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Durante  el aprendizaje de la lectura, es posible distinguir dos etapas continuas que tienen dependencia reciproca y que explican la importancia que tienen el procesamiento fonologico para cada aprendizaje. (Bravo, Bermeosolo, pinto, 1998,pp.31-47)

RESUMEN. En un reciente estudio de la OCDE, España aparecía en los últimos

puestos en la comprensión del lenguaje oral y escrito, entre otras disciplinas. Este

hecho pone de manifiesto la importancia de conocer de qué factores personales

(psicológicos) e instruccionales (pedagógicos) depende dicha comprensión. Para

contribuir a dar respuesta a este problema, en el presente artículo, se describen e

ilustran tanto las características del proceso de comprensión lectora y los factores

«motivacionales» y cognitivos responsables de las diferencias individuales en la

comprensión, como qué formas de entrenar la comprensión lectora pueden contribuir

a motivar a los alumnos para leer tratando de comprender y a mejorar la

comprensión de textos narrativos y expositivos. Finalmente, se indica también

cómo puede facilitarse la comprensión a la hora de escribir los textos escolares.

ABSTRACT. In a recent study carried out by the OCDE, Spain ranked very low in oral

and written language comprehension, among other disciplines. This fact underlines

the importance of knowing the psychological and instructional factors on

which comprehension depends. In order to help solve this problem, in the first

part of this paper the main characteristics of the process of reading comprehension

are described, as well as the cognitive and motivational factors that are responsible

for individual differences in comprehension. In a similar way, in the second part we

describe and illustrate the «know how» of teaching comprehension skills, that is,

what kinds of reading comprehension instruction may help to motivate students to

look for understanding in their reading, and to improve the comprehension of

narrative as well as of expository texts. Finally, procedures to improve instructional

text in order to aid reading comprehension are also described.
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de los lectores, como hacia los entornos

que los educadores podemos crear. Responderla

implicaría, en consecuencia,

revisar las condiciones que ofrecemos

para la práctica de la lectura, a fin de

determinar si son adecuadas o no y por

qué –lo que implica examinar los fundamentos

pedagógicos de la lectura–, y, en

caso de que no lo sean, mejorarlas.

Sin embargo, dado que la lectura es

un proceso básicamente individual, el

hecho de que un entorno lector favorezca

más o menos la eficacia depende de si

facilita la actuación de los factores personales

que posibilitan la comprensión del

texto. Por esta razón, si queremos fundamentar

nuestros modos de actuar para

facilitar la comprensión lectora, necesitamos

conocer los factores a los que nos

referimos, esto es, los fundamentos psicológicos

de la lectura. Este conocimiento

implica, a su vez, responder a varias preguntas:

¿Cuáles son, los procesos psicológicos

que sustentan la lectura eficaz, la

que culmina con la comprensión del

texto? ¿De qué dependen las diferencias

individuales en la comprensión lectora?

Y, a la luz de la respuesta a las preguntas

anteriores, ¿en qué aspectos se debería

incidir durante la enseñanza de la lectura?

¿Y a la hora de escribir y presentar la

información escrita?

Probablemente, cada uno de los lectores

de este artículo tiene su propia respuesta

a estas preguntas. Por ello, lo

único que pretendemos es presentar una

síntesis de las respuestas que el estado de

la investigación permite proporcionar,

subrayando los avances más relevantes, y

de un modo que facilite la reflexión sobre

el problema que nos ocupa, a saber,

cómo crear entornos que faciliten la lectura

y comprensión del texto escrito.

LECTURA Y COMPRENSIÓN

Seguramente, todos reconocemos que la

lectura es una actividad que se sitúa dentro

de un proceso comunicativo –alguien

trata de decirnos algo acerca de algo o

alguien con un propósito determinado.

Es una actividad cuyo objetivo es, en el

caso de un lector experto, comprender el

contenido del texto, esto es, saber de qué

habla el autor, qué nos dice de aquello de

lo que nos habla y con qué intención o

propósito lo dice. Es, pues, una actividad

motivada, orientada a una meta, y cuyo

resultado depende, por tanto, de la interacción

entre las características del texto y

la actividad del lector, que, cuando afronta

la lectura, no lo hace desde el vacío,

sino teniendo en cuenta distintos conocimientos,

propósitos y expectativas.

La lectura es, así mismo, una actividad

compleja en la que intervienen distintos

procesos cognitivos que implican desde

reconocer los patrones gráficos, a imaginarse

la situación referida en el texto. En

consecuencia, si la motivación o la forma

de proceder no son las adecuadas, el lector

no consigue comprender bien el

texto.

La motivación y los procesos son los

dos pilares sobre los que se apoya la comprensión.

Deberemos preguntarnos,

pues, por un lado, de qué depende la

motivación con que los sujetos afrontan

la lectura y, por otro lado, qué procesos

tienen lugar durante la misma, ya que si

estos no se dan, la comprensión no se

consigue. Estos dos pilares se apoyan el

uno en el otro, sosteniéndose recíprocamente.

Una motivación inadecuada lleva a

leer de forma así mismo inadecuada. Y los

procesos de lectura poco eficaces, al

impedir que el sujeto experimente que

comprende, hacen que la lectura resulte

una actividad poco gratificante e, incluso,

que produce aversión, lo que lleva al
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abandono. Necesitamos, pues, comprender

la naturaleza del proceso lector y los

factores que intervienen en él cuando lo

que pretendemos es motivar para que

lean. Además, la motivación y el proceso

lector se sustentan en el entorno en que

se aprende a leer y se desarrolla la lectura.

Las personas no aprendemos a leer en

el vacío, sin la mediación de los adultos,

sino que lo hacemos en el entorno creado

por los textos e influidos por el contexto

que incita a leerlos. Será preciso, pues,

examinar el modo en que dicho entorno

facilita o dificulta la existencia de una

motivación adecuada y de procesos eficaces,

cuestiones estas que pasamos a examinar

a continuación. Para ello, acompañaremos

a dos hipotéticos lectores.

COMPONENTES DEL PROCESO

LECTOR Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Imaginemos a dos pequeños lectores,

María y Javier, que están leyendo un texto.

Supongamos también que María es una

lectora «experta», pero Javier no. ¿Qué

ocurre en la mente de María y Javier mientras

leen? ¿A qué pueden deberse las diferencias

que se producen en el grado en

que una y otro llegan a comprender el

texto?

Existe un acuerdo considerable entre

los investigadores cuando se habla de los

distintos procesos psicológicos o actividades

cognitivas que intervienen en la lectura

y de cuya eficiencia dependen las

diferencias individuales que pueden apreciarse

en la capacidad de comprender lo

que se lee, y lo mismo ocurre en el caso

de los factores que influyen en tal eficiencia.

Dichos procesos se recogen en la figura

I.

IDENTIFICACIÓN DE PATRONES GRÁFICOS

Resulta claro para todos que, tal y como

muestra la figura I, lo primero que hacen

nuestros lectores es identificar los patrones

gráficos que constituyen las letras,

patrones que, tras ser agrupados en grafemas

y asociados a los correspondientes

fonemas, hacen posible reconocer, inmediatamente

después, el significado de las

palabras. Para ello, María y Javier no desplazan

sus ojos de manera continua a lo

largo del texto, sino que van fijando la

vista mientras realizan pequeños saltos.

Durante cada una de estos intervalos, que

permiten abarcar entre tres y seis caracteres

en el punto de mayor agudeza visual,

se extrae la información del texto. La

duración y la localización de estas fijaciones

varían. Al parecer, dedicamos más

tiempo a palabras como los sustantivos,

los verbos y los adjetivos, y mucho menos

a los artículos, los pronombres, las preposiciones

y las conjunciones. También

dedicamos más tiempo a las palabras más

largas y a las menos familiares (Just y Carpenter,

1980; Wolverton y Zola, 1983).

Durante el tiempo de fijación, la información

gráfica queda disponible para que

nuestro «ordenador mental» interprete

–al parecer de modo inmediato y

sin esperar a que la lectura finalice– su

significado.

Ocurre, sin embargo, que ya en este

primer momento se aprecian diferencias

entre el modo de leer de unos sujetos y

otros. Supongamos que María es una lectora

«experta» y Javier no. Pues bien, una

de las primeras causas de las diferencias

existentes entre ambos puede tener su

origen en el reconocimiento de los patrones

gráficos. Este reconocimiento se ve

facilitado, primero, por el grado en que la

instrucción ha posibilitado el aprendizaje

de los rasgos definitorios de las letras

(Underwood y Batt, 1996, pp. 10-12),
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FIGURA I

Procesos psicológicos implicados en la lectura y comprensión de textos

pues no siempre son fáciles de leer debido

al considerable número de variedades

existentes y a la información redundante.

Como puede comprobarse si se intentan

leer las expresiones siguientes, escritas en

distintos tipos de letra, no todas se leen

con la misma facilidad.

Segundo, el reconocimiento de los

patrones gráficos también guarda relación

con lo familiarizado que esté el

alumno con ellos, es decir, con la práctica

que tenga en su identificación. Así lo

ponen de manifiesto, por un lado, el

hecho de que los grupos de letras que

aparecen asociados con mayor frecuencia

se lean más rápido y, por otro, el que la

velocidad de lectura sea menor cuando

las letras aparecen solas que cuando aparecen

en un contexto determinado (Reicher,

1969). En estos casos, parece que el

reconocimiento de unas letras facilita el

reconocimiento de las otras.

A los factores referidos, que dependen

básicamente del aprendizaje, hay que

añadir otro cuya base no está tan clara,

aunque parece estar relacionado con

cuestiones de tipo neurológico. Nos referimos

a la necesidad de que esté intacto el

mecanismo mediante el que se inhibe la

representación perceptual de cada fijación

de los ojos antes de pasar a la

siguiente. Según los trabajos revisados

por Underwood y Batt (1996, p. 184),

cuando esta inhibición no se produce, las

imágenes se superponen, como se muestra

a continuación, dando lugar a que los

ojos se muevan en forma errática y vayan

principalmente hacia atrás.

Cuando el reconocimiento de los

patrones gráficos no resulta fácil, el lector

debe dedicar más tiempo a esta operación

en cada fijación. En consecuencia, puesto

que la cantidad de elementos a los que se

puede prestar atención –y a la que se hace

referencia como amplitud de la memoria

de trabajo- es limitada, al dedicar tiempo

a la identificación de los patrones gráficos,

se resta tiempo a otras operaciones.

Tenemos menos tiempo para el reconocimiento

del significado de las palabras o la

realización de las inferencias necesarias

para entender las frases e integrar su significado

en una representación coherente

del texto, con lo que la comprensión se ve

obstaculizada. Quizás por esta razón, los

profesores prestan especial atención

durante la enseñanza a la práctica de la

lectura en voz alta y la corrección de los

errores de pronunciación, a menudo a

costa de dedicar menos tiempo al entrenamiento

de otros procesos necesarios,

lo que tiene una serie de consecuencias

negativas sobre las que volveremos más

tarde.

RECONOCIMIENTO DEL LÉXICO

La identificación de los patrones gráficos

es necesaria para acceder al significado de
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No es lo mismo leer prosa que poesía

No es lo mismo leer prosa que poesía

leer prosa que poesía

NO ES LO MISMO LEER PROSA QUE POESÍA

NO ES LO MISMO LEER PROSA QUE

POESÍA

NO ES LO MISMO LEER PROSA QUE

POESÍA

Si se escribe sin borrar lo escrito,

la nueva escritura no se entiende.

Si se escribe sin borrar lo escrito,

la nueva escritura no se entiende.

borar lo escrito,pern

o la nueva escritura no se ya qu

las palabras, pero no es suficiente. También

se requiere que el sujeto posea un

código que le permita interpretar lo que

lee. En relación con este punto, se tiende

a pensar que el lector tiene una especie

de «diccionario mental» que le permite

descifrar el significado de las palabras y

que uno de los factores que determina las

diferencias en la comprensión es la amplitud

del mismo –la cantidad de vocabulario

que conoce el sujeto– y la rapidez con

que puede acceder a él –que dependería

de la familiaridad con el tema de lectura

y con los términos relacionados con el

mismo (Schwartz, 1984). Pero eso no es

necesariamente cierto. Al menos, no del

modo indicado por Schwartz. Es necesario

considerar también otros factores.

Las investigaciones más recientes (Seidenberg,

1990, 1995; Seidenberg y

McClelland, 1989) señalan que el contexto

en el que van apareciendo las palabras

también influye en el reconocimiento del

significado, tal y como indica la figura I.

Actualmente, por lo general, suele aceptarse

la idea de que se puede acceder al

significado a partir de la porción inicial de

las palabras (de Vega y otros, 1990), y de

que este acceso se ve facilitado por el

hecho de que la nueva información se

sitúa en el contexto de lo que se ha leído,

conforme a la representación previa que

uno se ha ido formando. Tanto el contexto,

como la representación previa restringen

los significados posibles de los nuevos

términos según van apareciendo en la

lectura. Eso sí, si el lector es un aprendiz

que prácticamente sólo tiene presente la

palabra inmediatamente anterior o está

prestando una atención superficial al significado

de lo que lee, es poco probable que

sea capaz de usar información proporcionada

por el texto con anterioridad, aunque

ésta podría facilitarle la comprensión.

Consideremos, por ejemplo, el título

y la primera frase del texto siguiente:

LA FIRMA DE MARÍA ANTONIETA

María Antonieta contempla con indecible

terror la pluma que le tiende

una mano deferente.

Mientras se trataba de desfilar, de

saludar y bajar escaleras con gracia,

todo marchaba a las mil maravillas y

todo el mundo admiraba la facilidad y

la seguridad con que cumplía su

papel. Pero ante esa hoja blanca se

turba y pierde su aplomo.

Recuerda de pronto los días de

Viena, en la sala de estudio, inclinada

sobre su eterno martirio: las tareas de

caligrafía. Pero allí, el maestro indulgente

le ayudaba, a veces, trazando

previamente con lápiz los caracteres

que ella no tenía a continuación más

que cubrir con tinta.

Aquí no es posible eso. Tiene que

escribir con su propia mano en un

espacio virgen toda esa serie interminable

de letras que forman sus cuatro

nombres y, lo que le resulta particularmente

más complicado, hacer las

letras al mismo nivel.

Empuña temblorosa su herramienta,

que no parece querer obedecerle.

Su primer nombre «Marie», surge sin

incidente. Pero al llegar al segundo la

mano desfalleciente le hace romper el

equilibrio de la línea iniciada.

La catástrofe viene en el tercero.

Desde la primera letra, la pluma se

engancha en el papel y surge una

espesa mancha de tinta que cubre la

parte superior de la mayúscula inicial.

Termina por fin como Dios le da a

entender su firma de escolar desaplicado,

que desentona entre las once

firmas principescas, impecables todas

ellas, que cubren el acta.

El término «firma» que aparece en el

título, que evoca una situación de escritura,

el verbo «contempla», que pide un

objeto que contemplar, y el artículo «la»,
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que exige la presencia de un sustantivo

femenino, crean un contexto que incrementa

la velocidad a la que el lector

puede acceder al significado de «pluma».

Posiblemente, sepa ya de qué palabra se

trata sin haber terminado de leerla, pues

el primer grafema –«plu»– restringe los

posibles significados que tendrían sentido.

De todos estos elementos, el término

firma es el más definitorio, lo que pone

de manifiesto que los conocimientos

sobre el tema de lectura que el sujeto

tiene presentes en un momento dado

condicionan también el acceso al significado

de las palabras.

El contexto no sólo posibilita reconocer

el significado de las palabras conocidas

con más rapidez, sino que, a menudo,

permite inferir el significado de palabras

que se desconocen. Así, un lector que, en

la primera frase, no sepa qué significa

«deferente» puede inferir que implica una

acción cortés si entiende que «tender algo

con la mano a alguien» normalmente

tiene esta connotación. Este uso del contexto,

que puede ser automático en el lector

experto pero que, a menudo, es estratégico

–el sujeto detecta que hay algo que

no entiende y aplica estrategias para

corregir el fallo de comprensión–, constituye

uno de los factores que influye en las

diferencias individuales que se detectan

en la capacidad de comprensión lectora,

tal y como han puesto de manifiesto los

trabajos de Sternberg y Powell (1983). Sin

embargo, puede, tal y como hemos mostrado

en uno de nuestros trabajos (Mateos

y Alonso Tapia, 1991), enseñarse y

aprenderse .

Resumiendo, podemos decir que la

facilidad y la precisión con que se reconoce

el vocabulario depende de cuatro factores:

la cantidad de vocabulario que el

sujeto conoce, la familiaridad con el tema

de lectura, el contexto semántico y sintáctico,

y el uso estratégico que se hace de

dicho contexto. Se trata de factores sobre

los que es posible incidir desde el entorno,

por lo que, si se desea mejorar la comprensión,

es preciso prestarles atención

de manera explícita a la hora de diseñar

los textos o la instrucción. No es suficiente

con indicar a los alumnos que usen el

diccionario. Es preciso prestar atención al

uso sistemático del contexto, ya que no

sólo incrementa la velocidad de comprensión,

sino que también puede ser utilizado

estratégicamente para deducir el significado

de los términos que no se

conocen. Esta atención es especialmente

importante porque la facilidad y precisión

con que reconocemos el significado de

las palabras es, de acuerdo con Perfetti

(1989; Perfetti y otros, 1996), una de las

principales fuentes de diferencias individuales

en la comprensión. En realidad,

dado que nuestra capacidad para prestar

atención a varias cosas distintas durante

la lectura es limitada, cuanto más tardamos

en reconocer el significado de las

palabras, menos tiempo tenemos para

hacer otras inferencias necesarias para

comprender los textos.

CONSTRUCCIÓN E INTEGRACIÓN

DEL SIGNIFICADO DE LAS FRASES

Como todos sabemos, el hecho de comprender

el léxico de un texto no es suficiente

para entenderlo. Es preciso conocer

e integrar el significado de las

distintas proposiciones que lo forman.

Precisamente en relación con este punto,

la investigación ha llegado a un notable

grado de acuerdo acerca de cuáles son

tanto los procesos psicológicos que intervienen,

como los factores que determinan

las diferencias individuales, y a los que la

instrucción debe prestar una atención

específica.

El autor más influyente, aquel cuyo

modelo goza de una mayor aceptación, es

Walter Kintsch (1988, 1998). ¿Qué aporta
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que nos ayude a entender qué pasa por la

mente de los alumnos al leer, y por qué

unos comprenden mejor que otros lo que

leen? ¿Sobre qué factores considera que

debería incidir la instrucción?

Según este autor, el lector va construyendo

el significado en ciclos o partes.

Cada uno de estos ciclos corresponde

normalmente a una frase –aunque, dependiendo

de los conocimientos del sujeto,

el ciclo puede ser más amplio–, y el

lector va conectando e integrando la

representación que construye en cada

ciclo con las que ha construido anteriormente.

En cada ciclo, construye distintos

tipos de ideas y realiza inferencias. El

grado de comprensión que alcanza está

en función de unas y otras, tal y como se

describe a continuación.

CONSTRUCCIÓN DEL SIGNIFICADO

DE LAS FRASES DE UN CICLO

Para que se entienda mejor a qué hace

referencia –según Kintsch– cada uno de

los elementos que intervienen en la construcción

del significado de las frases,

vamos a emplear el texto de la firma de

María Antonieta que hemos presentado

anteriormente.

Construcción de proposiciones básicas

Consideremos la primera frase del texto:

María Antonieta contempla con indecible

terror la pluma que le tiende una

mano deferente. Según Kintsch, de las

expresiones de la misma, el sujeto extrae

distintas ideas elementales contenidas en

ella –proposiciones con sujeto y predicado

y con significado pleno– y las va conectando

para formar una red. Por ejemplo, a

partir de la frase, se podrían reconocer las

siguientes proposiciones, todas ellas presentes

en el texto:

• María Antonieta contempla una

pluma.

• María Antonieta no está sola.

• María Antonieta recibe una pluma.

• Alguien le ofrece la pluma.

• Alguien sostiene la pluma con la

mano.

• Alguien es deferente, cortés.

• María Antonieta experimenta terror.

• El terror es indecible.

Aunque parezca que es exagerado

especificar las ideas del texto hasta el

punto en que, siguiendo a Kintsch, lo

hemos hecho, lo cierto es que se ha comprobado

que la densidad proposicional

de un texto influye en el grado de comprensión,

ya que cuanto mayor es la densidad,

más tiempo necesita el sujeto para

reconocer las proposiciones implicadas.

Podemos considerar, por lo tanto, que los

textos con mayor densidad proposicional

son más difíciles y, en consecuencia, este

hecho debe ser tenido en cuenta a la hora

de seleccionar y elaborar textos para sujetos

de diferentes edades.

Por otra parte, aunque éste no es un

punto en el que Kintsch se detenga especialmente,

la identificación de las proposiciones

depende de que el lector reconozca

la estructura sintáctica de la frase

–de quién o de qué se habla (sujeto) y

qué se dice de él (predicado). Para ello,

ha de ser capaz de segmentar las oraciones

y determinar qué relaciones jerárquicas

de tipo sintáctico hay entre sus elementos

(Altmann, 1988; Vega y otros,

1990; Just y Carpenter, 1987; Moravcsik y

Kintch, 1993).

Para reconocer la estructura sintáctica,

el lector utiliza diversas claves: el

orden de las palabras, la función, el significado

y los signos de puntuación (Elosúa,

2000). Si algunas de estas claves fallan,

70

bien por desconocimiento del sujeto o

porque el orden de los términos no sea el

habitual, la comprensión puede verse dificultada,

como ocurre en la oración

siguiente, en la que el sujeto de la oración

principal aparece situado tras el verbo en

vez de ir delante: Lo que realmente determina

la vida de los esquimales es el mar

y no la tierra. En casos como este,

muchos lectores tienen dificultades para

identificar sujeto y predicado, si bien pueden

emplear estrategias basadas en los

conocimientos temáticos para resolver la

incertidumbre creada por la ambigüedad

sintáctica (Carreiras y Clifton, 1993; Frazier

y Clifton, 1997).

La identificación del sujeto y del predicado

depende del conocimiento «práctico

», no teórico, de la sintaxis, que

–como hemos podido comprobar en uno

de nuestros estudios– puede enseñarse y

aprenderse (Alonso Tapia y Corral, 1992).

Esto pone de manifiesto otra cuestión

que hay que tener en cuenta durante la

instrucción. Más adelante nos referiremos

a ella.

Activación de ideas asociadas:

inferencias elaboradas

a partir del conocimiento

Según Kintsch, al tiempo que leemos,

además de reconocer las ideas presentes

en el texto, cabe la posibilidad de que, en

la medida en que poseemos distintos

tipos de conocimientos asociados a las

proposiciones del texto y dependiendo

del propósito y del ritmo de lectura, estos

se activen y den lugar a un tipo de representación

diferente en cada persona.

Estas inferencias anticipan información

que podría aparecer en el texto, pero que

aún no ha aparecido, por lo que, si de

hecho aparece y se hallan presentes en el

lector, facilitan la comprensión.

Por ejemplo, en relación con la primera

oración del texto «La firma de María Antonieta

», cabe la posibilidad de que durante

su lectura se activen ideas como:

• María Antonieta es una mujer.

• María Antonieta es una princesa.

• Maria Antonieta vivió durante la

Revolución Francesa.

• Maria Antonieta Murió en la Guillotina.

• Quien le da la pluma sería probablemente

alguien importante.

• Las plumas se usan para escribir.

• ¿Quién o qué le causa terror?

En la medida en que estas ideas se

vayan asociando con un mayor número

de proposiciones del texto o –como han

demostrado Wade y Adams (1990)– su

contenido suscite un gran interés en el

lector, permanecen activadas, es decir,

accesibles a la conciencia del sujeto. De

este modo, contribuyen a la representación

que, finalmente, éste se forma del

texto, mientras que aquellas proposiciones

que dan lugar a pocas asociaciones

terminan por desvanecerse. Por otra

parte, las ideas que finalmente quedan

asociadas a la representación que el sujeto

va formando del texto enriquecen el

significado que éste extrae del mismo,

con lo que contribuyen a dar mayor profundidad

a la comprensión.

La cantidad de ideas asociadas que se

activa no está, sin embargo, predeterminada

ni depende exclusivamente de los

conocimientos del sujeto. El propósito de

lectura –orientado eventualmente por las

instrucciones u objetivos que se proporcionan

a los lectores– puede influir en la

cantidad (número) y amplitud (distancia

de la idea original) de las inferencias que

se activan. Queremos señalar este hecho

porque los factores de que depende –propósito,

instrucciones y objetivos– pueden
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controlarse y condicionan el nivel de

comprensión, por lo que deben ser tenidos

en cuenta a la hora del entrenamiento

lector.

Inferencias puente

Con independencia del mayor o menor

número de ideas que el sujeto asocie a las

proposiciones del texto, es imprescindible

que, en la medida en que en cada ciclo de

procesamiento haya distintas oraciones, el

lector las vaya conectando entre sí, realice

inferencias que constituyan el puente o

nexo entre ellas y asegure así la coherencia

local de la representación que está construyendo.

A través de ellas, el sujeto conecta

la información nueva con la ya dada.

Algunas de estas inferencias, como las

que implican la solución de los problemas

planteados por la aparición de pronombres

y anáforas, son generalmente automáticas

(Elosúa, 2000), aunque no siempre.

Por ejemplo, en la frase que venimos

comentando, María Antonieta contempla

con indecible terror la pluma que le tiende

una mano deferente, el sujeto tiene

que inferir a quién se refieren los términos

«que» y «le». En este caso, la dificultad no

es grande, porque sólo hay un referente

posible, por lo que las inferencias serán

probablemente automáticas. Pero no ocurre

así en otros casos, como el que plantea

la lectura del texto siguiente:

Pedro decidió ir al cine con sus amigos

Antonio y Marcos. Mientras esperaban

para comprar las entradas, él

fue a saludar a su primo que vivía

enfrente del cine. Entonces, delante

de Antonio, su amigo reconoció a la

profesora de Matemáticas (Alonso

Tapia y col., 1992-a).

Al llegar a la expresión «su amigo»,

muchos lectores deben pararse a pensar a

quién

http://www.oei.es/fomentolectura/claves_ensenanza_comprension_lectora_alonso_tapia.pdf
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este concepto ha cambiado bastante en

los últimos años, esto no siempre se ha

reflejado en los procedimientos de evaluación.

Frente a lo establecido por concepciones

teóricas de carácter restrictivo,

la comprensión lectora es considerada

actualmente como la aplicación específica

de destrezas de procedimiento y estrategias

cognitivas de carácter más general

(Flor, 1983). Este cambio en la concepción

de la comprensión lectora debe atribuirse

a los avances que, en los últimos

años, ha experimentado el estudio de las

destrezas cognitivas.

Hoy en día, se sostiene que el conocimiento

se almacena en «estructuras de

conocimiento», y la comprensión es considerada

como el conjunto de las fases

que intervienen en los procesos implicados

en la formación, elaboración, notificación

e integración de dichas estructuras

de conocimiento. El nivel de comprensión

de un texto equivaldría, pues, a la

creación, modificación, elaboración e

integración de las estructuras de conocimiento,

es decir, al grado en que la información

que conlleva el texto es integrada

en dichas estructuras. En este sentido, se

concede una importancia crucial a los

procesos de inferencia en la comprensión

lectora.

Por tanto, se considera que entre el

lector y el texto se establece una interacción.

Desde esta perspectiva, la comprensión

se concibe como un proceso en el

que el lector utiliza las claves proporcionadas

por el autor en función de su propio

conocimiento o experiencia previa

para inferir el significado que éste pretende

comunicar. Se supone, pues, que –a

todos los niveles– existe una gran cantidad

de inferencias que permite construir

un modelo acerca del significado del

texto.

La comprensión también es considerada

como un comportamiento complejo

que implica el uso tanto consciente,

como inconsciente de diversas estrategias.

En primer lugar, la comprensión

implica el uso de estrategias de razonamiento:

• El lector utiliza una serie de estrategias

que le permiten construir un

modelo de significado para el texto

a partir tanto de las claves que le

proporciona el texto, como de la

información que sobre dichas claves

almacena en su propia mente.

• El lector construye dicho modelo

utilizando sus esquemas y estructuras

de conocimiento, y los distintos

sistemas de claves que le proporciona

el autor como, por ejemplo,

claves grafo-fonéticas, sintácticas y

semánticas, información social...

• Estas estrategias deben, en gran

parte, inferirse, ya que el texto no

puede ser nunca totalmente explícito

e, incluso, el significado exacto

de las palabras debe inferirse también

a partir del contexto.

En segundo lugar, otro tipo de estrategias

utilizadas en la comprensión lectora

son aquellas a través de las cuales los

lectores monitorizan o auto-controlan sus

propios progresos en el proceso de comprensión

del texto, detectan los fallos que

cometen en la comprensión y utilizan

procedimientos que permiten la rectificación

de dichos fallos (Jonson, 1983).

Finalmente, hay que subrayar la

importancia que la investigación concede

al conocimiento o la experiencia previos

(background knowledge) del lector cuando

se habla de comprensión lectora. Se

sostiene que cuánto mayores sean los

conocimientos previos de que disponga

el lector, mayor será su conocimiento del

significado de las palabras, así como su

capacidad para predecir y elaborar
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inferencias durante la lectura y, por tanto,

su capacidad para construir modelos adecuados

del significado del texto (Feeley,

Werner y Willing, 1985; Bruner, 1990;

Binkley y Linnakylä, 1997).

Así, se llega a definir la comprensión

como un proceso a través del cual el lector

elabora un significado en su interacción

con el texto. La comprensión a la

que el lector llega se deriva de sus experiencias

previas acumuladas, experiencias

que entran en juego, se unen y complementan

a medida que descodifica palabras,

frases, párrafos e ideas del autor.

PROCESOS DE COMPRENSIÓN

Dado que leer es algo más que descodificar

palabras y encadenar sus significados,

existe una serie de modelos que explican

los procesos implicados en la comprensión

lectora, y que coinciden en la consideración

de que ésta es un proceso que

se desarrolla teniendo en cuenta varios

niveles, esto es, que el texto debe ser analizado

en varios niveles que van desde los

grafemas hasta el texto considerado como

un todo. La comprensión correcta de un

texto implica que el lector pase por todo

los niveles de lectura (Langer, 1995) para

lograr una comprensión global, recabar

información, elaborar una interpretación,

y reflexionar sobre el contenido de un

texto y su estructura.

Son muchos los autores que han señalado

distintos procesos de comprensión

que intervienen en la lectura. Aquí se

señalan los de Alliende y Condemartín

que, a su vez, se basan en la taxonomía de

Barret (Molina García, 1988), y que son

los que, desde 1995, se han utilizado en

las distintas evaluaciones sobre comprensión

lectora realizadas por el Instituto

Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema

Educativo (INECSE), tanto en primaria,

como en secundaria.

COMPRENSIÓN LITERAL

El primer nivel es el de la comprensión

literal. En él, el lector ha de hacer valer

dos capacidades fundamentales: reconocer

y recordar. Se consignarán es este

nivel preguntas dirigidas al:

• reconocimiento, la localización y la

identificación de elementos.

• reconocimiento de detalles: nombres,

personajes, tiempo...

• reconocimiento de las ideas principales.

• reconocimiento de las ideas secundarias.

• reconocimiento de las relaciones

causa-efecto.

• reconocimiento de los rasgos de

los personajes.

• recuerdo de hechos, épocas, lugares...

• recuerdo de detalles.

• recuerdo de las ideas principales.

• recuerdo de las ideas secundarias.

• recuerdo de las relaciones causaefecto.

• recuerdo de los rasgos de los personajes.

REORGANIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN

El segundo nivel se corresponde con la

reorganización de la información, esto

es, con una nueva ordenación de las ideas

e informaciones mediante procesos de

clasificación y síntesis. Se requiere del lector

la capacidad de realizar:

• clasificaciones: categorizar personas,

objetos, lugares, etc.

• bosquejos: reproducir de manera

esquemática el texto.

• resumenes: condensar el texto.

• síntesis: refundir diversas ideas,

hechos, etc.
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Estos dos niveles permiten tanto una

comprensión global, como la obtención

de información concreta. Para lograr una

comprensión global, el lector debe

extraer la esencia del texto, considerado

como un conjunto, y, en este sentido, hay

que tener en cuenta varias cuestiones

importantes, como la necesidad de determinar

la idea principal de un tema o identificar

dicho tema. La localización de la

información se realiza a partir del propio

texto y de la información explicita contenida

en él. Hay que identificar los elementos

esenciales de un mensaje: personajes,

tiempo, escenario, etc.

COMPRENSIÓN INFERENCIAL

El tercer nivel implica que el lector ha de

unir al texto su experiencia personal y

realizar conjeturas e hipótesis. Es el nivel

de la comprensión inferencial:

• la inferencia de detalles adicionales

que el lector podría haber añadido.

• la inferencia de las ideas principales,

por ejemplo, la inducción de

un significado o enseñanza moral a

partir de la idea principal.

• la inferencia de las ideas secundarias

que permita determinar el

orden en que deben estar si en el

texto no aparecen ordenadas.

• la inferencia de los rasgos de los

personajes o de características que

no se formulan en el texto.

Este nivel permite la interpretación de

un texto. Los textos contienen más información

que la que aparece expresada

explícitamente. El hacer deducciones

supone hacer uso, durante la lectura, de

información e ideas que no aparecen de

forma explícita en el texto. Depende, en

mayor o menor medida, del conocimiento

del mundo que tiene el lector.

LECTURA CRÍTICA O JUICIO VALORATIVO

El cuarto nivel corresponde a la lectura

crítica o juicio valorativo del lector, y

conlleva un:

• juicio sobre la realidad.

• juicio sobre la fantasía.

• juicio de valores.

Este nivel permite la reflexión sobre

el contenido del texto. Para ello, el lector

necesita establecer una relación entre la

información del texto y los conocimientos

que ha obtenido de otras fuentes, y evaluar

las afirmaciones del texto contrastándolas

con su propio conocimiento del

mundo.

APRECIACIÓN LECTORA

En el quinto nivel, se hace referencia al

impacto psicológico y estético del texto

en el lector. Éste es el nivel de la apreciación

lectora. En él, el lector realiza:

• Inferencias sobre relaciones lógicas:

– motivos,

– posibilidades,

– causas psicológicas y

– causas físicas.

• Inferencias restringidas al texto

sobre:

– relaciones espaciales y temporales,

– referencias pronominales,

– ambigüedades léxicas y

– relaciones entre los elementos

de la oración.
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Este nivel permite realizar una reflexión

sobre la forma del texto, ya que se

requiere un distanciamiento por parte del

lector, una consideración objetiva de éste

y una evaluación crítica y una apreciación

del impacto de ciertas características textuales

como la ironía, el humor, el doble

sentido, etc. Las características que configuran

la base de la obra del autor –el estilo–

constituyen la parte esencial de este

nivel de comprensión.

LA EVALUACIÓN

DE LA COMPRENSIÓN LECTORA

No cabe ninguna duda de la complejidad

que entraña la medida de la comprensión

lectora. Los conocimientos sobre la naturaleza

interactiva de los procesos implicados

en la misma impiden dar una respuesta

simple a este problema. El intento

de establecer jerarquías que clasifiquen

las destrezas implicadas en la comprensión

no ha tenido éxito, de manera que la

comprensión se sigue evaluando como si

se tratara de una serie de procesos que,

para la mayor parte de los especialistas en

lectura, no representan globalmente la

comprensión.

Con todo, a la hora de analizar la evaluación

de la comprensión lectora, es preciso

considerar cuáles son los objetivos

de dicha lectura, ya que el carácter de la

evaluación y los procedimientos que han

de emplearse dependen de ellos. En las

evaluaciones llevadas a cabo por el Instituto

Nacional de Evaluación y Calidad del

Sistema Educativo (INECSE), lo que interesa

es realizar una evaluación de carácter

general –se evalúa el sistema, no al alumno–

cuyos resultados van dirigidos a la

toma de decisiones también de carácter

general, tales como la distribución de

recursos, la descripción de determinadas

situaciones educativas, la evaluación de

programas educativos implantados en el

ámbito estatal, etc.

Pues bien, este tipo de decisiones

requiere, asimismo, la obtención de información

de carácter general. Dado que las

decisiones se toman en función del grupo

o muestra examinado y no de los resultados

individuales, no es necesario que

todos los alumnos pasen por todos los

ítems de las pruebas que se aplican. Este

tipo de evaluación se caracteriza también

por su carácter estático, por lo que ni la

metodología de la evaluación, ni el nivel

de dificultad de la misma pueden adaptarse

al nivel individual. La prueba o pruebas

empleadas deben aplicarse a alumnos

que presentan importantes variaciones en

su nivel de habilidad y, por tanto, deben

contener ítems con niveles de dificultad

adaptados a todos los alumnos.

Esta forma de evaluación de la comprensión

lectora se basa, en general, en el

uso de «medidas del producto». Este tipo

de medidas parece asumir que la comprensión

es el resultado de la interacción

del lector con el texto y se centran más en

el producto final de la lectura que en el

proceso seguido por el lector durante la

misma. En este tipo de evaluación, se

suele utilizar un texto corto seguido de

preguntas que guardan relación con él.

La utilización de las medidas de producto

supone una visión restrictiva de la

comprensión lectora que no coincide con

los actuales desarrollos teóricos en el

campo de la lectura. Es evidente la necesidad

de lograr una perspectiva más amplia

de la comprensión lectora, pero ¿cómo

hacerlo con muestras que, en España,

están en torno a los 10.000 alumnos?

¿Qué tipo de pruebas se pueden llevar a

cabo para que una evaluación que se

caracteriza por ser externa y puntual

obtenga los mejores resultados en el

menor tiempo posible e interfiriendo lo

menos posible en la rutina diaria de los

centros?
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Algunos autores señalan que lo más

adecuado sería utilizar los distintos enfoques

de medidas disponibles dado que,

en su opinión, cada método mide únicamente

aspectos parciales de la comprensión

lectora. De este modo, la combinación

de varios tipos de medidas dará una

visión más clara de dicha capacidad. En

este sentido, Frederickson (1984) afirma

que lo que afecta realmente a la evaluación

es el uso exclusivo de preguntas de

lección múltiple. Sin embargo, Bennett

(1993) señala que la investigación empírica

únicamente ha aportado pruebas ambiguas

acerca del hecho de que, por ejemplo,

las tareas con preguntas elaboradas

midan destrezas claramente diferenciadas

de las que miden las tareas con preguntas

de respuesta múltiple.

Entre las distintas medidas de producto

que se pueden utilizar están las que

pasamos a desarrollar a continuación.

EVOCACIÓN O RECUERDO LIBRE

Este tipo de medida se obtiene solicitando

al lector que lea un texto o una serie

de textos y que, a continuación, evoque

los textos leídos. Es uno de los procedimientos

más empleados tradicionalmente

para comprobar la adquisición de información.

La fidelidad y precisión con que

lo que se ha leído queda reflejado en lo

que se ha escrito será, en este caso, una

prueba de comprensión (Rodríguez Diéguez,

1991), puesto que la producción de

un mensaje exige, como es obvio, la previa

comprensión del mismo.

Este procedimiento presenta la ventaja

de que su aplicación es fácil. No obstante,

ésta se ve contrarrestada por la dificultad

que plantea la interpretación de dicha

medida. En este sentido, ha existido poco

acuerdo entre los distintos autores acerca

de los procedimientos que han de ser

empleados a la hora de puntuar los

protocolos.

Las puntuaciones obtenidas por los

alumnos en este tipo de medidas pueden

proporcionar información acerca de la

organización y el almacenamiento de la

información en la memoria y, en combinación

con otras medidas, acerca de las

estrategias de recuperación de la información

que utiliza el lector. No obstante,

aunque estas medidas permiten hacer

inferencias a partir de lo que el lector

recuerda, no permiten afirmar nada sobre

la comprensión-memorización de aquello

que no se evoca, ya que el hecho de que

el lector no evoque determinada información

puede deberse a muchos factores

como, por ejemplo, un déficit de producción

o la interpretación errónea de lo que

se le demanda.

Por otra parte, el hecho de emplear

este tipo de medida supone asumir que

para que algo sea recordado debe ser

comprendido, pero estudios sobre el

aprendizaje verbal han demostrado que el

ser humano tiene una gran capacidad

para recordar material sin significado.

Además, el alumno debe entender claramente

el nivel de detalle que se requiere

de él y el grado en que se espera que su

evocación conserve la estructura superficial

del texto original. Por otra parte, este

tipo de medida requiere que el lector utilice

sus destrezas de producción – orales o

escritas–, y es un hecho reconocido que

existen grandes diferencias individuales

en la capacidad de los alumnos para utilizar

dichas habilidades. Si un lector es

medianamente diestro, habrá conseguido

un cierto nivel de comprensión de aquello

que leyó. Si se le pide a continuación que

exprese por escrito aquello que ha leído,

realizará, sin duda, una interpretación de

lo que leyó, es decir, una construcción elaborada

a partir del proceso interactivo

establecido entre texto y lector.
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El equiparar este tipo de prueba a la

comprensión supone asimilar las condiciones

de producción de un texto con las

condiciones de recepción. En primer

lugar, el texto producido estará mediatizado

por la interpretación que el lector hizo

del texto leído. Es justamente éste el efecto

que se pretende medir. Pero la segunda

mediación es la de la habilidad expresiva

del que descodificó el mensaje: si es suficientemente

hábil para expresar por escrito

u oralmente aquello que leyó y entendió.

Con lo cual, la capacidad comprensiva

que demuestra queda sesgada por su

capacidad expresiva, ya que ambas no

convergen necesariamente.

Pero, además, la valoración de la comprensión

se ve influenciada por el nivel

de comprensión del evaluador del texto

que se evalúa, el texto escrito por el alumno.

El alumno tiene que comprender el

texto y luego ha de ser capaz de expresar

lo comprendido para que otra persona (el

evaluador) lo lea. La comprensión del

texto escrito por el alumno lograda por

este evaluador será el determinante a la

hora de otorgarle una calificación. Es una

cadena compuesta por tres eslabones. Lo

que el evaluador interpreta ha de coincidir

con lo que el alumno evaluado ha

escrito y esto, a su vez, está asociado a su

nivel de comprensión del texto leído.

Esta podría ser la limitación más significativa

que afecta a los procedimientos de

evaluación de la comprensión a partir de la

elaboración de textos por parte de quien

se supone que comprendió el texto inicial.

Todos estos factores hacen que este

tipo de medida deba interpretarse con

precaución.

PREGUNTAS DE «SONDEO»

Una variedad de los procedimientos de

evocación o recuerdo libre consiste en

realizar una serie de preguntas de sondeo

destinadas a localizar la información que

el lector haya podido almacenar tras la

lectura del texto.

El uso de este procedimiento presenta

algunos problemas. El primero es que

no existe un método que permita generar

preguntas adecuadas que sea válido para

todos los textos. El segundo estriba en

que el uso de estas preguntas de sondeo

no garantiza que se haya agotado toda la

información que el lector ha recogido del

texto. Tampoco está claro si existe una

diferencia cualitativa entre la comprensión

de la información evocada libremente

y la obtenida por medio de preguntas

de sondeo, o si la diferencia está relacionada

con el nivel de recuperación de la

información.

Además, esta técnica consume una

gran cantidad de tiempo, y su administración

y corrección requieren práctica y

entrenamiento.

PREGUNTAS ABIERTAS

Las preguntas abiertas permiten obtener

información diferente de la que se obtiene

con la evocación libre, ya que dichas preguntas

facilitan que se lleve a cabo un tipo

de procesamiento de la información almacenada

distinto del puramente memorístico.

Así, por ejemplo, el buen lector puede

hacer determinadas inferencias durante la

lectura que el mal lector puede no hacer si

las preguntas de sondeo no le sugieren

que éstas pueden serle útiles.

En este tipo de preguntas, persiste el

problema que se deriva de la necesidad

de que el alumno emplee sus estrategias

de producción, aunque deba recurrir a

ellas en menor medida que en el caso de

la evocación libre.

CUESTIONARIOS

A la hora de realizar un cuestionario, se

parte del supuesto de que, dado que no
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se puede observar directamente la comprensión

lectora, hay que pedirle al alumno

que realice algún tipo de tarea que

indique el grado de comprensión alcanzado.

Dicha tarea suele consistir en leer un

texto y responder a continuación a una

serie de preguntas acerca del mismo.

Se han empleado distintos modelos

de cuestionarios en los que se han utilizado

diferentes tipos de preguntas. Cada

uno de ellos pretende que el alumno desarrolle

una serie diferente de destrezas

que permitan también recoger información

de carácter diferente.

ITEMS DE VERDADERO/FALSO

Las preguntas con ítems de verdadero/

falso presentan –frente a los anteriores

tipos de preguntas– la ventaja de que no

requieren el uso de destrezas relacionadas

con la producción. No obstante, presentan

otros problemas que hay que

tener presentes.

En primer lugar, al puntuar estas

pruebas, es necesario eliminar la posibilidad

de que se haya acertado por azar –y la

probabilidad de que así sea está en torno

al 50%. El azar no es siempre un factor

fácil de eliminar porque nunca puede

saberse por qué el lector ha respondido

correcta o incorrectamente.

Además, en este tipo de prueba, el

lector debe llevar a cabo un proceso de

«emparejamiento» que está determinado

por las características de la pregunta. Así,

cuando la estructura superficial de la pregunta

es igual a la del texto original, el

proceso no entraña mucha dificultad.

Cuando no es así, el lector debe transformar

la información almacenada en su

memoria o la pregunta para poder llevar a

cabo con éxito dicho proceso. Asimismo,

cuando la estructura superficial de la pregunta

coincide con la del texto original,

pero lo que en ella se afirma es falso, también

puede plantearse un conflicto.

No obstante, este tipo de preguntas

parece tener menor valor diagnóstico,

aunque permite muestrear una gran cantidad

de material en un espacio corto de

tiempo, y esto supone una ventaja. Su

validez es elevada cuando se pretende

realizar evaluaciones de carácter administrativo

o descriptivo, pero persiste el problema

que supone la dificultad para

encontrar un método que pueda utilizarse

a la hora de elaborar las preguntas.

PREGUNTAS DE ELECCIÓN

MÚLTIPLE DE ALTERNATIVAS

Uno de los procedimientos más empleados

para evaluar la comprensión lectora

es la utilización de preguntas de elección

múltiple de alternativas. En estos casos,

se proporciona a los alumnos un texto

relativamente corto seguido de varias preguntas

que, a su vez, tienen respuestas

posibles de entre las cuales el alumno

debe elegir la que considere correcta.

Entre las ventajas de este tipo de

pruebas habría que señalar que no sólo

pueden ser aplicadas a un gran número

de alumnos, sino que, además, reducen

las posibilidades de que la selección de la

respuesta correcta sea consecuencia del

azar, tal y como ocurría en el caso de los

items de verdadero/falso. De esta forma,

se podría afirmar que la selección de una

respuesta concreta obedece al uso que el

lector hace de determinado tipo de estrategias,

lo que permitiría obtener una muy

valiosa información de carácter diagnóstico.

Aunque persiste el problema que señalamos

al hablar de otros tipos de cuestionario,

ya que el emplear preguntas induce

al lector a llevar a cabo un procesamiento

que de otra forma quizá no hubiera tenido

lugar, el hecho de proporcionarle una
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variedad de alternativas disminuye su

repercusión.

En cuanto a las limitaciones que presenta

este procedimiento de medida, una

de las principales es que sólo una respuesta

se considera correcta, aunque recientes

avances en el estudio de la comprensión

lectora demuestran que es posible que un

lector creativo vaya más allá de las implicaciones

convencionales del texto y extraiga

inferencias que se considerarán incorrectas

si sólo se admite como válida una de la

respuestas. Este problema hace que la

construcción de este tipo de pruebas no

sea una tarea fácil.

Por otra parte, a la hora de aplicar y

evaluar los resultados obtenidos en estas

pruebas, debe tenerse en cuenta que

requieren el uso, por parte del alumno

examinado, de una serie de estrategias de

procesamiento relacionadas, en su mayor

parte, con la resolución de problemas

y no específicamente necesarias para la

comprensión lectora, por lo que la evaluación

puede sufrir un sesgo. Algunos

autores han intentado evitarlos utilizando

procedimientos como, por ejemplo,

pedir al lector que estime la probabilidad

de aciertos de cada una de las alternativas

o permitirle explicar por qué considera

ambiguo un determinado ítem.

En este tipo de tareas, al igual que en

cualquiera de los otros tipos de cuestionario

analizados, también debe tenerse

en cuenta que las demandas impuestas

por la tarea varían mucho en función de si

el alumno tiene o no presente el texto original

en el momento de responder a las

preguntas.

OTROS PROBLEMAS

DE LAS MEDIDAS DE PRODUCTO

Las medidas de producto para la evaluación

de la comprensión lectora presentan

problemas como, por ejemplo, la

determinación de los textos. No parece

adecuado que sea el azar el que determine

los textos que van a emplearse para

evaluar la comprensión lectora de los

alumnos, ya que lo que interesa averiguar

es hasta donde es capaz de llegar el lector

a la hora de realizar inferencias y establecer

relaciones entre la información que

de hecho ya posee y la que le proporciona

el texto.

En lo que respecta a las pruebas de

comprensión, no existen reglas para

generar las preguntas que deben incluirse.

Actualmente, algunos autores han

intentado desarrollar sistemas que permiten

clasificar dichas preguntas mediante

el análisis proposicional del texto y el

posterior análisis de las fuentes de información

requeridas para contestar.

Tampoco existe un sistema claro que

permita generar varias respuestas para

cada una de las preguntas. En el caso de

las preguntas de elección múltiple, se

podrían tener en cuenta ciertas cuestiones

a la hora de clasificar las preguntas y

las posibles respuestas. Una primera hace

referencia a la fuente de información

requerida: la información textual, el

conocimiento previo, o ambos, y a su

posible localización en el texto, especialmente

por lo que respecta a la macroestructura.

La segunda guarda relación

con el análisis de las demandas cognitivas

que dichas preguntas imponen al lector.

Los sistemas de clasificación basados en

las consideraciones que hemos expuesto

hasta ahora deben especificar la relación

existente entre ellos y los diversos propósitos

con que el lector aborda la lectura.

Finalmente, a la hora de aplicar e

interpretar las pruebas, debe tenerse en

cuenta que las demandas cognitivas que

esta tarea plantea al alumno son muy diferentes

dependiendo de si se le permite o

no acudir de nuevo al texto para responder

a las preguntas. Cuando el texto no
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está a disposición del alumno, éste

depende en mayor medida de la memoria

a largo plazo. Asimismo, se exige emplear

mucho más las capacidades relacionadas

con la recuperación y organización de la

información. Por el contrario, cuando el

texto está presente, lo imporatante a la

hora de llevar a cabo la tarea es saber

localizar en el texto la información requerida,

es decir, emplear correctamente

estrategias de búsqueda y razonamiento.

La evaluación de la comprensión lectora

requiere analizar cómo el alumno ejecuta

algún tipo de tarea basada en la información

proporcionada por un texto dado en

un contexto determinado. La ejecución de

dicha tarea depende de una serie de factores,

entre los que cabe destacar los siguientes:

el contenido del texto, su estructura y

su lenguaje; la adecuación entre el procedimiento

de evaluación empleado y el lector

al que va destinado; y, finalmente, las

características de la tarea empleada.

Uno de los factores que afectan a los

resultados de la comprensión es el nivel de

dificultad que presenta el texto que se

emplea para realizar dicha evaluación. Ésta

no es sólo una cuestión objetiva, también

hay que tener en cuenta la dificultad subjetiva

que cada texto presenta para cada lector

concreto (Artola, 1983). La mayor parte

de la investigación relacionada con esta

variable se centra en la valoración de la

legibilidad, en la facilidad o dificultad con

que un texto escrito puede ser comprendido

por un lector, y, para ello, se presta

atención a criterios lingüísticos y psicolingüísticos,

y se ignoran las razones de tipo

psicológico que pueden hacer que un

texto resulte difícil (Johnston, 1983).

LOS TIPOS DE TEXTO

A la hora de evaluar la comprensión lectora,

no se puede ignorar que existen grandes

diferencias en el comportamiento de los

lectores ante un mismo texto y que, a su

vez, la comprensión de un mismo lector

varía considerablemente en función del

tipo de texto. En este sentido, Isenberg

(1978) señala que existen razones para la

elaboración de una tipología textual. En

esta tipología, los textos descriptivos se

caracterizan por presentar situaciones

estáticas y hacer hincapié en las características

físicas del objeto del texto. Los

textos narrativos hacen referencia a uno o

a varios personajes centrales y secundarios,

y relatan los acontecimientos que les

ocurren en un determinado período de

tiempo y las relaciones causales existentes

entre ellos. Los textos expositivos se

caracterizan, por su parte, por presentar

relaciones lógicas entre acontecimientos,

y su finalidad es informar, explicar o persuadir

al lector.

Existen evidencias de que la prosa

narrativa es mucho más fácil de comprender

y retener que la expositiva (Graesser,

Hauft-Smith, Cohen y Pyles, 1980). En

general, se puede decir que mientras que

en la exposición se transmite información

nueva y se explican temas también nuevos,

en la narración se presentan variaciones

nuevas a partir de información ya

conocida.

Otras diferencias entre ambos tipos

de texto enumeradas por Graesser y

Goodman (1985) señalan que mientras

que el lector asume que la información

que se transmite en una exposición es

cierta, considera que la que se le proporciona

en la narración puede ser ficticia y,

por tanto, no ha que evaluar constantemente

la veracidad de las afirmaciones en

relación con su propio conocimiento.

La narración se estructura conceptualmente

en una secuencia de eventos entre

los que se establece una relación temporal,

causal o/y orientada hacia metas,

mientras que la exposición abunda más

130

en las conceptuaciones descriptivas. Se

realizan más inferencias a partir de los

textos narrativos que de los expositivos.

Las funciones comunicativas de la narración

y de la exposición son principalmente

las de entender e informar, respectivamente.

Los recursos retóricos que utiliza

el escritor para transmitir la información

en uno y otro tipo de discurso difieren

precisamente porque sirven a distintos

propósitos. Los medios para señalar los

distintos tipos de relaciones de coherencia

juegan un papel más importante en la

comprensión de la exposición que en la

de la narración.

Debido a estas diferencias, la construcción

del significado parece estar guiada

fundamentalmente por el conocimiento

en el caso de la narración y, en el caso

de la exposición, por la estructura proposicional

y superficial del texto. Esto ha

posibilitado que la investigación actual de

esta variable se agrupe en torno a dos

líneas: una, el análisis del texto en términos

de su contenido y estructura, y de las

relaciones entre ambos, y, otra, el estudio

de la interacción entre autor y lector –el

texto es considerado un instrumento de

comunicación entre ambos.

En lo referente al primer tipo de estudios,

se ha investigado cómo afectan a la

lectura variables relacionadas con el contenido

como la longitud del texto, la densidad

de la información, la cantidad de

información nueva, la densidad de los

argumentos o proposiciones, el nivel de

concreción del texto, el grado de interés

del mismo, la capacidad del lector para

identificarse con el personaje del texto, lo

explícito de la información, el grado de

cohesión del texto…

En lo que respecta al segundo tipo de

estudios, que se centra en la interacción

entre el lector y el escritor, se estima que

dicha interacción se basa, al igual que

todas las interacciones sociales, en la «ley

de la buena forma» y que, por tanto, ésta

está presente de manera constante en los

distintos textos, aunque la forma específica

en que se lleva a cabo dicha interacción

puede variar de unos textos a otros.

Desde esta perspectiva, se considera que

el texto tiene una función comunicativa.

El autor posee una base de conocimientos

y desea comunicar al lector parte de

ella. La tarea del autor consiste, por tanto,

en organizar dicho mensaje de acuerdo

con las que percibe como posibles características

del lector. Se supone, en consecuencia,

que los autores utilizan las herramientas

de que disponen para generar

aquellas claves que piensan pueden ayudar

al lector a reconstruir el significado

que pretenden comunicar. A su vez, el lector

debe servirse de estas claves para inferir

o construir dicho significado. Se juzga,

por tanto, que el significado debe ser

construido activamente y no meramente

transferido, y que tanto el lector, como el

autor participan activamente de dicho

proceso de construcción.

Otra cuestión que hay que tener en

cuenta cuando se habla de los textos es la

adecuación entre estos y la experiencia o

el conocimiento previo del lector. El

entorno social, lingüístico y cultural en el

que una persona se educa puede tener

gran importancia en la ejecución de las

pruebas de comprensión. Es decir, el problema

que aquí se plantea es si los resultados

de las pruebas de comprensión lectora

son justos con aquellos grupos cuya

experiencia cultural, lingüística o social

difiere de aquella que se refleja en el contenido

de los textos de la prueba. Se

supone, por tanto, que un alumno puede

realizar inadecuadamente la prueba simplemente

porque existe un desajuste

entre su experiencia o sus conocimientos

previos y la naturaleza del texto (Bisanz y

Voss, 1981).

En lo que respecta a la falta de adecuación

entre el texto y la experiencia
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previa del lector, Johnston (1983) distingue

entre desajustes de carácter cuantitativo

y cualitativo. Los primeros hacen referencia

a una falta de experiencia o

conocimientos previos sobre el tema relevante

del texto. Dichas diferencias cuantitativas

pueden evaluarse mediante pruebas

que midan el conocimiento que el

alumno tiene acerca de los temas que se

abordan en ellas antes de la propia prueba

de comprensión. La puntuación obtenida

por cada alumno en las pruebas de

comprensión podría entonces ajustarse

en función de la puntuación obtenida en

la prueba de conocimiento previo. No

obstante, este procedimiento es criticado

por Farr y Carey (1986), entre otros, ya

que supone negar que la comprensión

lectora sea el resultado de la combinación

de una serie de factores entre los que se

incluye el grado de conocimiento y experiencia

previa y, por tanto, introduce un

nuevo sesgo, aunque de carácter distinto,

en la medida de la comprensión.

Por otra parte, los desajustes cualitativos

pueden no deberse al hecho de que el

alumno no posea conocimientos o experiencia

previos sobre el tema que la prueba

aborda, sino a que sus experiencias o

conocimientos difieran cualitativamente

de los del autor del texto. Los desajustes

de este tipo pueden, en consecuencia, llevar

al lector a elaborar un modelo de significado

totalmente inadecuado sin que

sea consciente de este problema. Los diferentes

grupos culturales difieren no sólo

en lo que respecta a sus experiencias o

conocimientos previos sobre determinados

temas, sino también en las estrategias

que utilizan en la adquisición de

dichos conocimientos, lo que dificulta

aún más el poder abordar los desajustes

cualitativos.

Johnston plantea tres formas hacer

frente al problema que hay que abordar a

la hora de evaluar la comprensión lectora.

Primero, insiste en que deben seleccionarse

cuidadosamente aquellas cuestiones

que puedan introducir sesgos. Después,

señala la necesidad de utilizar un

lenguaje que se adecue a la subcultura del

lector para realizar la evaluación. No obstante,

dado que, a lo largo de su vida, el

lector tendrá que enfrentarse a textos en

los que su conocimiento difiera cualitativamente

de conocimiento del autor del

texto, propone evaluar a través de un lenguaje

estándar, utilizar distintos contenidos

y estructuras, e incluir medidas que

permitan discriminar entre aquellos problemas

que pueden atribuirse a desajustes

en el conocimiento o la experiencia

previa y otro tipo de problemas.

En segundo lugar, habría que referirse

También
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