
mientos anteriores adecuados, revela tina falta de entrenamien-
to en el uso de las capacidades de razonamiento inferencial, 
como también una carencia de conocimientos prácticos sobre 
lo que significa comprender un texto escrito. 

En resumen, aunque los resultados señalen que, si bien las 
preguntas de tipo literal e inferencia! requieren de estrategias 
lectoras específicas, la mayoría de los lectores utiliza indistinta-
mente una misma estrategia general, ésta es la reproducción 
literal de trozos del texto. Lo anterior muestra la necesidad de 
enseñar a nuestros alumnos la distinción entre los dos tipos de 
comprensión aquí estudiados, con el fin de que ellos puedan 
controlar mejor sus procesos lectores y desarrollar o replantear 
sus estrategias de comprensión. 

CAPÍTULO XIV 

LA EVALUACIÓN DE LA COMPRENSIÓN 
DE TEXTOS ESCRITOS: EL PROBLEMA 

DEL RESUMEN* 

Marianne Peronard Thieny 

1. ¿ES POSIBLE EVALUAR LA COMPRENSIÓN? 

Evaluar la comprensión es un problema complejo, acerca del 
cual se ha escrito mucho durante estas últimas décadas sin que 
por ello se pueda considerar un asunto resuelto. El tema cobra 
actualidad cuando, desde distintas disciplinas, se comienza a 
cuestionar el papel pasivo tradicionalmente asignado al lector 
(Peronard, 1993). El asunto ha sido discutido, al menos, desde 
tres perspectivas: la del psicopedagogo, la del psicolingiiista y la 
del crítico literario. Los primeros se interesan por la evaluación 
en el nivel del aula; los segundos intentan descubrir los proce-
sos estratégicos que el lector pone en juego al leer comprensi-
vamente un texto. Los últimos pretenden lograr algún grado 
de objetividad en su propio quehacer. 

Esta diversidad de enfoques trae aparejados grados varia-
bles de cuestionamiento de la autonomía del texto y del papel 
del lector en el proceso de la lectura. Al respecto, resulta ilus-
tradora la posición de los críticos inscritos en la corriente deno-
minada teoría de la recepción. En su interior, "los teóricos y 
críticos se mueven dentro de una gama que privilegia, ya sea la 
primacía del texto o la del lector" (Vargas, 1987: 15). Basta leer 
los diversos artículos recogidos por Suleiman y Crosman (1980) 
para comprobar esta diversidad. 

A pesar de estas diferencias, especialmente notorias en las 
dos últimas perspectivas mencionadas, es posible afirmar que la 
mayoría de los estudiosos se inclina por aceptar que el texto 

*Publicado en Lenguas Modernas, 21, 1994. 
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impone ciertos límites que los lectores expertos respetan en sus 
interpretaciones. Esta concepción sirve de fundamento para 
los esfuerzos tendientes a evaluar la comprensión y a lograr 
algún nivel de consenso cuando de interpretaciones críticas se 
trata. 

Partiendo de esta base de acuerdo, es necesario, sin embar-
go, precisar cuáles son los fundamentos de esos límites y el 
grado de flexibilidad posible de aceptar en las diversas inter-
pretaciones. La comprensión es, en sí, un proceso que se reali-
za en la intimidad del lector; pero existe una serie de factores 
psico-socio-lingüísticos que permiten un cierto acceso al proce-
so y al producto de este aspecto de la cognición. 

En primer lugar, su punto de partida es una realidad mate-
rial: el texto escrito. Éste ha sido construido por un autor para 
que otros, sus lectores, lo interpreten reconstruyendo mental-
mente los significados "intencionados". En su construcción, el 
autor ha recurrido a su competencia lingüística, textual y prag-
mática, de modo que sigue ciertas reglas tácitas que regulan la 
forma de sus expresiones, así como la calidad y la cantidad de 
información que debe explicitar, dados su objetivo y su audien-
cia potencial (erice, 1975, Clark y Haviland, 1977). La natura-
leza convencional de estas reglas es un punto de apoyo para el 
carácter intersubjetivo de todo acto de habla o de escritura. 

Se podría pensar que lo dicho anteriormente es perfecta-
mente válido al tratarse de actos de habla orales, sobre todo, al 
tratarse de conversaciones, donde la interacción cara a cara 
permite remediar o compensar posibles diferencias individua-
les que pudieran llevar a una falta de comprensión (Peronard, 
1992). Es cierto que al tratarse de un texto escrito, la situación 
es un tanto distinta. Por una parte, porque la competencia 
requerida para la interpretación de esta modalidad discursiva 
sólo se logra después de un lento aprendizaje (Tolchinsky, 1993) 
que no alcanza en igual medida a todos los miembros de una 
determinada comunidad. Por otra, porque los procesos cogniti-
vos involucrados, tanto para su elaboración como para su inter-
pretación, implican un mayor esfuerzo y control conscientes 
que no todos los lectores están en condiciones de hacer. 

Sin embargo, y aceptando tales inevitables diferencias, es 
posible afirmar que, en toda comunidad que cuente con una 
larga historia de escritura, existe un número importante de 
miembros que han desarrollado plenamente su competencia 
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lectora. Para estos lectores expertos, el texto resulta un punto 
de convergencia -aunque no de coincidencia- de sus interpre-
taciones, constituyendo éstas, por tanto, un punto de referen-
cia desde el cual calificar el grado de adecuación de otras inter-
pretaciones (Eco, 1991). 

En segundo lugar; el proceso mismo depende de la integra-
ción de los significados asignados al texto con significados pre-
existentes en los esquemas registrados en la memoria semánti-
ca (Rumelhart, 1975) y en la memoria episódica del lector 
(Thlving, 1972). El origen de este conocimiento previo en la 
interacción social (Nelson, 1985) y su carácter estructurado 
permiten, además, formarse una idea de los hechos y situacio-
nes a los que se hace referencia en el texto. El conjunto de 
conocimientos convencionales que se activa al iniciar la lectura 
ha sido denominado de diversas maneras: mundos posibles (van 
Dijk, 1977), modelo mental (Johnson-Laird, 1980) y modelo de 
situación (van Dijk y Kintsch, 1983). A partir de esta represen-
tación de un aspecto determinado de la realidad, es posible 
inferir proposiciones que complementan los significados expli-
citados por el autor; estableciendo relaciones que dan coheren-
cia a la interpretación del texto. 

La integración de los conocimientos previos con los signifi-
cados asignados al texto escrito trae dos consecuencias. Por 
una parte, explica la variedad de posibles interpretaciones asig-
nadas a un mismo texto, limitada, como ya señalamos, por el 
aspecto convencional del conocimiento lingüístico y extralin-
güístico utilizado por el autor y aportado por el lector. Por otra, 
posibilita la verbalización de lo comprendido. En efecto, la ma-
yor parte de los conocimientos adquiridos vivencialmente o 
por medio del lenguaje y archivados en la memoria de largo 
plazo es verbalizable. La integración a este acervo, a su vez, 
torna verbalizable el conocimiento recientemente incorpora-
do. De hecho, una manera que el lector tiene de darse cuenta 
de que efectivamente ha comprendido algo consiste en utilizar 
la información adquirida a través de la lectura en tareas que 
exigen verbalización (parafrasear, resumir, formular y contestar 
preguntas pertinentes, etc.). 

Este concepto de lo que es y de lo que implica la compren-
sión subyace en la definición, ya clásica, que de esta actividad 
propusieran hace algunos años Clark y Clark (1917) al distin-
guir dos significados del término "comprensión". En sentido 
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estrecho, se utiliza para referirse a la construcción de una inter-
pretación del contenido del texto y corresponde a lo que Gó-
mez Macker (1993) denomina "texto dos". En sentido amplio, 
incluye no sólo esta interpretación, sino, además, su posterior 
utilización (cf. Clark y Clark, 1977). 

En resumen, dados la materialidad del texto, el carácter 
convencional de las reglas que conforman la competencia tex-
tual y pragmática de los miembros de una comunidad lingüísti-
ca (escritor-lector-evaluador o crítico) y la posibilidad de verba-
lizar lo comprendido, podemos calificar como más o menos 
ajustadas las verbalizaciones que manifiestan una determinada 
interpretación de un texto, comparándolas con las interpreta-
ciones de un grupo de lectores expertos. 

2. TÉCNICAS DE EVALUACIÓN 

Toda evaluación depende de los objetivos que se tengan al 
realizarla. Tratándose de la comprensión de textos escritos, quie-
nes normalmente se interesan en ella son los educadores y los 
investigadores. Los profesores evalúan la comprensión de tex-
tos específicos en función del aprendizaje de ciertas materias 
que forman parte del programa de las asignaturas que impar-
ten. Incluso los profesores de lengua materna tienden a medir 
la retención del contenido y rara vez se preocupan del proceso 
mismo. En otras palabras, es poco frecuente que apliquen la 
evaluación para diagnosticar el nivel de desarrollo de las habili-
dades lectoras de sus alumnos. 

Distinta es la situación del investigador cuyos objetivos 
son más variados. Los textos escogidos pueden o no corres-
ponder a materias escolares. Es posible que le interese diag-
nosticar la capacidad para usar determinadas estrategias y/o 
que desee comparar los niveles de comprensión según las 
más diversas variables. Habrá quienes deseen pesquisar la 
velocidad de lectura, la capacidad para evocar aspectos de-
terminados del contenido, el desempeño en relación con 
textos de diversos grados de dificultad o el dominio de los 
distintos niveles lingüísticos del texto, la capacidad para re-
construir la estructura jerárquica del texto, etc. En todos 
estos casos, la finalidad determinará los métodos e instru-
mentos que se habrán de aplicar. 
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En lo que sigue, nos centraremos en una de las técnicas de 
evaluación de uso más frecuente y que es, por otra parte, una 
de las más antiguas: el resumen. 

3. LA TÉCNICA DEL RESUMEN 

El uso de esta técnica, tradicionalmente basada en la intuición 
del evaluador, encuentra apoyo teórico en los planteamientos 
de van Dijk. Desde una perspectiva psicolingüística, este estu-
dioso pretende formalizar los procesos mediante los cuales los 
contenidos de los textos son elaborados por el lector para ser 
ingresados a su memoria. Propuso, para ello, las denominadas 
"macrorreglas" (van Dijk, 1978) y luego "macroestrategias" (van 
Dijk y Kintsch, 1983), mediante las cuales intenta explicar el 
hecho de que, luego de la lectura de un texto relativamente 
extenso, lo que la persona recuerda y verbaliza no son todas las 
ideas expresadas originalmente en él. El buen comprendedor 
aplica las reglas, eliminando las proposiciones que estima poco 
relevantes y reelaborando otras para construir una especie de 
síntesis. Al evocar posteriormente el contenido del texto, el 
sujeto construye su propia versión del texto. 

Van Dijk (1978) reconoce en un texto dos tipos de estructu-
ras semánticas: a saber, "microestructuras" y "macroestructu-
ras". Los elementos que constituyen ambas estructuras son pro-
posiciones. La diferencia radica en que, en la primera, las rela-
ciones se establecen entre proposiciones expresadas en oracio-
nes ordenadas secuencialmente, es decir, en oraciones adya-
centes. En las macroestructuras, en cambio, las relaciones se 
establecen entre proposiciones que expresan la síntesis de un 
conjunto de proposiciones del nivel microestructural. Las ma-
croproposiciones resultantes pueden estar expresadas en el tex-
to, pero también es posible que el lector deba inferirlas a partir 
de las microestructuras. Utilizando términos de uso escolar co-
mún, podríamos decir que estas macroproposiciones corres-
ponden a las ideas principales del texto y que, una vez integra-
das, constituyen la macroestructura o resumen. 

Implícita en esta concepción de la lectura comprensiva 
está la idea de que comprender un texto significa captar la 
naturaleza jerárquica de su estructura semántica. La mayor o 
menor importancia de las ideas expresadas en un texto no 
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depende exclusivamente del peso subjetivo que cada lector 
quiera asignarles. Como es bien sabido, la coherencia semán-
tica potencial (actualizada por el lector) es uno de los rasgos 
definitorios de los textos. Esta propiedad se manifiesta de muy 
diversas maneras, pero, normalmente, implica una cierta con-
tinuidad en la informacion (van Dijk, 1977). En otras pala-
bras, son más importantes las proposiciones requeridas para 
la interpretación de un mayor número de proposiciones pos-
teriores; en cambio, son meros detalles las proposiciones cuyo 
conocimiento no es presupuesto en el resto del texto y, por lo 
tanto, no es menester recordarlas para comprender las otras 
partes. 

Otro factor que diferencia la microestructura de la macroes-
tructura es que la microestructura se construye en un solo ni-
vel, el más específico; en cambio, es posible construir macroes-
tructuras en distintos niveles de síntesis. En otras palabras, el 
lector puede decidir, según sus intereses personales y los objeti-
vos perseguidos en la lectura, qué segmento de dicha estructu-
ra retener, respetando, por cierto, su jerarquía semántica. 

Visto desde la perspectiva de la evaluación, lo anterior im-
plica que un texto se puede resumir en grado máximo, esto es, 
expresando su contenido global en una sola macroproposición; 
pero también es posible resumirlo en forma más lata, retenien-
do y/o expresando proposiciones de diversos grados de especi-
ficidad.  

ción específica y la eliminación posterior de dicha información 
que entonces resulta redundante. 

2. Interpretación: resumen de los contenidos posibles im-
plícitos en el texto. 

3. Palabra clave: término que etiqueta el concepto más im-
portante del texto. 

4. Resumen o diagrama selectivo: síntesis o esquema de los 
contenidos de un texto logrado mediante la selección y com-
binación de las palabras y frases más importantes y superordi-
nadas. 

5. Tópico: generalización sobre la vida, el mundo o el uni-
verso que el texto, como totalidad, desarrolle, implique o ilus-
tre, pero que no corresponde al tema o a la palabra clave. 

6. Título: nombre asignado al texto. 
7. Tema: frase que etiqueta el contenido de un texto sin 

especificar nada sobre él. 
8. Asunto: palabra única, término o frase que designa un 

contexto conceptual para el texto. 
9. Frase temática: única frase del texto que dice del modo 

más completo lo que éste enuncia o trata. 
10. Otros: cualquiera respuesta que no encaje en los aparta-

dos anteriores. Aquí se incluirán todas las respuestas literales 
como también los comentarios evaluativos. 

5. APLICACIÓN DE LA TÉCNICA DEL RESUMEN 

4. LAS DIFICULTADES DEL RESUMEN 

Esta naturaleza flexible de las macroestructuras representa un 
serio dilema en el momento de querer evaluar la comprensión 
a través de los resúmenes. ¿Cómo dar instrucciones para que 
todos los sujetos elaboren un resumen en un mismo nivel de 
síntesis? Una idea aproximada de la complejidad del problema 
la proporcionan Cunningham y Moore (1990). Estos investiga-
dores, operando con pasajes o textos breves, solicitaron a sus 
sujetos identificar la idea principal. A pesar de la aparente sim-
plicidad de la tarea, las respuestas obtenidas permitieron esta-
blecer nueve categorías (1990: 18): 

1. Esencia: resumen de los contenidos del texto mediante la 
creación de enunciados generalizadores que resumen informa- 
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Los resultados que presentaré a continuación corresponden a 
una investigación conjunta del equipo del Departamento de 
Lingüística de la Universidad Católica de Valparaíso, Chile, que 
trabaja en el proyecto FONDECYI' 0805/92 sobre comprensión 
de textos escritos, y del equipo de la Escuela Superior de Len-
guas de la Universidad Nacional de Córdoba, Argentina, según 
convenio de cooperación científica y cuyas investigaciones tie-
nen el mismo objetivo. 

Como parte de las actividades realizadas, se aplicó un test 
de comprensión de textos escritos a 372 sujetos. De ellos, 198 
asistían a colegios privados en niveles de escolaridad equivalen-
tes (82  ario de Educación Básica en Chile, 12  año de Educación 
Secundaria en Argentina). El resto, 174, fue seleccionado de 
establecimientos escolares gratuitos y correspondía a dos nive- 
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les de escolaridad: uno, similar al de los anteriores y, el otro, al 
nivel inmediatamente superior. Del total, 265 vivían en Córdo-
ba, y 107 en Valparaíso. El texto propuesto, "El peligro de las 
transfusiones", está estructurado en tres párrafos y posee una 
longitud aproximada de 170 palabras (ver Anexo). 

Los alumnos, con el texto en su poder, debían contestar 
nueve preguntas cuyas respuestas requerían el uso de estra-
tegias para descubrir el significado de términos desconoci-
dos, reconocer relaciones causales, descubrir una proposi-
ción consecutiva y establecer una macroestructura. Los re-
sultados globales correspondientes a las primeras ocho pre-
guntas fueron presentados en un trabajo anterior (Avales et 
al., 1992). En el presente trabajo se comentan los resultados 
relativos a la última pregunta ("En pocas líneas, diga de qué 
trata el texto"). 

6. EL ANÁLISIS DE LOS DATOS 

El primer aspecto analizado fue el de la longitud de las respues-
tas. Comparando el conjunto de los estudiantes de Córdoba 
con los de Valparaíso, se pudo detectar una leve diferencia en 
los promedios a favor de los primeros, diferencia que no alcan-
zó, sin embargo, a ser significativa. 

Esta revisión permitió observar, de inmediato, un uso más 
restringido de la lengua en los alumnos de la mayoría de los 
colegios gratuitos. Hecho el recuento, los promedios obteni-
dos, descartando los alumnos que no respondieron, señalan-
do desconocer la respuesta, fueron los siguientes: 

Establecimientos escolares gratuitos: 26,98 palabras pro-
medio. 

Establecimientos escolares privados: 35,71 palabras pro-
medio. 

Incluyendo a los alumnos que no respondieron, el prome-
dio en los establecimientos gratuitos baja a 24,34, mientras que 
el de los establecimientos privados se mantiene. Esto arroja una 
diferencia de 11,37 palabras. 

Sin embargo, lo que podría ser una diferencia notable en 
términos globales, resulta menos categórico al separar los datos 
por establecimientos educacionales. Las cifras correspondien-
tes aparecen en el Cuadro N2 1. 
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Cuadro N2  1 
PROMEDIO DE PALABRAS POR RESPUESTA SEGÚN EL TIPO DE 
ESTABLECIMIENTO 

Tipo de colegio Curso Promedio de palabras 
porrapuesta 

1. Privado-Córdoba 12  29,8 
2. Privado-Córdoba 1° 37,4 
3. Privado-Córdoba 12  33,2 
4. Privado-Córdoba 12  47,4 
5. Privado Valparaíso 8° 31,1 
6. Gratuito-Córdoba 1° 20,2 
7. Gratuito-Córdoba 12  21,0 
8. Gratuito-Córdoba 22  25,9 
9. Gratuito-Valparaíso 8° 22,0 

10. Gratuito-Valparaíso 12  31,9 

Resulta difícil explicar las diferencias intragrupales que se 
observan en el cuadro anterior. Así, por ejemplo, si bien no hay 
diferencias significativas entre los alumnos de cursos paralelos 
dentro de un mismo establecimiento (1, 2 y 3, 4), la aplicación 
de chi cuadrado arroja resultados significativos al comparar los 
datos de los cuatro cursos de establecimientos privados de Cór-
doba entre sí. 

En el caso de los colegios gratuitos, una posible explicación 
para la variabilidad podría ser el nivel de escolaridad. Obsér-
vense, al respecto, los promedios del 82  año básico y del 1° año 
de enseñanza media del colegio gratuito de Valparaíso. Esta 
diferencia resultó ser estadísticamente significativa. Aunque, en 
el caso de Córdoba, la diferencia no alcanza a ser significativa, 
el promedio más alto corresponde, igualmente, a un nivel su-
perior de escolaridad. 

Evidentemente, el mero recuento de palabras y sus prome-
dios poco a nada dice acerca de la comprensión textual logra-
da. Sin embargo, ante la posibilidad de que el número de pala-
bras empleadas se relacionara con el modo de comprender las 
instrucciones y de llevar a cabo lo solicitado, se decidió utilizar 
una adaptación de la clasificación de Cunningham y Moore, 
mencionada anteriormente, para el análisis cualitativo de los 
resúmenes o macroestructuras. La adaptación consistió, básica- 
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mente, en eliminar las categorías para las cuales no hubo res-
puestas y en distinguir entre respuestas completas y respuestas 
incompletas, posibilidad no mencionada por dichos investiga-
dores. 

La clasificación aplicada quedó como sigue: 
1. Esencia incompleta. Se agrupan las respuestas que sólo ex-

presan la proposición relativa a lo peligrosas que se han vuelto 
las transfusiones, pudiendo o no señalar, como causa, el au-
mento del SIDA. 

2. Esencia completa. En esta categoría se agrupan las res-
puestas que expresan las siguientes proposiciones: las trans-
fusiones se han vuelto peligrosas (debido al aumento del 
SIDA) y los especialistas están buscando maneras de hacerlas 
más seguras. 

3. Interpretación. Se consideran respuestas del tipo "Es me-
jor evitar, por ahora, las transfusiones", "Sólo las personas 
adineradas pueden hacerse transfusiones seguras", etc. 

4. Resumen selectivo. Se asignan a esta categoría las res-
puestas que incluyen al menos dos de las siguientes proposi-
ciones: Debido al aumento del sida, las transfusiones se han 
vuelto peligrosas. Los exámenes para asegurar que la sangre 
es inocua son muy caros. Por ello, se ha comenzado a hacer 
transfusiones antológicas. sin embargo, en situaciones de ur-
gencia, no es posible recurrir a ellas debido al tiempo que 
demora el proceso. Por lo tanto, es necesario seguir buscan-
do modos de abaratar el costo de los exámenes. 

5. Título. El peligro de las transfusiones. 
6. Tema. Lo que pasa con las transfusiones. 
7. Tema errado. El peligro del sida. 
8. Otras. No contestadas, erradas o literales; por ejemplo: 

"El sida está aumentando y las donaciones de sangre no son 
suficientes ya que en un accidente esa sangre no se puede usar 
por el riesgo del contagio". 

En el cuadro siguiente, se presenta la frecuencia de res-
puestas asignadas a las categorías recién mencionadas, separa-
das según el tipo de establecimiento. 

Cttadm Nº 2 
FRECUENCIA DE RESPUESTAS SEGÚN EL TIPO DE ESTABLECIMIENTO 

Tipo de resputsta E. privados E. gratuitos 

1. Esencia incompleta 18,2% 24,7% 
2. Esencia completa 15,7% 10,3% 
3. Interpretación 1,0% 2,9% 
4. Resumen 40,8% 18,4% 
5. Título 0,0% 1,1% 
6. Tema 5,6% 4,6% 
7. Tema errado 7,1% 10,9% 
8. Otros 11,6% 27,0% 

En principio, las categorías que requieren de respuestas 
más largas son las denominadas Esencia completa y Resumen. 
Ambas aparecen con una frecuencia más alta en alumnos de 
colegios privados que en alumnos de colegios gratuitos, por lo 
que constituyen una explicación aceptable de la diferencia men-
cionada en el número promedio de palabras. 

A lo anterior es necesario agregar que el número de propo-
siciones expresadas en los resúmenes escritos por alumnos de 
colegios gratuitos es también considerablemente inferior. Ana-
lizadas las respuestas asignadas a la categoría Resumen, en rela-
ción con el número de ideas principales que contienen, se 
obtuvieron los siguientes porcentajes: 

Cuadro Nt 3 
PORCENTAJES DEL NÚMERO DE PROPOSICIONES EXPRESADAS EN LOS 
RESÚMENES 

\rg de proposiciones E. privados E. gratuitos 

2 24,7% (10,1%) 46,9% (8,6%) 
3 34,6% (14,1%) 37,5% (6,9%) 
4 25,9% (10,6%) 12,5% (2,3%) 
5 14,8% (6,1%) 3,1% (0,6%) 

Los porcentajes se calcularon sobre el total de las respues-
tas asignadas a esta categoría. Las cifras que van entre parénte- 
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sis corresponden a los porcentajes calculados sobre el total dr 
las respuestas. 

El examen de las cifras presentadas en el Cuadro 3 permite 
afirmar que indiferencia en el promedio de palabras no se 
debe sólo al tipo de respuestas sino también a su calidad: un 
porcentaje mucho mayor de alumnos de establecimientos gra-
tuitos proporciona respuestas incompletas. Esto se observa no 
sólo en la categoría Resumen sino también en la categoría Esen-
cia incompleta, considerablemente más frecuente entre estos 
alumnos. 

Sería posible suponer que estas respuestas incompletas no 
indican escasa comprensión, sino tan sólo formas más sintéticas 
de resumir un texto. Sin embargo, en la gran mayoría de los 
casos, las proposiciones expresadas corresponden únicamente 
a la primera parte del texto y no incluyen la idea final que lo 
cierra, lo que pareciera revelar que la nota de incertidumbre 
acerca de las nuevas técnicas de transfusión de sangre que ca-
racteriza el texto como un todo, ha pasado inadvertida. 

Los resultados obtenidos en relación con otras categorías 
confirman la menor calidad de las respuestas dadas, es decir, el 
menor nivel de comprensión del texto entre los alumnos de los 
establecimientos gratuitos. Específicamente, esto tiene que ver 
con las categorías en las que se han agrupado las respuestas 
erróneas, a saber, Tema errado y Otros. 

Los porcentajes obtenidos en esas categorías (cf. Cuadro 2) 
merecen tres comentarios: 

En primer lugar, confirman la diferencia de la calidad de 
las respuestas entre ambos grupos de alumnos. 

En segundo lugar, cabe hacer notar que del 27% de res-
puestas erradas, el 15,5% corresponde a no respuestas o res-
puestas del tipo "No sé". En cambio, entre los alumnos de los 
establecimientos privados, este último tipo no•  ocur e. Es posi-
ble que la explicación a tan curiosa situación se encuentre en 
algún factor psicológico, afectivo, del tipo autoimagen, insegu-
ridad, temor a equivocarse o desinterés. En todo caso, este 
asunto merece ser investigado. 

El tercer comentario se refiere al alto porcentaje de res-
puestas erradas en los alumnos de ambos tipos de estableci-
mientos: 27,7% y 37,9%. Se incluyen aquí respuestas que evi-
dencian una falta absoluta de comprensión del texto. Estos 
porcentajes son cifras que no se pueden ignorar. Si a estos 
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porcentajes agregamos los que corresponden a respuestas in-
completas (Esencia incompleta y Resumen con menos de 4 
ideas) que, en el mejor de los casas, revelan una comprensión 
parcial del texto, las cifras alcanzan niveles alarmantes. Aun 
aceptando que las otras categorías de respuestas implican com-
prensión global -lo que no es necesariamente así- se llega a un 
total de 60,1% y 78,1% de respuestas que reflejan incapacidad 
de los alumnos para construir una interpretación global del 
texto. 

CONCLUSIOIdFS 

La aplicación de la clasificación de Cunningham y Moore, adap-
tada a nuestras datos, arroja resultados bastante interesantes. 
En primer lugar, coinciden plenamente con los obtenidos del 
análisis de las otras preguntas (Avalos et al, 1992), no sólo en 
cuanto revelan un pobre desempeño general y diferencias sig-
nificativas entre los sujetos de colegios privados y los de cole-
gios gratuitos considerados globalmente sino, incluso, en los 
niveles de significatividad encontrados. Esto apunta al hecho, 
señalado con anterioridad (Peronard, 1992), de que el sujeto 
que no logra responder preguntas literales o inferenciales diri-
gidas a la comprensión microestructural tampoco logra cons-
truir una interpretación coherente de la macroestructura que 
pueda verbalizar. 

Dado lo anterior, se puede afirmar que el resumen es una 
técnica útil, y relativamente fácil de aplicar en la sala de clases, 
que permite distinguir a los sujetos que comprendieron la esen-
cia de un texto de aquellos que lo malinterpretaron -o no lo 
interpretaron-, siempre que se tenga un criterio suficientemente 
flexible como para aceptar modalidades distintas de resumir; 
todas igualmente válidas. 

Por otra parte, el resumen también resulta un instrumento 
útil para el investigador que desea descubrir las estrategias utili-
zadas por los sujetos para comprender y utilizar lo comprendi-
do en la verbalización de su interpretación de textos escritos. 
Sin embargo, en este caso, se requiere un análisis más afinado 
que considere, por ejemplo, la inclusión de detalles innecesa-
rios en desmedro de ideas más importantes (Peronard, 1992; 
Parodi, 1993), la forma en que el sujeto organiza y relaciona las 
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proposiciones expresadas en su resumen (Núñez, ]998) y la 
intrusión de ideas no pertinentes que desvirtúan el sentido del 
texto (Parodi, 1994), entre otros aspectos. 

7. ANEXO 

CAPÍTULO XV 

MACROESTRATEGIAS EN LA COMPRENSIÓN 
DE TEXTOS ESCRITOS: 

RELACIONES RETÓRICAS IMPLÍCITAS* 

Giovanni Parodi Sweis 
EL PELIGRO DE LAS TRANSFUSIONES 

El aumento del sida en el mundo ha hecho que las transfusio-
nes sean más peligrosas. Por desgracia, la donación de sangre 
absolutamente inocua constituye una meta inalcanzable debido 
al alto costo de los exámenes a los que habría que someterla. 

Para evitar ese riesgo, los médicos han comenzado a hacer 
transfusiones utilizando la propia sangre del paciente. Así, al-
gunas semanas antes de la fecha fijada para la operación, la 
persona empieza a donar sangre, la que es sometida a diversos 
procesos que aseguran su conservación. Luego es guardada en 
un refrigerador. Con el fin de garantizar que no haya confusio-
nes, cada bolsa se marca con una etiqueta impresa con el nom-
bre, tipo de sangre y otros datos del paciente. 

Sin embargo, en muchos casos las transfusiones con la san-
gre propia, autológicas, no son aconsejables o siquiera posibles. 
Tal es el caso, por ejemplo, en las operaciones de urgencia o en 
los accidentes. Por eso, es necesario continuar los esfuerzas 
para hacer cada vez más seguros y más baratos los exámenes de 
sangre de donantes voluntarios. 

1. ANTECEDENTES GENERALES 

Sucesivas investigaciones centradas en la comprensión de textos 
escritos con alumnos chilenos de diversos niveles educacionales 
han puesto de manifiesto escasos logros en el desempeño de las 
habilidades lectoras de mayor exigencia (Peronard, 1991a; Paro-
di, 1991). Especial dificultad parecen encontrar los alumnos en 
el manejo de destrezas comprensivas que exigen al lector reali-
zar inferencias fundamentales para la coherencia textual. 

En este ámbito tanto para los alumnos de Educación Básica 
así como para los de Educación Media ha resultado particular-
mente complejo enfrentar la resolución de preguntas abiertas 
que, para su adecuada respuesta, requieren procesos inferen-
dales de tipo léxico y condicional. Al parecer, los lectores de 
nivel escolar tienden mayoritariamente a la copia literal de tro-
zos del texto o al uso de su conocimiento previo no relevante 
para responder a la pregunta presentada (Peronard, 1991a; 
Parodi, 1992; Parodi y Núñez, 1992). Estos estudios han demos-
trado, además, la dificultad que un gran número de lectores 
tiene para seleccionar y emplear estrategias lectoras que los 
ayuden a construir una interpretación textual coherente. 

Con el propósito de avanzar en la línea de investigación 
brevemente esbozada, y como una forma de complementar los 
antecedentes empíricos recogidos, emprendimos un nuevo pro- 

*Basado en la ponencia leída en el X Congreso Internacional de la 
Asociación de Lingüística y Filología de la América Latina (ALPAL), abril 
1998, Veracruz, México, y publicado en Estudios Filológicos, 1993, 28. 
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yecto cuyo fin último es llegar a un diagnóstico de las capacida-
des de comprensión global de un texto y su relación con una 
serie de variables sociales, afectivas y personales, así como inda-
gar inicialmente sobre los procesos metacognitivos relaciona-
dos con la comprensión de textos escritos. 

2. FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

En los últimos años, el auge de las investigaciones en torno a la 
comprensión de textos escritos se ha apartado de los modelos 
lineales y mecanicistas que conciben al lector como un memo-
rizador y reproductor de la información textual. Dichos mode-
los, basados preferentemente en la lingüística estructural y en 
la psicología conductista, postulaban un proceso de lectura guia-
do, básicamente, por los contenidos del texto, en desmedro de 
los conocimientos previos del lector y sus procesos cognitivos. 
Parte del cambio de perspectiva ha surgido como producto de 
las concepciones modernas de lo que se entiende por texto 
verbal (Peronard, 1988; Halliday, 1987; Bernárdez,1982). Den-
tro de la gama de caracterizaciones emergentes, nos interesa 
destacar el texto como una unidad comunicativa que "sin ser 
necesariamente coherente por sí mismo, ofrezca pistas suficien-
tes para que un lector con conocimiento previo adecuado infie-
ra la información implícita en él" (Peronard, 1991b: 61). 

Tal vez uno de los aspectos más interesantes de resaltar es la 
caracterización del proceso lector como un fenómeno eminen-
temente estratégico (van Dijk y Kintsch, 1983). Esta concep-
ción, en parte, se encuentra enraizada en la anterior definición 
de texto, ya que es el lector quien, en un acto voluntario e 
individual, debe construir tina interpretación textual. 

Desde esta óptica, las macroestrategias textuales, es decir, 
los procedimientos cognitivos empleados para otorgar significa-
do global a un texto dado, ayudan a seleccionar o construir las 
ideas fundamentales del texto y a organizarlas en un todo cohe-
rente y unificado, siguiendo la estructura textual que el lector 
haya inferido a partir del texto. 

En tal sentido, la elaboración de la macroestructura o con-
junto organizado de macroproposiciones textuales, se apoya en 
y requiere de la comprensión de los niveles microestructurales, 
es decir, del establecimiento de la coherencia local. Para ello. 
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el lector experto dispone de una gama de estrategias de reduc-
ción semántica (van Dijk, 1977; van Dyk y Kintsch, 1983) que le 
permiten, a la luz de sus conocimientos previos y de sus objeti-
vos e intenciones de lectura, organizar, condensar y suprimir la 
información procesada. 

La necesidad de reducir la carga informativa está dada por 
la capacidad limitada de almacenamiento de la memoria opera-
tiva, pues es imposible aceptar, en forma simultánea, más infor-
mación de la que se puede interpretar. Así, antes de proseguir 
la lectura, se debe integrar dicha información en unidades ma-
yores, eliminando los detalles no importantes o ya incluidos. 

3. LA INVESTIGACIÓN 

En este contexto, el presente estudio pretende determinar y 
contrastar las estrategias lectoras empleadas por un grupo de 
alumnos en la comprensión de dos tipos de relaciones retóricas 
implícitas entre dos macroproposiciones textuales, a saber, la 
relación adversativa y la relación causal. La tarea impuesta al 
alumno requería elaborar resúmenes escritos que dieran cuen-
ta de la macroestructura semántica de un texto a partir de la 
lectura individual silenciosa del mismo. 

Para llevar a cabo este objetivo, se analizaron 200 resúme-
nes escritos obtenidos de la lectura de dos textos de carácter 
monológico argumentativo, de aproximadamente 150 palabras 
cada uno. Los textos en cuestión constan de dos párrafos y los 
marcadores retóricos de adversación y causa-efecto se encuen-
tran omitidos. En la construcción de los instrumentos se consi-
deró la edad y nivel escolar de los lectores, de modo de poder 
determinar el tema, la longitud y el grado de lecturabilidad 
aproximado de los textos (Parodi, 1986). Además, se seleccio-
naron textos que, por su temática, no resultaran muy familiares 
o excesivamente nuevos (ver Anexos). 

Los textos empleados no presentan títulos macroproposi-
cionales, es decir, son de corte genérico e idénticos en ambos 
casos. Ello pites intentarnos que el título no presentara la idea 
tópico que podría guiar la lectura. 

En ambos textos, se incluyen las macroproposiciones en 
forma explícita al inicio de cada párrafo. Además, y como una 
forma de comprobar la selección de la macroproposición y 
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pesquisar la distinción entre idea principal y "detalles", en el 
segundo párrafo, se acompañó la segunda idea principal con 
un conjunto de cuatro ejemplos que reforzaran lo planteado. 
Esta estructura de listado aportaba cuatro ideas que en el texto 
no eran introducidas por ningún marcador que explicitara la 
función retórica de ejemplificación. 

La evaluación de estos textos se realizó, por un lado, con la 
colaboración de jueces adultos, .a los que se pidió elaborar un 
resumen e identificar la relación entre los dos párrafos del 
texto. Por otro lado, cada prueba se aplicó a dos cursos en 
forma experimental. Cabe señalar que esos cursos no forman 
parte de la muestra encuestada. 

El estudio de ambos resultados nos condujo a eliminar cier-
tos textos y a efectuar ciertos cambios léxicos y de redacción en 
otros. Estos últimos fueron nuevamente probados en forma 
experimental. Todo este procedimiento permitió cierta certeza 
sobre la evidencia, para uniector medianamente experto, de la 
relación retórica implicada, así como de la factibilidad de ser 
inferida sobre la base de las pistas gramaticales y semánticas 
presentes en el texto. 

La muestra está compuesta por cien alumnos de 89  grado 
de tres colegios gratuitos de la ciudad de Valparaíso, Chile. 
Durante la aplicación definitiva de las pruebas, los sujetos de-
bían leer el texto dos veces; luego, éste se les retiraba y recibían 
una hoja para escribir su resumen. Al mismo tiempo, se les 
solicitaba no usar más de seis líneas en el ejercicio. 

4. SOBRE LA CONSTRUCCIÓN DE LAS PRUEBAS 
DE COMPRENSIÓN 

Tal vez uno de los aspectos más conflictivos de la investiga-
ción fue el diseño de las pruebas de comprensión y la corres-
pondiente corrección de los resúmenes. Como se sabe, no es 
asunto fácil elaborar textos que impliquen determinada rela-
ción retórica entre los hechos textuales ni, mucho menos, 
llegar a sostener que un cierto texto tiene tal o cual lectura 
definitiva. 

En este punto, cabe recordar que los textos de las lenguas 
naturales no son plenamente explícitos, es decir, que, por 
ejemplo, las relaciones entre oraciones pueden existir sin que 
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se expresen lingüísticamente. La omisión de estos enlaces -ya 
sean de tipo conectivo o de conocimiento previo- debe tener 
ciertos límites, de modo que el lector experto sea capaz de • 
recuperar la información necesaria. Sólo así el sujeto com-
prendedor podrá llegar a construir una interpretación cohe-
rente con los significados del texto y compatible con sus cono-
cimientos previos. 

Si las claves gramaticales y semánticas son suficientes, es 
posible decir que el texto es, en lo fundamental, una unidad 
completa, esto es, que los hechos textuales están relacionados 
semánticamente y que la información nueva y vieja opera den-
tro de ciertas restricciones, donde la interpretación de una ora-
ción está determinada por la interpretación de las oraciones 
previas. 

Sin embargo, dado que la macroestructura puede no estar 
planteada explícitamente, hay ocasiones en que es necesario 
construirla y no tan sólo seleccionarla. En este plano juegan un 
rol fundamental, por ejemplo, ciertos adverbios, conjunciones 
sexuales, el orden de las palabras, y la articulación tópico-co-
mento, pues ellos ayudan a re-construir la coherencia textual 
(Horowitz, 1987; van Dijk,1985). 

Posiblemente uno de los problemas más delicados que se 
presentan al investigador es la dificultad para determinar qué 
es un texto completo y qué no lo es; en especial, cuando las 
características mencionadas dependen básicamente del tipo de 
lector que el constructor o escritor tenga en mente al elaborar 
su proyecto lingüístico. 

Ahora bien, a pesar de concebir el proceso de lectura como 
un procedimiento individual y guiado por diversas variables 
personales, es necesario aceptar que ciertos textos tienen un 
significado compartido por un número de lectores y ante el 
cual hay acuerdo. De otro modo, no es posible postular una 
comprensión mínima de carácter consensual. 

Como se puede entender, la investigación en torno a la 
macroestructura semántica enfrenta diversos problemas (Cun-
ningham y Moore, 1986), los que, por un lado, abren insospe-
chados caminos de indagaciones, pero que, a la vez, obligan a 
entender los resultados como preliminares. 
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5. RESULTADOS CUANTITATIVOS 

En primer lugar, revisaremos las cifras cuantitativas respecto 
del logro general obtenido. El Cuadro N2  1 presenta los resul-
tados obtenidos en ambas pruebas en conjunto. Dado que nues-
tro interés se centra en la construcción de una macroestructura 
textual, más que en tina identificación de las ideas principales 
involucradas, se ha enfatizado el puntaje asignado a la relación 
retórica interpárrafo. Esto bajo el supuesto de que la inferencia 
de la relación retórica constituye una mejor evidencia de la 
comprensión global del texto. De esta forma, tal como lo mues-
tra el Cuadro N2  1, el puntaje máximo para una relación implí-
cita es de 6 puntos, mientras que a la correcta selección de una 
idea principal se le asignan 2 puntos. 

Cuadro N° I 
RESULTADOS CUANTITATIVOS GENERALES (2 PRUEBAS) 

Macro .1 Relación Macro 2 Total 

Puntaje 1,41 1,83 0,92 4,16 
promedio (70,5%) (30,5%) (46,0%) (41,6%) 

Puntaje 
máximo 

2 6 2 10 

En primer lugar, llama la atención el bajo desempeño de-
mostrado en términos generales. Como se aprecia, el porcentaje 
promedio alcanza un 41,6% de logro. Esta escasa cifra adquiere 
importancia cuando se piensa que ambas macroproposiciones 
textuales estaban explícitas y el lector sólo debía seleccionarlas 
adecuadamente para su retención entre los detalles restantes 
para así haber alcanzado el 40% de logro. 

No obstante lo anterior, el análisis más detallado de los 
datos del Cuadro N2  1 indica que un porcentaje importante del 
promedio obtenido se debe, fundamentalmente, al desempeño 
en la correcta selección de la idea principal contenida al inicio 
del primer párrafo del texto (70,5%), mientras que el porcen-
taje desciende ostensiblemente cuando se trata de la segunda 
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idea principal presentada al comienzo del segundo párrafo 
(30,5%). 

En todo caso, el menor logro se aprecia citando la tarea 
requería inferir la relación retórica implícita. Es evidente que, 
ya sea ésta de tipo adversativo o causal, resulta ser el escollo 
más difícil de superar y se vuelve el determinante del escaso 
desempeño general • para el grupo de alumnos encuestados 
(30,5%O). 

Al mismo tiempo, queda de manifiesto que los lectores com-
prenden y recuerdan mejor la información aparecida al princi-
pio del texto en desmedro de la contenida en el segundo párra-
fo. Al respecto, se puede sugerir que, dado que en ambos textos 
las macroproposiciones se encuentran explícitas y sólo hay que 
seleccionarlas y no construirlas, los alumnos de la muestra desti-
naron su tiempo de lectura, preferentemente á la memorización 
del texto escrito, más que a una interpretación coherente de los 
enunciados textuales y, por tanto, entraría en juego aquí el efec-
to de la "primacía" ((ninraty effect) (Craik, 1983). 

Por otro lado, conviene recordar que la segunda macropropo-
sición tenía una estructura de listado que acompañaba y reforzaba 
la idea presentada en el segundo párrafo. Es posible sostener que 
esa enumeración de ejemplos resulta un elemento distractor, per-
turbando la elaboración de la macroestructura textual al no ser 
percibidos en su rol de detalles. Será necesario volver más adelan-
te sobre este punto para dilucidar algunas interrogantes. 

Veamos a continuación los resultados cuantitativos en cada 
texto, es decir, estudiaremos las cifras separándolas por cada 
tipo de relación. 

Cuadro N2  2 
RESULTADOS CUANTITATIVOS POR PRUEBA 

Macro 1 Relación tVlacm 2 Total 

Texto 1 1,40 2,37 0,96 4,65 
(advera) (70,0%) (39,5%) (48,0%) (46,5%) 
Texto 2 1,43 1,29 0,88 3,63 
(causa-efecto) (71,5%) (21,5%) (44,0%) (36,3%) 
Puntaje 
máximo 

2 6 2 • 10 
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Llama la atención la clara distinción entre la comprensión 
de una relación adversativa y una de tipo causal. De acuerdo a 
estos datos, la relación causal implícita se muestra como la de 
mayor complejidad y sería la que baría disminuir el desempeño 
general en esta área. También queda de manifiesto que en 
ambos textos hay gran regularidad en relación a la mejor com-
prensión y retención de la primera idea en oposición a la se-
gunda. 

6. RESULTADOS CUALITATIVOS 

Recordemos que el objetivo central de este trabajo es la deter-
minación y contrastación de las estrategias lectoras empleadas 
en comprensión de las relaciones retóricas implícitas. Para lle-
var a cabo este propósito, se procedió inicialmente al análisis 
de los resúmenes tratando de determinar los casos en que los 
alumnos comprendían una relación de adversación o causa-
efecto. El cuadro siguiente presenta los resultados de los casos 
en que se infería la relación implícita. 

Cuadro N2  3 
ESTRATEGIAS DE RELACIÓN RETÓRICA ]MI'L1CITA 

Adversaciárs Causarejecao Dif'eisºuia 

Inferencia 
relaciona 

35 (35%) 22 (22%) 13 (13%) 

No infiere 64 (64%) 78 (78 %) 14 (14%) 
Otra 
inferencia 

1 (1%) 

Según se aprecia, los sujetos encuestados tienden, mayorita-
riamente, a no inferir ningún tipo de relación entre las dos 
macroproposiciones textuales. Al parecer, por lo general, ellos 
comprenderían el texto como un listado de ideas no necesaria-
mente cohesionadas. Los altos porcentajes en que no se descu-
bre la relación implicada (64% en un caso y 78% en otro) son 
prueba de ello. 
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Como se puede notar, sólo es posible determinar cuándo la 
relación ha sido inferida o cuándo ésta no lo ha sido. Contra-
riamente a lo esperado, no se aprecia una gama de recursos 
estratégicos que intenten dar cuenta de la organización de las 
ideas textuales. Tal vez, dado que nuestra metodología -elabo-
ración de resúmenes- no exigía la elicitación directa de la rela-
ción implícita y que los sujetos se encuentran más acostumbra-
dos a ejercitar sus capacidades mnemónicas, la comprensión de 
este tipo de relaciones no encuentra mayor riqueza estratégica. 

En este contexto, no deja de ser interesante resaltar el he-
cho de que sólo un caso entre los 200 estudiados haya com-
prendido otro tipo de relación (problema-solución). El resto se 
inclina por la adversación o la causalidad. A pesar de los ma-
gros logros, este caso prueba, en parte, que aparentemente los 
textos elaborados no permitían una gran diversidad de inter-
pretaciones posibles. 

Resulta preocupante el hecho de que aproximadamente el 
70% de los resúmenes no presenten índice alguno que apunte 
a las relaciones implicadas. En este punto, cabe destacar que 
los trabajos fueron corregidos por dos investigadores que, ade-
más, cuando era necesario, eran apoyados por jueces adultos 
en el análisis de cada texto. 

Estudios realizados con niños pequeños revelan la dificul-
tad que ellos tienen para sintetizar textos narrativos. Al respec-
to, Winograd y Bridge (1986) señalan que generalmente estos 
sujetos se concentran en la información literal del texto, y todo 
lo que no está expresamente indicado no es consignado en los 
resúmenes. Estos hallazgos apoyarían lo dicho anteriormente, 
en cuanto a que los sujetos de la muestra no manifiestan las 
relaciones implicadas. Así, los alumnos memorizan y no com-
prenden; entonces, dado que los textos no explicitan los mar-
cadores retóricos, ellos no los infieren. 

En todo caso, las cifras del Cuadro 2 resultan bastante reve-
ladoras, por cuanto existe un 35% de casos de adversación y un 
22% en el tipo causal en que los sujetos infieren adecuadamen-
te la relación en cuestión. Sin embargo, el escaso uso de la 
estrategia de inferencia relacionadora causal, se perfila como la 
de mayor complejidad. Esta dificultad para inferir una relación 
causal entre dos componentes textuales también ha sido detec-
tada en el nivel microproposicional (Parodi, 1991, 1992; Parodi 
y Núñez, 1992). A la luz de estos antecedentes, cabe sugerir 
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16% 	 20% 

* 28% 
9% 
2% 

12% 
*24% 

9% 

que la relación implícita de causalidad destacaría como una 
relación textual bastante compleja, ya no tan sólo a nivel de 
coherencia local o parcial, sino que también en el nivel ma-
croestructural. 

Por último, no es posible dejar de mencionar una explica-
ción alternativa. Ella se refiere a la aparente mayor capacidad 
para inferir relaciones adversativas. Tal como se ha señalado 
anteriormente, no es fácil para el investigador estar seguro del 
número de pistas textuales que un determinado texto puede 
contener. Si bien el marcador retórico está elidido, los textos, 
en cada caso, implican la relación indicada; no obstante, dado 
que no contamos con estudios exhaustivos sobre aspectos tex-
tuales que involucren la semántica del discurso, no es posible 
tener certeza definitiva de la información explícita adicional 
que brindan uno y otro texto. 

De lo anterior se desprende que podrían existir ciertos ele-
mentos textuales no controlados que aportaran mayor informa-
ción para llegar a inferir la relación implícita. Ello podría in-
fluir en los resultados aquí comentados. 

Ahora bien, a pesar de haber obtenido escasos logros en la 
comprensión de las relaciones retóricas estudiadas, parece impor-
tante mostrar el modo en que los sujetos manifiestan el hecho de 
haber inferido la relación en cuestión. Para ello, distinguiremos 
entre marcador conjuntivo (pero, sin embargo, debido a, por...) y 
marcador no conjuntivo. Veamos estas cifras en el Cuadro N' 4. 

Cuadro Nt 4 
FORMAS DE CONEXIÓN 

Adversación 	Causa/efecto 

21 (60%) 	22 (100%) 
14 (40%) 

Lo primero que llama la atención en este cuadro es que en 
la relación causa-efecto los alumnos sólo utilizan marcadores 
conjuntivos, mientras que en la de tipo adversativo se aprecia, 
además, un 40% de casos no conjuntivos. Estos últimos corres-
ponden fundamentalmente a una organización textual de tipo 
contrastivo en que se presentan restricciones a un hecho dado 
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o en que se explicita la adversación por medio de ciertos ele-
mentos gramaticales, tales como pronombres o adverbios. Este 
contraste entre la relación causal y la adversativa vuelve a poner 
de manifiesto la aparente mejor comprensión de relaciones de 
tipo adversativo opuestas a relaciones de tipo causa-efecto. 

Al parecer, los sujetos de la muestra tendrían menos proble-
mas para comprender una relación de tipo adversativo a nivel 
implícito y manifestarla por medio de diversos mecanismos tex-
tuales; sin embargo, estos mismos lectores evidenciarían mayores 
dificultades en la comprensión de relaciones causales. Al respec-
to, es posible argumentar que la mejor comprensión de las rela-
ciones adversativas implícitas en oposición a las de tipo causa-
efecto pueda deberse al mayor contacto que tienen los lectores 
con textos que privilegian la estructura explícita de adversación. 
Burdach, Millán y Toselli (1991), luego de analizar un corpus 
formado por editoriales de un diario de Santiago de Chile, con-
cluyen que la relación explícita de tipo adversativo es la predo-
minante en esta variedad de discurso formal escrito. Las autoras 
mencionadas, siguiendo el modelo de cohesión de Halliday y 
Hassan (1976), indican que la expresión "sin embargo" es la que 
alcanza la más alta frecuencia, mientras que las conjunciones 
causales obtienen escasos porcentajes de ocurrencia. 

Ahora bien, como una forma de profundizar en los resultados 
cuantitativos iniciales, decidimos llevar a cabo un análisis cualitati-
vo de la comprensión de la segunda macroproposición. Tal como 
ya se indicó, en los textos ella aparecía seguida de un listado de 
cuatro ejemplos. Veamos los resultados del Cuadro 5. 

Cuadro Nº 5 
ESTRATEGIAS RESPECTO DF. LA SEGUNDA MACROPROPOSICLON TEXTUAL 

Estrategia/tipo relación 	Adversación 	Causa•efecto 

macroproposición 
generalizada 
macro+conector+ejemplo 
macro + 1 ó 2 ejemplos 
macroproposición parcial 
macro + 3 ó 4 ejemplos 
sólo ejemplos 
ausencia total 
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Conexión/Relación 

Marcador conjuntivo 
• Marcador no conjuntivo 



Concentraremos nuestros comentarios sólo en las cifras de 
mayor porcentaje (*). Lo primero que se aprecia es un claro 
contraste entre el caso adversativo y el causal: nuevamente los 
datos muestran que, en la relación de adversación, los sujetos 
evidencian estrategias más exitosas. Así, el porcentaje más alto 
(28%) se concentra en la selección de la idea principal y la 
inclusión de un conector de ejemplificación que introduce el 
listado. Esta construcción demuestra que el lector comprendió 
la función de los ejemplos y lo manifiesta a través de un nexo 
explícito. Por otro lado, en ambos tipos de relación, es escaso 
el uso de la estrategia macroproposicional generalizada, es de-
cir, la adecuada selección de la idea principal sin elementos del 
listado. En ella se aprecia una mayor condensación de las ideas 
del texto y, por tanto, apuntaría al proceso de reducción más 
selectivo. 

Respecto de la relación causal, un alto porcentaje de los 
resúmenes (41%) presenta sólo el listado de ejemplos o eleva 
al rango de idea principal uno de ellos. En el caso adversativo, 
esta estrategia ocupa el segundo lugar en la escala (24%). Al 
parecer, esta tendencia a no reconocer la idea principal explíci-
tamente planteada al inicio del párrafo en su categoría de tal y 
a recordar el listado de ejemplos, otorgándoles a estos últimos 
un nivel jerárquico superior, es otra prueba del escaso logro de 
la habilidad comprensiva que nos preocupa. 

Ante esta evidencia, es posible sostener que la no compren-
sión de una relación macroestructural de tipo causal dificulta-
ría la aplicación de estrategias de selección de idea principal y 
de reducción semántica mediante generalización. En este senti-
do, al no lograr inferir la relación retórica causal, el lector 
tendría problemas para detectar la segunda macroproposición 
textual. 

Por otro lado, estos resultados se relacionan con los obteni-
dos por Peronard (1992), en los que la investigadora destaca 
las dificultades de un grupo de sujetos de 5° y 62  grado para 
generalizar expresiones referenciales. Ella concluye que sólo 
los buenos comprendedores logran establecer una jerarquía 
semántica distinguiendo ideas principales, secundarias y deta-
lles. Por otra parte, Miller y ICintsch (ver Winograd y Bridge, 
1986: 26) dan cuenta de una estrategia denominada "de nivel 
periférico" (leading edge strategy), con la que los sujetos fracasan 
en ubicar, en textos narrativos, la proposición superordinada 
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en posición principal y, consecuentemente, no relacionan las 
proposiciones subordinadas con la de mayor jerarquía. 

Estos aportes contribuyen a reafirmar lo ya dicho en cuanto 
a que los lectores que incluyen tres o cuatro ejemplos sin co-
nector o que otorgan nivel superordinado a un detalle, mues-
tran que no han alcanzado una comprensión cabal del segun-
do párrafo. De este modo, la idea de la memorización, como 
procedimiento preferentemente empleado, encuentra apoyo 
desde diversos datos empíricos y se reafirma como una explica-
ción plausible de los bajos logros detectados. 

7. CONCLUSIONES 

Los resultados presentados permiten sostener que: 
- la mayoría de los sujetos encuestados no son capaces de 

establecer una interpretación global del texto que eviden-
cie una cierta organización semántica. El escaso empleo de 
estrategias inferenciales en la comprensión de las relacio-
nes retóricas implícitas es prueba de ello; 

— la falta de comprensión de las relaciones retóricas implíci-
tas entre las ideas principales del texto podría llevar a los 
lectores a memorizar los textos, más que a comprenderlos 
plenamente, especialmente cuando la relación implícita es 
de tipo causal; 

- la elaboración de una macroesttuctura textual parece obte-
ner mejores resultados cuando la relación retórica implícita 
es de tipo adversativo que cuando ésta es de índole causa-
efecto, y que 
para la mayor parte de los sujetos resulta difícil distinguir la 
idea principal de un párrafo cuando ella es acompañada de 
un grupo de ejemplos no introducidos por un marcador 
retórico de listado. En otras palabras, los alumnos tienen 
problemas para distinguir entre idea principal y detalles 
adyacentes. 
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CAPÍTULO XVI 

MACROESTRATEGIAS EN LA COMPRENSIÓN 
TEXTUAL RELACIONES RETÓRICAS EXPLÍCITAS* 

Giovartni Parodi Sweis 

1. ANTECEDENTES GENERALES 

En una investigación anterior, estudié las macroestrategias lec-
toras relacionadas con la comprensión de dos tipos de relacio-
nes retóricas implícitas (Parodi, 1993). En dicho trabajo, se 
llegó a la conclusión de que, cuando los marcadores conectivos 
de adversación y causa-efecto se encuentran suprimidos, los 
lectores tienen problemas para inferir la relación retórica que 
conecta las macroproposiciones apóyandose en mecanismos tex-
males diferentes a los conectores. Estos y otros antecedentes 
permiten señalar que un número importante de los sujetos 
encuestados no son capaces de establecer una interpretación 
global del texto que evidencie una cierta organización semánti-
ca. El escaso empleo de estrategias inferenciales es prueba de 
ello. En este sentido, la construcción de un resumen, que dé 
cuenta de la macroestructura del texto leído, no alcanza al 50% 
de logro. 

Estos hallazgos preliminares me motivaron a indagar acerca 
de las macroestrategias lectoras involucradas en la compren-
sión de textos escritos que presentan tanto relaciones retóricas 
adversativas como causales en forma explícita a través de conec-
tores. Para ello, utilicé la misma muestra de sujetos que en la 
investigación anteriomente señalada (Parodi, 1993). Ella está 
compuesta por 100 alumnos de 82  grado de Educación Básica 
de colegios gratuitos subvencionados de Valparaíso. 

*Rasado en la ponencia leída en el X Seminario Nacional de Investiga-
ción y Enseñanza de la Lingüística de la SOCHIL, Valparaíso, octubre, 1995. 
Publicada en Revista de Lingüística Teórica y Aplicada, Concepción, 1994. 
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El instrumento de evaluación de la comprensión consta ele 
dos textos escritos de aproximadamente 160 palabras. La tarea 
planteada, luego de la lectura silenciosa, exigía elaborar resú-
menes que no superaran las seis líneas de extensión. La limita-
ción en la extensión de la síntesis tenía por objeto que los 
alumnos rescataran sólo la macroestructura textual y no consig-
naran ideas secundarias o detalles. 

Con el fin de pesquisar diversas variables lingüísticas, cada 
texto escrito presenta la primera idea principal en forma explícita 
al inicio del primer párrafo. Por el contrario, la segunda idea debe 
ser inferida a partir de una lista de cuatro ejemplos particulares de 
una situación. Ellos constituyen el segundo párrafo. Esta estructu-
ra de listado obliga al lector a realizar un proceso de generaliza-
ción para llegar a la construcción de una macroproposición que 
englobe los hechos afines. La explicitud de la relación retórica 
entre las dos ideas se efectuó por medio de marcadores o conjun-
ciones nexuales de adversación y causa-efecto (Horowitz, 1987). 

Como se sabe, en general la relación semántica entre hechos 
textuales no depende estrictamente de la presencia en el texto 
del conector retórico (van Dijk, 1980; Shiflrin, 1987). La co-
nexión entre las proposiciones es una propiedad semántica que 
dice relación con la organización global del discurso y que se 
relaciona con los mundos posibles a los que los hechos hacen 
referencia. En este sentido, el marcador nexual actúa como un 
elemento destacador de lo implicado entre los componentes del 
discurso escrito, pues la presencia explícita del conector no hace 
que las oraciones no relacionadas semánticamente se conecten y, 
por el contrario, su ausencia no desconecta dos unidades liga-
das. Así, el marcador cohesivo resalta y especifica la conexión 
subyacente entre las (macro) proposiciones del texto, conexiones 
que el lector debe inferir. Esto quiere decir que el marcador 
selecciona una relación potencial, y esa relación ya está delimita-
da por el contexto textual a través de otros mecanismos lingüísti-
co-semánticos. En concreto, los marcadores retóricos, por sí so-
los, no crean la relación, más bien la muestran o destacan. 

2. RESULTADOS CUANTITATIVOS 

En lo que sigue, nos concentraremos en las cifras generales. 
La siguiente tabla presenta los resultados promedio de los 
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dos textos de comprensión. El pun taje diferenciado entre la 
comprensión cte cada idea principal dice relación con la 
dificultad de la tarea requerida. Tal corno se indicó, la pri-
mera idea estaba explícita, mientras que la segunda se dejó 
implícita. 

Cuadro IV 1 
RESULTADOS CUANTrrAlTJOs GENERALES (2 PRUEBAS) 

Macro 1 Relación Macro 2 Total 

Puntaje 1,67 2,30 1,37 5,3 
promedio (88,5%) (57,5%) (34,3%) (53,4%) 
Puntaje 
máximo 

2 4 4 10 

El escaso porcentaje de logro general resulta ya característi-
co en ejercicios de comprensión que apuntan a la construcción 
de la macroestructura textual (Peronard, 1992; Parodi, 1993; 
Núñez, 1993). El bajo desempeño detectado adquiere propor-
ciones mayores si se considera que tanto la primera idea princi-
pal como el conector de adversación o causa-efecto estaban 
explícitos. Por lo tanto, el lector sólo debía reconocerlos y se-
leccionarlos. En todo caso, y de acuerdo con el Cuadro 1, el 
análisis detallado muestra que estas áreas resultan las de más 
alto logro. Según se aprecia, mayoritariamente el 53,4% gene-
ral obtenido se debe al elevado porcentaje en la comprensión 
de la primera idea principal. 

Queda de manifiesto que la mayor dificultad está en la 
construcción de la segunda idea principal. Recordemos que 
ella estaba implícita y requería una inferencia generalizado-
ra. En este caso, la mayoría de los lectores, al leer esta es-
tructura de listado, tienden a reproducir todo el conjunto 
de ejemplos o a dar jerarquía de idea principal a un elemen-
to de la serie. 

Ahora bien, separados los resultados por prueba, depen-
diendo del tipo de relación entre macroproposiciones, las ci-
fras quedan de la siguiente manera: 
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Cuadro N° 2 
RESULTADOS CUANTITATIVOS POR PRUEBA 

Macro 1 Relación Macro 2 Total 

Texto 1 1,68 2,94 1,58 6,20 
(adversación) (84,0%) (73,5%) (39,5%) (62,0%) 

Texto 2 1,65 1,73 1,16 4,54 
(causa-efecto) (82,5%) (43,3%) (29,0%) (45,4%) 
Puntaje 
máximo 

2 4 4 10 

Estas cifras revelan que la distinción fundamental entre el 
Texto 1 y el Texto 2 está en el tipo de relación retórica. El alto 
porcentaje de logro en la comprensión de la relación adversati-
va, en oposición a la relación causal, es prueba de ello. Es 
importante señalar que trabajos empíricos anteriores han des-
tacado la dificultad que los sujetos encuentran frente a relacio-
nes retóricas implícitas de tipo causa-efecto, en especial, cuan-
do ellas se presentan en contraste con las de tipo adversativo 
(Parodi, 1993; Núñez, 1993). Como se desprende, aun cuando 
el marcador causal esté presente en el texto, este tipo de rela-
ción destaca por su complejidad de comprensión. 

Comparando las cifras del Cuadro I con los resultados ob-
tenidos por Parodi (1993), se detecta un mejor desempeño en 
la comprensión de las relaciones retóricas cuando los marcado-
res están explícitos que cuando éstos han sido omitidos. En 
otras palabras, la presencia en el texto escrito de los conectores 
de causa-efecto y adversación entre las ideas principales llevaría 
a los lectores a comprender mejor la relación retórica en cues-
tión. En este sentido, al parecer, si los sujetos conocen los mar-
cadores retóricos de causa-efecto y adversación y están cons-
cientes de su rol en el texto, su nivel de comprensión mejora. 

En el caso de la segunda idea principal del Texto 2, se puede 
sugerir que, además de la dificultad en el proceso de generaliza-
ción necesario, la falta de comprensión de la relación causal 
afectaría aún más la comprensión de la idea. A simple Nista, el 
porcentaje de logro en la comprensión de esta idea, en el caso 
de la relación causal, desciende ostensiblemente en compara-
ción con el resto y presenta el índice más bajo obtenido (29%). 
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3. RESULTADOS CUALITATIVOS 

A fin de detectar las estrategias empleadas, se analizan los 200 
resúmenes, tratando de, a partir de la información allí consig-
nada, llegar a determinar el tipo de proceso involucrado en la 
relación de las macroproposiciones textuales. Estos datos se 
presentan separados por tipo de texto. 

Cuadro N°3 
ESTRATEGIAS DETECTADAS 

Adversación Causa-efecto Diferencia 

Inferencia 
relacionadora 

72 (72%) 43 (43%). 29 (29%) 

No infiere 28 (28%) 57 (57%) 29 (29%) 

Totales 100 (100%) 100 (100%) 

Como se puede apreciar, al comparar los resúmenes, se 
descubren, fundamentalmente, dos modos de comprender y 
organizar las ideas principales, según se infiera o no la relación 
adversativa o causal. No se registran inferencias de otro tipo de 
relación que no sean las señaladas. 

No deja de ser curioso que, entre cien alumnos, no surjan 
diversos mecanismos estratégicos que den cuenta de la com-
prensión de los textos en cuestión. De acuerdo con los datos 
presentados, sólo hay casos que evidencian que la relación es-
pecífica ha sido inferida correctamente y otros, en que no hay 
rastro de haber inferido ningún tipo de conexión retórica en-
tre los componentes principales del texto. Tal vez ello indica 
que, de cierto modo, los textos trabajados no eran objeto de 
múltiples interpretaciones en este aspecto. 

En todo caso, las cifras del Cuadro N0  3 resultan bastante 
reveladoras, pues corroboran lo ya dicho, en cuanto a la com-
prensión de la relación adversativa en contraste con la de tipo 
causa-efecto. Así, a pesar de que la presencia en el texto escrito 
de los conectores parece influir positivamente en la compren-
sión de la relación retórica, es evidente que la estrategia de 
inferencia relacionadora causal resulta ser la de mayor comple- 
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jidad. Al respecto, se puede señalar que los antecedentes empí-
ricos obtenidos en el nivel de la coherencia microproposicio-
nal, coinciden con la dificultad detectada en la comprensión 
de la relación causa-efecto entre hechos de la cadena causal 
(Parodi, 1991, 1992; Parodi y Núñez, 1992). 

Resulta interesante observar que esta dificultad en la habili-
dad de comprensión de las relaciones causales contrasta con la 
importancia atribuida al razonamiento causal en nuestra vida 
diaria. La evidencia aportada por algunos estudios indica que 
las relaciones causales constituyen un componente esencial de 
nuestro pensamiento (Mackie, 1980; Pozo, 1987); sin embargo, 
nuestras indagaciones al respecto apuntan a un pobre desem-
peño en la comprensión de las relaciones causa-efecto. 

Ahora bien, como una forma de profundizar en los resulta-
dos iniciales, se estudiaron sólo los resúmenes de aquellos lec-
tores que inferían la relación retórica, con el fin de detectar la 
forma en que ellos expresan la comprensión de la relación 
causal o adversativa. Este análisis revela el uso de: a) marcado-
res conjuntivos iguales a los incluidos en los textos de lecturas, 
b) marcadores diferentes a los presentes en los textos y c) me-
canismos lingüístico-semánticos no conjuntivos. Veamos los re-
sultados numéricos en el Cuadro 4. 

Cuadro N' 4 
TIPO DE CONEXIÓN EN EL RESUMEN 

Conexión Adversativo Causa-efecto 

Marcador conjuntivo 
igual al texto 

5 (6,9%) 4 (9,3%) 

Otro marcador conjuntivo 59 (81,9%) 33 (76,7%) 
Marcador no conjuntivo 8 (11,2%) 6 (14,0%) 

Totales 72 (100%) 43 (100%) 

Lo primero que llama la atención en este cuadro es que la 
mayoría de los sujetos que comprende adecuadamente la rela-
ción retórica la expresan por medio de un conector diferente 
al incluido en el texto. En particular, hay que destacar el alto 
número de alumnos que utiliza un marcador adversativo dife- 
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rente al del texto para expresar la relación en cuestión (por 
ejemplo: pero, en cambio, por el contrario). 

En términos generales, a pesar de que el número de sujetos 
que comprende la relación causa-efecto es menor, también se 
aprecia que el recurso más utilizado por ellos es la inclusión de 
un conector diferente al que se encuentra en el texto dado 
(por ejemplo: por, porque). Esta importante tendencia lleva a 
concluir que habría dentro de la muestra seleccionada tan gru-
po de lectores que comprendería muy bien las relaciones retó-
ricas de los textos utilizados. Prueba de ello es el adecuado uso 
de una amplia gama de conectores nexuales. Es interesante 
destacar el hecho de que cuando estos lectores comprenden la 
relación textual, se detecta una comprensión profunda del he-
cho, es decir, hay un proceso de reconstrucción textual en el 
que se integra la información coherentemente. 

Por otra parte, no se puede dejar de señalar que, de acuer-
do con las cifras de este último cuadro, es mínimo el porcenta-
je de los alumnos que, comprendiendo la relación retórica, 
utiliza el mismo marcador del texto. Ello va en directa relación 
con lo indicado más arriba respecto de la real habilidad lectora 
de estos sujetos. Parece oportuno indicar que el uso del mismo 
marcador nexual del texto de lectura no implica copia literal o 
no comprensión de la relación, pues era necesario que el lector 
la señalara no sólo por medio del conector, sino que el resu-
men debía tener coherencia interna para ser calificado de ex-
presar la relación en cuestión. 

4. COMENTARIO FINAL 

Todo lo anterior nos lleva a concluir que, en general, la presen-
cia en el texto escrito de los marcadores retóricos influye positi-
vamente en la comprensión lectora y, en particular, en la cons-
trucción de resúmenes que den cuenta de la macroestructura 
textual. El uso de diversos elementos nexuales en la síntesis, en 
especial, diferentes a los proporcionados en el texto de lectura, 
es prueba de ello. 

A juzgar por la evidencia aportada, lo anterior ocurre de 
preferencia cuando la relación en cuestión es de tipo adversati-
vo. Por el contrario, la comprensión de la relación causa-efecto 
presenta mayores problemas y exige de quien debe inferirla 
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una mayor demanda coguitiva, aun cuando el marcador esté 
presente en el texto. 

En términos generales, es evidente que si, como se dijo, el 
conector no crea la relación retórica entre las macroproposi-
ciones del texto, su presencia ayuda a destacarla, favoreciendo 
la comprensión de la misma. 

Respecto de las estrategias, se debe señalar que el estudio 
de los resúmenes no permite distinguir una clara y amplia gama 
de procesos cognitivos implicados en la comprensión de las 
relaciones adversativas y causales. Mayoritariamente, los sujetos 
muestran una tendencia a inferir la relación en cuestión o a no 
realizar otro tipo de proceso. 

Por último, no se puede negar que estos hallazgós presen-
tan implicancias para la enseñanza de la comprensión rectora y 
para la elaboración de materiales instruccionales. 
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CAPÍTULO XVII 

EL DESARROLLO DE ESTRATEGIAS DE LECTURA 
COMPRENSIVA: UNA APLICACIÓN 

EXPERIMENTAL DEL "PROGRAMA L Y C: 
LEER Y COMPRENDER"* 

Giovanni Parodi Sumir 
Paulina Núñez Lagos 

1. INTRODUCCIÓN 

Tras varios años de estudiar el rendimiento en comprensión 
textual alcanzado por alumnos de diversos niveles educaciona-
les en el ámbito chileno y luego de haber llegado a precisar un 
panorama diagnóstico respecto de esta habilidad superior de 
pensamiento, nuestro equipo de investigación concluyó que 
uno de los aspectos cruciales y determinantes de la escasa y 
limitada competencia estratégica de la mayoría de los alumnos 
encuestados se debe no sólo a los contenidos que se trabajan 
en lo que a lectura comprensiva respecta, sino también a la 
metodología empleada. 

Con esta convicción, nos abocamos a la elaboración y expe-
rimentación de materiales instruccionales, guiados por nues-
tros postulados teóricos y nuestros antecedentes empíricos. Nues-
tra intención ha sido producir una serie de unidades de trabajo 
que pretenden desarrollar y/o influir en el replanteamiento de 
ciertas estrategias cognitivas implicadas en la comprensión tex-
tual. El objetivo específico del material didáctico en cuestión es 
optimizar los niveles de comprensión de lectura de los escola-
res, consolidando las estrategias más adecuadas para cada tarea 
y activando en ellos su conciencia metacomprensiva y el moni-
toreo de sus propios procesos cognitivos. 

El trabajo, cuyos resultados presentamos más adelante, tie-
ne como propósito dar cuenta de los logros obtenidos en una 

runa primera versión de este trabajo fue lerda en el XI Congreso Nacio-
nal de Investigación y Enseñanza de la Lingüística de la Sociedad Chilena de 
Lingüística (SOCHIL), Chillón, octubre, ]995. 
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aplicación experimental de estas unidades en un diseño tipo 
pre-test /post-test con grupos control en algunos colegios de 
la ciudad ele Valparaíso, Chile. Primeramente, resumiremos 
algunos planteamientos teóricos tanto en lo que respecta al 
desarrollo de la competencia estratégica como a los funda-
mentos metodológicos del material escolar. Posteriormente, 
nos concentraremos en la investigación propiamente tal y sus 
resultados. 

2. ALCANCES TEÓRICOS 

2.1. METACOMPRENSIGN Y DESARROLLO DE ESTRATEGIAS 

Hoy en día ya nadie parece dudar que la mayoría de los alum-
nos insertos en el sistema escolar tiene dificultades para desem-
peñarse como lectores eficientes e independientes, demostran-
do así que no han alcanzado un nivel que les permita guiar y 
controlar autónomamente sus propios procesos de lectura. Al 
mismo tiempo, las indagaciones empíricas resaltan el hecho de 
que la mayoría de estos sujetos utilizan principalmente recur-
sos que exigen muy pocas demandas sobre sus sistemas cogniti-
vos, destacando, entre otros, la memorización y la reproduc-
ción de información literal del texto escrito. 

Tal como se ha enfatizado en otras publicaciones de nues-
tro equipo, la perspectiva que destacamos concibe la compren-
sión textual como un proceso eminentemente estratégico (van 
Dijk y Kintsch, 1983), en el que los lectores pueden desenvol-
verse aplicando una amplia gama de recursos para llevar a cabo 
una actividad personal y voluntaria, y lograr así elaborar una 
representación mental coherente del sentido del texto. Esta 
empresa cognitiva, de suyo extremadamente compleja, exige 
del lector una participación activa, fundada en tina diversidad 
de conocimientos que deben ser puestos a disposición de la 
lectura por el comprendedor a la luz de sus antecedentes pre-
vios del tema y de su visiones de mundo (van Dijk, 1977). 

Según se desprende de lo anterior, este lector ideal debe 
ser un sujeto que, en el desarrollo de su habilidad de com-
prensión textual, sea capaz de hacer consciente las acciones 
potenciales que puede llevar a cabo para cumplir con una 
determinada meta; en otras palabras, debe ir paulatinamente 
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desarrollando una mentalidad estratégica. Para ello, es nece-
sario que el sujeto enfrente situaciones problemáticas, conoz-
ca el propósito de la tarea en cuestión y sea estimulado a 
buscar respuestas adecuadas, analizando la situación y llevan-
do a cabo planes específicos. En este sentido, durante la lectu-
ra, este comprendedor ideal debe poner en práctica un razo-
namiento estratégico autónomo, que lo lleve a controlar sus 
procesos cognitivos y replantear los recursos de que dispone 
frente a cada tarea (Flavelli, 1979; Paris, Lipson y Wixson, 
1994). Esta capacidad metacomprensiva, entendida como la 
conciencia que un lector tiene de sus propios procesos de 
comprensión y el control que ejerce sobre éstos, puede, en 
gran medida, facilitar el desarrollo de una comprensión lecto-
ra experta (Flavelli, 1992; Brown, 1980; Baker y Brown, 1984; 
Garner, 1987; Burón, 1993; Can, 1985). 

El desarrollo o replanteo de las estrategias de comprensión 
dentro del esquema de la estimulación de las capacidades me-
tacognitivas presenta una alternativa pedagógica eficiente para 
tratar de revertir los magros logros que demuestran nuestros 
estudiantes. Al respecto, se ha demostrado que los lectores ex-
pertos poseen un mayor desarrollo metacomprensivo que les 
permite reflexionar acerca de sus propios procesos cognitivos, 
aumentar su capacidad de autorregulación y aprender a apren-
der, es decir, estar capacitados, por ejemplo, para buscar nue-
vos recursos cuando los existentes no les son útiles para realizar 
con éxito una tarea específica (Burón, 1993; Sánchez, 1990; 
Metca)fe y Shimamura, 1994; Parodi, 1992). 

Por una parte, creemos que es posible influir y reorientar 
las estrategias de lectura indicando al lector qué hacer para 
comprender un texto dado y qué pistas o estructuras textuales 
resultan vitales para superar el problema textual enfrentado. 
Nisbet y Schucksmith (1987) denominan a este procedimiento 
"dirección metacognitiva" y puede ponerse en práctica contro-
lando las tareas iniciales a ejecutar, haciendo que el lector foca-
lice su atención en estructuras y/o elementos textuales específi-
cos de los textos escritos. En este contexto, dado que se busca 
que los lectores sean capaces de poner en juego sus propios 
recursos en busca de soluciones novedosas, es de vital impor-
tancia que sea el lector quien resuelva los problemas plantea-
dos y logre hacerse consciente de sus estrategias disponibles y 
de los procedimientos por él empleados. 
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Desde nuestra perspectiva, vale la pena insistir en que el 
proceso que nos preocupa exige del lector una participación 
intencionada y un esfuerzo consciente para ejercer el control 
de sus procesos mentales. Este esfuerzo debe permitirle tam-
bién llevar a cabo una serie de tareas tendientes a elaborar en 
su mente un texto coherente, basado en sus recursos cogniti-
vos, en la información textual y en sus propios conocimientos 
previos. De tal forma, él llegará a elaborar y disponer de un 
bagaje de estrategias de lectura que le serán útiles en diversas 
contextos. Al respecto, coincidimos con diversos autores (Paris, 
Lipson y Wixson, 1994), en cuanto a que el conocimiento de 
cómo percibimos, recordamos y actuamos puede ser aprendido 
debido a la naturaleza autorreflexiva del género humano, lo 
que le permite aislar una tarea y analizar, planear, controlar y, 
posteriormente, evaluar las acciones emprendidas en su resolu-
ción. Estarnos seguros de que el ser humano es capaz de "apren-
der a aprender"; es más, creemos que es un buscador innato de 
nuevos conocimientos, no un mero reproductor de informa-
ción ya conocida y carente de nuevas y múltiples interpretacio-
nes (Eco, 1991). 

Es en esta línea que sostenemos que la educación actual 
debe propiciar situaciones de enseñanza tales que los alumnos 
puedan pensar en forma autónoma, comparar el razonamiento 
propio con el de otros, saber escuchar y evaluar opiniones aje-
nas, tomar decisiones de acuerdo con la información disponi-
ble y comunicarse eficientemente (Schiefelbein, 1992; Flórez, 
1994; Edwards y Mercer, 1988). Estos objetivos sólo se logran, 
como lo expresa Kaptún (1992), dentro de un modelo de co-
municación participativa, dialógico y multidireccional que con-
ciba al educando como un sujeto comunicante, dotado de po-
tencialidades y facultado para recepcionar; autogenerar y emi-
tir sus propios mensajes. Esta forma de entender al sujeto que 
aprende presupone un fuerte cambio cualitativo en la educa-
ción, por cuanto se lo entiende como potencialidad más que 
como carencia. 

El cambio de postura aludido implica el paso a tuna educa-
ción fuertemente orientada por los procesos de aprendizaje 
basados en una óptica eminentemente colaborativa (Olsen y 
Kagan, 1992; Coelho, 1992; Bleich, 1995), en la que no se re-
chacen los aportes de los educandos, sino que se tienda a la 
construcción grupal del conocimiento (Wertsch, 1988; 'Ilulge, 
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1990; Goodman y Goodman, 1990; Berger y Luckmann, 1989; 
Riviere, 1988; Cook-Gumpertz, 1988; Martínez, 1995). Como es 
obvio, el discurso frontal al interior de la sala de clases debe 
dejar espacio a la discusión integradora de significados, aco-
giendo los aportes que cada quien realice desde sus propios 
contextos culturales y sus propias visiones de mundo. En efec-
to, nuestro argumento está en la línea de favorecer la idea, 
ampliamente difundida hoy en día, de que la lengua materna 
tiene un papel fundamental, tanto en la construcción y apro-
piación del conocimiento como en el desarrollo de los proce-
sos cognitivos. Este reconocimiento brinda un lugar de privile-
gio al procesamiento textual, entendido como comprensión y 
producción de textos tanto escritos como orales, ubicando el 
desarrollo del lenguaje y, en especial, el texto escrito en un 
papel central en todos los procesos de enseñanza-aprendizaje y, 
en general, en la globalidad del proceso educativo. 

23. EL MATERIAL DIDÁCTICO Y SU METODOLOGÍA 

Según se desprende de lo ya dicho, el objetivo central del mate-
rial instruccional que hemos elaborado no es que los alumnos 
adquieran un contenido específico, sino que logren controlar 
sus procesos de comprensión textual y replanteen o mejoren 
sus estrategias lectoras. 

Este material didáctico se organiza en cinco módulos, los 
cuales presentan al alumno diversos problemas de compren-
sión (Peronard, Gómez, Parodi, Núñez y González, 1995). És-
tos pueden ser resueltos mediante una serie de ejercicios agru-
pados en lo que hemos denominado "Unidades de Trabajo". 
Estas unidades entregan información para que el alumno desa-
rrolle parte de su trabajo en forma autónoma, resolviendo las 
dudas y problemas que se le presenten de manera indepen- 
diente y, cuando así se indica, en grupo con sus pares. El pro-
pósito es hacerle sentir, en lo posible, que él es quien controla 
su propio aprendizaje y que el profesor está allí para guiarlo, 
motivado y apoyarlo en su trabajo. 

En la aplicación de este tipo de material, las instrucciones 
juegan un papel central, ya que por medio de ellas se orienta el 
trabajo de los alumnos. En las unidades, se pueden encontrar 
instrucciones tan diversas como: Escribe, Comparte, Completa, 
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Piensa, Pregunta, Marca, Compara, Recuerda, etc. Ellas tienen 
como objetivo, por un lacio, que el alumno ponga en acción 
distintos procesos cognitivos y, por otro, que utilice diferentes 
fuentes de información (tales corno sus propios conocimientos, 
los de sus compañeros de curso, del profesor, etc.). 

Cada unidad trae incorporadas actividades que requieren 
que el alumno trabaje en grupo y tenga la oportunidad de 
aprender de sus pares. Estas actividades van precedidas por la 
palabra "COMPARTE", indicando a continuación si debe trabajar 
en conjunto con su compañero de banco o en grupo de tres o 
cuatro que están a su alrededor. Esta actividad es de gran valor 
formativo, pues le permite relativizar su punto de vista, aceptar 
otras opiniones y enriquecerse con los conocimientos de sus 
compañeros; al mismo tiempo, le ayuda a despertar su espíritu 
de autocrítica al tener que evaluar, fundadamente, su propio 
trabajo y el de sus compañeros. 

No obstante lo anterior, cada unidad suele tener al final 
una parte denominada "PARA RECORDAR" que pretende desta-
car y resumir lo más relevante de cada Unidad de Trabajo, de 
modo que el alumno logre entender el propósito global de ese 
conjunto de actividades. En este contexto, el inicio de la mayo-
ría de las unidades tiene un apartado rotulado "RECUERDA", 
cuya finalidad es relacionar lo que se va a desarrollar con lo 
anterior. 

Cada módulo incluye, independientemente, aspectos espe-
cíficos sobre la comprensión textual, tales como relaciones léxi-
cas, relaciones de correferencialidad, relaciones de causa-efec-
to y de comprensión global o macroestructural. Para el diseño 
de cada una de las áreas tratadas en cada módulo, se ha segui-
do una jerarquía de dificultad obtenida de las numerosas inves-
tigaciones tipo diagnóstico llevadas a cabo por nuestro equipo 
de investigadores (Peronárd, 1989, 1991, 1992; Parodi, 1991, 
1992a, 1992b, 1993, 1994; Núñez, 1993; Parodi y Núñez, 1992; 
Peronard y Gómez, 1992). 

A continuación, nos referiremos brevemente a cada uno de 
los módulos en cuestión, describiendo algunas de estas jerar-
quías: 

a) El módulo introductorio tiene como objetivo desarrollar 
estrategias para que el lector sea capaz de identificar y utilizar 
elementos básicos del proceso de comprensión de textos. Es así 
como, por medio de ejemplos y diversos ejercicios, se espera 
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que el alumno descubra que el texto es una unidad verbal 
construida por las personas para comunicarse entre ellas. Así, 
el término "texto", conocido por ellos y asociado sólo con libro 
o manual de estudio, llega a tener tin significado más amplio. 

Junto a lo anterior, las Unidades de Trabajo intentan que el 
lector analice la situación en la que se produce cada texto e 
infiera la intención de su autor. Especial importancia adquiere 
en este módulo la valoración de la función del conocimiento 
previo en el proceso de comprensión de texto. Por último, se 
destaca la importancia de descubrir pistas o rasgos específicos 
que permitan captar mejor el sentido de los textos. 

b) Las unidades centradas en la comprensión de relaciones 
léxicas parten del supuesto de que es posible encontrar, en el 
mismo texto, información que ayude al lector a descubrir el 
significado de palabras nuevas o desconocidas para él, siempre 
que establezca las relaciones pertinentes. Un primer tipo de 
estas relaciones se da cuando en un texto se presenta una pala-
bra y su definición y el lector debe inferir la relación en ese 
contexto. Este caso es un ejemplo de lo que se puede denomi-
nar "definición aposicional", esto es, cuando la definición de la 
palabra aparece antes o después de la palabra en cuestión, 
separada por comas, paréntesis o guiones. En el nivel más sim-
ple de este tipo de "aposiciones", se considera aquella que se 
construye usando conectores que ayudan a explicitar o resaltar 
la relación misma. 

Otro tipo de relación léxica aún más compleja se da cuan-
do en el mismo texto se presenta una descripción o una pista 
cle una palabra desconocida para el lector, cuyo significado 
debe ser inferido por éste para alcanzar una adecuada com-
prensión. Este tipo de relación inferencial plantea una mayor 
exigencia, ya que requiere mayor nivel de abstracción, com-
prensión y retención de lo leído. Incluso esta relación léxica, 
para un lector inexperto, puede ser aún más difícil de descu-
brir y comprender si la palabra en cuestión y la descripción o 
pista se encuentran distantes, por ejemplo, de un párrafo a 
otro. 

Son muchas las variables que se deben considerar en la 
comprensión de las relaciónes léxicas, tomando en cuenta fac-
tores tales como el tipo de relación, el orden de los componen-
tes involucrados y la distancia textual en que aparecen. Todo 
ello involucra un procesamiento muy activo y dinámico de la 
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información textual y los conocimientos previos del lector, pues 
muchas veces el lector experto debe ser capaz de darse cuenta 
de que el significado que él conoce de una determinada pala-
bra no corresponde al del texto que está leyendo y que debe 
tratar de descubrir si en el texto puede encontrar ciertas claves 
que lo orienten. 

Evidentemente, la mayoría de los escritores no elaboran 
textos escritos pensando en construir una estructura textual 
que ayude al lector a comprender el significado contextual de 
cada palabra empleada. Sólo lo hacen cuando suponen que 
utilizan términos nuevos o difíciles o quieren precisarlos en un 
contexto específico. Idealmente, el constructor de una unidad 
textual supone una audiencia determinada y se apoya en el 
conocimiento de mundo que le atribuye (Flower y Hayes, 1981; 
Flower, 1993, Nystrand, 1982; Bereiter y Scardamalia, 1987). No 
obstante, por un lado, estos recursos lingüísticos descritos son 
frecuentemente empleados en la literatura en general y, por 
otro, las investigaciones demuestran gran desconocimiento por 
parte de los estudiantes en su manejo y aplicación. 

c) En el módulo de unidades correferenciales, los primeros 
ejercicios parten por mostrar la utilidad e importancia de los 
pronombres personales en la construcción de la coherencia 
parcial. A medida que avanzamos en las diversas unidades, la 
dificultad de las tareas se acrecienta al incorporar todo tipo de 
pronombres y adjetivos que apuntan al fenómeno de la correfe-
rencia hasta alcanzar un nivel de coherencia transpárrafo. En 
algunos ejercicios iniciales, por ejemplo, se intenta que el alum-
no descubra el número de veces que una persona es nombrada 
en el texto y subraye las referencias a esa persona. 

En este módulo también hemos incorporado aspectos de la 
llamada "cohesión léxica" en lo que respecta a relación correfe- 
rencial. Así, se ha incluido el tratamiento, por ejemplo, de sin& 
nimos y superordinados como elementos léxicos que sirven para 
hacer referencia a personas, animales y cosas en el contexto de 
la comprensión textual. 

d) Para abordar el tema de las relaciones de causa y efecto, 
hemos elaborado quince unidades de trabajo que consideran 
las variables orden y distancia de los componentes de una rela-
ción condicional. Nuestras investigaciones indican la importan-
cia, tanto para los malos como para los buenos lectores, de que 
la oración que contiene la idea de causa aparezca antes o des- 
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pués de la oración que presenta la idea de efecto en el texto 
escrito. Del mismo modo, la distancia que separa a estos com-
ponentes parece interferir directamente en la comprensión de 
estas relaciones. Cuanto más distantes se encuentren los com-
ponentes, mayor dificultad encuentra el lector para realizar 
inferencias que lo obliguen a retener información de un párra-
fo para relacionarla con información de otro. 

La tercera variable incluida surgió del estudio de las dos 
anteriores. Ella dice relación con la presencia o ausencia de los 
conectores que explicitan y destacan la relación en cuestión. 
Tal como en los módulos anteriores, hemos procedido desde 
los niveles microestructurales hasta los de coherencia global, 
conjugando alternativamente las tres variables mencionadas. 

e) En el módulo de unidades de comprensión global, nos 
hemos concentrado en el reconocimiento del tema y de la idea 
central. Las investigaciones señalan que, para la mayoría de los 
lectores, no resulta fácil reconocer la idea central de un texto o 
de un párrafo, aunque ésta se encuentre explícita en él. En este 
punto, surgen una serie d variables a considerar, tales como la 
ubicación de la idea central dentro del texto, su coincidencia 
con el título, su reiteración al inicio y al final del texto, etc. 
Naturalmente, en estas Unidades de 11-abajo, sólo se conside-
ran algunas de las muchas variables involucradas en el recono-
cimiento de la idea central. Evidentemente que el área de la 
construcción de dichas ideas también presenta una diversidad 
de variables, de las cuales sólo consideramos algunas y en for-
ma muy preliminar. 

También hemos incluido algunas unidades en las que se 
aborda el reconocimiento y comprensión entre idea central, 
ideas fundamentales y detalles. Nos parece de especial interés 
ayudar a los lectores a distinguir entre la información principal 
de un texto y aquella que ejemplifica o sustenta una idea ya 
expresada. Nuestras pesquisas en este aspecto nos señalan que 
la mayoría de los alumnos no logra distinguir entre una serie 
de ejemplos —aunque esté introducida por un conector como 
"por ejemplo" o "tal como"— y la idea que los engloba. Por lo 
tanto, las series de ejemplificaciones y la inclusión o no de los 
conectores respectivos constituyen el tema de las últimas unida-
des de este módulo. 
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3. I.A INIESTIGACIÓN 

Tal como se dijo anteriormente, el objetivo de esta investiga-
ción es presentar los resultados empíricos obtenidos en una 
aplicación experimental de estos módulos en un diseño tipo 
pre-test/post-test con grupos control. 

La muestra estuvo constituida por 250 alumnos que cursa-
ban 79  y 82  año de Enseñanza Básica, pertenecientes a dos 
colegios subvencionados de la ciudad de Valparaíso, Chile. De 
esta cifra total, 124 sujetos componían el grupo experimental y 
126 el grupo control. Tanto el módulo de relaciones léxicas 
como el de correferencia se aplicaron en 70  alto, mientras que, 
debido a su supuesta mayor complejidad, los módulos de rela-
ciones causa-efecto y de comprensión global se trabajaron en 
82  año. Los módulos específicos fueron precedidos por la apli-
cación del módulo introductorio que, tal como se dijo, aborda 
algunos temas básicos sobre los conceptos de "texto" y "lectura 
comprensiva". 

3.1. ENTRENAMIENTO DE PROFESORES 

Un mes antes de la aplicación de los pre-tests, se constituyó el 
grupo de asesoría y entrenamiento de los profesores involucra- 
dos en la experiencia. Una de las primeras ideas discutidas fue 
la necesidad de evitar cualquier filtración de información, en 
especial hacia los profesores a cargo de los cursos controles o 
de los mismos alumnos de estos grupos. 

Inicialmente, el grupo estudió aspectos generales respecto 
del papel del profesor en torno a estos materiales, y posterior-
mente nos concentramos conjuntamente en la revisión de las 
Unidades de Trabajo del módulo de introducción. Al finalizar 
esta etapa y dado que cada docente debía aplicar un módulo 
diferente, se continuó un trabajo con uno o dos miembros del 
equipo en forma más independiente. 

Aplicados los pre-tests, se comenzó la aplicación del mate-
rial y paralelamente se desarrollaron reuniones semanales para 
evaluar el avance de las unidades y ayudar a los profesores en 
sus dudas o dificultades. Dado que se partió del supuesto de 
que de las seis horas semanales de Castellano, sólo la mitad 
podía ser dedicada a la experiencia investigativa, se estimó que 
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en cada curso debía aplicarse un promedio de tres unidades 
semanales. Ello implicó tin tiempo total para la experiencia, 
que, dependiendo del número de unidades por módulo, varió 
entre dos y tres meses. 

4. LOS RESULTADOS 

Los resultados generales, presentados en el siguiente cuadro, 
muestran los rendimientos globales de los cursos experimen-
tal y control, considerando la aplicación en aula de todos los 
módulos. 

Cuadro Nt 1 
PORCENTAJES GENERALES 

Diferencia 

Experimental 	47 
	

73 
Control 
	

47 
	

55 
Dif. real 

Dado que el objetivo central del material instruccional no es 
que los alumnos adquieran un contenido específico, sino que 
logren controlar sus procesos de comprensión textual y replan-
teen o mejoren sus estrategias lectoras, la diferencia porcentual 
real obtenida entre ambos grupos (17%) debe ser considerada 
como un índice positivo. Aplicada la prueba de hipótesis para 
diferencias de medias en dos poblaciones independientes, la di-
ferencia entre el rendimiento del grupo control y el del grupo 
experimental resultó ser estadísticamente significativa. 

Sin embargo, no resulta fácil, en corto tiempo, romper con 
la tradición de la clase frontal y un enfoque básicamente centra-
do en el profesor. Las indagaciones empíricas sobre el material 
demostraron, por un lado, las dificultades iniciales de una meto-
dología de inspiración colaborativa que pretenda restar atención 
a la función excesivamente centralizadora del profesor al inte-
rior de la sala de clases, a fin de lograr que los alumnos compar-
tan su trabajo y sean capaces de controlar su propio aprendizaje. 
Por ende, el desarrollo de las primeras Unidades de'Ilabajo se 
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vio afectado por una cierta resistencia inicial de los sujetos a 
trabajar grupalmente. Afortunadamente, ellos, en forma paulati-
na, se fueron familiarizando con la metodología de trabajo hasta 
llegar a demostrar un manejo autónomo satisfactorio. 

Por otro lado, el rendimiento inicial obtenido, que podría 
indicar un escaso nivel de comprensión textual, resulta normal 
si se compara con los resultados obtenidos por nuestros ante-
riores estudios diagnósticos en diversas muestras con escolares 
de la región. En general, la comprensión inferencia' del texto 
argumentativo parece presentar una tarea novedosa para los 
alumnos, razón por la que la aplicación del material en cues-
tión revela un avance interesante en el grupo experimental 
respecto de las estrategias implicadas en la habilidad que nos 
preocupa. Como podría esperarse, los alumnos que constitu-
yen el grupo control obtienen una pequeña ganancia en el 
post-test, hecho que podría explicarse, entre otras razones, por 
el tema abordado en el texto de lectura o por un avance en sus 
habilidades lectoras producto del trabajo escolar o de su nor-
mal desarrollo cognitivo. 

Como una manera de visualizar mejor la distribución de los 
rendimientos obtenidos tanto por el grupo control como por 
el experimental, éstos se presentan en gráficos diferentes. 
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Mediante el gráfico anterior, se puede analizar la distribu-
ción de los alumnos del grupo control, en cuanto al porcentaje 
de rendimiento obtenido en el pre-test y en el post-test. Si se 
observa la curva de rendimiento de este grupo en el pre-test y 
se compara con la curva del post-test, se puede inferir que no 
existe un movimiento significativo entre ambos resultados y 
que sólo un reducido número de sujetos se situaría por sobre el 
50% de rendimiento en la prueba efectuada después de tres 
meses. Tal como se argumentó más arriba, diversas explicacio-
nes en conjunto o por separado pueden dar cuenta de este 
cambio. Obviamente, no se duda que durante el tiempo de la 
aplicación del material, los sujetos del grupo control también 
se encuentran insertos en algún tipo de trabajo escolar. 

Observemos a continuación la distribución del grupo expe-
rimental. 

Tal como se refleja en el Gráfico Grupo experimental, la 
dispersión de los puntajes obtenidos en el pre-test de compren-
sión lectora es mayor que la dispersión existente en el post-test. 
En otras palabras, las cifras estarían indicando que la aplica-
ción de los módulos de enseñanza-aprendizaje permitió que los 
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alumnos se concentraran mayoritariamente en torno al rendi-
miento promedio de 77% y disminuyera la dispersión anterior 
a su realización. En consecuencia, estos datos permiten soste-
ner que una educación más personalizada y centrada en el 
desarrollo de estrategias lectoras no sólo permitiría homoge-
neizar los rendimientos de los alumnos en lo que a la compren-
sión textual se refiere y, al mismo tiempo, elevar el promedio, 
sino que también dirigir su atención preferentemente hacia 
aquellos alumnos con bajo rendimiento y llevarlos a obtener 
un logro superior, bajo el supuesto de que con ello desarrollan 
su capacidad comprensiva del texto escrito. 

Como una forma de estudiar los datos separadamente, a 
continuación se pueden observar los resultados obtenidos por 
los alumnos del grupo experimental en cada uno de los módu-
los aplicados. 

Cuadro N' 2 
RESULTADOS EN MÓDULOS (%) 

Módulo Grupo Control 
Pr-test 	Post-test Dif. 

Grupo Experimental 
Pretest 	Post-test Di/ 

Léxico 58 69 11 54 81 27 
Corref. 40 46 6 40 66 26 
Causal 46 60 14 44 75 31 
Macro 42 44 2 51 71 20 

mentales, luego de concluida la experiencia, presenta una ten-
dencia satisfactoria en cuanto al grado de conciencia que los 
alumnos han logrado respecto de algunas estrategias requeri-
das por los ejercicios propuestos en las unidades de trabajo. 
Esta actividad, no contemplada en la planificación original de 
esta investigación, brindó a los investigadores la certeza de que 
las unidades logran, en términos generales, su objetivo y, en 
particular; reforzó la idea de que el material instruccional otor-
ga la oportunidad para que los alumnos trabajen en grupo y 
desarrollen gradualmente la capacidad de aprender de los de-
más y con los demás compañeros. 

Del mismo modo, cabe señalar que la entusiasta participa-
ción de los profesores a cargo de los cursos, siempre dispuestos 
a plantear abiertamente sus dudas y contar las. dificultades que 
surgían a medida que se aplicaba el material, constituyó un 
factor determinante en el logro de esta experiencia. Incluso, 
respecto a sus problemas iniciales en cuanto a aprender a tole-
rar el grado de desorden y bullicio que la actividad colaborativa 
implicaba; así como respecto a su propio aprendizaje de lo que 
significa sustituir la memorización de información por el desa-
rrollo de habilidades cognitivas en el ámbito de la compren-
sión textual, demostraron su alto grado de compromiso. Al 
mismo tiempo, sus oportunas apreciaciones sobre ciertos aspec-
tos del material, fruto de su rica experiencia en el aula escolar, 
permitieron readecuar determinados aspectos de los módulos. 

5. CONCLUSIONES 

De acuerdo con las cifras del Cuadro N° 2 se hace evidente 
que este grupo obtuvo un avance significativo en los cuatro 
módulos, especialmente en aquellos que tenían como objetivo 
desarrollar estrategias para descubrir y comprender relaciones 
de causa-efecto y estrategias para inferir y comprender el signi-
ficado de palabras nuevas o desconocidas. En todo caso, todas 
estas cifras sugieren un importante mejoramiento de la capaci-
dad de comprensión textual de los sujetos en cada una de las 
habilidades específicas desarrolladas. 

Junto a lo anterior, resulta importante destacar que el estu-
dio cualitativo de un cuestionario de autoevaluación, elaborado 
por el equipo y aplicado a los alumnos de los cursos experi- 
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Los resultados generales permiten señalar que una corta aplica-
ción de un material que estimule el desarrollo de las capacida-
des metacomprensivas de los sujetos involucrados en el progra-
mas permite alcanzar mejores y más significativos logros. En 
este sentido, diversos análisis, tanto cuantitativos como cualita-
tivos, nos conducen a sostener que las unidades de trabajo 
logran su objetivo, otorgando la oportunidad para que los alum-
nos trabajen en grupos, desarrollen gradualmente su capacidad 
de aprender de los demás y con los demás compañeros, y, en 
definitiva, mejoren o desarrollen estrategias para comprender 
más plenamente un texto escrito, desde una óptica discursiva 
moderna. De especial importancia nos parece destacar la idea 
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de que todo abordaje del proceso de comprensión textual debe 
realizarse desde una teoría de la lectura con claros fundamen-
tos epistemológicos, a partir del cual se desprendan enfoques 
didácticos coherentes, y a la luz de investigaciones fundadas en 
paradigmas pertinentes. Sólo así obtendremos mejores y más 
productivos avances, alejándonos de modelos pedagógicos ca-
rentes de sustento teórico o posturas superficialmente coheren-
tes, pero contradictorias en lo profundo (Cunningham y Fitz-
gerald, 1996). 

De este modo, podemos sostener que la aplicación experi-
mental del material con una metodología tipo pre-test/post 
test con grupo control presenta una tendencia satisfactoria en 
cuanto al grado de conciencia y control que los alumnos logran 
en el desarrollo de algunas estrategias de tipo léxico, correfe-
rencial, condicional y de comprensión global. Este resultado 
satisfactorio permite inferir que el marco general que guió el 
diseño e implementación de las unidades de trabajo está en 
una óptica adecuada, todo ello bajo el supuesto de que 

"...la estrategia esté basada en que los módulos sean de 
buena calidad. Tienen que ser hechos por los mejores espe-
cialistas, responder a estrictos criterios de evaluación, ser 
experimentados por los buenos maestros de aula y reformu-
lados de acuerdo con sus consejos, es decir, ser el resultado 
de un diseño cuidadoso y de una seria evaluación formati-
va" (Schiefelbein, 1992: 67). 

CAPITULO XVIII 

EXPERIENCIA Y CONOCIMIENTO 
METACOGNITIVOS* 

Marianne Peronard Thieny 

1. ANTECEDENTES TEÓRICOS 

El concepto de metacognición, ciertamente, no es nuevo. Ya 
los escolásticos hablaban acerca de la capacidad reflexiva del 
pensamiento humano, es decir, de la capacidad del ser huma-
no de tener conciencia de sus propios actos, sensaciones y per-
cepciones (Ferrater Mora, 1980). 

El tema se mantuvo dentro del campo de la filosofía y sólo 
trascendió hacia la psicología en el presente siglo. Así, por 
ejemplo, Vygotsky (1984: 74, publicado en su original en ruso 
en 1934) destacaba el hecho que los adultos somos capaces de 
dirigir nuestras operaciones mentales, controlar su curso y ca-
nalizarlas hacia el fin perseguido. Anteriormente, Piaget (1976, 
traducido del original en francés de 1923) había presentado un 
pequeño estudio acerca de la capacidad de introspección de 
los niños que debían relatar los pasos seguidos para resolver un 
determinado problema matemático. 

Pero es sólo en la década del setenta, al amparo del para-
digma cognoscitivo, que se comienza a hablar sistemáticamente 
de metacognición, ampliando el término "metamemoria", acu-
ñado por Flavell en 1971. El mismo autor define la metacogni-
ción como el conocimiento que uno tiene acerca de sus pro-
pios procesos y productos cognitivos, o cualquier cosa relacio-
nada con ellos. La metacognición se refiere, entre otras cosas, a 
la supervisión activa (monitoreo) y consecuente regulación y 
orquestación de estos procesos en relación con los objetos cog- 

•Publicado en revista Signos, 98-99, 1996, pp. 121-131. 
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nitivos o datos sobre los que recaen, normalmente, al servicio 
de un determinado objetivo o fin (Flavell, 1976: 232). 

El impacto que sus ideas tuvieron, primero entre los psicó-
logos evolutivos y posteriormente entre los psicopedagogos, se 
puede comprobar en la creciente literatura acerca del tema en 
los distintos campos que abarca. Si bien en su origen, como se 
señaló anteriormente, el concepto se refería sólo a los procesos 
mnemónicos, es decir, a la metamemoria, pronto se extendió 
para cubrir otros tipos de cogniciones. Surgen, así, términos 
como "metatención", "metaprendizaje", "metapercepción", "me-
tacomprensión" (Garner, 1987) para referirse ala cognición de 
diversos aspectos o componentes cognoscitivos. 

A partir de la década del ochenta (Brown, 1980), el concep-
to se comienza a aplicar a la lectura. En la actualidad, como 
resultado de una definición tan amplia y de la diversidad de 
enfoques y perspectivas, existe poca unanimidad en cuanto al 
alcance del concepto y, sobre todo, al grado de conciencia que 
se tiene sobre los procesos cognitivos involucrados. 

Buscando alguna sistematicidad entre las variadas proposi-
ciones, Baker (1991) señala que existe algún consenso en cuan-
to a que la metacognición involucra, al menos, dos componen-
tes: el conocimiento acerca de la cognición y la regulación de los 
procesos cognitivos. Las discrepancias comienzan más bien al 
momento de analizar estas dos categorías en sus subcomponen-
tes. Así, por ejemplo, Flavell (1979) menciona, entre los com-
ponentes del conocimiento metacognitivo, todo lo que el suje-
to sabe acerca de las personas en cuanto criaturas cognoscen-
tes, y acerca de sus diversas tareas, metas, acciones y experien-
cias. A diferencia de la mayoría de los otros estudiosos sobre el 
tema, incluye el conocimiento que la persona tiene acerca de la 
cognición de las otras personas. Por otra parte, Schneider (1985) 
propone afinar este concepto, aplicando, al conocimiento me-
tacognitivo, la distinción entre conocimiento declarativo y co-
nocimiento procedimental, es decir, entre el conocimiento de 
los factores que influyen en la comprensión y el conocimiento 
de las acciones o estrategias que se aplican durante la lectura. 

En cuanto a la regulación metacognitiva, Flavell (1979) des-
taca la experiencia mctacognitiva, es decir, el darse cuenta del 
éxito o fracaso que, posiblemente, se va a lograr, se está logran-
do o se logró en una tarea cognitiva específica. Yussen (1985), 
en cambio, reserva este término para las reacciones que se  

producen sólo durante la lectura, como pensar "¡Ah!, eso ya lo 
sabía" o "¿Qué es esto? No entiendo". Otros estudiosos, como 
Baker y Brown (1984), destacan más bien los diversos mecanis-
mos de regulación utilizados para asegurar el logro de las me-
tas propuestas. 

Refiriéndose al conocimiento que los sujetos tienen acerca 
de las acciones cognitivas, Flavell (1979) distingue entre estra-
tegias y metaestrategias según el fin perseguido con esas accio-
nes. Así, las primeras tienen como meta lograr el éxito en la 
tarea cognitiva, mientras que las segundas se utilizan para eva-
luar dicho éxito. Conviene destacar al respecto que una misma 
estrategia puede ser utilizada con uno u otro objetivo. Por ejem-
plo, hacerse preguntas acerca de lo recién leído puede tener 
como finalidad mejorar la comprensión (estrategia cognitiva), 
pero en otras ocasiones podrá usarse como medio de evaluar la 
comprensión lograda (estrategia metacognitiva). Revisar some-
ramente un texto puede servir para comprender sus ideas más 
importantes (estrategia cognitiva) o para evaluar la dificultad 
de la tarea futura (estrategia metacognitiva). Yussen (1985), en 
cambio, da un sentido más amplio al concepto de metaestrate-
gias, incluyendo, además de las acciones destinadas a evaluar, 
las de planificar, adivinar y monitorear. 

Más pertinente para nuestra investigación es el tema del 
nivel de conciencia que los sujetos tienen de estos procesos y, 
sobre todo, su capacidad de verbalizarlos. Baker (1991), al defi-
nir la metacognición como la conciencia y el control que el 
sujeto tiene de sus propios procesos cognitivos, no pone en 
duda su carácter consciente. En cambio Brown (1980) recono-
ce que parte del monitoreo se realiza subconscientemente y 
sólo entra a la conciencia cuando surge algún problema de 
comprensión. Más delicado, desde el punto de vista del investi-
gador, es el tema de la verbalización. El resultado de diversas 
investigaciones llevan a Baker y Brown (1984) a señalar que, al 
tratarse de niños pequeños, no es posible dar por sentado que 
lo que ellos dicen que hacen es lo que realmente hacen. Gar-
ner (1994), al comentar la escasa relación que algunos investi-
gadores han encontrado entre metacognición y comprensión, 
menciona, entre otras posibles causas, los problemas de verbali- 

	

É 	zación que pudieran tener los sujetos. Schneider (1985), por su 
parte, analiza las causas de las discrepancias entre las investiga- 

	

. 
	clones en torno a esta relación y distingue entre aquellos traba- 
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jos que se han centrado en las estrategias organizativas, que 
muestran una correlación más baja de lo esperado, y los que 
enfocan el monitoreo inmediato, cuyos resultados arrojan una 
correlación más alta. 

llevarán a alterar o abandonar el objetivo o a aplicar nuevas 
estrategias cognitivas y metacognitivas, y así sucesivamente. 

2.2. TEMAS INVESTIGADOS 

2. LA. INVESTIGACIÓN 

2.1. MARCO TEÓRICO 

La investigación cuyos resultados se presentarán a continua-
ción se ubica, precisamente, en el monitoreo, y más específica-
mente, en las experiencias metacognitivas decantadas en el co-
nocimiento metacognitivo de jóvenes adultos. Nos hemos basa-
do para ello en el modelo de Flavell (1979) por ser el más 
detallado y, directa o indirectamente, el más productivo. Este 
psicólogo, interesado en el aspecto evolutivo de la metacogni-
ción, presenta un modelo de autorregulación o monitoreo cog-
nitivo en el cual interactúan cuatro tipos de factores: a) el 
conocimiento metacognitivo, b) la experiencia metacognitiva, 
c) las metas cognitivas (o tareas) y d) las acciones (o estrate-
gias) (Flavell, 1979: 906). 

Gamer (1994), basada en las ideas de Flavell (1981: 40), 
especifica las interrelaciones entre estos componentes según el 
siguiente esquema: 

Tareas u objetivos cognitivos 	 yo- Experiencia metacognitiva 

Conocimiento melacognilivo 
	

Uso del  estrategias 

Así, por ejemplo, al fijar la tarea, el sujeto recurrirá a su 
conocimiento metacognitivo para saber cuánta información tie-
ne disponible y cuán difícil le resultará realizarla. Este conoci-
miento será también la base para las experiencias metacogniti-
vas, las cuales, a su vez, podrán incrementarlo o alterarlo y, por 
otra parte, podrán activar nuevas estrategias cognitivas o meta-
cognitivas cuya aplicación promoverá nuevas experiencias, que 
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Básicamente analizaremos la información recogida en relación 
con los siguientes temas: 

a) conocimiento de los sujetos acerca de los factores perso-
nales o textuales que, según sus experiencias metacognitivas, 
les han dificultado la comprensión de textos escritos; 

b) conocimiento de los sujetos acerca de sus experiencias 
durante una lectura exitosa, es decir, aquella en la que no 
detectan problemas de comprensión, y 

c) conocimiento de los sujetos acerca de sus experiencias 
metacognitivas durante sus fallas de comprensión. 

Simplificando esta descripción, podríamos decir que lo que 
nos interesa son las observaciones que los sujetos hagan en 
relación con: a) qué hace que un texto sea difícil, b) cómo 
saben que están comprendiendo y c) cómo saben que no están 
comprendiendo. 

2.3. HIPÓTESIS DE TRABAJO 

Dado que se trata de un trabajo cualitativo que pretende descu-
brir categorías y no imponerlas a priori, no hemos partido de 
hipótesis propiamente tal. Sin embargo, no podríamos negar el 
hecho que nuestra búsqueda se apoya en ciertas intuiciones 
reflejadas en la selección de los sujetos según dos variables: 
campo de interés (humanista venus científico) y tipo de esta-
blecimiento educacional de proveniencia (gratuito vs. pagado). 

Hecha esta salvedad, se procederá a explicitar estas intuicio-
nes: 

Dado que el conocimiento metacognitivo que se desea pesqui-
sar es fruto de la experiencia lectora y partiendo del supuesto que 
los sujetos que escogen el área humanista sienten mayor inclina-
ción por la lectura y, por tanto, han tenido experiencias metacog- 
nitivas más ricas y variadas, parece plausible plantear lo siguiente: 

"Los sujetos que siguen carreras humanistas podrán verbali-
zar en forma más precisa sus experiencias metacognitivas". 
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Por otra parte, partiendo del supuesto que las familias cu-
yos hijos asisten a colegios pagados aprecian el valor de la lectu-
ra y proveen a sus hijos de ambientes más favorables para tal 
quehacer, se complementa el planteamiento anterior de la si-
guiente manera: 

"Los sujetos que provienen de colegios particulares pagados 
podrán verbalizar sus experiencias metacognitivas presentes y 
pasadas en forma más precisa". 

2.4. MÉTODO 

El material para esta investigación fue recogido durante dos 
entrevistas semidirigidas, de aproximadamente una hora de du-
ración cada una. En la entrevista se planteaba el asunto de la 
lectura como tema abierto para que el sujeto se explayara acer-
ca de sus experiencias, su historia personal, sus inclinaciones, 
sus enfrentamientos con diversos tipos de tareas y de textos, las 
dificultades encontradas, etc. 

Con el fin de evitar información que los sujetos pudieran 
haber recogido vicariamente, sin que fuera fruto de su expe-
riencia metacognitiva, se tuvo especial cuidado de llevarlos a 
recordar situaciones concretas vividas. 

8. LA MUESTRA 

En primera instancia, se seleccionaron 29 sujetos que cursaban 
por primera vez el primer año de Universidad. Como se señaló 
anteriormente, se manejaron dos variables: 

a) tipo de colegio del cual provenían, como indicador del 
estrato sociocultural (colegios pagados vs. colegios subvencio-
nados por el Estado); 

b) área de la carrera escogida (humanista vs. científica). 
En el área humanista se escogieron alumnos de Derecho y 

de Periodismo. En el área científica, los alumnos seguían las 
carreras de Química industrial, Bioquímica y Veterinaria. 

Dado que en la categoría humanista de colegios pagados 
sólo logramos información acerca de los temas propuestos por 
parte de 6 alumnos, decidimos reducir la muestra a 24 alum-
nos, seleccionados al azar de entre los asignados a las otras 
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categorías. La muestra quedó, en definitiva, distribuida de la 
siguiente manera: 

6 alumnos de carreras humanistas provenientes de colegios 
subvencionados (HS) 

6 alumnos de carreras humanistas provenientes de colegios 
pagados (HP) 

6 alumnos de carreras científicas provenientes de colegios 
subvencionados (CS) 

6 alumnos de carreras científicas provenientes de colegios 
pagados (CP). 

4. ANÁLISIS DEL MATERIAL 

A partir de las transcripciones de las entrevistas grabadas, se 
recogieron codas las observaciones y comentarios atingentes a 
los temas seleccionados. Una vez ordenados, se agruparon se-
gún su contenido, lo que permitió establecer las siguientes ca-
tegorías y subcategorías: 

I. FACTORES QUE DIFICULTAN LA COMPRENSIÓN: 

a) del sujeto: 
actitud negativa 
desconcentración 
falta de conocimiento 

b) del texto: 
texto complicado 
temas difíciles 
palabras difíciles 

La categoría actitud negativa fue subclasificada en: 
estado de ánimo 
rechazo por el tema 
obligatoriedad, 

La categoría falta de conocimiento se subclasificó en: 
falta de vocabulario 
falta de conocimiento del tema 
discordancia con su conocimiento previo. 
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JIS HP 
1 2 

5. RESULTADOS 

Agrupadas las respuestas de acuerdo con las categorías descu-
biertas, se obtuvieron los siguientes resultados:  

Cuadro N° 2 
FRECUENCIA DE RESPUESTAS SEGÚN VARIABLES 
CATEGORtA: DESCONCENTRACIÓN 

Desconcentración 
CS CP 
1 	5 

Cuadro N°1 
FRECUENCIA DE RESPUESTAS SEGÚN VARIABLES 
CATEGORÍA: ACTITUD 

Actitud HS HP CS CP 

Rechazo al tema 4 3 4 6 
Estado de ánimo 8 5 4 1 
Obligatoriedad 1 2 1 1 

Antes de comentar estas cifras, cabe hacer notar que todos 
los sujetos afirman que su actitud influye en su comprensión 
textual. La mayoría nombra varias de las situaciones que hemos 
agrupado en estado de ánimo (falta de ganas, enojado(a), 
cansado(a), nenvoso(a) y/o mencionan el desagrado que les 
producen ciertos temas específicos o el hecho de estar 
obligado(a) a leer un cierto texto. 

Estas subcategorías las hemos ordenado según su frecuen-
cia. Un 66,7% de las observaciones dice relación con que 
hay temas que les desagradan y ello dificulta su compren-
sión. Un 54,2% apunta a que les cuesta comprender lo que 
leen cuando su estado anímico es negativo y un 20,8% dice 
que los textos que están obligados a leer les presentan mayo-
res dificultades de comprensión. La comparación entre las 
variables no arroja diferencias muy notorias, por lo que se 
puede concluir que la actitud es un factor que afecta por 
igual a todos los lectores. 

La incapacidad de mantener la atención durante un tiem-
po relativamente prolongado, es otro de los factores mencio-
nados con alguna frecuencia por los sujetos. 
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Llama la atención que el 83% de los sujetos de carreras 
científicas provenientes de colegios pagados indiquen que su 
incapacidad de concentrarse es un factor que incide en su com-
prensión. Dado el escaso número de sujetos con los que esta-
mos trabajando, esto podría ser meta coincidencia. Pero su 
insistencia en este factor y la ausencia de comentarios referidos 
a otros, permite inferir que realmente corresponde a sus expe-
riencias. 

Las siguientes categorías que analizaremos tienen un carác-
ter más intelectual y se refieren al papel que asignan, en la 
comprensión, a su conocimiento previo. 

Cuadro N°3 
FRECUENCIAS DE RESPUESTAS SEGÚN FACTORES 
CATEGORIA: CONOCIMIENTO PREVIO 

Conocimiento preom HS Cs 

Falta de vocabulario 4 2 2 2 
Falta de conoc. del tema 5 3 4 2 
Discordancia de su conoc. 
previo 

4 1 2 0 

Estas cifras muestran que ambas variables influyen en las 
respuestas referidas al papel que los sujetos le asignan a su 
conocimiento previo en la comprensión. De acuerdo con lo 
esperado, quienes tienen mayor conciencia de este factor 
son los sujetos de carreras humanistas (19 respuestas vs. 12 
respuestas). Sin embargo, la variable colegio arroja resulta-
dos inversos a los que creíamos encontrar. En efecto, si com-
paramos las respuestas de los sujetos que provienen de cole-
gios subvencionados con las de los que provienen de cole- 
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gios pagados, vemos que aquéllos duplican a estos (21 vs. 10 
respuestas) . 

Podría pensarse que estas últimas cifras realmente contradi-
cen nuestras expectativas. Sin embargo, al compararlas con el 
siguiente ítem, es decir, con las dificultades de comprensión 
asignadas a factores textuales, surge una interesante posibilidad 
que comentaremos más adelante. 

Cuadro Ne 4 
FRECUENCIA DE RESPUESTAS SEGÚN VARIABLES 
CATEGORÍA: DIFICULTAD ASIGNADA AL TEXTO 

HS HP CS CP 

4 	6 	4 	6 
4 	4 	1 	0 
S 	6 	S 	4 

Estas respuestas, tomadas en conjunto, parecen corrobo-
rar nuestras expectativas. Los sujetos que provienen de cole-
gios particulares dan más respuestas culpando al texto de sus 
dificultades de comprensión (26) que los de colegios subven-
cionados (19) y los de carreras humanistas (27), más que los 
de carreras científicas (18). Sin embargo, esto no es así en 
todas las categorías. La diferencia más notable se da, de acuer-
do con esta variable, en relación a los temas difíciles, donde la 
proporción es de I a 8 en favor de los alumnos de carreras 
humanistas. 

Realmente llama la atención la renuencia de los estudiantes 
de las carreras científicas a reconocer que ciertos ternas —filosó-
ficos o abstractos— están más allá de sus capacidades, y prefie-
ren asignar dichas dificultades al desagrado por ciertos temas y, 
cn el caso de los que provienen de colegios particulares, a la 
desconcentración. 

Si, como señaláramos anteriormente, comparamos las res-
puestas dadas por los alumnos a los dos ítemes anteriores, po-
demos comprobar que los alumnos de colegios subvencionados 
tienden a culparse a sí mismos por la falta de comprensión, 
mientras que los de colegios particulares tienden a culpar al 
texto. En el presente trabajo no viene al caso profundizar esta 
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hipótesis, pero su estudio podría ser de gran interés en cuanto 
refleja una actitud hacia el texto y hacia sí mismos en cuanto 
lectores. 

Las cifras presentadas hasta ahora sólo han pretendido mos-
trar una cierta distribución de las observaciones que reflejan 
metacognición en relación a las variables estudiadas. Mucho 
más decidoras en cuanto a la capacidad metacognitiva de los 
sujetos son las explicaciones que dan al calificar un texto de 
complicado o un tema de difícil. En primer lugar, sólo un 40% 
de los sujetos del área científica que señalan la complejidad de 
los textos como factor que dificulta su comprensión, da algún 
tipo de explicación, vs. el 80% en el caso de los humanistas. 
Por otra parte, los comentarios basados en sus experiencias 
metacognitivas son también notoriamente más precisos y acla-
radores en estos últimos. Mientras que los sujetos del área cien-
tífica, con dos excepciones, sólo señalan cosas como "son muy 
detallistas", "están escritos en un estilo muy formal", `se dan 
vuelta en lo mismo" o "son densos", en los del área humanista 
se dan respuestas como "los autores se refieren al principio, 
por ejemplo, al concepto y siempre van a hablar de él, pero sin 
volver a repetir la idea de la que estábamos hablando, como el 
sujeto; lo que estábamos hablando no lo vuelven a poner" o 
"empezaba a hablar de una cosa, seguía con esta cosa, tiene 
tales y tales características, la uno tiene dos más; la dos, tres 
más, ;ah!, nunca terminaba de entender el final, porque empe-
zaba hablando de tina cosa y va hablando de varias cosas; al 
final, cuando empieza a explicar, lo primero a ti se te olvidó" o 
"hay cosas que son más ordenadas; en cambio si pasan dominio 
y entre medio meten derecho real de usufructo, entonces se 
pierde el orden lógico y es más dificil de comprender. Como 
los cuentos de hoy, que son más complicados, porque uno lee 
un cuento y de repente está en una parte y aparece en otra". 

Lo dicho anteriormente vale también para los comentarios 
acerca de las palabras difíciles. Los sujetos del área científica 
señalan que "no es un lenguaje que uno usa todos los días", 
"lenguaje filosófico" o "lenguaje exquisito". Los sujetos del área 
humanista se explayan más señalando, por ejemplo, "palabras 
difíciles que uno no puede suplir por lógica, no coloquiales, 
que se usan mucho en este campo y no en otros" o "usan 
palabras complicadas, términos más específicos. Planteado des-
de el punto de vista del ingeniero, hablan todo en lenguaje de 
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ingenieros. Alguien que le guste la salud y lea un artículo que 
le dice cosas de salud lo va a entender, pero si lee eso mismo, 
ese mismo tema lo trata un médico que lo va a escribir, en 
lenguaje médico, no lo va a entender". 

Cabe hacer notar que este aspecto de las entrevistas, al igual 
que el siguiente, no nos permitió detectar diferencias entre los 
sujetos según colegio de procedencia. 

6. EXPERIENCIAS DURANTE LA LECTURA 

Los comentarios de los sujetos respecto de sus experiencias 
metacognitivas durante una lectura sin problemas de compren-
sión, fueron más escasos que los relativos a sus reacciones fren-
te a un problema de comprensión, sobre todo en el grupo 
científico. Lo anterior no hace sino corroborar lo dicho por 
Baker (1991) en cuanto a que el monitoreo se hace más bien 
en forma subconsciente y que sólo se hace consciente al produ-
cirse un fallo en la comprensión. 

El contenido de los comentarios fue poco variado, lo que 
permitió agruparlo en las siguientes categorías: 

Experiencia durante la lectura exitosa 

a) logran relacionar 
b) logran imaginar, visualizar 

Experiencia al producirse un fallo en la comprensión: 

a) no logra relacionar 
b) no logra imaginar, visualizar 
c) contradice lo que sabe 
d) no entiende lo que sigue 

7. RESULTADOS 

Las cifras que se presentan a continuación muestran una inte-
resante diferencia entre los sujetos del área humanista y los del 
área científica. 
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Cuadro N° 5 
FRECUENCIA DE RESPUESTAS SEGÚN VARIABLES 
C.ATECORIA: EXPERIENCIA METACOGNITIVA 

Categoría HS HP CS CP 

Relaciona 6 4 1 2 
Imagina O 1 2 2 
No relaciona 5 4 3 3 
No imagina O 2 3 2 
Contradice lo que sabe 2 2 3 1 
No entiende lo que 
sigue 

2 2 0 0 

Tal como sucedió en las categorías anteriores, algunos suje-
tos mencionan más de una razón, mientras que otros no seña-
lan ninguna. Tomando en cuenta a los sujetos y no el número 
de respuestas, se comprueba que el 50% de los científicos vs. el 
25% de los humanistas no dicen nada en cuanto a sus expe-
riencias durante la lectura exitosa. En las situaciones problemá-
ticas, en cambio, todos tienen algo que decir. 

Observando las cifras del Cuadro N2  5, se puede advertir 
que los sujetos del área humanista basan sus experiencias en la 
coherencia textual con mayor frecuencia que los del área cien-
tífica, especialmente al tratarse de una comprensión sin proble-
mas (10 vs. 3). Los de carreras científicas, en cambio, mencio-
nan con mayor frecuencia el hecho de ser capaces de visualizar 
el contenido de sus lecturas. 

Las explicaciones que acompañan sus comentarios no de-
jan lugar a dudas. Entre los humanistas encontramos expresio-
nes como "puedo asociarlo con la anterior", "si yo empiezo a 
leer y voy leyendo y de repente me digo ¡ah' pero si esto puede 
ser porque estábamos hablando de esto", "cuando no logro 
descubrir el orden y sistematicidad que debe haber en todo 
texto", "estoy leyendo y digo, pero esto ¿qué tiene que ver?" 

Entre los sujetos de carreras científicas, en cambio, los co-
mentarios son del siguiente tenor: "me lo imagino", "me voy 
imaginando cosas", "no logro visualizar lo que estoy leyendo", 
"no me lo puedo imaginar". 

Quisiéramos hacer una última observación referida at Cua-
dro N2  5. Cuatro sujetos del área humanista hacen comentarios 
que apuntan a una visión prospectiva de sus experiencias meta- 
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cognitivas, es decir, evalúan su comprensión en función de lo 
que van a seguir leyendo. Así, por ejemplo, dicen "no lo puedo 
insertar en lo que sigo leyendo", "yo creo que si leo algo y creo 
que entiendo pero a lo mejor es otra cosa que está diciendo el 
texto, más adelante va a haber algo que no me va a calzar con 
el atinado del texto", "al principio puede ir llevando otras ideas 
y yo lo tomo por otro lado, pero el segundo párrafo siempre 
tiene algo de relación o después bay un tercer párrafo que va a 
entrar en relación con lo primero que leíste y si tú lo tomaste 
por otro sentido, no vas a entenderlo que sigue". 

A pesar de que estas observaciones son escasas, parecen 
reflejar con mayor claridad aun el conocimiento que los suje-
tos han adquirido acerca de la naturaleza coherente de los 
textos y por ello pareció conveniente asignarlas a una catego-
ría separada. 

8. CONCLUSIONES 

Como se señaló anteriormente, éste es un trabajo cualitativo 
más que cuantitativo. Las cifras y porcentajes presentados sólo 
han sido incluidos como una manera de visualizar las diferen-
cias que surgen con mayor claridad a través de la ejemplifica-
ción de las citas. 

La cantidad de sujetos cuyas entrevistas fueron analizadas 
no permite, ciertamente, ningún tipo de extrapolación. Dentro 
de estas limitaciones, los resultados parecen interesantes, pues 
han permitido establecer ciertas categorías recurrentes en el 
conocimiento metacognitivo de nuestros sujetos. Por otra par-
te, también van perfilando ciertas diferencias entre sujetos del 
área humanista y del área científica y, en menor medida o, si se 
quiere, en forma menos nítida, entre sujetos de colegios sub-
vencionados y de colegios pagados. Sin embargo, será necesa-
rio confrontar estos resultados con los trabajos realizados por 
otros miembros de nuestro equipo sobre la misma muestra y 
llevar a cabo nuevas investigaciones con grupos más amplios de 
sujetos, antes de poder dar una respuesta definitiva al respecto. 

CAPITULO XIX 

EL CONOCIMIENTO ESTRATÉGICO 
EN ALUMNOS UNIVERSITARIOS: 

UNA APROXIMACIÓN METACOGNITIVA* 

Paulina Núñez Lagos 

1. INTRODUCCIÓN 

La siguiente investigación tiene como objetivo principal com-
parar las creencias que tienen los lectores de nivel universitario 
respecto de los recursos estratégicos utilizados por ellos al com-
prender un texto de estudio durante su permanencia en el 
sistema escolar con los que emplean en la educación superior. 

En segundo lugar, intenta comprobar la incidencia del tipo 
de colegio en el desarrollo de los conocimientos metacogniti-
vos que poseen los sujetos universitarios. Las posibles diferen-
cias entre alumnos provenientes de colegios públicos y colegios 
pagados podrían entregar información acerca de la influencia 
de factores sociales y educacionales en su desarrollo metacom-
prensivo estratégico. 

2. ANTECEDENTES 

Durante las últimas décadas, la comprensión de los procesos 
mentales y sus posibles consecuencias prácticas ha resultado ser 
objeto de estudio de diferentes disciplinas. Desde el punto de 
vista de la sicolingúística moderna, el interés por profundizar 
en el desarrollo cognitivo de los sujetos ha surgido, en gran 
medida, de la necesidad de mejorar los actuales sistemas cae 
enseñanza-aprendizaje. 
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*Basado en la ponencia' leída en cl XI Congreso Internacional de la 
Asociación de Lingüística y Filología de la América Latina (ALFAL), en Las 
Palmas cae Gran Canaria, España, julio, 1996. 

279 



Es sabido que las teorías sicológicas derivadas del conductis-
mo han influido, por años, en las metodologías escolares, en 
las que el concepto de aprender ha estado más cerca de memo-
rizar que de crear o razonar Sin embargo, numerosas investiga-
ciones han podido demostrar que las personas expertas en un 
área específica, lejos de ser reproductores de contenidos, han 
desarrollado diferentes formas de pensamiento. Por un lado 
manejan un pensamiento casuístico y sistémico que les permite 
realizar inferencias por comparación entre un problema pun-
tual y un conjunto de problemas conocidos, apoyándose en la 
lógica de un sistema de conocimientos, y, por otro, tan pensa-
miento autorreflexivo acerca de su propio comportamiento cog-
nitivo. Se supone que los expertos saben cómo usar y expresar 
el conocimiento almacenado, puesto que éste ha sido organiza-
do con un alto grado de coherencia, producto, en parte, de un 
trabajo de elaboración reflexiva. Éste les permite distinguir y 
relacionar la información como un todo. En otras palabras, los 
expertos no sólo saben más, sino que saben que saben más; 
saben mejor cómo emplear lo que saben y cómo aprender más 
todavía (Nickerson, Perkins y Smith, 1987). 

Este conocimiento no es cualitativamente diferente al resto 
de los conocimientos posibles de ser almacenados en la memo-
ria. Se acumula en forma lenta y gradual a lo largo de años de 
experiencia, lo que puede llevar a su automatización. Al igual 
que otros conocimientos, puede tener diversas deficiencias, 
como por ejemplo, ser insuficiente o inexacto, o ser utilizado 
inadecuadamente. Por último, bajo ciertas condiciones, es posi-
ble su verbalización (Flavell, 1992; Paris, Lipson y Wixson, 1994; 
Garner, 1987). 

Como se sabe, debido a que estos conocimientos pueden 
referirse a un proceso cognitivo en particular, existe acuerdo 
entre los autores, en general, por denominar cada área según 
su objeto de reflexión y distinguir, entre metaatención, meta-
motivación, metaescritura, metamemoria, metacomprensión. etc. 
El conjunto de todos estos conocimientos se denomina meta-
cognición (Butrón, 1993). 

Es indudable, sin embargo, que gran parte del conocimien-
to metacognitivo consiste en combinaciones o interacciones en- 
tre nuestras creencias acerca de la tarea, su naturaleza, deman-
das y, particularmente, acerca de las estrategias necesarias para 
su realización. La conciencia acerca de la tarea no es suficiente. 
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si no existe el conocimiento acerca de qué recurso utilizar para 
alcanzar un objetivo (Cagné, 1985; Garner, 1987). 

Como hemos reiterado en varios estudios anteriores, nues-
tro interés en el aspecto estratégico de la comprensión de tex-
tos escritos surge de la definición del lector como protagonista 
activo y potencialmente consciente de la construcción de la 
información textual. En efecto, la comprensión de un texto 
supone un proceso en el que se organiza o interpreta la infor-
mación a partir de una unidad que, sin ser coherente en y por 
sí misma, ofrece pistas suficientes para que un lector que aplica 
sus recursos cognitivos pueda construir el significado textual. 
En tal sentido, los conocimientos acerca de las estrategias que 
posee, resultan fundamentales para que el lector logre alcanzar 
una lectura comprensiva. Ellas pueden ser definidas como re-
cursos cognitivos o eventos internos que involucran L1 manipu-
lación de la información textual para alcanzar una meta, y que, 
bajo ciertas condiciones, pueden ser objeto de introspección e 
informe consciente (van Dijk y Kintsch, 1983: Gagné, 1985; 
Paris, Lipson y Wixson, 1983). Esta definición difiere de otras y 
ciertamente de sus aplicaciones, porque no siempre ellas privi-
legian la intencionalidad, responsabilidad y autoeficacia del hom-
bre en la ejecución de una tarea. 

De acuerdo con la función que cumple una estrategia en la 
comprensión de un texto, es posible distinguir entre estrategias 
de comprensión y metacomprensión. Las primeras ayudan a 
alcanzar la meta de la empresa cognitiva en la que una persona 
está ocupada, esto es, comprender la información textual. Las 
segundas proporcionan información sobre la empresa cogniti-
va que se debe realizar y regulan su progreso. El manejo de 
ambos tipos de conocimiento resulta fundamental en la com-
prensión de un texto, pues, como se sabe, todo comportamien-
to estratégico, autónomo y autorregulado exige un repertorio 
amplio de recursos eficientes (Baker, 1991). 

8. LA INVESTIGACIÓN 

Con el propósito, como se mencionó anteriormente, de com-
parar los conocimientos metacognitivos de lectores de nivel 
universitario respecto de las estrategias empleadas por ellos al 
comprender textos de estudio durante su permanencia en el 
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Metacomprensión 	Evalúa información según: 
— Objetivo escolar 
— importancia textual 
Relee para evaluar selección de la información 

5 
2 

ámbito escolar, y más tarde en la educación universitaria, así 
como de comprobar la incidencia del tipo de colegio de pro-
cedencia de los lectores en el desarrollo de estratégico, se 
seleccionaron 28 alumnos universitarios que cursaban primer 
año de carrera, de los cuales la mitad provenía de colegios 
privados y la otra, de establecimientos públicos. Se llevaron a 
cabo dos entrevistas semidirigidas a cada alumno, de aproxi-
madamente una hora cada una. Ésta comenzaba con una pre-
gunta abierta acerca de la lectura y el estudio, en la que se le 
invitaba a contar espontáneamente sus experiencias acerca 
del tema. 

Luego de un detenido análisis de la información recogida 
respecto de las estrategias que ellos dicen emplear, se decidió 
agruparlas considerando, por un lado, dos procesos básicos en 
la comprensión de un texto, como son la selección de la infor-
mación y su organización (van Dijk, Kintsch, 1988). El proceso 
de selección de la información comprende todos aquellos re-
cursos cognitivos que posee el lector para distinguir las ideas 
fundamentales y suprimir la información menos relevante, y, 
por su parte, el proceso de organización textual comprende 
aquellos necesarios para relacionar la información textual y 
construir una estructura coherente y con sentido. Por otro lado, 
también se consideró interesante ahondar en aquellas estrate-
gias utilizadas en la evaluación final de la comprensión. 

En síntesis, la información ha sido ordenada de la siguiente 
manera: 

1. Conocimientos metacognitivos utilizados en el ámbito 
escolar respecto de las estrategias utilizadas en: 

1.1: la selección de la información textual 
1.2. la organización 
1.3. la evaluación 
2. Conocimientos metacognitivos utilizados en el ámbito 

universitario respecto de las estrategias utilizadas en: 
2.1. la selección de la información textual 
2.2. la organización 
2.3. la evaluación 
3. Comparación entre los conocimientos metacomprensivos 

referidos al ámbito escolar y universitario 
4. Relación entre tipo de colegio de procedencia y nivel 

metacomprensivo de alumnos universitarios. 
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4. RESULTADOS 

4.1. CONOCIMIENTOS METACOGNITNOS ESTRATÉGICOS EN EL 
ÁMBITO ESCOLAR 

4.1.1. Estrategias utilizadas en la selección de la información 

En el siguiente cuadro se han ordenado las estrategias que los 
alumnos dicen haber utilizado en la selección de la informa-
ción textual en el ámbito escolar. En la columna del lado iz-
quierdo, se enuncia el tipo de estrategia según su función; 
posteriormente, en la columna del medio se mencionan las 
estrategias correspondientes a cada tipo, y a la derecha, el nú-
mero de sujetos que hizo referencia a ellas. . 

Cuadro Nº 1 
ESTRATEGIAS DEL PROCESO DE SELECCIÓN 

Tipo de estrategias 	Fetmtegias 	 N' 

Comprensión 	Infiere tópico a partir de imágenes textuales 	3 

Memorística 
	Registra información seleccionada a través de 

- subrayado 
- anotación al lado de ello 

Como se puede apreciar, existe un mayor conocimiento de 
estrategias memorísticas para registrar la información seleccio-
nada, manifestado preferentemente mediante el uso del subra-
yado. Este hecho se puede explicar como el resultado de la 
definición por parte de los sujetos entrevistados de la compren-
sión textual como un proceso de memorización de un listado 
de ideas. Se explica también por el objetivo de lectura que se 
intenta alcanzar, el cual consiste en responder un control con 
preguntas que, en su gran mayoría, exigen la memorización de 
información literal. Sin duda, la memoria cumple un papel 

283 

23 
10 



importante durante la lectura de un texto, pero su uso exclusi-
vo conlleva sólo niveles básicos de comprensión, corno lo cons-
tituye la reproducción literal del contenido textual. 

Algunos ejemplos dados por los sujetos son: 

- "En el colegio comprender era memorizar." 
- "Yo sabía que en el colegio se trataba de reproducir conte- 

nidos porque a uno no le piden que piense o que trate de 
relacionar las materias." 

- "Repetía todo literalmente para que me fuera bien en la 
prueba." 

- "No subrayaba, lo leía simplemente y lo estructuraba de 
tal forma de acordarme de todo lo que decía la hoja." 

- "Mientras más memorizaba, mejor me iba". 

Entre el reducido número de estrategias metacognitivas se 
mencionó la evaluación de la información según el objetivo del 
profesor y, en menor cantidad, según su relevancia dentro del 
texto: 

- "Si me lo iban a preguntar, entonces lo subrayaba". 

4.1.2. Estrategias del proceso de organización textual 

Para poder estudiar los recursos cognitivos que los sujetos dicen 
haber utilizado en la organización de la información selecciona-
da, es importante identificar el tipo de estructura que ellos de-
seaban construir y que, en la mayoría de los casos, se registra en 
un texto escrito denominado por ellos como resumen. 

Los datos indican que los sujetos tienen conciencia, a lo 
menos, de una de las siguientes estructuras de organización: 

a) El listado: copia textual o semitextual de la información 
seleccionada. Se mantiene el orden de presentación del texto 
original y, a veces, se realizan intentos por parafrasear la infor-
mación; aunque no se explicitan relaciones entre los fragmen-
tos seleccionados. Esta forma de organización es utilizada, ge-
neralmente, por aquellos sujetos que definen la comprensión 
en el ámbito escolar como la memorización de muchos detalles 
tal como se presentan en el texto original. 

b) El esquema: tipo de organización más compleja, pues 
conlleva el intento por copiar o parafrasear la información 
seleccionada y ordenarla a través de elementos gráficos que 
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representen algún tipo de relación entre sus partes, como 
por ejemplo, paréntesis, llaves, flechas, subrayados o mayús-
culas. Su característica principal es la ausencia de explicita-
ción de las relaciones intratextuales mediante palabras. Es 
probable que esta situación se deba a que el sujeto es sólo 
capaz de intuir una relación entre una idea y otra, pero no 
posee los conocimientos necesarios ni suficientes para verba-
lizarla. 

c) La macroestructura: construcción de una red de ideas 
fundamentales en un texto, organizadas coherentemente y que, 
por lo tanto, implica un complejo procesamiento inferencial 
de la información textual (van Dijk, 1988). 

En el Cuadro N° 2, se muestra a la izquierda el número de 
sujetos que, directa o indirectamente, manifestaron haber or-
ganizado la información textual según las estructuras recién 
descritas y, en la columna del lado derecho, algunas de las 
estrategias mencionadas que participan en la construcción del 
listado, esquema o macroestructura y las veces que fueron nom-
bradas. 

Cuadro M 2 
TIPOS DE ORGANIZACIÓN TEXTUAL 

Tibor de organ. A' Estrategias N' 

Listado 9 - selecciona información literal 6 
- parafrasea información textual 9 

Esquema 7 - selecciona información literal 3 
-parafrasea información textual 7 
- relaciona información a través de elementos 7 
gráficos 3 
- titula la información seleccionada 

Macroestrtctura 6 Infiere: 
- tópico 4 
- idea central 2 
- ideas fundamentales 1 
- relación entre ideas fundamentales 6 
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Los datos indican que el esquema y, preferentemente, el 
listado son las formas de estructuración más nombradas por los 
sujetos en el ámbito escolar. Su uso explica la aplicación de 
recursos cognitivos dirigidos a realizar una comprensión frag-
mentada del texto, con intentos por establecer relaciones gene-
ralmente en el nivel microestructural o local y una incapacidad 
para aplicar estrategias necesarias en la comprensión global. 
Esta característica es propia de los lectores novatos o que po-
seen un bajo nivel de comprensión (Garner, 1987; Peronard, 
1992; Parodi y Núñez, 1992). 

Es interesante señalar que los sujetos que fueron capaces de 
evidenciar algún tipo de conocimiento respecto de una organi-
zación macroestructural, en general, corresponden a alumnos 
que recuerden las enseñanzas de sus profesores respecto de la 
comprensión, lo que estaría verificando que las personas cata-
logadas como buenos lectores, en general, han recibido tina 
buena instrucción. 

4.1.3. Estrategias de evaluación final de la comprensión 

A partir de la información recogida en las entrevistas, se ha 
podido constatar algún grado de conocimiento de las estrate-
gias utilizadas por los sujetos al término del proceso de com-
prensión de un texto de estudio escrito, como se demuestra en 
el siguiente cuadro. 

Cuadro Nº 3 
ESTRATEGIAS DE EVALUACIÓN FINAL DE IA COMPRENSIÓN 

Tipo de estrategia 	Estrategia 	 N°  

Metamemoria 	Evalúa la recuperación a través de: 

- cl parafraseo 
- preguntas y respuestas en voz alta 

- la repetición junto a sus pares 

S 
7 

2 

Metacomprensión 	- Evalúa la comprensión a través de sus pares 
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De acuerdo con los datos presentados, es posible afirmar 
que la tendencia de los sujetos, después de realizar el listado, 
esquema o macroestructura, es evaluar la memorización de la 
información seleccionada a través de diferentes tipos de estra-
tegias de repaso. Este recurso cognitivo comienza a utilizarse 
en el momento del almacenamiento de la información con la 
esperanza de que se facilitará su recuperación cuando la situación lo 
requiera, pues repasamos para recordar algo que sabemos de 
antemano que no debemos olvidar (Flavell, 1992). Algunos ejem-
plos son: 

— "Pegaba en el techo lo que quería memorizar y lo miraba." 
— "Asociaba una palabra con otra. Ejemplo: 'Talcahuano 

con taza'." 
— "Les cambiaba de palabras y lo iba repitiendo en voz alta." 

Hasta ahora hemos descrito las creencias que los alumnos 
universitarios poseen acerca de sus estrategias para compren-
der un texto de estudio escolar. A continuación revisaremos 
aquellos conocimientos metacognitivos con que cuentan al en-
frentar un texto en el ámbito universitario. 

4.2. CONOCIMIENTOS METACOGNITIVOS ESTRATAGICOS EN EL 
ÁMBITO UNIVERSITARIO 

4.2.1. Estrategias utilizadas en la selección de la información 

Los sujetos entrevistados manifestaron un amplio conocimien-
to acerca de ciertas estrategias utilizadas al seleccionar la infor-
mación textual. Sin duda, este hecho se relaciona con una nue-
va definición del proceso de comprensión textual y manifiesta 
una mayor conciencia acerca de qué información puede consi-
derarse como más relevante dentro del texto, tal como se com-
prueba en los siguientes ejemplos: 

— "Acá comprender es entender su lógica interna." 
— "Relacionar con el resto de nuestros conocimientos." 
— "Selecciono sin detalles, porque no te los preguntan y no 

podría aprendérmelos." 

Con respecto a las estrategias cognitivas de selección que 
los alumnos dicen utilizar en la universidad, como se puede 
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apreciar en el Cuadro N2  4, se han encontrado algunos recur-
sos relacionados con la comprensión global de un texto y otros 
con la comprensión del nivel microestructural. 

Cuadro Nº4 
ESTRATEGIAS DEL. PROCESO DE SELECCIÓN 

Tipo deestnat. 	Nivel 	Eeraegias 	 N' 

Comprensión 	Global Infiere un eje temático a través de 
- relación de conceptos 
- información contenida en los títulos 
- información contenida al inicio del texto 

Parcial - Infiere función textual: definiciones, 
conceptos, claves, ventajas y desventajas, 
causas y consecuencias 
- Relee texto antes de inferir las 
ideas fundamentales 

Memorística 
	

Registra la información seleccionada a través de 
- el subrayado 
- anotaciones al lado de ella 

Metacomprensión 	Relee para evaluar información 
importante seleccionada 	 13 

El mayor conocimiento acerca de las estrategias utilizadas 
como criterios para seleccionar la información global del texto, 
refleja un mayor desarrollo de la capacidad de abstracción de 
los alumnos universitarios. 

Algunos ejemplos que dan cuenta de estas estrategias son: 

— "Relaciono los conceptos y descubro el tema." 
— "Primero tengo que leer y ver hacia dónde va lo que 

estoy leyendo, enfocar el tema." 
— "Veo el título y todo lo describo según él." 
— "Leo todos los títulos para saber de qué se va a tratar." 
— "Leo el prólogo entero para saber de qué se trata." 

Por otra parte, es interesante destacar el incremento de las 
estrategias de relectura en la selección de la información. Es 
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sabido que esta estrategia es usada comúnmente por los lecto-
res catalogados como expertos (Gainer, 1987). Su uso queda de 
manifiesto en las siguientes expresiones: 

— "Leo dos veces antes de subrayar." 
— "Siempre vuelvo a leer para asegurarme de que no me 

salté nada importante." 
— "Leo y me pregunto qué importancia tiene esta idea en 

el libro." 
— "Releo para saber si estoy bien." 

4.2.2. Estrategias del pnuteso de organización textual 

En el siguiente cuadro se mencionan sólo las estrategias descri-
tas al construir la macroestructura y el número de alumnos que 
hace mención de cada una de ellas. No se detallan las estrate-
gias correspondientes a las estructuras de listado y esquema por 
ser similares a las que los sujetos dicen haber empleado duran-
te su permanencia en el sistema escolar. 

Cuadro N2 5 
ESTRATEGIAS DE ORGANIZACIÓN TEXTUAL 

Tipos de oigan. N' Estrategias de comprensión Ns 

Listado 9 

Esquema 6 

Macroestructura 17 - Infiere: 
- tema 16 
- ideas fundamentales 14 
- relación entre ideas fundamentales 12 
- relación entre ideas según función textual 6 
- relación entre información textual y 8 
conocimientos previos 
- superestructura 4 
- aplicación de información textual a nuevas 4 
situaciones 
- construye imágenes del contenido 7 
textual 
-critica el contenido textual S 
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9 
6 
8 

8 

4 

15 
6 



1vY Fstrahgus Tipo de estrategia 

Evalúa la recuperación 
de la información: 

- en forma literal 

- a través del parafraseo 

Metamemoria 

3 
7 

18 
14 

8 

Evalúa la comprensión a través de: 

- la comparación con sus pares 

- la explicación así mismo 

- la comparación con otros textos 

Metacomprensión 

Como se puede apreciar, junto al incremento de estrategias 
globales, aparece el uso de recursos cognitivos para aplicar el 
contenido textual a situaciones conocidas o hipotéticas e, inclu-
so, analizarlo con un espíritu crítico. 

Algunos ejemplos de citas que demuestran el uso de estas 
estrategias son: 

a) Infiere relación entre ideas importantes: 
- "Subrayo las ideas centrales y luego las anoto en una 

hoja aparte con mis palabras y de repente entre una idea y 
otra queda un vacío, entonces trato de buscar alguna idea 
propia". 

- "Entronco los capítulos". 

b) Infiere relación entre la información textual y el. conoci-
miento previo del tema: 

- "Siempre recuerdo lo que dijo el profe en clases para ir 
entendiendo mejor". 

c) Infiere la superestructura del texto: 
- "Ponía como título conclusión y anotaba todo lo que te-

nía que ver". 

d) Aplica la información textual a nuevas situaciones. 
- "Aplico a cosas básicas que pasan en la vida". 
- "Comparo entre lo que voy leyendo y la realidad". 

e) Analiza críticamente el contenido textual: 
- "Iba desarrollando lo más importante, el planteamiento 

del autor, y lo que pensaba de lo que el autor planteaba". 

f) Construye imagen del contenido textual: 
- lino va leyendo e imaginándose todo lo que se va 

leyendo". 

Cuadro Ne6 
ESTRATEGIAS DE EVALUACIÓN 

Considerando que la motivación externa de la lectura de 
tin texto de estudio en el ámbito universitario es demostrar un 
aprendizaje significativo, los sujetos entrevistados evalúan la com-
prensión del texto de preferencia con sus pares y complemen-
tan la información textual con otros textos y su recuperación a 
través del uso de algunas estrategias de metamemoria. 

Algunas citas del uso de estrategias de metacomprensión 
son: 

- "Lo podía decir con mis palabras, sacar mis conclusiones 
y mi idea propia". 

- "Escuchaba y comparaba con lo que había leído". 
- "Relaciono con los conocimientos de mis compañeros". 
- "Luego, leo el cuaderno de la clase, especialmente si no 

entiendo". 

4.3. COMPARACIÓN ENTRE LOS CONOCIMIENTOS 
MF.TACOMPRENSNOS DEI. NIVEL ESCOLAR Y UNIVERSITARIO 

4.2.3. Estrategias de evaluación al término de la comprensión 

En el siguiente cuadro se muestran las estrategias que los alum-
nos universitarios dicen utilizar al evaluar la comprensión de 
un texto de estudio: 
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Como una manera de visualizar las diferencias más significati-
vas respecto del uso de estrategias para comprender un texto 
que los alumnos universitarios dijeron utilizar en su etapa esco-
lar y posteriormente en la Educación Superior, así como res-
pecto a las empleadas para evaluar el éxito en esta tarea, los 
datos se han ordenado de la siguiente manera en el cuadro: en 
primer lugar, se señala el tipo de proceso cognitivo en el que se 
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menciona una estrategia (selección, organización y evaluación 
de la información); luego se han agrupado las estrategias según 
cuál sea su tarea específica en estos procesos, y, finalmente, se 
señala el número de sujetos que, al menos una vez, hizo men-
ción de ellas. 

En pocas palabras, es posible afirmar que existen diferen-
cias significativas entre los conocimientos metacognitivos estra-
tégicos que los sujetos dicen haber empleado en ambos siste-
mas educacionales. Desde el punto de vista cuantitativo, los 
datos indican que, por un lado, en los alumnos universitarios 
disminuye considerablemente el uso de estrategias dirigidas sólo 
a una memorización de partes del texto y que implican una 
lectura fragmentada y, por otro, aumentan aquellos recursos 
que les permiten comprender la información global del texto y 
evaluar la tarea con mayor precisión a través de sus pares. Res-
pecto de este último recurso, es importante señalar que su 
presencia resulta fundamental para alcanzar tina comprensión 
plena, pues, como hemos señalado en varias oportunidades, la 
comprensión verbal se inicia y se produce en el interior de 
cada persona, pero se cumple, se comprueba, se calibra y se 
perfecciona en el contacto con los demás (Gómez, 1994). 

Los datos demuestran también que existen diferencias de 
tipo cualitativo fundamentales entre los conocimientos estraté-
gicos que los sujetos dicen poseer para comprender un texto 
de estudio en la Universidad respecto a los usados en el cole-
gio. Este cambio se manifiesta a través del desarrollo de nuevos 
recursos cognitivos, tales como estrategias para seleccionar la 
información considerada importante a partir de la inferencia 
de un tema como eje central y de la función de estos conteni-
dos dentro de la estructura textual; estrategias para organizarla 
información seleccionada que activan el conocimiento previo 
del tema y que permiten ordenar el contenido de acuerdo a 
estructuras convencionales; y otras que posibilitan a los lectores 
verificar su aprendizaje por medio de la aplicación de las con-
tenidos a situaciones diferentes a través de una lectura pública 
consensuada. Estos cambios reflejan la sensibilidad de los suje-
tos entrevistados frente a una tarea que exige replantear los 
recursos cognitivos de acuerdo a las nuevas demandas y objeti-
vos específicos del ambiente universitario. Se sabe que ésta es 
una característica esperada de lectores considerados como bue-
nos comprendedores (Brocen, 1978; Burón, 1993). 
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cuadro Ni 7 
ESTRATEGIA DE COMPRENSIÓN Y METACOMPRENSIÓN EN EL SISTEMA 
ESCOLAR Y UNIVERSITARIO 

Ámbito escolar 
	

Ámbito universitario 

huaso Estrategia N° Estrategia fsra 

Selección - Infiere tema a partir de 
imágenes textuales. 
- Evalúa información 

3 - Infiere un eje temático a través 
de relación de conceptos, 
información contenida en 

18 

según objetivo escolar 7 los títulos o al inicio del texto. 
o importancia textual. - Infiere función textual. 8 
- Relee para evaluar - Relee texto antes de inferir 17 
selección de la 
información. 

1 información importante o 
para evaluar infonnación 
seleccionada 

Organi- - Infiere tema, ideas funda- 48 
zación - Infiere tema, idea 

central, ideas funda- 
mentales o relación 

IS 
mentales, sus relaciones, 
sus funciones textuales y/o 
superestructura. 

entre ellas. - Infiere relación entre informa- 
ción textual y conocimientos 
previos o nuevas situaciones. 

12 

- Construye imagen del conteni- 
do textual. 

7 

-Critica el contenido textual. 3 

Evalua- - Evalúa la comprensión a través 40 
ción -Evalúa la comprensión a 

través de sus pares. 
2 de la comparación con sus pares, 

la explicación así mismo ola 
comparación con otros textos. 

Estos datos, sin embargo, sólo informan acerca de una si-
tuación con exigencias diferentes a las del ámbito escolar y del 
conocimiento, por parte de los alumnos, de recursos cognitivos 
acordes con estos requerimientos, perro no explican si ellos, 
con anterioridad a su ingreso al nivel superior, poseían estos 
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Público 89,9 	7,1 
	

3,5 

Privado 89,4 	3,5 
	

7,1 

bajo 	medio alto 

recursos pero no los utilizaban en la comprensión de un texto 
escolar, o si, por el contrario, tuvieron que desarrollados en 
un corto período (le tiempo al ingresar a este nuevo sistema. 
Algunos estudios sugieren que numerosos sujetos ingresan a 
la universidad intentando memorizar un texto más que inten-
tando comprender sus ideas fundamentales y que son las nue-
vas demandas cognitivas actualmente exigidas por las institu-
ciones universitarias las que conducen al cambio, como lo 
demuestran algunas de las numerosas expresiones de los suje-
tos entrevistados: 

— "Ahora, en la universidad, te piden desarrollar ideas, plan-
teamientos, a poner tu propia postura', 

"Antes uno trataba de leer rápido el libro, ahora me piden 
que lo comprenda, de analizar lo que dice y, por último, que 
no importa cuánto me demore si yo estoy consciente de lo que 
aprendí". 

Ahora bien, debido a los escasos conocimientos metacom-
prensivos que los sujetos demostraron poseer respecto de los 
recursos estratégicos utilizados durante su permanencia en el 
sistema escolar, en contraste con los manifestados en el ámbito 
universitario, se intentó indagar acerca de la incidencia del 
tipo de colegio en sus creencias respecto a la comprensión de 
textos de estudio en el colegio. 

5. RELACIÓN ENTRE TIPO DE COLEGIO DE 
PROCEDENCIA  NIVEL METACOMPRENSIVO 

Para clasificar a los sujetos según sus conocimientos meta-
comprensivos, fue necesario, a partir de los datos obtenidos, 
postular un conjunto de saberes que un lector ideal pudiera 
hacer consciente respecto de sus recursos cognitivos para 
comprender un texto de estudio y regular este proceso. Es-
tos son: 

1. Una definición de la tarea de lectura que exige un proce-
so comprensivo más que memorístico. 

2. Una conciencia acerca de la importancia del proceso 
selectivo dentro de la lectura. 

3. Una definición, a priori, de información importante se-
gún la tarea. 
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4. Estrategias para distinguir las ideas más importantes, más 
que detalles del texto, y regular este proceso. 

5. Una conciencia acerca de la importancia de organizar la 
información seleccionada. 

6. Estrategias para estructurar el contenido seleccionado en 
un todo coherente y regular este proceso. 

7. Por último, algunas estrategias metacognitivas que den 
cuenta de la evaluación de la tarea a través de una lectura 
compartida. 

De acuerdo con los conocimientos metacomprensivos antes 
descritos, se decidió distinguir tres niveles, a partir del prome-
dio de conocimientos manifestado por los entrevistados: 

a) Nivel alto: supone la existencia de una definición de com-
prensión, una conciencia del proceso de selección, organiza-
ción y evaluación final de la comprensión y; a lo menos, una 
estrategia cognitiva y metacognitiva relacionada con cada uno 
de estos procesos. 

b) Nivel medio: supone una definición de la tarea en térmi-
nos de proceso comprensivo, la selección de ideas principales y 
la omisión de detalles irrelevantes, una conciencia de un proce-
so de organización en términos de un todo coherente, pero 
escasos conocimientos de las estrategias de comprensión y de 
metacomprensión utilizadas al leer un texto de estudio. 

c) Nivel bajo: supone una definición de la tarea en términos 
memorísticos y una lectura fragmentada, sin relaciones explíci-
tas entre las ideas seleccionadas. 

Cuadro N2  8 
PORCENTAJE DE SUJETOS SEGÚN NIVEL DE CONOCIMIENTO 
METACOMPRENSIVO EN DIFERENTES TIPOS DE COLEGIOS 

Tipo de colegio 	 Niveles (en %) 

Como se demuestra en el Cuadro N2  8, el porcentaje de 
sujetos provenientes de establecimientos privados, cataloga- 
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dos en los niveles alto, medio y bajo, no presenta diferencias 
importantes con aquellos de colegios públicos respecto de sus 
conocimientos metacomprensivos. En ambos tipos de cole-
gios, fue muy escaso el número de sujetos con un nivel alto 
que demostrara una definición de la tarea como la construc-
ción de una red coherente de ideas y una conciencia acerca 
de sus recursos para construirla, así como para regular este 
proceso. Por el contrario, la mayor concentración de sujetos, 
provenientes de colegios públicos como privados se encuen-
tra en el nivel bajo, es decir, demuestra poseer sólo conoci-
mientos de una comprensión de tipo literal y fragmentada y, 
por lo tanto, de recursos estratégicos predominantemente me-
morísticos. 

En síntesis, al parecer, los datos estarían indicando que el 
tipo de colegio no resulta ser una variable significativa en el 
desarrollo de las capacidades metacomprensivas de los sujetos. 
especialmente aquellas que se refieren a los conocimientos que 
ellos poseen sobre sus recursos estratégicos para seleccionar y 
organizar la información textual y evaluar el resultado de estos 
procesos.  

sultado exitoso que están teniendo las nuevas políticas educa-
cionales para formar profesionales acordes con los nuevos tiem-
pos. De ser así, el sistema educacional escolar debiera nutrirse 
de esta nueva manera de educar. 

6. COMENTARIO GENERAL 

Los escasos conocimientos que los alumnos del ámbito escolar 
poseen respecto de sus recursos estratégicos demuestran, una 
vez más, que uno de los principales objetivos pendientes en el 
nivel escolar es lograr que los jóvenes lectores asuman la res-
ponsabilidad de mejorar y controlar su comportamiento com-
prensivo. En la sala de clases, este desafio debe scr compartido 
por el alumno, aumentando su conciencia autorreflexiva y, por 
lo tanto, su capacidad metacomprensiva; por el curso, al com-
partir sus experiencias metacognitivas y sus recursos estratégi-
cos, y por el profesor, al propiciar una metodología personali-
zaste y colaborativa que permita a cada alumno desarrollar sus 
potencialidades. 

El mayor desarrollo metacognitivo del proceso de compren-
sión textual demostrado por los alumnos universitarios en rela-
ción al ámbito escolar y fundamentalmente el cambio de tipo 
cualitativo respecto del uso de estrategias más eficientes para 
resolver una tarea, podrían constituir un fuerte indicio del re- 
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