Esta pagina dejada en blanco al propésito.



Parte 2

COMPRENDER: INTEGRAR LA INFORMACION



Esta pagina dejada en blanco al propésito.



LOS PROCESAMIENTOS SINTACTICOS

LA COMPRENSION DE LA ORACION

a oracion es un enunciado sintacticamente independiente y completo

desde el punto de vista del sentido; las oraciones constituyen unidades

importantes en la medida en que representan unidades de ideas. Para
procesar las oraciones, disponemos de un conjunto de reglas que nos permiten
decidir si una oracién es gramaticalmente aceptable o no. De modo que el
procesamiento de las oraciones no se basa en el reconocimiento de un reperto-
rio, sino en la utilizacion de un conjunto de reglas que subyacen a la construc-
cion de las oraciones. Por lo demés, las recomendaciones oficiales subrayan esa
necesidad de hacer funcionar la lengua (véase recuadro).

LAS REGULARIDADES SINTACTICAS

n fin, comdnmente los profesores de dotan de una sensibilidad ante las grandes
primaria sefialan las regularidades arquitecturas de la oracion, comparando
sintacticas més frecuentes, como las mar- enunciados, cambiando algunas de sus
cas de plural o las de femenino. A fin de partes, desplazando otras. Este es un
cuentas, ellas son las que se localizan de soporte indispensable para los conoci-
manera sistemética dentro del marco de mientos gramaticales que se adquiriran
una primera aproximacion reflexiva a la con ejercicios especificos.

gramdtica de la lengua. Los nifios ven

cémo funciona la lengua escrita y se La maitrise de la langue a [école, op. cit,, p. *+.



Sintaxis y semantica

El sentido de la oracion se elabora a partir de una estrecha interaccion entre los
sentidos de las palabras y las relaciones sintacticas que mantienen. Pero hay que
tener cuidado con las conclusiones precipitadas: una oracién puede estar cons-
tituida por palabras que tengan una significacién y mantengan entre si rela-
ciones sintacticas correctas, sin que por ello sea susceptible de interpretarse; por
ejemplo se requiere imaginacion (y hasta poesia) para interpretar la oracion si-
guiente:

Incoloras ideas verdes duermen furiosamente.

Sin embargo, de cierta manera se pueden interpretar oraciones formadas por
palabras que no tienen ninguna significacion:

El ramudaba sarinamente an la gorduta pori cambor el manasil calito.

iEvidentemente esta oracion carece de sentido, no obstante, podemos encon-
trar en ella algo familiar! En efecto, sin ninguna dificultad podemos detectar la
presencia de verbos, nombres, un adjetivo, un adverbio y preposiciones. Dicho
de otro modo, podemos otorgar a cada palabra una supuesta funcién grama-
ticaly, por lo tanto, también hacer suposiciones sobre las relaciones que existen
entre ellas. Este elemplo sugiere la idea de que es posible hacer sintaxis sin
tomar en cuenta una significacién cualquiera. Es decir que hay independendia
entre los procesamientos sintacticos y los semanticos.

Aver te hablé de su trabgjo, que ya habia terminado y;
bueno, hay que hacer todo de nuevo’.

A lainversa, es posible admitir que en este ejemplo se pueden llevar a cabo pro-
cesamientos semanticos con facilidad, aunque los procesamientos sintacticos
sean, al menos, dificiles de realizar. En efecto, la organizacion sintactica dela ora-
cion esmuy rara (aun cuando este tipo de construccion no estanraro enla lengua
oral espontanea, basta con oirla para darse cuenta), pero establecer las relacio-
nes entre los diferentes elementos de la oracion no plantea ningn problema:
comprendemos rapidamente de qué se trata, ya que la significacién de los ele-
mentos y el tema (nuestros conocimientos pragmditicos), son suficientes para
restablecer lazos logicos. El razonamiento sigue siendo valido para una suce-
sién de palabras como:
pesca de trucha 5 k Rio Frio.



iNo hay treinta y cinco maneras de atribuir sentido a esta sucesion de pa-
labras, y la construccion sintactica no tiene ninguna importancia!

Asi que puede haber expresiones sintacticamente correctas sin significacion,
y semanticamente correctas sin sintaxis. ;Significa esto, como ya lo sugeria un
primer ejemplo, que los mecanismos que permiten la comprensidn de oracio-
nes funcionan por separado o, en todo caso, que pueden funcionar por separado?
Una andlisis intuitivo de este asunto puede desembocar en cuestiones bastante
contradictorias.

Por un lado, cuando leemos un texto podemos tener la impresién de hacer
todo simuttdneamente: la comprensién del sentido esinmediata y las palabras
se articulan entre si sin que haya que hacer un esfuerzo particular: no hacemos
sintaxis por un lado y semantica, por otro... Aunque a veces tengamos que vol-
ver atras mas de una ocasion para leer una oracidn algo complicada o para in-
terpretar una oracion ambigua (E! palafrenero cuida al caballo de su amigo que
estd fatigado): en este caso, debemos pensar en distintos cortes sintacticos posi-
bles (;quién esta fatigado?) y efectuar una eleccion en funcion delo que seamés
verosimil. Por otra parte, si se nos pide describir los mecanismos de la compren-
sion, es probable que expresemos de manera bastante espontanea un modelo
mas bien lineal, lo que, por lo demés, hacen muchos espedialistas en psicologia
del lenguaje:

— comprension de la significacion de cada palabra: procesamientos Iéxicos;

— localizacién delas funciones de las diferentes palabras y sus relaciones: proce-
samientos sintacticos;

— andlisis del sentido literal: procesamientos semanticos;

— contextualizacion e interpretacidn en relacion con la intencidn de significa-
cion del locutor: procesamientos pragmaticos.

Tambien, a veces podemos tener la impresion de llegar muy rapido a la signifi-
cacion de la oracion, sin necesidad de tomar en cuenta sus componentes, lo cual
puede llevar a interpretaciones erroneas. jEn este caso, lo semantico, o lo prag-
maético, parecen preceder a lo sintactico!

Esta sera la primera pregunta que plantearemos en esta parte: cuando escu-
chamos o leemos una oracion, ;los procesamientos sintacticos preceden a los
semanticos o a la inversa? Mas auin: shay autonomia en estos dos tipos de pro-
cesamiento?

Segmentar la oracion para determinar los elementos
que forman una unidad sintactica.



EL SINTAGMAY EL ANALISIS SINTAGMATICO

El analisis dela estructura sintactica de una oracién supone, en primer lugar, que
podamos segmentarla correctamente, es decir que sepamos determinar cudles
son los elementos que van juntos para formar una unidad sintactica. En gene-
ral, no tenemos conciencia alguna de esa necesidad de segmentar, ya que la seg-
mentacion se hace muy rapido, de manera automatica. No obstante, puede
suceder que el corte de ciertas oraciones plantee problemas:

El policia detiene al hermano del bombero guie es sospechoso.

Como el objetivo de la psicologia cognoscitiva es desmontar mecanismos que, en
general, funcionan sin problemas, es decir, sin que debamos tomar conciencia
de ello, se entiende que los especialistas en la comprension con frecuencia ha-
yan intentado analizar lo que sucede cuando esos mecanismos plantean prob-
lemas en situaciones que de algiin modo demoran la realizacion de los mecanis-
mos habituales.

Una gramatica interiorizada

La manera como concebimos los procesamientos sintacticos en psicologia cog-
noscitiva esta muy marcada por los conceptos que introdujo el lingtiista estadu-
nidense Noam Chomsky." La palabra gramitica sin duda evoca muchas cosas

para ustedes (el sujeto, el verbo, el complemento, el objeto directo y el objeto
indirecto, los relativos, etc.): se trata sobre todo de reglas, es decir, de normas

que indican cdmo hay que construir oraciones correctamente. Chomsky habla
de gramética “interiorizada”, lo que significa que cada uno de nosotros posee
un conjunto de reglas, que no son forzosamente las reglas escritas de la grama-
tica tradicional, cuya funcion es la de generar todas las oraciones aceptables de
una lengua dada y rechazar las que no lo son en esa lengua.

Los ejercicios que contribuyen a la segmentacdion
del texto escrito en unidades mas amplias
que la palabra son muy importantes.

TN. Chomsky, Estructuras sintdcticas, México, Siglo XX, +=++; Aspectos de la teoria de la sintaxis,
Barcelona, Gedisa, =**.



APRENDER A SEGMENTAR

odos los ejercicios que contribuyen

a la segmentacidn del texto escrito
en unidades més amplias que las palabras
son, desde este punto de vista, muy im-
portantes. Esa segmentacién se puede
practicar con actividades de lectura colec-
tiva e incluso antes de asegurar el reco-
nocimiento de las palabras. Por ejemplo,
desde el principio de la primaria se pue-
de pedir a los nifios que designen en el
texto ya leido, con ayuda del adulto, las
palabras que constituyen tal o cual frag-
mento, correctamente cortado, de la ora-
cién (;ddnde se encuentra en el texto
nifiito o volvid de vacaciones?). En este tipo
de ejercicios, lo esencial es que el nifio
segmente oralmente sus enunciados. Por
el momento, lo escrito es solo un sopor-
te que facilita el gjercicio. Es posible que
cada nifio vaya tomando conciencia de
manera progresiva del ritmo que convie-

Reglas generales

ne dar a la sucesion de reconocimientos
de palabras (;hasta adonde hay que llegar
en la oracion antes de detenerse?, jpor qué
no podemos detenernos ahi?). Siempre se
trata de ejercitar cierta capacidad de cor-
te de los enunciados, sin que se aspire a
la elaboracién de saberes complejos ex-
plicitos sobre las categorias gramaticales o
la estructura sintactica de la oracién. Al fi-
nal de la primaria, se puede comenzar a
trabajar con oraciones trampa que s6lo
adquieren sentido después de su corte o
de su puntuacion (por ejemplo: Mientras
Pedro come la manzana cae). Las manipu-
laciones lingiisticas realizadas en las se-
cuencias gramaticales pueden ser de gran
ayuda, si se piensa en utilizar parte de
ellas en ejercicios en los que la lectura se
wuelva el objetivo principal.

La maitrise de la langue a lécole, op. cit., pp. **-+.

Retomemos el ejemplo dado al principio de esta parte:

El ramudaba sarinamente an la gorduta pori cambor el manasil calito.

Si usted acepta considerar esta oracién como correcta en el plano sintactico, sig-
nifica que echa a andar un conjunto de conocimientos intuitivos (para ello no
tiene necesidad derecitar reglas gramaticales...) relacionados con la manera en
la que pueden ordenarse las palabras en espariol.

De acuerdo con Chomsky, es posible describir reglas generales, vlidas para to-
das las lenguas que dan cuenta de la manera como se construyen las oraciones.
Esas reglas se basan en una estructura fundamental: se considera que toda oracion
expresa una accién, quién la efectiia y cuél es su objeto. Es posible encontrar
dicha estructura fundamental en el esquerma de la arborescencia sintagmatica,
cuyo objeto es determinar de qué manera se articulan entre si las palabras de
una oracion. Asi, en psicologia cognoscitiva, la referencia a Chomsky ha sido
un elemento esencial en los trabajos sobre la segmentacion de las oraciones.



UN EJEMPLO DE ARBORESCENCIA SINTAGMATICA

Arborescencia sintagmatica de la oracion: El nifio juega en el patio.

/O\

SN
PN

Det N

El nifio

si, la oracion (O) se descompone

en dos constituyentes principales: el
sintagma nominal (SN) y el sintagma ver-
bal (SV), que, a su vez, se descomponen
en constituyentes de niveles inferiores. La
arborescencia sintagmética pemite des-
cribir en parte la funcion gramatical de las
palabras y de los sintagmas de la oracién.

"En resumen, el procesamiento sintac-

tico de una oracién debe llevar a una
representacion sintactica; dado que ésta
especifica la configuracion de cada consti-
tuyente de la oracién vy las relaciones que
mantienen. La elaboracion de esta repre-
sentacion requiere la construccién de una
arborescencia sintagmética que permita
asignar una categoria o papel sintactico a
cada uno de los elementos (palabras) de
la oracion y obtener una estructura de la
misma. Por ejemplo, para asignar papeles

v SP
/ \
PP SN
/ \
Det N
juega  en el patio.

jeto de cada uno de esos elementos de
un sintagma, hay que conocer la funcion
sintactica de cada palabra. De manera
que se deben identificar las palabras que
constituyen los nombres, pronombres,
etc. del sintagma, y entre ellos, identificar
los que sirven de sujetos y de objetos.
Asimismo, hay que identificar los verbos y
sus propiedades. Los verbos poseen pro-
piedades llamadas de transitividad, por
ejemplo, que especifican la necesidad de
un objeto directo. Este designa el término
de la accién o el objeto al cual tiende la
accion en el sintagma. En consecuencia,
estas propiedades determinan la blisque-
da de un objeto directo en el sintagma
(por ejemplo: Yo tomo ese libro).*

*T. Baccino y P.Colé, La lecture experte, col.

sintacticos tales como verbo, sujeto y ob- “Que saisje?", PUF, ===+, pp. **-++.
La comprension de las oraciones depende

de exigenicias estrictamente sintdcticas.



EL PROCESAMIENTO DE LA ORACION:
CORTAR EN EL LUGAR ADECUADO

Desde el punto de vista del psicdlogo, el problema es saber de qué manera se
las arregla el sujeto que escucha o lee una oracién para detectar muy rapida-
mente (en consecuendia, la mayor parte del tiempo sin ser consciente) la estruc-
tura de esa oracion: ;cdmo la segmenta?, ;cdmo determina las relaciones entre
sus elementos?

Dos hipétesis

Si retomamos el problema tal como lo expusimos al principio, se trata sobre
todo de determinar los papeles respectivos de la sintaxis (un analisis puramente
[6gico dela oracion) y de la semantica (llegar a una interpretacion verosimil den-
tro del contexto). Entonces, podemos responder a esto proponiendo dos hipo-
tesis diferentes:

Hipotesis A

— El sujeto busca todas las estructuras sintacticas posibles de la oracion, luego
utiliza informaciones suplementarias (el contexto) para eliminar todas las
estructuras posibles, salvo una.

Hipétesis B
— El sujeto Unicamente toma en cuenta una estructura sintactica y sélo busca
otras si la primera no es adecuada.

DE LA IMPORTANCIA DEL ORDEN DE LAS PALABRAS

construye del sentido de la oracion.
Mientras que en la primera, el adverbio
verdaderamente que esta vinculado con el
nudo de la oracién, cumple un papel de

odos hemos dicho cosas en desor-

den o, mas exactamente, hemos
provocado que nuestro destinatario mal-
interprete lo que decimos o escribimos,

por no colocar las palabras en el orden
adecuado. Asi, en las dos oraciones siguien-
tes: Verdaderamente Sandrina detesta a
Bruno, Sandrina detesta verdaderamente

a Bruno, los elementos son los mismos
pero aparecen en un orden diferente. Los
cambios en el orden de las palabras mo-
difican la representacién que el lector

comentario del enunciador; en la segunda,
esta vinculado con el sintagma verbal, y
precisa la intensidad de los sentimientos
de Sandrina.

Por lo tanto, la comprension de las
oraciones depende también de exigencias
estrictamente sintacticas como, por ejem-
plo, el orden de las palabras.



En primer lugar, vamos a ilustrar esta segunda hipdtesis, que ha sido objeto
de muchas investigaciones, y enseguida veremos sus limites. A menudo, esta hi-
pGtesis se presenta en referencia al mecanismo del garden path: en efecto, supo-
ne que el sujeto que interpreta una oracion en ciertos casos puede dejarse llevar
por una pista falsa por medio de un primer andlisis sintactico, antes de rectifi-
car la mira, si su primer analisis sintactico se muestra no pertinente (to lead so-
mebody up the garden path = despistar, hacer que alguien camine).

De modo que, si se admite esta hipdtesis, el lector / auditor tomaria en consi-
deracion en primer lugar una estructura sintactica sin tener en cuenta la signi-
ficacion de la oracidn procesada. Luego, tenemos que establecer en qué se basa
para escoger la estructura sintactica que privilegia. Una delos investigadores que
mas ha estudiado esta hipdtesis, Frazier, propone que el sujeto escoge la estruc-
tura sintactica “mds simple”. Lo simple se define mediante dos principios:

— El principio de minimal attachment: siempre se prefiere la estructura que
produce el menor niimero posible de unidades. Esta estrategia consiste en
estructurar la oracion de manera econdmica, es decir, utilizando el menor
numero de nudos sintacticos posible.

Tomemos el siguiente ejemplo:

El muchacho mira los fuegos artificiales en su recamara.
El muchacho mira los fuegos artificiales en el cielo.
El muchacho mira los fuegos artificiales cerca del rio.

Si bien en los dos primeros casos nuestro conocimiento de las cosas que pasan
habitualmente (;dénde pueden producirse los fuegos artificiales?) conduce de
inmediato a una interpretacion sin ambigiiedades, en el tercero, la interpreta-
cibn mayoritaria consiste en relacionar el sintagma cerca del rio, con el verbo mi-
ra; en efecto, la otra interpretacion (los fuegos se lanzan cerca del rio), implicaria
constituir una nueva unidad sintagmatica.

— El principio de late dosure: las palabras nuevas que se encuentran durante
el procesamiento de la oracién estan vinculadas con la estructura que se esta
procesando hasta donde es posible. Por ende, el procesamiento sintactico de
las oraciones se efectuara de inmediato, a medida que el lector vaya identifi-
cando las palabras que las componen.

En el glemplo Se arriesgaba mucho rodando el casete mientras manejaba, sin du-
da usted relaciond primero rodando con la estructura ya construida, lo queim-



plica que rodar es un verbo intransitivo (cuando se rueda en coche tomando
riesgos, no se rueda algo, quizas se rueda de alguna manera, por ejemplo a toda
velocidad). La presencia de un complemento de objeto directo (el casete) obliga
ainterpretar nuevamente la estructura de la oracion.

Vemos que la regla de simplicidad que invocan estos principios es dlaramen-
te una simplicidad psicoldgica, ya que esos dos principios tienen como punto en
comun permitir que las exigendas ejercidas en la memoria de trabajo? del suje-
to sean las menos posibles: de manera prioritaria se construyen estructuras que
corresponden al menor nimero de unidades posibles y, también de manera
prioritaria, intentamos relacionar los elementos nuevos con la unidad que se es-
t& construyendo, més que con una nueva.

Leer oraciones ambiguas

Entre los numerosos datos empiricos que pueden sostener esta hipotesis, se
pueden citar los que tienen que ver con variaciones en el tiempo de lectura de
los diferentes elementos de una oracion. En el experimento de Frazier y Rayner®
se solicita la lectura de oraciones ambiguas, que sdlo se pueden "desambiguar”
(es decir, llegar a una sola interpretacién) cuando el lector llega a cierto punto
de la oracion, como en el eiemplo siguiente:

— Since Jay always jogs a mile it seems like a short distance to him (Como Joy siem-
pre corre una milla, le parece una distancia corta).

— Since Jay always jogs a mile seerns like a short distance to him (Como Jay siem-
pre corre, una milla le parece una distancia corta).

Cuando el lector encuentra @ mile, puede interpretarla como objeto del verbo
Jjog (primer caso) o como sujeto del sintagma siguiente (segundo caso).

Si medimos el tiempo de lectura de cada palabra, podemos mostrar que es
mayor en el punto de desambiguacion (en la palabra que permite interpretar
correctamente la oracion: seemse it), pero esa disminucion de la velocidad no
se produce de repente, sino solo cuando, aplicando los dos principios de Fra-
zier, el comienzo de la oracién conduce al lector a construir una estructura no
compatible con la estructura correcta. En nuestro ejemplo, a mile esta relaciona-

2 Sobre este concepto, véase “Psychologie cognitive’, en Manuel de psychologie pour lenseignement,
op. cit.
3L. Fraziery K. Rayner"Making and correcting errors during sentence comprehension: eye move-



da espontaneamente con el sintagma que se esta procesando (Jay always jogs...);
en el segundo caso, hay que volver a interpretar la estructura de la oracion, y en
consecuencia, la velocidad disminuye. Tomemos otro ejemplo:

El espia vio al policia con un revdlver.

En este caso, el principio de minimal attachment conduce primero avincular el
sintagma con un. ... con el verbo ver, antes de que intervenga el procesamiento de
la palabra revélver, que permite desambiguar. Por el contrario, en los casos en los
que los principios de Frazier llevan a construir una estructura que sigue siendo
pertinente cuando desaparece la ambigliedad, no se aprecia ninguna demora:

El espia vio al policia con unos binoculares.

Con base en este resultado, podemos rechazar en este caso la hipotesis A (cons-
truccién de todas las estructuras posibles y eleccion de una sola en el punto de
desambiguacion): si, en efecto, esta hipétesis fuera justa, entonces disminuiria
la velocidad de la lectura en el momento de la eleccién. De hecho, conforme alas
predicciones de la hipdtesis B, solo disminuye la velocidad cuando hay conflicto
entre la estructura correctay la primera estructura construida por el lector. No-
taremos que, desde el punto de vista de Frazier, la estructura provisional cons-
truida de este modo no es forzosamente la més verosimil, puesto que no setoma
en cuenta ninguna exigencia semantica o pragmatica. Sélo esla més simple po-
sible, es decir, la méas econdmica desde el punto de vista del costo cognoscitivo.

Los efectos de las expectativas del lector

No obstante, los datos empiricos relativos a “la facilidad de los procesamientos”
no siempre son tan favorables a la teoria de Frazier. jEs evidente que los ejem-
plos que se utilizan para realizar los experimentos no son anodinos cuando se
trabaja con esta cuestion! En particular se puede mostrar que, en ciertos casos,
las expectativas del lector (es decir, el hecho de tomar en cuenta la estructura
mas plausible habida cuenta de la significacién o del contexto) desempefian un
papel en el procesamiento sintactico. Asi sucede en el eiemplo siguiente, adap-
tado de Taraban y McClelland:*

4R. Taraban y J.L. McClelland,"Constituent attachment and thematic role assignment in sentence
processing: influences of content-based expectations’, en Jounal of Memory and Language, nim.



FRAZIER: UN MODELO AUTONOMO QUE SE INSPIRA
EN LATEORIA MODULAR DE FODOR

n la teoria modular de Fodor; la

comprensién de las oraciones se
considera el resuttado de la actividad
coordinada de diferentes procesadores,
donde cada uno debe realizar un conjun-
to definido de operaciones. Cada uno
procesa un tipo dado de informacion
lingtiistica; existe un procesador léxico,
uno sintactico y uno semantico. Se supo-
ne que el procesador sintactico trata in-
formaciones estrictamente sintécticas,
tales como los morfemas constitutivos de
las palabras, el orden y la categoria sintac-
tica de las palabras. Sobre todo, cabe sub-

rayar el caracter autdnomo de cada uno
de esos procesadores: las operaciones lin-
gliisticas se desarrollan de manera casi
refleja, sin tomar en consideracion las in-
formaciones lingiisticas que correspon-
den al nivel de andlisis de ese procesador.

El modelo desarrollado por Frazier se
inspira en la teoria modular: el procesa-
miento sintactico se rige por reglas gene-
rales que especifican el lugar de cada
constituyente de la oracién en la estruc-
tura sintactica. La estrategia del minimal
attachement y de la clausura final forman
parte de estas reglas generales.

. El periodista hablaba de la corrupcion entre sus amigos.
«. El periodista hablaba de la corrupcion entre los politicos.

Aplicando el principio de minimal attachment, la oracién - se puede considerar
mas facil de procesar, ya que el Ultimo elemento (entre sus amigos) se puede
vincular deinmediato con el sintagma verbal en construccién. Asi, la teoria del
garden path prevé que la oracion « seria més facil de procesar que la -. En reali-
dad no es ast: los resuttados de Taraban y de McClelland muestran que es mas
facil procesar la oracion - (su tiempo de lectura es menor), lo cual se interpre-
ta en términos de expectativas por parte del lector.

Para procesar una oracion, el lector tiende a segmentar
de la manera mas simple posible, y a remitirse
a la significacion ya procesada y al contexto.

Cabe notar que los dos mecanismos que postulan las dos hipdtesis, A (buscar
todas las estructuras sintacticas posibles en la oracion) y B (en un primer mo-
mento, tomar en cuenta una sola estructura sintactica), no son incompatibles;
es absolutamente posible que, a lo largo de los procesamientos realizados du-
rante la comprension de una oracién, existan, a la vez, una tendendia a intentar
segmentar de la manera mas simple posible (segmentacion que, en consecuen-



Cia, puede ser a veces prematura) y una tendencia a remitirse a la significacion
ya procesada (los elementos disponibles al principio de la oracién) y al contex-
to para elaborar hipétesis sobre la estructura més plausible.

LOS INDICIOS EN EL PROCESAMIENTO DE LAS
ORACIONES: PESO, DISPONIBILIDAD Y FIABILIDAD

Ahora se plantea el problema de saber qué determina la prioridad que se le da
ya sea a un procesamiento predominantemente sintactico, ya sea a un proce-
samiento predominantemente semantico. Para medir mejor la complejidad del
asunto, hay que notar que el lector / auditor debe analizar la estructura de las
oraciones teniendo en cuenta un gran ndmero deindicios de manera simultanea:
el orden de las palabras, su categoria gramatical, las variaciones morfoldgicas
vinculadas con el estatus de cada palabra en la oracion, los conectores que unen
palabras entre si, la puntuacion, o la prosodia en lo oral, las especificidades se-
manticas y pragmaticas de algunas palabras.

La manera como procesamos las oraciones no se atiene, ni mucho menos, a
la aplicacién de reglas sintcticas predeterminadas. Mas bien, tiene que ver con
un sistema de ponderacién complejo entre todos los indicios disponibles, conva-
riaciones que pueden ser bastante considerables de una lengua a otra, en cuan-
to al peso de cada uno de esos indicios.

Podemos apreciar el funcionamiento de esos indicios remitiéndonos a la teo-
ria desarrollada primero por Slobin,> més tarde por Bates y McWhinney® e ilus-
trada en Francia sobre todo por los trabajos de Kail.”

Los papeles en la oracién
Esta teoria toma en cuenta el hecho de que los diferentes papeles en una ora-

cién pueden expresarse de distintas maneras seguin las lenguas. Por ejemplo, la
relacién prototipica agente / accion / paciente (desde el punto de vista gramati-

5D.1. Slobin, “The acquisition of Russian as a native language’, en F. Smith y G. Miller (eds.), The
genesis of language, a psycholinguistic approach, Cambridge, MIT Press, ==+ +.

6 E. Bates y B. McWhinney;'A functionalist approach to the acquisition of grammar”,en E. Ochs y
B. Schieffelin (eds.), Developmental Pragmatics, Nueva York, Academic Press, ==+ +.

7M. Kail,"Lacquisition du langage repensée: les recherches intedangues en [Année Psychologique,
nam. ==, ===+ , pp. ***-*++; "Acquisition des Iangues premleres et secondes dans une perspective
mteriangues’ en Revue FrangaLse de Pédagogie, nim. L PP -



LA SINTAXIS, DE ACUERDO, PERO (EL RESTO?

arvey y Caramazza (1974) elabo- interpretar la oracion. Por eiemplo, la asig-

raron un modelo que describe un nacién de una estructura sintactica a una
procesamiento sintactico de las oraciones oracién puede verse influida por informa-
guiado por propiedades teméticas y se- ciones no sintacticas, semanticas, aunque
manticas de los verbos (por ejemplo, el la naturaleza de esas informaciones no
verbo comer no admite teméaticamente siempre sea muy precisa.

més que un sujeto animado). Esas infor-
maciones permiten precisar los consti-

tuyentes que se pueden asociar con el T. Baccino y P Colé, La lecture experte, op. cit,
verbo y que se utilizan de inmediato para p.*

cal sujeto / verbo / objeto, 0 SVO) pueden corresponder a diferentes codificacio-
nes linguiisticas:

— el orden SVQ, sin flexidn espedifica de las palabras (a menudo es el caso enin-
glés),

— el orden SVO, con flexiones que marcan el caso de ciertas palabras, el acusati-
vo por eiemplo (en serbocroata o en hebreo);

— un orden libre, con flexiones que marcan el papel de cada sustantivo (en turco);

— o también el orden SOV, con marcas (a veces en aleman), etcétera.

Ciertas lenguas, como el italiano, incluso aceptan un orden relativamente libre
de las palabras (lo cual permite insistir en algunas palabras), casi sin marcas de
los papeles funcionales, lo que supone interpretaciones basadas en criterios dis-
tintos de los linguiisticos.

Estas diferencias no dejan de tener consecuendias en las dificultades relativas
de adquisicion de estructuras sintacticas en las diferentes lenguas, pero noso-
tros aqui nos dedicaremos sobre todo a determinar algunas consecuencias de
un sistema de esta indole en el funcionamiento del sujeto adulto: las estrategias
de andlisis de las estructuras de la oracion varian segun las caracteristicas de la
lengua materna del sujeto.

El modelo de competicion de Bates y McWhinney
Este modelo se basa en la idea siguiente: es muy raro que las marcas superficia-

lesy las funciones que ellas desempefian estén totalmente cubiertas: con frecuen-
cia las marcas son plurifuncionales y las funciones pueden tomar distintas formas.



Tomemos un giemplo simple: en inglés, la funcion sujeto a menudo esta marca-
da por la posicion preverbal; también por la concordancia en persona y nime-
ro con el verbo, etcétera.

El modelo de competicion toma en cuenta la existencia de cuatro marcas
diferentes para representar lingUisticamente las relaciones entre las palabras y
el hecho de que esas distintas marcas puedan entrar en competencia unas con
otras. Esas marcas son las siguientes:

— el orden delas palabras: en muchas lenguas, el agente aparece primero enla
oracién, pero no es un caso general;

— las marcas morfoldgicas sobre las palabras: en ciertas lenguas el sustantivo
que representa al objeto de una accién es modificado por una marca llama-
da de acusativo; en muchas lenguas se marca la concordancia entre el sujeto
y el verbo, pero no entre el verbo y el complemento;

— las caracteristicas semanticas y pragmaticas de las palabras: la principal
propiedad que se toma en cuenta es el caracter animado o no animado, es po-
o probable el papel del sujeto en el segundo caso.

— en lengua oral, el entomo entonativo: una marca de insistencia correspon-
de con frecuencia al papel de agente.

Suponga que se enfrenta a una sucesidn de palabras como:
El muchacho lanza pelotas.

Imagine, en primer lugar, que no es espafiol, sino una lengua cualquiera; los ele-
mentos sucesivos estan marcados de la siguiente manera: (la forma exacta dela
marca de cada palabra puede variar segin las lenguas):

—muchacho (singular, definido);
— lanzar (3a. persona, singular, presente del indicativo);
— pelotas (plural, indefinido).

Dado que la primera palabra es un sustantivo, puede ser S (sujeto) u O (obje-
to): en consecuencia, son posibles las estructuras SVO, SOV, OSV, OVS. Como
la segunda palabra es un verbo, permanecen las estructuras SVO y OVS.

Para escoger entre estas dos estructuras, en ciertas lenguas como el inglés o el
francés, que no permiten el orden OVS, bastara con la posicién. En espafiol si se
autoriza este orden, pero observaremos que otro indicio marca daramente el pa-
pel del sujeto: la concordandia entre la palabra muchacho y el verbo, que exduye
que el otro sustantivo pueda ser sujeto. No sucederia lo mismo en la sucesién:



DISPONIBILIDADY FIABILIDAD DE LOS INDICIOS

— Disponibilidad: el indicio esta pre- — Fiabilidad: tomar en cuenta el indicio
sente cada vez que el lector lo necesita. conduce a una interpretacién correcta.
Por ejemplo, la posicion preverbal en in- Por ejemplo, en inglés: la posicién prever-
glés: el agente de la accién a menudo esta bal esté en casi todos los casos vinculada
marcado por el sustantivo que se encuen- con el agente de una accion transitiva.

tra antes del verbo (salvo cuando se trata
de la voz pasiva, pero la posicidn prever-
bal es dominante en la medida en que la
voz pasiva se considera una excepcion).

El muchacho lanza una pelota.

en la cual, si se exduye el indicio del orden de las palabras, una pelota también
puede aspirar al estatus de sujeto. En este gjemplo, la interpretacion sin lugar a
dudas no tiene ambigliedad si se toman en consideracidn los datos de tipo se-
mantico (un sustantivo corresponde a un ser animado en un caso, y a un no
animado, en el otro) y de tipo pragmético (lo que habitualmente hacen los
muchachos con las pelotas). En este caso todos los indicios convergen hacia una
misma estructuracion: son coherentes. Pero no siempre sucede asi. Por ejem-
plo, en aleman el orden de las palabras (SOV 0 SVO) no esun indicio fuerte para
atribuir un papel a cada palabra; entonces podemos suponer; desde el punto de
vista de las estrategias de interpretacién que aplica un auditor / lector, que el or-
den delas palabras constituye un indicio poco fiable, mientras que, en esamisma
lengua, las marcas morfoldgicas constituyen un indicio muy fiable: entonces no
hay coherencia entre esas diferentes marcas. La teoria de la competicién predice
que la rapidez de la interpretacion puede depender del peso de los diferentes
indicios y de su coherencia.

Las estrategias de interpretacion en las diferentes lenguas

Podemos ilustrar el interés de esta teoria mediante la exposicion de una investi-
gacion relativamente simple sobre las estrategias mayoritarias de interpretacion
de enunciados de diferentes formas eninglés y en aleman: el experimento de Kil-
bomn.8 En él, los sujetos deben interpretar oraciones (siempre compuestas de dos

8K Kilborn, “Sentence processing in a second language: the timing of transfer”, en Language and



ORACIONES PRESENTADAS POR KILBORN, CON LOS INDICIOS DISPONIBLES

Oracidn Orden de | Sustantivos: Concordancia
las palabras | animado / an el verbo
no animado

The waitress pushes the cowboys NV N AA Ter. sustantivo

The telephones pushes the cowboy NV N 1A 20. sustantivo
Kisses the table the apple VNN I ambos sustantivos

The baskets the teacher kicks N NV 1A 20°. sustantivo
Die Frau greift die Lampe NV N Al ambos sustantivos

Greift die Decke die Lampen VNN I Ter. sustantivo

Die Katzen reibt die Brille NV N Al 20. sustantivo

Die Tasse die Omas schiebt N NV 1A Ter. sustantivo

sustantivos N1 y N2 y de un verbo V) en funcién de un nimero restringido de
indicios, que entran o no en conflicto entre si: el orden de las palabras, el carac-
ter animado / no animado, la concordancia del verbo. Por gjemplo, para la su-
cesion de palabras:
the tree the boys kicks
(el &rbol los muchachos golpea)

hay que decir cudl es el sujeto gramatical o agente de la accion. Se observa la
proporcion de eleccion de cada sustantivo (primero o segundo) y también el
tiempo que el sujeto requirié para dar su respuesta.

— En el caso del inglés (con sujetos angléfonos), el indicio mas utilizado es el
orden delas palabras: se observa un porcentaje importante de eleccién del pri-
mer sustantivo cuando el orden de las palabras es NVN y, en este caso, la res-
puesta es cada vez més rapida. En los otros casos, que requieren tomar en cuen-
ta otros indicios (concordancia, caracter animado), la respuesta es mas lenta.

— En el caso del aleman (sujetos germandfonos), en primer lugar se nota que
los tiempos de respuesta son més largos en promedio que en inglés: porque
€l orden delas palabras no es pertinente, por lo tanto no puede haber estrate-
gia local de atribucion de papel de agente al primer sustantivo. Pero el tiempo
de respuesta disminuye cuando hay concordancia entre N y V, signo de uti-
lizacién predominante de una estrategia de eleccion del sustantivo, que solo
concuerda con el verbo.



Vemos, pues, que las caracteristicas propias del funcionamiento sintactico de
cada lengua llevan a elecciones estratégicas especificas: el indicio més utilizado
por los anglofonos es el orden de las palabras, mientras que lo germandfonos
explotan méas los indicios morfoldgicos. En otras lenguas, donde el orden es poco
obligatorio y donde, ademés, las marcas morfoldgicas son escasas, como sucede
en italiano, la informacion semantica y pragmatica se vuelve preponderante?
Hemos puesto énfasis en este experimento de Kilborn porque muestra con cla-
ridad que la diferencia entre las lenguas no sesitda solo en el nivel delas estrate-
gias preferenciales, sino también en términos de eficacia de los procesamientos
realizados. Algunos se efectlian més rapido en una lengua que en otra: el siste-
ma sintactico de cada lengua favorece ciertos indicios més que otros, y los
procesamientos son tanto mas rapidos cuanto que los indicios habitualmente
privilegiados en realidad son los indicios pertinentes en una situacién dada.

Otro interés de la investigacion de Kilborn es el de mostrar la existencia de
fendmenos de transferencia de una lengua a otra en el caso de sujetos bilingties.
En efecto, éste demostrd que las estrategias de los sujetos germandfonos, cuan-
do procesan oraciones en inglés, estan muy marcadas por las estrategias que
comUnmente usan en aleman: peso importante de la morfologia y del caracter
animado, més que del orden de las palabras. Es asi como el perfil de los resulta-
dos (proporcidn de eleccidn y tiempo de respuesta) de los sujetos gemandfonos
en inglés es, de hecho, muy cercano al perfil de los resultados observados con
los mismos sujetos en aleman, aun cuando se puede observar una tendencia a
aproximarse a los resultados de los sujetos angl6fonos en inglés: el orden de las
palabras es un poco mas pertinente para los sujetos germandfonos, cuando tra-
bajan en inglés que cuando trabajan en aleman. Como aqui se trata de sujetos
altamente bilinglies (varios afios devivir en Estados Unidos), se puede concluir
que el conodimiento del sistema de la lengua, que autoriza probablemente gjecu-
ciones excelentes de produccion y de comprension (lo que podria llamarse un
bilingliismo aparente), no conduce sin embargo a un funcionamiento cognosd-
tivo idéntico al de los nativos. Podemos pensar que un sujeto bilinglie jamas es
perfectamente bilingle, y que sus estrategias de procesamiento de la lengua (en
gjecuciones aparentes eventualmente iguales) permanecen siempre mas o me-
nos marcadas por las estrategias adquiridas a propdsito de la lengua matema.

9E. Bates, S. McNew; B. McWhinney, A. Devescovi y S. Smith, “Functional contraints on sentence



DE LA SINTESIS A LA SIGNIFICACION

demés del procesamiento sintacti-

co, el lector debe efectuar un pro-
cesamiento del sentido de la oracién. Las
diferentes palabras de las oraciones se
analizan con ayuda de las diferentes infor-
maciones almacenadas en la memoria a
largo plazo en el léxico. Pero la compren-
sién de la oracion no solo se basa en el
andlisis de cada una de las palabras; el lec-
tor debe construir una representacion del
sentido de la oracién. Debe transformar
la sucesion de palabras en una forma sim-
bolica que se llama proposicion, y que co-
mesponde globalmente a una idea. En la
teoria de Kintsch y de Van Dijk, que abor-
daremos en el capitulo siguiente, la pro-
posicidn se considera una unidad de
procesamiento; asi, mientras mas proposi-

ciones comporte una oracion, més dificil
sera de procesar (mas largo es el tiempo
de lectura). En pocas palabras, compren-
der una oracion ya es extraer las diferen-
tes ideas que contiene; enseguida hay que
integrar esas ideas en una representacion
textual coherente: comprender un texto,
no es comprender una sucesion de ora-
ciones independientes, es integrar las
informaciones transmitidas por esas ora-
ciones dentro de una representacion de
conjunto para desprender la significacion
global del texto. Esto se designa con el
término procesamiento integrador. Estos
procesamientos se presentan en el capi-
tulo siguiente, dedicado a los aspectos
textuales.



LOS ASPECTOS TEXTUALES

LEER: CONSTRUIR UN MODELO MENTAL

e Una manera muy esquematica, podemos extraer dos grandes com-

ponentes de la lectura / comprension: el texto y el lector. El primero

puede variar en cuanto a su forma y a su contenido; el segundo, en
cuanto alos conocimientos y a las operaciones cognoscitivas que el lector pone
en juego. Es evidente que estos dos componentes estan estrechamente vincula-
dos; para dar un gemplo, digamos que el grado de familiaridad del texto depen-
de de los conocimientos que el lector tiene del &mbito abordado en ese texto.

UN MODELO COMPONENCIAL DE LA LECTURA / COMPRENSION

a lectura / comprension se puede Luego, las palabras se agrupan en fun-
definir como una actividad cognos- cion de su organizacion sintactica (corte
citiva compuesta de un conjunto de sintéctico); este ensamblaje lleva a la for-
procesos. macion de proposiciones (integracion se-
Cuando el lector encuentra una pala- mantica); aqui se trata de procesamientos
bra, la reconoce (acceso Iéxico) y activa sintacticos.
las caracteristicas semanticas correspon- Por Gitimo, el ensamblaje de las pro-
dientes (codificacion semantica); se trata posiciones conduce a la constitucion de
de procesamientos Iéxicos. una representacion del texto; aqui se tra-

ta de procesamientos textuales.

La informacion textual se interpreta con base
en conocimientos previos de los lectores.



Los aspectos textuales

Ahora nos centraremos en los aspectos textuales, es decir, los que permiten la
integracién de alto nivel de la informacién textual de la lectura / comprension:
la construccion de la representacidn de conjunto del texto. No hablaremos delos
aspectos léxicos y sintacticos, que ya se abordaron en los capitulos anteriores
(éstos intervienen, claro estd, en la comprension y pertenecen al texto).

Desde el punto devista lingistico, los aspectos textuales corresponden a cier-
tas dimensiones que se pueden manipular: tipo de texto, familiaridad con el en-
torno que evoca el texto, marcas que aseguran la cohesion... Trataremos aqui de
analizar las operadones cognoscitivas que el lector pone en juego para proce-
sar esos aspectos textuales y las dificultades que pueden convertirse en obstaculo
para la comprension.

Para permitir al lector construirse una representacion mas o menos cohe-
rente del problema, a veces presentaremos las cosas de una manera un poco seg-
mentada y parcelaria, jaunque probablemente dicha presentacion esté bastante
alejada de la realidad del funcionamiento psicolégico del lector! En la actividad
de la lectura, las diferentes dimensiones que permiten caracterizar el texto (con-
tenido familiar o no, estructura textual estandar o no, etc.) tienen repercusiones
sobre los numerosos procesos en juego: seleccionar las informaciones impor-
tantes, segmentar la informacion en paquetes coherentes, etc. Pero todos estos
aspectos mantienen relaciones muy estrechas entre si: existen fuertes interac-
ciones en la medida en que los efectos que puede tener una dimension textual
(por ejemplo, la familiaridad del entormo) varian en funcion de las otras dimen-
siones textuales (la estructura del texto, los conectores, etc.). Ademas, una misma
dimensién textual tiene repercusiones en cascada sobre los procesos cognosci-
tivos aplicados: un entorno familiar, en la medida en que permite la activacion
de conocimientos especificos, facilita los procesos inferenciales, los cuales, a su
vez, facilitan la integracion de los elementos de la oracion, etcétera.

En general, digamos que comprender un texto consiste en construir un mo-
delo mental de situacion en el cual la informacion del texto se elabora e interpreta
a partir de los conocimientos previos de los lectores, y se integra en éstos. Esos
conodimientos previos facilitan la activacion de cierto nimero de procesos esen-
ciales para la comprensién del texto: inferencias para restablecer lo implicito,
relacion de las diferentes informaciones del texto para construir una represen-
tacién coherente, etcétera.



Un modelo de situacion

Para ilustrar esta nocidn de modelo de situacion, tomamos de Bransford, Bar-
day y Franks el elemplo siguiente, en el cual se pide a los sujetos que lean una
de estas dos oraciones’

— a) Tres tortugas reposaban sobre una tabla flotante y un pez nadaba bajo ella;
— b) Tres tortugas reposaban al lado de una tabla y un pez nadaba bajo ella.

Posteriormente, se les pide que recuerden la oracion que leyeron: los sujetos
que leyeron la oracién a) no logran saber si terminaba con bgjo ella o bajo ellas.
En efecto, en el caso de esta oracion, los sujetos construyen mentalmente una
representacion en la cual el pez esta a la vez bajo la tabla (bajo ella) y bajo las
tortugas (bajo ellas).

¢UN MODELO MENTAL?

os investigadores que se interesan en

la lectura / comprension generalmen-
te consideran la comprensién como la
construccion de un modelo mental de la
situacion representada por el texto o mo-
delo de situacion. Este modelo mental,
contrariamente al texto que presenta una
sucesion de palabras y que, en consecuen-
cia, es lineal, puede representarse como
una estructura relativamente compleja en
la cual las diferentes informaciones del
texto estan ligadas entre si por relaciones
temporales, causales, etc. Por ello, nume-

rosas investigaciones describen este mo-
delo mental (o representacion) en forma
de cuadros o diagramas. Si partimos de
esto, podemos considerar la comprension
de un texto como el paso de una estruc-
tura lineal a una representacion deslinea-
da de la informacion verbal.

T.A. Van Dijk y W. Kintsch, “Modéle de situa-
tion: représentation cognitive des événements,
des actions, des personnages et de la situation
évoqués par le texte”, en Strategies of Discourse
Comprehension, Nueva York, Academic Press,

Asi, después de haber presentado algunos conceptos centrales enla comprension
del texto (;qué comprender?), dividiremos la comprension del texto en varios
sectores, tratando cada vez de presentar algunos trabajos empiricos que, en
nuestra opinion, ilustran la manera en la que los procesos cognoscitivos estan
ligados con los aspectos textuales (;de quién dependela comprension?). Esta pre-

1J. D. Bransford, J.R. Barclay y JJ. Franks, “Sentence memory, a constructive versus interpretative
approach’, en Cognitive Psychology, ndm. =, ===+, pp. *==-*+=.



sentacion no pretende ser exhaustiva; mas bien, se trata de dar al profesor cier-
ta cantidad de informaciones que le permitiran comprender mejor la manera
como el alumno puede funcionar, y que, eventualmente, le permitiran contro-
lar mejor ciertos aspectos textuales que aqui analizaremos, conociendo los efec-
tos que produce cuando manipula tal o cual deellos.

EN UN TEXTO, NO TODO ESTA DICHO: HAY QUE INFERIR E
INTERPRETAR

Digamos muy esqueméticamente que comprender un texto es descodificar las
palabras, y paralelamente, echar a andar un conjunto de procesamientos cog-
noscitivos de alto nivel para restablecer las informaciones implicitas y asi cons-
truir una representadon coherente, recurriendo a los conocimientos previos del
lector (conocimientos generales sobre la organizacién del mundo, sobre las rela-
dones légicas entre los sucesos, la estructura delos textos, etc.). Si usted lee: Des-
pués de haberse quitado el abrigo, pidi6 la carta y ordend un pollo con papas fritas,
comprende rapidamente que la escena se desarrolla en un restaurante porque
posee lo que se denomina el script del restaurante, como lo veremos mas ade-
lante. El script ayuda al lector a restablecer las informaciones faltantes y, por lo
tanto, a construir un modelo metal coherente de la situacion.

Inferencia y coherencia

Es muy raro que se diga todo en los textos; en el momento de la lectura, se ha-
cen numerosas inferencias necesarias para el restablecimiento de la coherencia
del texto inicial. Asi, por gemplo, cuando se propone a los sujetos la oracion el
profesor distraido no tenia sus llaves, los sujetos transforman ese enunciado ini-
cial mediante el juego de un proceso inferencial: si no las tiene, es porque las
olvidé. Cuando se les pide que recuerden el enunciado, el recuerdo se basa a la
vez en las informaciones textuales de partida y los conocimientos generales del
sujeto. El enunciado que se recuerda puede entonces convertirse en: £l profesor
distraido habia olvidado sus llaves.

Se han llevado a cabo numerosos trabajos sobre las inferencias. El problema
&s bastante complejo en la medida en que las dimensiones que permiten clasifi-
car los diferentes tipos deinferencias varian de un autor a otro. Se pueden distin-
guir inferencias logicas (que permiten la integracién de la informacion relativa
alas relaciones de condicion, de conjuncién, dedisyuncion, etc.) y las inferencias
pragmaticas (que no son universales, sino que se basan en encadenamientos



probables en funcion de los objetivos del lector, de la situacion dela lectura, etc.).
Las inferencias pueden ser igualmente necesarias (a falta de lo cual la compren-
sién fracasa) o elaborativas (no indispensables para la coherencia). Es evidente
que esas diferentes dimensiones estan parcialmente cubiertas y nuestro objetivo
aqui no es presentar las investigaciones que tengan relacion con cada uno de es-
tos tipos de inferencia. Méas adelante, cuando abordemos el impacto de los co-
nocimientos conceptuales en la comprension, describiremos algunos trabajos
que nos parecen las mejores ilustraciones de los procesos inferenciales.

¢DONDE SE ENCUENTRA ELTEXTO: EN EL PAPEL
O EN LA CABEZA DEL SUJETO?

odos los modelos de comprension

y de memorizacion de informacio-
nes presentadas con ayuda de textos
poseen una propiedad comun: consideran
que el procesamiento de la informacion
que realizan los individuos —y por ende,
los productos de ese procesamiento—
son resultado de una interaccidn entre las
propiedades de los textos, por una parte,
y las caracteristicas de los lectores / audi-
tores, por otra. En otros términos, la
comprension de un texto no consiste en
una sola proyeccién de las estructuras
textuales en la mente de un lector / audi-
tor considerado un receptaculo pasivo.
Cuando un individuo lee o escucha un

Leer es interpretar

texto, se sumerge en una serie de activi-
dades complejas que van de la captacion
activa de la informacion perceptiva hasta
la integracion seméntica de la informacion
nueva con sus conocimientos anteriores.
El producto de este procesamiento no es,
pues, sdlo una representacion linguiistica
de los diferentes enunciados del texto,
sino también una representacion de lo
que esos enunciados dicen, es decir, de su
contenido seméantico asi como de la
situacién evocada por ellos.

G. Denhiére y S. Baudet, “Traitement du texte’,
en J.-A Rondal y J. -P. Thibaut (eds.), Problémes
de psycholinguistique, Bruselas, Mardaga, ***+,
p. .

En primer lugar; la representacién que el lector construye del texto resulta dela
reconstruccion de éste. Si proponemos a tres lectores leer un mismo texto, for-
zosamente resultaran tres representaciones distintas cuyas diferencias pueden
atribuirse al conocimiento previo de los lectores, a sus propositos de lectura, a
sus intereses, etcétera.

La interpretacion de un texto consiste, en un primer momento, en seleccio-
nar la informacion pertinente, importante.

Si bien la importancia que se le da es, desde luego, funcién de la importan-
cia que se le atribuya (una cosa solo es importante por la importancia que le



damos), de todos modos podemos hacer que intervengan criterios mas objeti-
VOs para juzgar esa importancia. Con base en andlisis linglisticos, podemos
tener en cuenta las informaciones importantes y las informaciones menos im-
portantes. Es lo que proponen Kintsch y Van Dijk con el analisis predicativo.2
Asi, la informacion textual puede jerarquizarse en niveles de importancia va-
riable, con base en cierto niimero de principios.

Micro y macroestructuras

En general, la informacion del texto se puede descomponer en dos grandes ca-
tegorias: la informacién microestructural y la informacién macroestructural.
La microestructura del texto describe la significacion local, literal del texto. Por
glemplo, analicemos el parrafo siguiente3

A los griegos les gustaba el arte. Cuando los romanos conquiistaron a los griegos,
les copiaron, y asi aprendieron a crear arte bello.

Este texto se puede descomponer en ocho microproposiciones:

—» gustar (griegos, arte)

— « bello (arte)

— = conquistar (romanos, griegos)
— = copiar (romanos, griegos)

— «(cuando -, ).

— « aprender (romanos, »)

— = consecuendia (=, =).

— « crear (romanos, +)

La microestructura esta constituida por una red jerarquizada de proposiciones
con la proposicion més importante en la cima y, en los niveles inferiores, pro-
posiciones que, a medida que se desciende, son cada vez menos importantes. De
hecho, la estructura es relativamente compleja: las proposiciones sejerarquizan
en funcién de la repeticion de los argumentos que comportan.

La macroestructura, por su parte, esta constituida por proposiciones (las
macroproposiciones) que no corresponden al contenido literal del texto (ex-

2W.Kintsch y T. -A. Van Dijk, Towards a model of discourse comprehension and production”, en

Psychological Review, nim. =+, **==, pp. **=-**=.
3 Ejemplo tomado de Kintsch, ===+



cepto los casos en los que una microproposicion dealto nivel se adopta directa-
mente como macroproposicién), pero el lector las construye mediante la apli-
cacion de las macrorreglas. De manera esquematica, estas Ultimas consisten en
suprimir o en organizar ciertas microproposiciones (supresion de los elemen-
tos de detalles o resumen de varias microproposiciones en una sola), o también
en elaborar proposiciones mas complejas. Asi, Juan sale de vigje en tren es una
macroproposicidn construida a partir del siguiente contenido literal: Juan fue a
la estacion, comprd un boleto, y se dirigié al andén. Comprendemos aqui que la
elaboracion de la macroestructura se desprende la mayor parte de las veces de
la interpretacién y de la construccion de la microestructura.

¢{COMO COMPRENDER EL MODELO DE KINTSCH?

para vincular las informaciones actual-
mente leidas con las informaciones leidas
con anterioridad, y; por lo tanto, estable-
cer la continuidad del texto.

6mo logra el lector comprender
el texto a partir de una sucesion

de palabras?
En primer lugar, divide la microestruc-

tura en bloques de proposiciones. En este
nivel, la forma literal del mensaje se con-
serva en la memoria a corto plazo (es la
integracion intraoracional). Enseguida,
cuando el lector llega al final de la propo-
sicién, liga las informaciones que esta le-
yendo con las informaciones que se
mantienen en la memoria a corto plazo.
Si en esta etapa no llega a establecer
relaciones directas cubriendo argumentos
(cuando dos proposiciones comparten un
argumento), entonces debe establecer
inferencias, es decir, buscar en la memoria
a largo plazo las informaciones necesarias

Junto a este procesamiento microes-
tructural, el lector efectCia un procesa-
miento macroestructural; construye la
informacion importante del texto (que
corresponde aproximadamente a un re-
sumen del mismo) por generalizacion,
supresion, etc, de las informaciones tex-
tuales. Esos procesamientos estan estre-
chamente ligados con las estrategias del
lector: el propésito de la lectura y la con-
sideracién de superestructuras textuales
(organizacidn prototipica de los diferentes
tipos de texto) determinan la compren-
sién del texto.

$Qué sucede entonces con el modelo de situacion que evocabamos antes? La ela-
boracién del modelo de situacién en realidad constituye un nivel de procesa-
miento superordinado al dela elaboracidon macroestructural; no setrata de una
representacion textual, sino de una representacion queintegra ala vez lo que se
da en el texto y los conocimientos del lector relativos al ambito que aborda el
texto y al contexto.

En pocas palabras, leer es una actividad de reconstruccion; la significacion del
texto no se ofrece de entrada al lector, no se puede extraer; sino que debe cons-
truirse activamente mediante la aplicacion de cierto nimero de operaciones.



Una negodiacion entre el procesamiento de la informacion
y su mantenimiento en la memoria de trabajo.

LEER ES INTEGRAR
Realizar procesamientos de diferentes niveles

La lecturaimplica la realizacién de una serie de procesamientos de diferentes ni-
veles: significacion de las palabras, interpretacién de los grupos de palabras,
integracién de las informaciones nuevas con las informaciones previas. Dado
que el sujeto no puede conservar todo en la memoria, a medida que avanza en
su lectura, debe integrar los paquetes de informaciones, llevarlos a la memoria
permanente y guardar en la memoria de trabajo solo la informacién necesaria
para las integraciones siguientes.

Los procesamientos integradores no se realizan paso a paso, sino en lugares
propicios; méas adelante veremos que algunas marcas textuales (puntuacion,
ruptura de parrafo, etc.) constituyen lo que se llama sefiales de integracion, lo
cual no significa que todos los procesamientos integradores dependan necesa-
riamente de esas sefales. La integracion requiere mantener informaciones tem-
poralmente en la memoria de trabajo, con el fin de permitir la relacion entre las
informaciones actuales y las leidas previamente. Un buen nimero de trabajos
(véase recuadro) muestran que las diferencias entre buenos y malos lectores no
tienen que ver tanto con la capacidad de almacenamiento de la memoria de tra-
bajo (mantenimiento a corto plazo de una serie de elementos) como con su ca-
pacidad funcional (procesamiento de la informacién que se encuentra ahi para
integraciones necesarias para la comprension). La capacidad de procesamien-
to dela memoria de trabajo es limitada, por eso el sujeto no puede realizar con-
juntamente mas que una cantidad reducida de operaciones.

Almacenar y procesar al mismo tiempo es dificil

Un experimento dasico realizado por Daneman y Carpenter® (- ---) muestra
que los malos lectores no tienen déficit particulares en la memoria de trabajo
en lo que respecta al almacenamiento de las informaciones. Desde los cinco

4 M. Daneman y P-A Carpenter; “Individual differences in working memory and reading’, en



IMAGINA, IMAGINA

uienes tienen problemas para

comprender;, tienen dificuttades
para integrar la informacién textual, sobre
todo debido a limites en su capacidad de
memoria de trabajo.A algunos investiga-
dores se les ha ocurrido la idea (a fin de
cuentas original) de recurrir a la imagen
mental como medio de paliar los déficits
de la memoria de trabajo. Recurrir ala
imagen mental para comprender el texto
constituiria, para quienes tienen proble-
mas para comprender; un medio mas
econdémico (desde el punto de vista de
los recursos cognitivos) que la construc-

mentales para comprender los textos lei-
dos; los impulsan para que recurran a ta-
les imégenes por medio de preguntas de
tres tipos: preguntas factuales (;cuantas
hay?), preguntas inferenciales (;por qué
Terry llora?), preguntas descriptivas
(describe la recdmara donde ocurre
esto). Los adiestramientos parecen par-
ticulamrmente eficaces para quienes
tienen problemas para comprende,

en la medida en que se les estimula
mucho para que integren la informacion
del texto de una manera diferente a la
que acostumbran.

cién de una representacion de la informa-
cién textual.

Asi, Oakhill y Patel* adiestran a alum- * J.-V Oakhill y S. Patel, “Can imagery training
help children who have comprehension prob-

nos de nueve afios, _C_On o Slr_] Rroblemas lems?’, en Journal of Research in Reading, niim.
para comprender, utilizando imégenes ., ...,

afos, las capaddades de los nifos para mantener una serie de ftems a corto pla-
70 son casi equivalentes a las de los adultos; por el contrario, las capacidades
funcionales de su memoria de trabajo son menores que las de los buenos lec-
tores. Esas capacidades funcionales conciernen tanto al almacenamiento como
al procesamiento de las informaciones: en la memoria de trabajo, el sujeto pro-
cesa la informacién, que se mantiene ahi por un tiempo y conserva la informa-
cion para que sea procesada. Entonces, es necesario concebir una negociacion
entre esas dos categorias de procesos: si los procesamientos son demasiado cos-
tosos, el mantenimiento se ve afectado, y a la inversa. Asi, cuando se somete a
los sujetos a un test de palmo en lectura (para medir las capaddades de alma-
cenamiento y de procesamiento de la memoria de trabajo: leer un conjunto de
oraciones y luego recordar la Ultima palabra de cada una de ellas), se observan
correlaciones positivas entre los resultados obtenidos en el test de palmo en lec-
tura y los obtenidos en tests de comprension (por ejemplo, la identificacion de
los referentes pronominales en un texto). En consecuencia, la que parece respon-
sable delos déficit enlectura/comprensidn esla capacidad funcional dela memo-
ria de trabajo: cuando la tarea exige que se procese y se mantenga simultanea-
mente la informacion en la memoria de trabajo, se encuentran correlaciones
entre memoria de trabajo y comprensién.



ESTRESY COMPRENSION

ara ilustrar la nocion de recursos

cognoscitivos limitados y dar una
explicacién relativamente cientifica de
nuestras dificultades para trabajar en
una atmosfera ruidosa, describiremos un
experimento realizado por Nagar y
Pandey:*

Los sujetos deben efectuar cierto nd-
mero de tareas (resolucién de anagramas
méas 0 menos complejos, memorizacion
inmediata de un relato) en una situacion
més 0 menos ruidosa (la situacion mas

pone de un espacio de 0.9 metro cuadra-
do). El andlisis de las ejecuciones de los
sujetos en las distintas situaciones revela
que esos dos factores tienen efectos ne-
gativos idénticos, tanto en la memoriza-
cion del texto como en la resolucién de
los anagramas més dificiles. En el caso

de los anagramas menos dificiles, es de-
dir, los que requieren menos recursos
cognoscitivos, los sujetos logran mantener
suficiente atencion en la tarea por realizar;
pese a la situacion del medio ambiente.

ruidosa corresponde a la presentacion D, Nagary J. Pandey,‘Affect and performance

continua del timbre de una alarma) y en " . )

o . on cognitive task as a function of crowding and
un espacio més o menos redudido (en el noise’, en Journal of Applied Social Psychology,
espacio més reducido, el sujeto sdlo dis- NG, ++, *+=s, pp. *=e=ev,

Pero no se puede hacer todo al mismo tiempo...

En un nivel general, digamos que sea cual fuere la actividad cognoscitiva en la
que nos hayamos enfrascado, disponemos de una cantidad limitada de recursos
cognoscitivos; en pocas palabras, no se puede hacer todo al mismo tiempo, y
cuando hay que aplicar varias operaciones simultaneamente (es lo que sucede
en el caso de la comprension, que requiere leer las palabras, establecer relacio-
nes entre las oraciones, restablecer la informacion implicita...), la actividad se
complica demasiado y su resultado no es satisfactorio. En otros términos, para
lo que nos interesa aqui, la comprensién fracasa.

Asi, cuando sealigera la carga dela actividad dela lectura, sele puede permi-
tir al lector llegar a un mejor nivel de comprension. Por efemplo, cuando se sim-
plifica el vocabulario, la sintaxis, y se dan ciertas informaciones mas evidentes
mediante sefiales textuales que indican que se trata de ideas importantes, el su-
jeto economiza recursos cognoscitivos que normalmente deberia haber dedica-
do a esos procesamientos de bajo nivel. Dicho de otro modo, en lugar de dedicar
su energia a comprender las palabras y a restablecer relaciones locales entre las
oraciones, la utiliza para elaborar inferencias, construir la macroestructura, lo
cual le permite integrar la informacion textual y, por ende, comprender el texto.

Asi, se sabe que algunos factores textuales, en especial la familiaridad del te-
may del tipo de texto, permiten reducir el costo global de la actividad porque
se facilitan ciertas operaciones.



A manera de ejemplo, podemos pensar que es menos costoso (desde el pun-
to de vista de energia cognoscitiva) leer una novela que comprender una nota
explicativa. En efecto, si la representacion que uno se construye de la novela no
concuerda con lo que se lee, no tiene mayor importancia (salvo que nos traten
de tontos por no haber comprendido nada de la historia); en cambio, si la re-
presentacién gque uno se construye de una nota explicativa es muy sesgada, las
consecuencias corren el riesgo de ser peores (por ejemplo, si no logramos que
funcione el Gltimo aparato electrodoméstico que acabamos de adquirir...).

En realidad, el problema no es tan simple; el porqué se lee deja al lector una
libertad méas o menos amplia en la construccion de la representacion. Si leemos
una novela para distraernos, poco importa que la representacion concuerde; en
cambio, si la leemos para hacer una critica literaria, el problema es completa-
mente diferente. Por lo tanto, podemos ver que el tipo de texto y el propdsito
de la lectura estan estrechamente vinculados.

Mientras mas leemos, mejor leernos
y mientras mejor leemos, mas leemos....

iAYUDAME A COMPRENDER!

i tratamos de mejorar la legibilidad

del texto existen varias posibilidades.
Por ejemplo, se puede pensar en reducir
el tamafio de los segmentos que habra
que procesar: una division en sintagmas
(grupo sujeto, grupo complemento) més
que en proposiciones mejora la ejecucion
de quienes tienen mas problemas para
comprender; probablemente porque re-
duce los riesgos de rebasar la capacidad
de procesamiento. Asimismo, es posible
disminuir la proporcién de inferencias que
se dejan a la iniciativa del lector. Para ello,
los autores pueden vigilar que las relacio-
nes entre hechos reportados en proposi-

ciones sucesivas sean explicitas y que se
aseguren los lazos referenciales: que cada
nueva proposicién retome al menos uno
de los elementos evocados en la anterior.
Los textos reescritos seglin estos princi-
pios han demostrado ser més faciles de
leer, memorizar y comprender. Esas dis-
posiciones textuales aligeran la carga de
procesamiento y facilitan indirectamente
la elaboracién del modelo mental de la
situacién descrita.

M. Fayol, “A propos de la compréhension..”, en
Observatoire national de la lecture, Regards sur la
lecture et ses apprentissages, MEN, ===+,

A menos que se automaticen ciertos procesos...

Para disponer de més recursos cognoscitivos, el lector debe automatizar ciertos

procesos.



Cuando algunas operaciones estan suficientemente automatizadas (debido
al aprendizaje, requieren menos control por parte del sujeto), liberan recursos
cognoscitivos para otras operaciones, de modo que el sujeto puede realizar efi-
cazmente el conjunto de su actividad.

De manera mas precisa, podemos considerar el déficit de automaticidad de
la descodificacién como consecuencia o causa de las dificultades de manejo. Si
los recursos cognoscitivos asignados a los procesamientos de alto nivel son
insuficientes, esto tendra como consecuencia una disminucion en la velocidad
de los procesamientos de bajo nivel. Cabe sefialar que la lectura es més eficaz
cuando esta controlada por los procesos de alto nivel; en la segunda parte de
este capitulo, veremos la importancia de los conocimientos previos y de los es-
quemas textuales. Para dar un gjemplo, quizas un poco caricaturesco, descodifi-
camos menos rapido cuando el contenido es poco familiar. El desconocimiento
del contenido no permite que los procesamientos de alto nivel gjerzan un con-
trol sobre los procesamientos de bajo nivel y los faciliten, a pesar de los recursos
cognoscitivos que el lector les dedique. A la inversa, el déficit de automaticidad
puede ser el origen de las dificultades de manejo; como el lector dedica sus
recursos cognoscitivos a la descodificacion, éstos ya no son suficientes para rea-
lizar los procesamientos de alto nivel que permiten la integracién textual. Sub-
rayemos que estas dos explicaciones no son excluyentes, y que esos dos efectos
pueden sostenerse uno a otro: una falta de conocimientos previos puede llegar
a alterar la descodificacion de las palabras; por su parte, una descodificacion
dificil puede bloquear la posibilidad de recurrir a los conocimientos necesarios
para la comprension. Esto nos permite insistir en algo fundamental si quere-
mos comprender los aspectos funcionales de la actividad de lectura: existe una
interaccion entre los distintos procesos implicados en la actividad de la lectura,
y cualquier dificultad, en uno u otro nivel, puede repercutir en el funciona-
miento de los otros niveles.

“No hay queolvidarlo, las diferencias en la lectura tienden aradi-
calizarse con el tiempo. Un acceso tardio a la condencia fonética
y ala descodificacion fonoldgica en realidad no permite recupe-
rar el iempo perdido. El mal lector aprende a volverse mal lector,
incluso no lector, mientras menos aprende a leer: Pierde interés
enla lectura y pasa mucho menos tiempo leyendo, tanto enla es-
cuela como fuera deella, que el buen lector. La leccién que debe-
mos aprender es la siguiente: la ensefianza del analisis fonémi-
oo y de la descodificacion fonoldgica no debe esperar a que el
nifio experimente por si mismo el fracaso.”
J.Morais, Lart de lire, op. cit., p. =*-.



Como lo hemos subrayado en varias oportunidades, la descodificacion debe
automatizarse mediante el gjercicio, el adiestramiento en la cormespondencia gra-
fema / morfema, a falta de lo cual los malos descodificadores se vuelven tarde
o temprano malos para comprender. En efecto, para suplir las deficiencias en su
descodificacion, utilizan estrategias del tipo adivinanza psicolingtiistica.> Esas
estrategias se muestran bastante eficaces cuando los textos son aftamente pre-
visibles o también cuando el lector tiene todo el tiempo para leer-adivinar. Pero
cuando las exigencias de la tarea se vuelven muy pesadas, en espedial cuando
hay que leer rapido para comprender una consigna, por eiemplo, o el texto no
es adivinable, esas estrategias fracasan.

Pero no basta con automatizar

No obstante, aun cuando el alumno domine la descodificacion de manera sufi-
cdientemente automatizada, puede que no llegue a aplicar esos procesos de alto
nivel. También nos sucede a los lectores adultos expertos, es decir, con un gra-
do de automatizacion de la descodificacion suficiente a priori, que no llegamos
a comprender algunos textos por razones de conocimientos conceptuales, esti-
los literarios, etcétera.

Cabe sefialar que no existe correlacién sistematica entre descodificaciéon y
comprensién. En otros términos, no basta con descodificar bien para com-
prender bien. Si, como lo hemos sefialado con anterioridad, es necesario que la
descodificacion esté suficientemente automatizada de manera que el lector pue-
da aplicar los procesos de alto nivel, no todas las dificultades de comprension
son imputables a las carencias en la descodificacion.

También puede suceder que los buenos descodificadores no sean buenos pa-
ra comprender; porque presentan déficit de comprension tanto en una situa-
cién oral como en una situacion escrita. Digamos que la lectura/comprension
resulta de dos capacidades: la capacidad de descodificar palabras escritas y la
capaddad de comprender el lenguaje hablado. Los déficit de lectura/compren-
sién pueden estar vinculados con una u otra de esas capacidades, o también con
ambeas conjugadas. De tal forma que el reconocimiento de las palabras escritas
no es suficiente. Los nifios hiperléxicos, por eiemplo, reconocen muy bien las pa-
labras pero tienen serias dificultades en la comprensidn de los textos. De hecho,
esos nifos hiperléxicos también muestran deficiencias importantes en la com-
prension del lenguaje hablado.

4\Véase "'apprentissage de la lecture’; p. ++ .



Por otra parte, digamos que cuando la tarea es demasiado dificil, una desco-
dificacién, no obstante aparentemente dominada (descodificacién rapida con
pocos errores), de todos modos puede dificultar la comprension. Sucede con los
lectores avanzados (por ejemplo, en secundaria) cuando la lectura ya no es un
fin ensi (ya no selee para aprender a leer), sino que tiene otras finalidades: leer
para hacer un resumen, leer una consigna para hacer un ejercicio, etcétera.

En suma, el nivel de comprension de los textos escritos depende de la desco-
dificacion y de las facultades de comprension en general, en relacion con el cos-
to cognoscitivo de la actividad de la lectura. Ese costo cognoscitivo depende de
cierto nimero de factores textuales.

LOS CONOCIMIENTOS CONCEPTUALES: ESTRUCTURA
Y CONTENIDO DEL TEXTO

Ahora analizaremos més directamente los factores textuales.

En primer lugar, abordaremos los tipos textuales y los conocimientos del
ambito evocado por el texto (que reagrupamos bajo el término conocimientos
conceptuales). Enseguida, mostraremos de qué manera los conocimientos con-
ceptuales determinan los procesos inferenciales y los de seleccion de las infor-
maciones. Trataremos los conocimientos lingtiisticos en otro apartado, donde
presentaremos algunos trabajos relativos al procesamiento de la puntuacion, a
la segmentacion, a la organizacion del texto en parrafos, al procesamiento de los
conectores y de las anaforas. En una Ultima parte, nos centraremos en lo que se
denomina los procesos de piloteo (administracién / monitoreo dela actividad de
lalectura), que en estos Ultimos afios han dado lugar a numerosos trabajos em-
piricos, realizados en su mayoria con evidentes preocupaciones pedagdgicas.

Tipos textuales mas o menos complejos

Los tipos textuales intervienen de manera significativa en la actividad de com-
prension. En general, estan estrechamente ligados con los objetivos de la lec-
tura: no se lee una receta de cocina para distraerse, salvo, desde luego, en situa-
ciones particulares: por ejemplo, en primaria se leen recetas de brujas para
hacer sopa de colas de ratas... Cada tipo de texto tiene una finalidad comuni-
cativa relativamente determinada: las historias para distraerse, los instructivos
y las notas explicativas para llevar a cabo alguna accién, los textos argumenta-
tivos para informarse de puntos de vista contrarios sobre un tema polémico...

No es posible establecer una relacién directa entre tipo de texto y nivel de



comprension; propiamente dicho, no existen tipos de textos dificiles y tipos de
textos faciles. En realidad, podriamos establecer una gradacion de dificultad
para cada tipo de texto: un texto narrativo puede considerarse un tipo textual
simple en la medida en que existe una estructura que rige el orden de los acon-
tecimientos, donde existen categorias narrativas relativamente bien definidas.
No obstante, en ciertos casos puede ser muy dificil de comprender; por gjem-
plo, si setrata deficciones que no se basan en reglas tan establecidas como algu-
nas historias méas candnicas: algunas ficciones no siguen las reglas del relato, a
saber, una exposicion, una complicacién y un desenlace (véase el eiemplo de
estructura de relato que aparece mas adelante en el recuadro). En cambio, el ti-
po argumentativo puede considerarse un tipo textual complejo debido a su falta
de organizacidn (los argumentos estan insertos unos dentro de otros, la articu-
lacion entre los contrargumentos y su refutacion no siempre esclara...) y alas
caracteristicas, incluso los temas, que se prestan para ello (a menudo se trata de
cuestiones de opinidn, que se basan mas en las creencias de los sujetos que en
una verdad cualquiera). Pero un texto argumentativo también puede ser facil
de comprender cuando, por efemplo, se trata de un tema familiar para el lector;, de
un debateen el cual se siente implicado. Si bien los textos politicos, argumentati-
vos por definicidn, son probablemente dificiles de comprender para los alumnos
dela escuela primaria (e incluso més alla), textos de esta indole que presentan
argumentos en favor dela adopcion de un animal familiar y rechazan los contrar-
gumentos que podrian oponerse a esa adopcion, probablemente se compren-
denmejor...

En pocas palabras, aun cuando el més complicado de los textos narrativos
quizés no sea tan dificil de comprender como el més complejo de los textos
argumentativos, un tipo textual dado, segiin su organizacion, la familiaridad
del &mbito que evoca..., puede dar lugar a niveles de comprension muy dife-
rentes. Inclusive se puede mostrar la existencia de dificultades de comprensidn
de ciertos tipos textuales dentro de los lectores expertos. Asi, Adams, Bell y Per-
fetti” ponen en evidencia una correlacidn entre eficacia en la descodificacion y ni-
vel de comprensidn, pero sdlo en los textos cientificos (esta correlacidn no existe
con los textos deficcidn). Por lo demés, sobre todo en este caso, volviendo al pro-
blema de la interactividad entre procesos de bajo y de alto nivel, la eficacia en
la descodificacién puede repercutir en la eficacia de la comprension. Cuando el
lector no dispone de conocimientos suficientes para integrar y comprender la

6 \iéase C. Golder, Le développement des discours argumentatifs, Neuchatel Delachaux et Niestlé,

7B.-C. Adams, L.- C. Bell y C.-A PerfettiA trading relationship between reading skill and domain
knowledge in children’s text comprehension’, en Discourse Processes, nUm. ==, ==+, pp. ===-*+*.



informacién del texto, entonces es la eficacia en la descodificacion la que se
wuelve determinante del nivel de comprensién alcanzado.

El modelo del relato

Desde el punto devista de la investigacion, se han desarrollado numerosos mo-
delos tedricos, de orientacién lingUistica o psicoldgica, a propdsito de lo que se
llama esquemas textuales. Es probable que los méas numerosos tengan que ver
con la estructura del relato (esquema narrativo), que ha sido objeto de cierto
numero de validaciones empiricas8

SENSIBILIZARA LOS ALUMNOS CON LOSTIPOS DETEXTO

or Ultimo, cada nifio, al mismo tiem-

po que aprende a leer y a escribir
textos a su alcance de manera auténoma,
contintia enriqueciendo su cultura de lo
escrito con lecturas més largas y més
complejas que en el primer ciclo. En con-
secuencia, puede descubrir las estructuras
y los funcionamientos especificos de tex-
tos de diferentes tipos (narrativos, pero
también exhortativos o descriptivos), asi
como las estructuras y el funcionamiento
que corresponden a su lengua escrita.

En ese sentido, el profesor sigue sien-
do un lector infatigable de textos variados:
relatos, desde luego, pero también poesias,
documentos, etc. La memorizacion de
estos textos es un medio importante para
ayudar a los nifios a apropiarse de sus
regularidades y especificidades. Fuera de
los textos “aprendidos de memoria” que
pueden ser en prosa o en verso, se le
puede pedir regularmente al alumno, o a
un grupo de alumnos, que recuerden de
inmediato o en forma diferida un texto

previamente leido por el adulto. Es el
momento de afinar la comprensidn, incitar
a que se vuelva a emplear el léxico o los
giros de la lengua, reflexionar sobre los
contenidos propuestos (¢;acaso esta
situacion, esta nota, este persongje, etc, es
posible en este relato, esta historia?) y tam-
bién sobre las formulaciones enunciadas
(¢puede decirse esto en una historig, un
instructivo, una carta?) |...]

[...] El profesor puede facilitar la tarea
de comprensidn ayudando a los jovenes
lectores a recordar las estructuras que
han interiorizado, llamando con frecuendia
su atencién respecto de las exigencias
propias de cada tipo de texto durante la
lectura. El gjercicio clasico que consiste en
pedir a los alumnos que completen el
principio de un texto, de acuerdo con las
exigencias que implica la estructura en
cuestidn, va absolutamente en esa direc-
cion. La visualizacion de los materiales
semanticos y de sus interrelaciones me-
diante procedimientos gréficos, cierta-

8 J-M. Adam, Les textes, types et prototypes. Récit, description, argumentation et dialogue, Nathan,
===+ G. Denhiére, Il était une fois... Compréhension et souvenir de récits, Lille, PUL, ==++; M. Fayol,
Le Récit et sa construction, Neuchétel, Delachaux et Niestlé, ===+



mente constituye una ayuda preciosa para
pasar de la linealidad del texto a la espa-
cialidad de su representacion. Asimismo,
més alld del enriquecimiento cultural que
representa la familiaridad adquirida con
diferentes contenidos y con distintas
estructuras posibles de los textos, también
se pueden trabajar de manera sistematica

o temporales, las relaciones de causalidad
(relativas al mundo fisico) o las relaciones
que provienen de las intenciones huma-
nas, son ciertamente las més esenciales. En
ese sentido, en estos Ultimos afios se han
desarrollado numerosos trabajos pedagd-
gicos sobre la estructura del cuento, del
relato, de los escritos informativos o pre-

los tipos de relaciones que habitualmente
se establecen entre los objetos de los que
hablan los textos. Las relaciones de la par-

te con el todo, las relaciones que tienen La maitrise de la langue & [école, op. cit., pp. ***
que ver con las localizaciones espaciales y

scriptivos (como los instructivos) [...]

La mayor parte de los relatos de una cultura comparten estructuras de conte-
nido idénticas. Se habla de estructura candnica, compuesta de una exposicién
(descripcion delos personajes, lugar, tiempo, situacion inicial...), de una com-
plicacién (nudo dela intriga), de una resolucion (desenlace de la intriga), de una
evaluacion (reacciones mentales de los personajes o del narrador) y de una mo-
raleja (observaciones de tipo general).

El asunto es saber si esas categorias tienen existencia psicoldgica: es decir,
Jexisten estructuras mentales comunes (por consiguiente, construidas social-
mente) que conduzcan a procesar los relatos (tanto en comprensién como en
produccion) en relacion con esas categorias?

Para validar la existencia psicoldgica del esquema narrativo (categorias narra-
tivas que se gjercerian automaticamente a medida de la lectura / comprension),
Stein'y Nezworsky ( === +) proponen a los sujetos leer un relato en varias versio-
nes (el relato propuesto se presenta en el recuadro siguiente): la estructura pro-
puesta concuerda con el esquema, o esta ligeramente modificada, o el orden de
las oraciones es aleatorio, o las oraciones aparecen unas después de otras sin re-
lacion. Enseguida, los sujetos deben recordar los enunciados de la historia conla
consigna ya de volverlas a poner en el orden inicial, ya simplemente de hacer
una historia. El examen de la gréfica siguiente sefala que las historias confor-
mes a la estructura candnica siempre se recuerdan mejor, y que la consigna ha-
ga una historia facilita el recuerdo sobre todo cuando se altera la estructura
(historias que se vuelven aleatorias y sucesiones de oraciones sin relaciones).

Los esquernas cognoscitivos permiten la integracion
de la informacion textual



UN EJEMPLO DE ESTRUCTURA CANONICA

Marco: Erase una vez un rey. El rey tenia Episodio 2
tres adorables hijas. Las hijas del rey iban Principio: Tres caballeros oyeron sus llan-
a pasear al bosque todos los dias. tos.

Reaccion: Tuvieron piedad de ellas.
Episodio 1 Objetivo: Quisieron liberarlas.
Principio: Una tarde, un dragén llegé al Intento: Los caballeros atacaron y comba-
bosque y secuestrd a las hijas. tieron al dragdn.
Reaccién: El dragon las asusto. Resultado: Finalmente, mataron al feroz
Objetivo: Entonces, intentaron escapar monstruo.
del dragdn. Fin: Los caballeros salvaron a las hijas
Intento: Las hijas quisieron distraer al del rey.

dragén cantando.
Resuttado: Pero permanecieron prisio-

nferas. . . N. L. Stein y Nezworsky, “The effects of organi-
Fin: Las hijas se pusieron a llorar desespe- zation and instructional set on story memory’,
radamente. en Discourse Processes, NUm. +, =+++, pp. *+*=++.

¢SE PUEDE RECORDAR UNTEXTO DESORDENADO?

‘_/J Historias bien formadas

‘/‘ Historias ligeramente en desorden

. Historias aleatorias

Sucesiones de oraciones sin relaciones

promediodeenunciadosexactamenterecorda

Numero
dos
1

NUmero promedio de enunciados

. recordados exactamente en funcién
del tipo de texto y de las consignas
(seguin Stein y Nezworsky, == ++).

Consigna Consigna
orden inicial hacer una historia



ENTONCES, ;QUE VA A HACER ERIC AL RESTAURANTE?

0s esquemas cognoscitivos corres-

ponden a acontecimientos organiza-
dos en la memoria relativos a las relacio-
nes causales, cronoldgicas... que existen
entre los sucesos, los hechos... Asi, cons-
truimos una representacion de la manera
como los elementos se encadenan, en lo
que se refiere a ciertas situaciones usua-
les de nuestra vida cotidiana. Situaciones
como ir al restaurante o al dentista tienen,
cada una, cierto nimero de regularidades,
que el sujeto extrae, a medida que se de-
sarrolla, para constituir lo que se llama un
script (cuando se va al restaurante, se pi-
de, se come, se paga).

Para validar la existencia de scripts en
la cabeza del sujeto, Schank y Abelson*
presentan el siguiente pasaje a algunos
sujetos:

Eric fue al restaurante. El mesero le dio
una mesa y le presenté la carta. Eric pidid
el plato del dia. Le sirvieron muy rdpido.
Dej6 una buena propina. Se fue
del restaurante.

Después de la lectura del texto, se les
presenta cierto nimero de oraciones que
pertenecen o no al texto, y que los suje-
tos deben reconocer. Asi, una oracion co-
mo Eric fue a comer al restaurante da
lugar a cierto nimero de falsos recono-

cimientos; los sujetos pretenden que esa
oracién forma parte del texto leido ante-
riormente. De modo que la comprension
de los textos se basa en conocimientos
anteriores, a partir de los cuales los suje-
tos hacen cierto nimero de inferencias.

Igualmente, existen otros tipos de es-
guemas cognoscitivos, por ejemplo, los
esquemas textuales que, por su parte,
corresponden a las representaciones que
el sujeto construye de la organizacién de
los textos. Los textos descriptivos, namra-
tivos, argumentativos... presentan cada
uno una organizacion particular que el
sujeto aprende a reconocer y que guia
Sus procesamientos posteriores.

En general, esos esquemas cognosciti-
vos conducen a una mejor integracion de
la informacidn textual en la medida en que
permiten la elaboracion de las inferencias
necesarias para el restablecimiento de la
informacion implicita, la localizacién de
informaciones importantes y la eleccién
de los lugares propicios para la integra-
cién (la posibilidad de anticipar la organi-
zacion ulterior del texto permite realizar
las integraciones sucesivas por paquetes
de informaciones coherentes).

*R. C. Schank y R. Abelson, Scripts, plans, goals
and understanding, Hillsdale, Lawrence
Erlbaum, ===

De manera mas general, los trabajos sobre la estructura candnica del relato mues-
tran que el recuerdo siempre es mejor si la estructura del relato concuerda con
la estructura canonica, que los tiempos de procesamiento son mas largos al fi-
nal de los episodios (efectos de frontera), y que, desde un punto de vista del de-
sarrollo, se observa una capacidad cada vez mayor de recordar y producir rela-
tos complejos en relacidén con la organizacién.

Asi, los esquemas textuales constituyen herramientas cognoscitivas que per-
miten producir y comprender los textos: la construccién de la significacion es



mas costosa si la organizacion del texto no se conforma a la estructura canéni-
ca; entonces la integracidn de los elementos textuales es dificil debido a una so-
brecarga en la memoria de trabajo (hay que mantener por mucho tiempo ele-
mentos esparcidos antes de poder juntarlos). Las desviaciones de la estructura
candnica dificultan la comprension, sobre todo cuando la velocidad delectura se
imponey el lector ya no puede regular su obtencion de informaciones. Por lo
tanto, cuando se les pide a los sujetos recordar una historia, ya sea en orden ca-
ndnico o en desorden, se aprecia una diferencia importante en los recuerdos,
sobre todo cuando se impone la velocidad de la lectura?

En consecuencia, la comprensidn se basa en el reconocimiento de géneros
convencionales (descripcion, texto periodistico, informes cientificos...), que
los alumnos van dominando progresivamente.

Aprender a reconocer los codigos

“Por ello, aparte del primer cddigo (el de la escritura), hay que tomar
en cuenta los codigos de la lengua leida (los del impreso). Uno permite
reconocer ‘desde la primera ojeada’ los diferentes soportes y tipos de
escritos: normas predsas de fabricacion y de presentadén rigen la pro-
ducciony la difusion de los textos. Asi, antes de conocer su contenido,
el lector sabe que se trata de una carta ya que contiene elementos espa-
ciogréficos —una silueta— muy caracteristicos: la fecha, la firma, la
nominacion del destinatario... De igual manera, un texto cientifico o
técnico se puede reconocer antes de leerse gracias a la presenda de es-
quemas, graficas, recuadros... Un texto escolar de francés no se parece
aun manual deliteratura infantil, ni una participacion de algtin acon-
tedmiento familiar al recado del empleado del gas, etc. El nifio apren-
diz de lector debe, pues, aprender esos gestos de lectura’ que consisten

enidentificar y luego interrogar alos objetos portadores deescritos de
todos tipos antes de (saber) leerlos. ;Podria comprender algo de una
enunciacién escrita sin antes haber efectuado esa operacion?”

G. Chauveau, M. Rémond Rogovas-Chaveau, “Introduction, Acquisition de la lec-
ture-écriture et métacognition’, en Lenfant apprenti-lecteur, INRP / L'Harmattan,

9 W. Kintsch, “On comprehending stories’, en M. Just y P. Carpenter (eds.), Cognitive processes in
comprehension, Hillsdale, Lawrence Erlbaum, ===-.



Mientras mas se sabe, mas se comprende: los conocimientos
del ambito evocado por el texto

Generalmente, se sabe que el nivel inicial de conocimiento del ambito abordado
por el texto permite comprenderlo mejor; los recuerdos después de la lectura
son de mejor calidad desde el punto de vista cuantitativo (mas elementos re-
cordados) y cualitativo a la vez ( se recuerdan las informaciones importantes).
Esos conocimientos intervienen en la velocidad de lectura del texto y permiten
también una mejor localizacién de los elementos importantes, por lo tanto una
mejor integracion de la informacion. Para ilustrar esta idea, describiremos un
experimento realizado por Birkmire,'° relativamente simple en su principio y
sorprendente por sus resultados.

El experimento de Birkmire

Se propone un texto que trata de lasers y otro texto que trata de la historia de la
notacion musical, a estudiantes de fisica por una parte y, por otra, a estudian-
tes de musicologia; tienen la tarea de extraer las diferentes ideas de cada texto y
atribuir a cada una de ellas una calificacion deimportancia. Este trabajo prepa-
ratorio (efectuado también con un texto neutro, que trata de pericos) permite
exponer la organizacion jerarquica de cada texto. En un segundo momento, una
vez extraidas las ideas importantes por los dos primeros grupos de estudiantes,
se hace leer cada uno de los textos a dos nuevos grupos de estudiantes de fisica
y de musicologia. Los textos se presentan segmento por segmento (aqui un seg-
mento corresponde a una unidad de idea) en una pantalla de computadora con
el fin de medir con precision los tiempos de lectura de cada idea y analizarlos
en funcién de la importancia que se les ha atribuido anteriormente. Se observa
que en un dmbito dado los novatos (por ejemplo, los estudiantes de musicolo-
gla que leen un texto que trata delasers), al contrario de los expertos, no modu-
lan su velocidad de lectura en funcion de la jerarquia de las informaciones. Los
expertos, por su parte, leen mas rapido las ideas consideradas importantes por-
que ya las conocen. En cambio, en el texto neutro (los pericos), los dos grupos
de estudiantes tienen el mismo comportamiento, lo que demuestra que la regu-
lacion de la velocidad de lectura depende claramente del grado de destreza, me-
dido por el nivel de conocimientos conceptuales.

10 DP. Birkmire, “Text processing. The influence of text structure, background knowledge, and
purpose’, en Reading Research Quarterly, nUm. ==, ===+, pp. *==-**=.



Por consiguiente, los conocimientos previos permiten al lector experto cons-
truir la idea principal del texto cuando no se da explicitamente; también permi-
ten obtener altos resultados de comprension cuando ésta se refiere a las relaciones
causales entre informaciones del texto. Los conocimientos previos permiten
entonces compensar las incapaddades o las dificultades del lector para inferir las
relaciones causales en juego en el texto. Algunos trabajos empiricos muestran
que la comprension de los textos se puede mejorar notablemente disminuyendo
la proporcion de las inferencias que el lector debe efectuar. Asi, por ejemplo,
cuando se presentan textos en los cuales los hechos descritos en las proposicio-
nes sucesivas se vinculan de manera explicita, la memorizacién y la compren-
sién se facilitan.

¢Leer solo textos conocidos?

Los investigadores son formales: la proporcién deinformaciones nuevas no de-
be ser demasiado importante. ;Esto quiere decir que necesariamente hay que
proponer al alumno textos cuyo contenido ya conoce lo suficiente? Por supues-
to que no; el interés en la lectura con frecuencia es motivado por las ganas o la
necesidad de adquirir nuevas informaciones. Cruel dilema: se lee para adquirir
informaciones nuevas y éstas solo se pueden integrar si el lector ya conoce lo
suficiente respecto del tema. En suma, lo que representa el interés de un texto
&s su novedad (aqui no hablamos de lecturas particulares, aunque frecuentes,
como la lectura de poesia, en la que el placer viene de la melodia, del ritmo, y
por lo tanto se acrecienta con las relecturas). En consecuencia, es necesario dar
al alumno textos bastante nuevos como para suscitar su interés y al mismo
tiempo deben ser lo suficientemente conocidos de manera que los comprenda.
Luego, se abren dos posibilidades para el profesor: actuar sobre el texto o

sobre el alumno. En el primer caso, la estrategia tiene que ver con la eleccion y

el aprovechamiento del texto; el profesor tendra que sefialar aspectos de la infor-

macién temética que permitiran la activacion delos conocimientos pertinentes
(presencia de negritas, titulo, subtitulo, etc.). En el segundo caso, de algin modo
hay que dotar al alumno de estructuras de recepcidn para permitir la integra-

cién de la informacion: de antes de la lectura, se puede elaborar con los alum-
nos una base de conocimientos por medio de una discusidn, la presentacion de
los conceptos més importantes o también la presentacion de un esquema. lgual-
mente, se puede pensar en dar al alumno una estructura del texto que tendra que
comprender; presentandole los titulos y subtitulos, las ideas organizadoras, etc.



¢CONOCIMIENTOS EN GENERAL?

e les pide a los alumnos de cuarto

de primaria que efectiien dos tareas:
una de denominacién de palabras, que
permite estimar a la vez la eficacia y la
velocidad de la lectura, y una de lectura /
comprension. Esta Gltima se relaciona con
dos textos: uno especializado en futbol
americano, y otro general, que contiene el
relato sobre un incendio. Ambos textos
poseen el mismo ndmero de oraciones y
palabras, presentan una estructura narrati-
va similar y la misma dificultad de lectura.
Los alumnos estan repartidos en diferen-
tes grupos en funcidn de su destreza en
materia de conocimientos sobre el futbol
americano (novato / experto), por una
parte, y; por la otra, de su capacidad de
lectura (buen lector / mal lector). Los re-
suttados permiten concluir que la com-
prensidn de un texto que trata de un

ambito especifico esta influida tanto por
los conocimientos especificos como por
las capacidades generales de lectura. En
efecto, el nivel de comprension del texto
especifico que alcanzaron los novatos /
buenos lectores es similar al que alcanzan
los expertos / malos lectores. Sin embar-
9o, los resultados de comprension del
texto general obtenidos por los alumnos
novatos / buenos lectores y por los ex-
pertos / malos lectores muestran una
ventaja de las capacidades de lectura. El
grupo de alumnos expertos / malos lec-
tores parece haber sacado ventaja de sus
conocimientos especificos, pero Unica-
mente en el texto sobre futbol.

P -A. Alexander,"Domain knowledge: evolving
themes and emerging concems’, en Educational
Psychologist, ndm. =+, ==+, pp. **-+~.

Conocimientos generales y especificos

Si bien cierto nivel de conocimientos del ambito conceptual evocado en el texto
parece necesario para la comprension, también se requieren otros conocimientos.
Asi, Alexander distingue dos tipos de conocimientos: conocimientos generales,
que remiten a conocimientos no especializados sobre el mundo, conocimien-
tos adquiridos en la vida cotidiana; y conocimientos especificos, especializados
enun ambito dado. La hipdtesis general propuesta por Alexander se puede resu-
mir asi: los lectores pueden llegar a una interpretacion correcta del texto, incluso
con conodimientos previos limitados, gracias a la existencia de conocimientos
generales (véase recuadro).

El beneficio de comprensidn que pueden obtener los malos descodificado-
res cuando disponen de conocimientos conceptuales sobre el ambito que abor-
da el texto, sugiere que los grupos novatos / buenos lectores y expertos / malos
lectores pueden alcanzar niveles de comprension comparables, pero con rutas
diferentes. En efecto, los conocimientos especficos sobre el fitbol permiten a
los expertos alcanzar una comprensién cualitativamente rica del texto sobre
esetema.



Estos resultados son compatibles con los que obtuvo Yekovich, ™ a saber, que
los individuos malos lectores / con dificultades para comprender son, no obs-
tante, capaces deintegrar e interpretar las informaciones textuales cuando leen
un texto compatible con su destreza. En pocas palabras, las capacidades genera-
les de la lectura y los conocimientos especificos se compensan en el momento
dela actividad dela lectura, y permiten a los buenos lectores / novatos alcanzar
un nivel de comprensién global comparable con el de los malos lectores / exper-
tos. Los conodimientos del &mbito aparecen asi como un componente central de
la comprensidn, con variantes de acuerdo con la familiaridad del contenido.™

LOS CONOCIMIENTOS CONCEPTUALES PERMITEN
COMPRENDER: LAS INFERENCIAS

La comprensidn es una interpretacion; interpretamos permanentemente la
informacién que leemos. En otros términos, la significacion del texto no puede
extraerse de esta Ultima, necesariamente debe ser construida por un lector ac-
tivo que, por lo mismo, hace que intervengan sus conocimientos con el fin de
elaborar inferencias.

Los procesos inferenciales son centrales en la actividad dela lectura. En efec-
to, la informacién que proporciona el texto, 0 al menos las relaciones entre esas
informaciones, con frecuendia siguen siendo implicitas. Entonces, le correspon-
de al lector la pesada tarea de establecer inferencias para volverlas explicitas.
Este proceso inferencial depende de la edad de los sujetos, por un lado, y por
otro, del contenido de los textos. El experimento de Kintsch, ' descrito més ade-
lante, da una buena idea de la complejidad de ese proceso y de los factores a los
cuales es sensible.

Mientras mas crecemos, mas inferimos

Tres grupos dealumnos (++ / ++ afos, :+ / == afios y universitarios) tienen la tarea
de leer y de resumir un texto que presenta paises imaginarios segun tres gran-

T FR. Yekovich, C.M. Walker; L.T. Ogle y M.AThompson, The influence of domain Knowledge or
inferencing in low-aptitud individuals”, en A. C. Graesser y G.M. Bower (eds.), Inferences and text
comprehension, Nueva York, Academic-Press, === =.

12 ) -M. Adam, Les textes, types et prototypes. Récit, description, argumentation et dialogue, Nathan,
« ==+ G. Denhiére, Il était une fois... Compréhension et souvenir de récits, Lille, PUL, == =+; M.-Fayol, Le
récit et sa construction, Neuchatel, Delachaux et Niestlé, ==+=.

13 W. Kintsch, "Macroprocesses and microprocesses in the development of summarization skill”,
en Cognition and instruction, nim. =, =+ ==, pp.***-**.



des dimensiones (geografica, econdmica y cultural). La dificultad de los textos
se manipula desde el punto de vista microestructural y macroestructural. El pro-
cesamiento de la microestructura se vuelve dificil por la eliminacion de conec-
tores; el dela macroestructura, por la introduccién de rupturas en la estructura
tematica (sin destruccion de las conexiones locales entre proposiciones); a ma-
nera deilustracion, demos el siguiente ejemplo de una ruptura temética: en lu-
gar de comparar aambos paises con base en los mismos atributos y de manera
ordenada (atributo + del pais +, luego atributo « del pais =), se propone un pri-
mer parrafo que describe ciertos atributos del pais -, luego un segundo parrafo
que describe otros atributos del pais -. Cada alumno sdlo lee una version; serea-
lizan cuatro versiones del texto: microestructura dificil / macroestructura dificil,
microestructura dificil / macroestructura facil, microestructura facil / macro-
estructura dificil, microestructura facil / macroestructura facil.

El andlisis de los restimenes muestra que, sea cual fuere la dificultad del texto, la
diferencia entre los tres grupos de edad se relaciona con el niimero deinferencias
realizadas. Los resiimenes de los nifios de ++ / ++ afios con frecuendia se compo-
nen de proposiciones extraidas del texto original, con pocasinferencias, al contra-
rio de los de los alumnos de méas edad que, por su parte, comportan numerosas
reformulaciones generales. La tendencia con la edad a reformular el contenido del
texto en términos més generales va acompafiada de una disminucion dela canti-
dad de detalles textuales. Al contrario de los resimenes de los mas jovenes que
llevan un conjunto de detalles, los resimenes de los de més edad indluyen ma-
croproposiciones de importancia variable, que, por lo mismo, sugieren que la re-
presentacién que tienen dela significacion del texto diferencia las ideas en funcion
de su nivel de importancia. En suma, las macroestructuras que generan a partir
de sus conocimientos reflejan con claridad la estructura jerarquizada del texto.

Lo que cabe sefialar en este caso es que el texto puede favorecer un procesa-
miento activo por parte del lector (procesamiento inferencial), pero sélo en cier-
tas condiciones.

;Qué sucede efectivamente cuando la macroestructura del texto es dificil?

Los esfuerzos de reconstruccion no son benéficos
en todas las edades

En el experimento anterior, también se observa que, cuando la macroestructu-
ra es dificil, los resimenes de los alumnos de «+ / -+ afios contienen menos
macroproposiciones que cuando la macroestructura es facil, lo cual es compren-
sible; pero este resultado se invierte con los universitarios, lo cual es mas sor-
prendente. Asi, las dificultades del texto parecen interferir en la comprension de



los jovenes lectores, probablemente debido a su bajo nivel de conocimientos o
a una capacidad de generar inferencias insuficientemente automatizadas. Una
macroestructura dificil (dificultad que se traduce en espedial en la debilidad de
la organizacion de los diferentes pasajes del texto), por el contrario, da lugar a
mas esfuerzos constructivos por parte de los alumnos de més edad y, en conse-
cuencia, a la produccién de resiimenes de mejor calidad.

Este resultado no deja de tenerimplicaciones en materia de ensefianza: por un
lado, los jovenes lectores, que tienen poco conocimiento sobre el &mbitoy queno
han automatizado lo suficiente cierto nlimero de procesos, necesitan un sopor-
te &ptimo. El medio de procurarselo consiste en presentarles textos muy cohe-
rentes, con lo que se reducen las inferencias necesarias para la elaboracién de
una representacién coherente del contenido. Por otro lado, los lectores experi-
mentados parecen beneficiarse del esfuerzo para construir el sentido, en la me-
dida en que entonces se forman una representacion mas profunda del texto.

Por lo tanto, desde un punto de vista pedagdgico, es necesario tomar en cuen-
ta las interacciones entre la naturaleza del texto y las capacidades del lector. Un
texto que explicita todo en los menores detalles no deja suficiente lugar a las acti-
vidades constructivas del educando. Hay que dar a éste la oportunidad de utili-
zar sus conocimientos. En el nivel local del texto, esto quiere decir que algunas
elaboraciones no estan presentes en el texto, sino que se dejan al lector, quien
debe generarlas; las relaciones de coherendia entre oraciones también pueden
ser objeto de inferencias. En el nivel global, la macroestructura del texto no se
debe sefalar claramente, sino que el lector debe construirla activamente.

LA SIMPLICIDAD NO SIEMPRE ESTA DONDE UNO PIENSA...

onviene no confundir simplicidad

sintactica y claridad seméntica. Un
texto, para ser simple de comprender,
aun cuando aborde un ambito no familiar
para el lector, debe estar compuesto de
proposiciones que mantengan relaciones
claramente explicitadas entre sf; los co-
nectores, asi indiquen una relacién tem-
poral (enseguida, luego ) o argumentativa
(sin embargo, en consecuencia...), son de
gran ayuda en la medida en que aseguran
una mayor cohesion del texto. En suma, si

queremos ayudar al joven lector a com-
prender un texto cuyo contenido no le
es familiar; se puede explicitar el encade-
namiento de las proposiciones de manera
que se faciliten las relaciones entre la in-
formacion nueva y las informaciones pre-
vias, en consecuencia la integracion
semantica (esto sélo concieme al lector
joven: vimos antes que con la destreza los
lectores avanzados se beneficiaban con
los textos cuya organizacion no esta dada
de entrada).



Entrenar en estrategias de lectura activa

Es posible estimular la construccion activa de la significacion del texto por par-
te del lector, ensefiandole estrategias de lectura activa. Se pueden considerar
dos grandes tipos de estrategias. La primera consiste en entrenar al alumno en
estrategias de autoexplicacion; el simple hecho de que se explique el texto a si
mismo le permite alcanzar un nivel profundo de comprension. La segunda con-
siste en interrogar al autor del texto, es decir, en no aceptar tal cual lo que escri-
be, sino en interrogarlo sobre lo que dijo y la manera en que lo dijo.

Si bien estas estrategias vienen a agregar dificultades suplementarias a la ac-
tividad de la lectura (la tarea es més pesada), parece, sin embargo, que permiten
una comprension mas profunda en la medida en que permiten la construccion
de un modelo de situacién que integra la informacién textual con los conoci-
mientos previos.

Algunos lectores no comprenden lo que leen
porque centran su atencion en las palabras.

La importancia de las inferencias

Las dificultades de comprensidn pueden imputarse en gran medida a deficiencias
enlaaplicacion delos procesosinferenciales. Esas deficiencias estan vinculadas, en
gran parte, con una falta de conocimientos sobre el ambito que aborda el texto,
pero también pueden encontrarse aun cuando los lectores tengan un nivel sufi-
diente de conocimientos. Asi, Oakhill™ se interesa en la capacidad de los nifios
de establecer inferencias sobre elementos implicitos del texto. En este estudio,
los alumnos (repartidos en dos grupos, buenos y malos para comprender) tie-
nen la tarea de leer un texto, luego responder a preguntas de comprension en
presencia o en ausendia del texto. Las preguntas tienen que ver con la informa-
cion directamente accesible en el texto (preguntas literales que no requieren in-
ferencias) o con la informacién que requiere la elaboracion de inferencias.
Globalmente y como era de esperarse, los resultados muestran que la com-
prension es mejor cuando el lector se puede referir al texto, y que la compren-
sién de los que son buenos para comprender es, en todo caso, mejor que la de
los que tienen dificultades. En ausencia del texto, los buenos para comprender

14 ).-V Oakhill, “Inferential and memory skills in children’s comprehension of stories’, en British
Journal of Educational Psychology, nim. ==, ===+, pp. *=-*=.



obtienen mejores resultados que los malos, sea cual fuere el tipo de pregunta.
En cambio, en presencia del texto, los resultados de los que tienen dificultades
para comprender llegan a igualarse a los de los buenos para comprender; pero
sélo enlas preguntas literales. Sobre las preguntas que requieren inferencias, los
que tienen dificultad cometen un «+% de errores, mientras que la tasa de bue-
nos para comprender no rebasa el « = por ciento.

De modo que este bajo desempefio de los que tienen dificultades no puede
atribuirse solo a problemas de memoria, en la medida en que experimentan
problemas para establecer inferencias aun en presencia del texto. Estas dificul-
tades para establecer inferencias tampoco parecen ligadas al dominio concep-
tual de las informaciones (dmbito de conocimientos que seria restringido):
algunos trabajos muestran que, en efecto, algunos delos que tienen dificultades
para comprender tienen un dmbito de conocimientos suficientemente extenso
como para efectuar las inferencias necesarias. En realidad, las dificultades para
establecer inferencias se desprenderian de la manera como algunos malos para
comprender procesan el texto: éste se procesaria en un nivel superficial, porque
los lectores centran su atencidn en las palabras. Volvemos a encontrar aqui los
problemas que plantea la interactividad de los procesos: cuando el lector se cen-
tra en el acceso Iéxico, ya no hay recursos cognoscitivos disponibles suficientes
para permitir la interactividad, y, por ende, lograr la integracion semantica.

La importancia que damos a las informaciones
depende de nuestros propositos de lectura.

LOS CONOCIMIENTOS CONCEPTUALES:
SELECCIONAR LA INFORMACION IMPORTANTE

Seguin el modelo clasico de Meyer;'> la importancia se caracteriza segin dos di-
mensiones: una estructural, que define la relacion de superordinacién que las
informaciones mantienen entre si en la estructura del texto; y una dimensién
subjetiva, que comresponde a lo que el lector considera importante en funcion de
Su perspectiva, de sus intereses.

La lectura de texto (cuando tiene por objetivo la comprensién) no puede re-
ducirse a una sucesién lineal de palabras. Usted que es lector experto, haga una
pequea reflexién metacognoscitiva y analice sus propias estrategias de lectura:
Jprocesatodas las palabras de manera idéntica, o le sucede quefija por mas tiem-

15B. J. F. Meyer, The organisation of prose and its effects on memory, Amsterdam, NorthHolland,



po ciertas palabras, permanece mas tiempo en el final de una oracién? Nuestros
pattems de lectura (obtenidos, recordémoslo, gracias al registro de la actividad
ocular durante la lectura) confirman esta discontinuidad en la lectura. De hecho,
le otorgamos més importancia (mas atencion para hablar en términos cognos-
Citivos...) a diertas informaciones (respecto a nuestros objetivos de lectura). El
titulo o los principios de parrafo que, en general, introducen la informacion
tematica que se tratara en el texto, constituyen buenos ejemplos de esos paque-
tes de informaciones sobre los cuales centramos més nuestra atencidn. Si bien
existe una relacion causal evidente (y que puede parecer simple) entre la impor-
tancia de la informacion y el tiempo dedicado a procesar esa informacién, los
modelos explicativos no siempre son tan simples como pudiera pensarsea priori

Diferentes formas de importancia

Dentro del marco de una teoria interactiva de la lectura, la atribucion de im-
portancia se puede concebir como la localizacién de elementos importantes (lo
que se denomina marcas de importancia, que pueden ser lingUisticas, como en
resumen, o paralingliisticas como el subrayado). Esta localizacion conduce a la
activacion de representaciones de alto nivel, las cuales facilitan la integracién de
la significacién de conjunto del texto, o de una parte de éste. La identificacion
de los elementos importantes del texto, puede realizarse igualmente con baseen
las caracteristicas semanticas del mismo, como por ejemplo la posicién de un
enunciado en la estructura jerarquica subyacente en el texto: entonces setrata de
una importancia estructural. Cuando la importancia se define en relacién con
las expectativas y los objetivos de lectura del sujeto, se habla de importancia sub-
jetiva. Por Ultimo, cuando una unidad sirve como detonador de la activacion
de representaciones Utiles para la comprension (independientemente de su po-
sicion en la estructura jerarquica), entonces se habla de importancia funcional.
Por ejemplo, cuando se dice Frase una vez, cque orienta al lector hacia la cons-
truccién de una historia.

Representaciones de alto nivel

Se distinguen tres tipos de representaciones de alto nivel:

La representacion que el lector construye a propdsito de la situacion delec-
tura; esta representacion se define por factores extratextuales, en particular los
propositos de la lectura, el por qué se lee.

Las representaciones vinculadas con el ambito dereferenda; los conocimien-



tos del ambito favorecen el procesamiento del texto facilitando la seleccion delos
elementos importantes, limitando el nimero de inferencias necesarias y, por lo
mismo, facilitando la integracion.

Las representaciones relativas a la estructura delos textos; se trata de cono-
cimientos vinculados con la organizacion de los textos en general, o con la or-
ganizacién especifica de ciertos textos (el esquema narrativo, por ejemplo).

La utilizacion de las representaciones de alto nivel sdlo es posible si cierto nu-
mero deindicios sacados del texto inducen su activacién; la localizacién de esos
indicios se facilita cuando los elementos susceptibles de generar dicha activacion
se ponen en evidencia mediante marcas linguiisticas o paralinguiisticas. Nume-
rosos medios se ofrecen al autor para marcar esaimportancia de los elementos:
tipografia (negritas, cursivas, subrayado...), utilizacién de expresiones como lo
que hay que subrayar, etcétera. Estas marcas que sefialan la importancia del ele-
mento conducen al lector a prestar méas atencion; este procesamiento privilegia-
do también tiene consecuencias en el procesamiento de las unidades ulteriores:
la unidad textual marcada como importante conduce a la activacion de una re-
presentacidn de alto nivel, susceptible de controlar los procesamientos ulterio-
res volviéndolos menos costosos en recursos cognoscitivos. La capacidad deloca-
lizar los elementos importantes constituye una clara diferencia entre los buenos
y los malos lectores; y si bien los jovenes lectores no la dominan, no obstante,
parece permitir adiestramientos eficaces.

En general, cuando se sefialan las informaciones importantes a los sujetos uti-
lizando marcas lingUiisticas (lo que hay que recordar aqui...) o paralingUisticas
(un subrayado, por ejemplo) se leen més detenidamente, se recuerdan mejor, y
comUnmente se insertan en un resumen.

Junto con esas marcas que sefialan la importancia de las informaciones, exis-
te otro conjunto de marcas lingUiisticas, cuya funcion es incitar al lector a rea-
lizar algunos procesamientos.

Los elementtos lingtiisticos
activan los conocimientos conceptuales.

LOS CONOCIMIENTOS LINGUIiSTICOS

Los conocimientos conceptuales mencionados anteriormente se activan a par-
tir de los elementos lingisticos presentes en el texto. Desde luego, si el léxico
utilizado en el texto permite activar un ambito de conocimientos particular, de
igual manera existen marcas (en sentido amplio) que parecen funcionar como
indlicadores de procesamiento, dicho de otra manera, que incitan al lector a efec-



tuar ciertas operaciones. En esas marcas de procesamiento nos interesaremos
ahora. Abordaremos sucesivamente la puntuacion, la segmentacion del texto,
los conectoresy las anaforas.

Vimos que la integracion de la informacion textual es un componente cru-
cial de la actividad de lectura / comprension. El lector puede tomar en cuenta
cierto nimero de indicios textuales para manejar los procesos de procesamien-
toy, en especial, para realizar los procesos integradores en lugares propicios.

¢QUE ES UN BUEN TEXTO?

e acuerdo con los datos de la psi-

colingiistica textual, sse puede es-
tablecer una lista, al menos hipotética, de
los componentes de un buen texto? Nos
parece que hay que tomar en cuenta
cuatro direcciones principales:

— Definir el tema central. La legibilidad au-
menta si de entrada el lector puede re-
ferirse a un tema Unico claramente
explicitado: un objeto (de una descrip-
cién), un suceso (de un relato), una
idea (en una argumentacion).

— Ordenar pausas e ilaciones. Establecer
resimenes de manera regular, o recapi-
tular, explicitar transiciones [...].

— Permitir al lector localizar fisicamente la
estructura global del texto (en el nivel
del manual, del capitulo o de un parte
de un capitulo). Este aspecto tiene
vinculos con los problemas de concep-
tualizacion en el nivel de los conteni-
dos, pero también se desprende de lo
que hemos llamado “la manipulacién”
por medio del editor de los procesa-
mientos realizados por el lector. Pero la
disposicion del texto en el nivel fisico
(tipografia) y el nivel linguistico (subtitu-
lo, definicion de los subtemas) debe ser
explicita, debe poseer coherencia inter-
nay ser compatible con la estructura
conceptual.

— Actuar de manera que la funcion de la
lectura sea lo suficientemente clara

para que el lector pueda aplicar
estrategias y procedimientos adecua-
dos.

Por ltimo, debemos mencionar; a propd-
sito de las ayudas textuales o paratex-
tuales, que se pueden anadir al texto
propiamente dicho recuadros, esquemas,
indices, resiimenes, definicion de los ob-
jetivos, preguntas al lector... Estos dispo-
sitivos se utilizan ampliamente en los tex-
tos de divulgacidn cientifica, por gjemplo,
y sobre todo en muchos manuales esco-
lares. No hay unanimidad, ni mucho
menos, en relacién con la eficacia de di-
chos dispositivos; algunas investigaciones
sefialan incluso que pueden molestar al
lector en la administracién continua de
los procesamientos que realiza, es decir
que pueden entrar en conflicto con las
estrategias del lector: La utilizacion de ta-
les dispositivos [...], en consecuencia, no
deberia ser independiente de la conside-
racién de los conocimientos iniciales y de
las supuestas estrategias de los lectores
potenciales, lo cual supone un andlisis
muy profundo de las caracteristicas de
esos lectores, que se relaciona con los
problemas de la didctica de cada disci-
plina, en lo que se refiere a los manuales.

P.Coirier, D. Gaonach y J.-M Passerault,

Psycholinguistigue textuelle. Approche cognitive
de la compréhension et de la production des textes,
Armand Colin, =*=+, p.**+.



Puntuacion e integracion

Setoma en cuenta la jerarquia en el grado de ruptura creada por diferentes mar-
cas de puntuacién (coma < punto < puntoy aparte), para establecer las relacio-
nes entre los distintos elementos de la representacion construida por el lector.

Las marcas de puntuacion aparecen como buenos predictores, a la vez del lu-
gary la duracién de las pausas en la lectura; constituyen instrucciones que per-
miten establecer relaciones entre los diferentes elementos de la representacion.’

La consideracion de esas marcas de puntuacién no se haria antes delos ++ / +»
afos. Fayol"” presenta a alumnos de - a -+ afios, un texto en dos versiones di-
ferentes: una version normal, donde la puntuacién es conforme a la organiza-
cion jerarquica del script, y otra, donde la puntuacion no se conforma a esa or-
ganizacion.

Se puede definir un script como la representacion que los individuos se cons-
truyen a proposito de sucesos frecuentes y estereotipados de la vida cotidiana,
como por gjemplo ir al restaurante o al dentista. Como un script esta constitui-
do de varios episodios (pedir la carta, ordenar, comer, pagar), la puntuacion 16-
gicamente es mas fuerte entre esos episodios que en el interior.

Se les presentan a los sujetos las diferentes versiones, segmento por segmen-
to, en una pantalla de computadora; los sujetos despliegan el texto a su propio
ritmo con ayuda de una tecla, lo que permite registrar las disminuciones y las
aceleraciones del tiempo de lectura. Se parte de la hip6tesis de que el procesa-
miento dela puntuacion debe provocar una lectura mas lenta (el sujeto hace una
pausa para integrar lo que acaba de leer).

El andlisis de los tiempos de lectura muestra que los nifios de nueve a diez
afios no toman en cuenta la puntuacion para integrar los contenidos del texto.

Asi, la puntuacion permite la administracion de los diferentes procesamien-
tos realizados en el texto. En efecto, en el momento de la lectura de un texto, se
realizan procesamientos de diferentes niveles; algunos pueden diferirse, es decir
que el lector mantiene en la memoria de trabajo algunas informaciones hasta
no localizar un lugar propicio para su integracién (por gjemplo, el fin dela ora-
cién). Una administracion eficaz de los procesamientos consiste en localizar lu-
gares donde realizar esta integracion; las marcas de puntuacidén son indicios de
lugares que pueden localizarse en vision periférica.

Conviene insistir aqui en la existencia de estrategias diferentes seguin se trate de

16).-M Passerault’La ponctuation recherche en psychologie du langage”, en D. Bessonat (ed.), La
Ponctuation, Pratiques, nim. =+, *+*+, pp. = *-=**

17'M. Fayol, “Une approche psycho||ngu|st|que dela ponctuation et compréhension’, en Langue
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LA PUNTUACION: DE LA NECESIDAD DE INTERVENCIONES
DIDACTICAS ASIDUAS

a puntuacion, por su parte, también

desempefia un papel fundamental,
tanto mas cuanto mas complejo se vuelve
el texto. Se podria considerar que pemi-
te reagrupar los hechos o estados des-
critos en las proposiciones en conjuntos
més vastos que remiten a una unidad de
representacion. Ahora bien, su utilizacion
en esta perspectiva requiere captar las
oposiciones entre coma, punto y coma,
dos puntos, punto, punto y aparte, etc.
Sin intervenciones didacticas asiduas, los

miento de los titulos, subtitulos, subraya-
dos, etc, plantea varios problemas. Esas
realidades gréficas nommadas, que perte-
necen a la cultura tipogréfica, adquieren
mayor importancia cuando los jovenes
lectores frecuentan obras completas mas
largas, asi sean literarias o documentales.
El profesor no debe olvidar que se trata
de elementos de un cddigo. Ahora bien,
un cédigo debe aprenderse, a falta de lo
cual corre el riesgo de ser mal o no com-
prendido.

nifios subutilizan esas referencias o las uti-

lizan de manera inadecuada. El funciona- La maitrise de la langue a lécole, op. cit., p. =+

un lector lento o rdpido. En efecto, se distinguen dasicamente dos estrategias de
integracién: la fisica, que consiste en integrar a final delinea, a menudo utilizada
por los lectores rapidos; y la estrategia lingUistica, que consiste en integrar a final
de oracién, utilizada con mayor frecuendia por los lectores lentos. Sin embargo, se
pueden fomentar las estrategias de integracion de los lectores lentos por medio de
las caracteristicas textuales. Passerault y Gaonac'h'8 presentan a lectores adultos
lentos y rapidos, un texto con el método, ADFM (autodesciframiento por ventana
movil: el propio lector despliega el texto presente en la computadora con ayuda
de una tecla; al principio, los segmentos del texto estan ocultos y van aparedendo
progresivamente a medida que el sujeto aprieta la tecla). El texto puede presen-
tarse en tres versiones distintas: sin ocultacion previa, con ocultacion pero sin
puntuacion ni mayusculas, con ocultacion que conserva intacta la puntuacion
(de manera esquemética, diremos que la ocultacidn previa permite anticipar los
lazos deintegracién). Los lectores lentos sélo se benefician dela ocultacion cuan-
do el texto conservala puntuacion; los lectores rapidos, por su parte, se benefican
aun en ausendia de puntuacién. Asi, los lectores lentos utilizan la puntuacidn,
cuando puede localizarse, para administrar su actividad delectura; la localizacién
de la puntuacién permite entonces una aceleracion de la lectura.

De hecho, numerosos investigaciones muestran que la mayor parte de los
lectores adulttos utilizan la proposicién gramatical o la oracion como unidad de

18 ) - M Passerault y DGaonach ”Delayed process monrtonng during readlng in slow and fast



LA RUPTURA DE UN PARRAFO: UNA INSTRUCCION DE CIERRE

os efectos de integracion se pueden

localizar en particular en las fronte-
ras de parrafos, y parecen poder desen-
cadenarse por la sola presencia de una
marca fisica de esas rupturas.

En los experimentos de Passerault y
Chesnet (1991), se usaron dos textos ex-
positivos, compuestos cada uno de tres
parrafos, en dos versiones diferentes: una
version con marca fisica (punto y aparte
y espacio en cada cambio de parrafo);
una versién sin marcas de cambio de pa-
rrafo. Se pudo observar que el tiempo de
lectura del segmento de fin de parrafo se
alarga sistematicamente cuando el cambio
esta marcado fisicamente, alargamiento
que se puede atribuir a la aplicacion de
procesamientos integradores, relativos al
conjunto del parrafo. Cuando se efectdan
€s0s procesamientos, la lectura del princi-
pio del parrafo siguiente se acelera de in-
mediato: en efecto, cuando hay marcas
fisicas, se observa una disminucién de los
tiempos de lectura al principio del parra-
fo siguiente.

Con textos tipo script, Fayol, Gaonach
y Mouchon (1992) también pudieron po-
ner en evidencia un fendmeno de acele-
racion de la lectura antes del final de un
pamafo. Asi, en el caso de la presencia de
punto y aparte y en comparacidn con la
misma parte de texto provista de una
coma, se obtiene un perfil tipico de los
tiempos de lectura al aproximarse un
punto y aparte: aceleracion (hacia el pe-
ndtimo segmento del parrafo), posterior-
mente diminucion (en el Ultimo). Este
perfil es coherente con lo que se puede
apreciar en la sucesion “entrada en me-
moria-procesamientos integradores” den-
tro del marco tedrico de los ciclos de
procesamiento. Es preciso notar que la
aparicién de un perfil de este tipo es
tardia; s6lo a partir de los trece afios
vemos aparecer modulaciones de
la velocidad de lectura en funcién
de la puntuacion.

P.Coirier, D. Gaonach y J.-M. Passerault,
Psycholinguistique textuelle, Armand Colin, ===+,
pp. *re-re,

procesamiento; asi, cuando encuentran una marca de puntuacion, integran la
informacién nueva a la representacion elaborada en la memoria.

El papel de los parrafos

La organizacion del texto en parrafos también afecta a la lectura. En efecto, las
rupturas de parrafos son indicios que permiten la identificacion de diferentes
partes del texto (por consiguiente, la construccion de la representacion ma-
croestructural), y que permiten asimismo administrar los procesamientos inte-
gradores durante la lectura (el lector espera el final del parrafo para integrar las
informaciones). Asi, el tiempo de lectura del segmento que precede ala ruptura
de pérrafo se alarga de manera notable; la ruptura aparece como una instruc-
cion decierre, lo cual indica un lugar propicio para el procesamiento integrador.



Se pueden resumir las grandes funciones del parrafo de la siguiente manera:

— el punto y aparte hace oficio de marca integradora; indica al lector que puede
integrar la informacién que acaba de leer en un ciclo;

— el parrafo sirve de frontera en relacion con el funcionamiento de las anaforas:
cuando secambia de parrafo, los pronombres anaféricos no remiten al referen-
te del parrafo anterior (salvo excepciones);

— igualmente, el parrafo tiene una funcion retérica cuando marca una ruptura
en el contenido; por eemplo, cuando en un texto argumentativo, después de
haber enumerado los argumentos en favor de una posicion, se pasaa los con-
trargumentos en un nuevo parrafo (ruptura de enunciadores);

— el parrafo también puede constituir por si solo una marca importante: en-
tonces se pone énfasis en la informacién que se presenta sola en un pequefio
parrafo;

— por Ultimo, la localizacion visual de la estructura del texto, gradias a la divisién
de los diferentes parrafos, facilita los procesamientos integradores, en par-
ticular porque permite comparar informaciones que se deben procesar de
manera simultanea.

La segmentacién del texto: un indicador de procesamiento

La longitud éptima de un segmento corresponde a un palmo perceptual enlec-
tura, es decir, a la extensién de lo que el lector puede percibir en cada punto de
fijacion.

Un buen ndimero de trabajos ha mostrado que en el caso de los lectores len-
tos que tienen dificultades para controlar los movimientos de los ojos en condi-
ciones de lectura normal, una presentacién del texto en rRsvp (Rapid Serial
Visual Presentation: el texto desfila segmento por segmento en una pantalla de
computadora; el aplicador escoge el tamafio delos segmentosy la velocidad de és-
tos para desfilar) tiene por consecuencia una aceleracidén dela lectura, enla me-
dida en que suprime ese control.

Siempre dentro de la perspectiva de analizar el tamafio de los segmentos
procesados por los sujetos Y, por ende, el impacto de las caracteristicas textuales
en la eficacia de los procesos de integracién, Wingfield y Butterworth' propo-
nen a algunos sujetos un texto presentado oralmente en diferentes condiciones:

9 A. Wingfield y B. Butterworth, “Running memory for sentences and parts of sentences: syntac-
tic pursing as a control function in working memory’,en H. Bouma y D. Bouwhis (eds.), Attention
and performance X, Hillsdale, Erloaum, ===+, pp. ===-===.



. €l texto se lee con prosodia normal;

=. el texto selee con prosodia alterada pero conservando las pausas y una ampli-
tud normal;

-. €l texto se lee en forma de una lista de palabras.

Los sujetos pueden detenerse cuando lo deseen para recordar lo que acaban de
escuchar. ;Cémo segmentan los sujetos el texto para evitar la sobrecarga cog-
noscitiva? En las situaciones -« y -, la segmentacién es méas o menos idéntica y
se hace en las fronteras de oraciones. En la situacion -, la sesgmentacion es mu-
cho més corta (pausas més frecuentes) y no se hace en cualquier parte. Las pau-
sas, en efecto, se realizan en puntos en los que la proposicién no ha terminado
pero donde la palabra sobre la que uno se detiene llama a otros constituyentes:
verbos, proposiciones, adjetivos. De hecho, las pausas se hacen en lugares donde
se puede suponer que una oracidn no ha terminado y deben aparecer otros ele-
mentos enseguida. Asi, cuando el sujeto no dispone ni de la prosodia ni de las
pausas, compensa laimposibilidad de utilizar esos indicios dealto nivel para seg-
mentar su texto mediante la elaboracion de hipotesis de menor nivel. Efectiva-
mente, elabora hipdtesis sobre la estructura de lo que se oye (tal constituyente
debe llamar a otro), y sus predicciones sirven de control para determinar el ta-
mafio éptimo de lo que se memoriza.

Los conectores y las andforas: elementos que hay que procesar
correctamente para realizar la integracion semantica.

Los conectores

Los trabajos sobre los conectores abundan y parece dificil hacer una sintesis de
las diversas funciones que desempefian en la comprension del texto. En general,
podemos decir que uno delos papeles de los conectores es el de facilitar la inte-
gracién semantica precisando el tipo de relacion que dos oraciones sucesivas
mantienen. Al anunciar que se trata de una relacion de causalidad, de conce-
sidn, u otra, los conectores, cuando se procesan correctamente, aceleran la velo-
cidad de lectura. Asi, por ejemplo, si después de El avién acaba de despegar: El
motor izquierdo comenzé a incendliarse. Los pasajeros estaban aterrorizados, se
presenta E{ piloto aterrizé sin dificultad, esta segunda oracion se lee mucho més
rapido si va introducida por el conector sin embargo.

Para que los alumnos tomen conciencia de la importancia de los conectores
para la comprension, se pueden idear ejercicios en los cuales se supriman los
diferentes conectores, pidiendo alos alumnos que restablezcan el texto original.



Las anaforas

El procesamiento de las anéforas ha sido objeto de numerosas investigaciones,
puesto que es particularmente dificil para los alumnos. En general, se conside-
ra que hay anafora cuando la interpretacidn de un segmento del texto se basaen
un segmento leido con anterioridad; el lector, cuando encuentra una anafora,
debe buscar el antecedente en la memoria de manera que puedarealizar la inte-
gracion semantica. Se pueden resumir los resultados de los diferentes trabajos
de la manera siguiente:

— El procesamiento de las anaforas depende a la vez de la distancia fisica entre
la anafora y su referente (el procesamiento es més rapido cuando el referente
es cercano) y de la importancia del referente en el modelo mental construido
por el sujeto (cuando se lee una historia, el héroe siempre es muy accesible:
cuando encontramos €, salvo indicacion en contra, se considera que se trata
del héroe).

— El procesamiento de las anaforas depende igualmente de su naturalezay de su
caracter mas o menos explicito: la repeticién de los nombres propios vuelve
mas accesible el antecedente. Mientras més precisa es una anafora, mas facil-
mente permite al lector encontrar su antecedente.

— EI procesamiento de la anéfora no se realiza en el momento de encontrarla,
aun cuando el proceso de busqueda de los antecedentes potenciales se des-
encadena de inmediato. Su procesamiento puede demandar cierto plazo, si,
por ejemplo, existen varios candidatos para la referencia. De tal manera que,
el procesamiento de las an&foras puede ser mas o menos automatico en fun-
cion dela naturaleza de las anéforas, de las exigencias contextuales y del nu-
mero de referentes potenciales.

LOS PROCESOS DE ADMINISTRACION:
SABER LOCALIZAR LO QUE NO FUNCIONA

El piloteo de la comprension implica dos componentes: un componente de
evaluacion, que consiste en tomar conciencia de que la informacion que se esta
leyendo no se comprende, y un componente de regulacion, que consiste en
aplicar estrategias para paliar esas rupturas en la comprensién. La estrategia de
regulacion ha sido objeto de numerosas investigaciones; a menudo se trata de
incitar al alumno a releer pasajes anteriores. Segun las teorias constructivistas
de la comprensién, esa relectura deberia facilitar la asimilacién de la informa-
cién que entra con los conocimientos previos y el texto leido con anterioridad.



Una investigacion reciente muestra que esas estrategias de relectura no sélo
mejoran la comprensidn, sino que también los adiestramientos conservan sus
efectos por varios dias, ademéas, pueden ponerse en practica desde los nueve a
diez afios®

Al contrario de la situacion de la audicién, la situacion de la lectura permite
al lector modular su velocidad de obtencidn de informaciones: puede acelerar
en la informacién que considere no importante y disminuir la velocidad en la
que le parezca importante; también puede volver a las partes del texto que no
ha comprendido. Los buenos lectores son los que maés utilizan esta posibilidad
de procesar informacion del texto de manera variable. Los lectores jovenes no
la utilizan o la utilizan poco, al menos por dos razones; en primer lugar, no
imaginan que un trabajo de este tipo pueda darse en la cabeza del lector; en
segundo lugar; los procedimientos de los que dispone el joven lector no son lo
suficientemente flexibles para aplicarse de manera modulable en la lectura de
un texto. Sin embargo, se pueden concebir intervenciones pedagogicas para
ayudar al alumno aregular su lectura. La Maitrise de la langue a lécole propone
dos vias (véase recuadro).

REGULAR LA LECTURA

mente que los medios aplicados con
cuerden con los objetivos perseguidos.

a primera consiste en mostrar a
los alumnos, en secuencias de lec-

tura colectiva, las posibilidades que ofrece
el uso de estrategias diferenciadas: dis-
minuir la velocidad de lectura en un seg-
mento, acelerar en otro, regresar cuando
se encuentre un pronombre, etc. La
segunda intenta poner en evidencia las
relaciones entre los procedimientos y las
metas asignadas a la lectura.

En funcidn del propdsito que tenga
(buscar una informacion precisa, memo-
rizar, comprender, resumir, etc.), el lector
debe ser capaz de seleccionar uno o
varios procedimientos dentro del abani-
co de los que estan disponibles (asi que

conviene establecer y enriquecer ese aba-

nico). Entonces, debe leer segin el proce-
dimiento escogido y controlar regular-

El establecimiento y la utilizacién de esas
estrategias no se dan naturalmente, tanto
asi que, en los novatos, su empleo exige
una gran vigilandia. Es decir que si el texto
presenta demasiadas dificuttades, la aten-
cién no podra dedicarse a la administra-
cién controlada de la lectura. Como en el
caso del resumen, de esto se desprende
que la aproximacion a las estrategias de-
ba efectuarse primero a partir de textos
formal y conceptualmente simples, para
proseguirse en la secundaria y luego en
la preparatoria, con textos cada vez més
complejos.

La maitrise de la langue a lécole, op. cit., **+*.

20T, S. Bosserty F. M. Schwantes,Children’s comprehension monitoring: training children to use



Los malos lectores experimentan dificultades para detectar incoherencias,
informaciones inconsistentes; en los textos, no llegan a explicitar lo que no fun-
ciona. Asi, cuando uno pide a los alumnos de nueve a diez afios, buenos y malos
lectores, que lean en voz alta textos que presentan inconsistencias (palabras no
adecuadas, oraciones borrosas...) el =% de los buenos lectores observan que
algunos pasajes no tienen sentido, contra un « - % de los malos lectores. Sin em-
bargo, esta ejecucion puede mejorar cuando se le pide explicitamente al alum-
no que detecte las inconsistencias subrayando las palabras y las oraciones que no
comprende.

Esta dificultad de los que tienen problemas para comprender en detectar in-
consistencias en las oraciones, se puede atribuir a problemas deintegraciénenla
memoria de trabajo. En efecto, cuando se comparan sus ejecuciones segiin que
las inconsistencias se localicen en oraciones proximas o alejadas, las que pare-
cen plantear problemas son sobre todo las inconsistencias situadas en oracio-
nes alejadas.

PARA LEER HAY QUE SER LIBRE E INDEPENDIENTE

uando lee, muchas veces el lector l6gico-matemética complicada, recibe

se encuentra solo frente a una hoja sefiales que vienen del propio material: le
impresa. ;Cémo se da cuenta si se equi- falta una pieza al rompecabezas, el cubo
voca? No puede contar con indicaciones no va con los otros, el vaso se rebasa, la
que vengan del texto ni con rectifica- computadora dice no o falso.... Nada de
ciones inmediatas de nadie. No es una eso sucede con lo escrito. El lector sélo
situacion habitual para un nifio de seis o puede contar con sus Propios recursos.

siete afos. Cuando intenta resolver una

situacion / problema en la casa o en la ,
escuela, al/ Eien cercano (nifio o adulto) G Chauveau, M. Rémondy E. Rogovas-Chau-
ag veau, “Introduction. Acquisition de la lecture-

puede ver su error e intervenir. Cuando écriture et métacognition’, en LEnfant
manipula objetos fisicos, aun en una tarea apprenti-lecteur, INRP/'Harmattan, ===+, p. =~.

¢Se les puede ensefar a los nifios a pilotear?

Yuill y Oakhill2" proponen a los que tienen problemas para comprender sesio-
nes de entrenamiento durante las cuales se incita insistentemente a los alum-
nos a hacer inferencias y a registrar su actividad de comprension. Las sesiones

20 N.M. Yuill y J.-V. Oakhill, “Effects of inference awareness training on poor reading comprehen-
sion”, en Applied Cognitive Psychology, nim. =, ===+, pp. =*-*=.



se suceden a lo largo de dos meses y los ejercicios propuestos son de tres tipos:
inferencias Iéxicas (hacer inferencias a partir de palabras insertas en textos cor-
tos), generacion de preguntas (se incita a los alumnos a plantear preguntas a
partir de los pasajes leidos: squién llora?, ;quién es Billy?) y prediccidn (se oculta
una parte del textoy se le pide al alumno que prediga lo que sigue). Estos entre-
namientos son particularmente benéficos en el caso de los que tienen proble-
mas para comprender. Falta conocer sus efectos a largo plazo...

Aprender a darse cuenta de que no hay comprension

Cuando el alumno no logra regjistrar su actividad de lectura/comprensidn, cuan-
do no se da cuenta de los fracasos en la comprension, se pueden considerar tres
grandes medios de intervencion:

— En primer lugar, se puede modificar el texto de manera que mejore su capaci-
dad de comprender; imagenes, subtitulos, resiimenes pueden a veces servir de
ayuda, no obstante, con la condicion de que esos apoyos realmente ayuden al
lector y no impliquen un esfuerzo complementario de su parte;

— enseguida se puede estimular a los lectores para que lleven a cabo diversas ac-
tividades durante y después de la lectura: tomar notas, subrayar, resumir, pro-
bablemente sirva de ayuda para la integracién;

— por Ultimo, se puede entrenar al lector en la aplicacion de estrategias de pro-
cesamiento durante la lectura, impulsandolo a pensar el texto de cierta mane-
ra: vincularlo con conocimientos anteriores, estimar la pertinencia de lo que
se comprende. Aqui se trata de modificar la cabeza del lector y no de propor-
cionarle apoyos externos; esas estrategias, una vez dominadas, podréan apli-
carse al conjunto de los textos sin que tengan que sufrir modificaciones.

A manera de conclusion

Al final de este capitulo, esperamos haber permitido al lector captar la comple-
jidad de los aspectos textuales que intervienen en la lectura / comprension.
Comprender es necesariamente reconstruir lo que se dice en el texto; esare-
construccién implica el procesamiento del contenido y la forma (conectores,
puntuacion, etc.) que, como hemos visto, indica al lector el medio de procesar el
contenido. Y, en la medida en que, en general, las cosas no existen en si mismas
sino en relacién con la representacion que nos hacemos de ellas, y dado que la
significacion de las palabras, de las oraciones, del texto, no puede extraerse, sera



propia de cada individuo. Todo el problema se reduce a evaluar el nivel de com-
prension que alcancen los alumnos: ;qué escomprender bien: recordar lo més po-
sible informaciones textuales? No, uno puede recordar perfectamente nume-
rosas informaciones sin comprender nada (por lo deméas, ;qué otra cosa hemos
hecho al aprobar algunos exdmenes?). ;Comprender bien seria, entonces, recor-
dar las informaciones esenciales? Si, pero ;esenciales para quién? ;Para el anali-
sis predictivo de Kintsch y Van Dijk? ;O, mas exactamente seria recordar las ideas
importantes? ;Pero acaso la importancia no se define en relacion con un lector
dado? En pocas palabras, los profesores lo saben bien, es particularmente difi-
cil evaluar de manera objetiva el nivel de comprension que alcanzan los alumnos.

Sin embargo, un mejor conocimiento de los procesos implicados en la lec-
tura / comprension permite, como vimos, pensar en ciertas pistas para mejorar
la comprensién. Esas pistas no son instructivos para mejorar la comprension en
general. Deben ser personalizadas para cada alumno en funcion de sus compe-
tencias de lector. Para dar sélo un ejemplo, vimos que si bien los lectores experi-
mentados parecen beneficiarse de un esfuerzo por hacer para construir el sen-
tido, no sucede lo mismo con los lectores novatos.

Esperamos que los elementos tedricos expuestos en este capitulo constitu-
yan una base de reflexion para el profesor y le permitan analizar mejor su prac-

tica pedagdgica.



Esta pagina dejada en blanco al propésito.



Parte 3

EL APRENDIZAJE DE LA LECTURAY SUS DIFICULTADES
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EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

in duda, los capitulos anteriores habran permitido al lector comprender

algo fundamental: al contrario de lo que sucede con la lengua oral, que

se adquiere no sin esfuerzo del aprendiz, sino en situaciones esponta-
neas, la lectura no se adquiere, se aprende y, con frecuencia, en situaciones pro-
vocadas por el entorno.

Para hacerlo, el alumno debe disponer de cierto nimero de competencias,
de prerrequisitos que permitiran la aplicacion de los mecanismos implicados en
la actividad de la lectura. Esta aplicacion depende de las situaciones de apren-
dizaje que se proponen al alumno, es decir, métodos de aprendizaje de la lec-
tura que, como veremos, a menudo han sido objeto de acalorados debates...

{QUE ES LEER?

“Leer es comprender. Por lo tanto, el profesor no introduce al
alumno en un aprendizaje mecanico y pasivo. Es necesario el
dominio de la combinatoria (es decir del lazo de las palabras y
delas silabas entre si, y de la relacion de los signos escritos con
los sonidos que les corresponden): ella implica ejercicios apro-
piados, pero sdlo tiene valor asociada con la comprension dela
idea expresada, con la percepdon dela estructura dela oracion,
oon la inteligencia del sentido de las palabras.”

Instrucciones oficiales, ==+ +

La hipotesis central que debe guiar la lectura de este capitulo se puede resumir
asi: leer es evidentemente comprender. Pero para aprender a comprender no
basta con gjercitar la comprension; hay que ejercitar los mecanismos que per-



miten la comprension y, en primer lugar, la descodificacion. Es mas, hay que
gjercitar esos mecanismos en el momento adecuado, teniendo en cuenta las in-
teracciones que mantienen entre si.

Es preciso que, a lo largo de la lectura, nuestros lectores conserven esta
imagen en la cabeza: para saltar a dos metros, no basta con concentrarse en el
objetivo cuerda a dos metros; antes de alcanzar ese objetivo, se requerira un en-
trenamiento.

En general, cuando nos interesamos en el desarrollo del nifio (sus adquisi-
ciones, sus aprendizajes, etc.) son posibles dos direcciones.

Podemos tomar como referencia al adulto; asi, se le considera un modelo
hacia el cual tiende el nifio. Esta perspectiva conduce necesariamente a carac-
terizar al nifio por medio de carencias, por medio de rasgos negativos, por el
no-dominio de competencias. O podemos centrarnos en el nifio y sus especi-
ficidades; entonces se trata de comprender cdmo ese sujeto, que no esun adul-
to en miniatura, se las arregla con lo que tiene.

Claro estd que, en un acercamiento al aprendizaje de la lectura, encontramos
estas dos opciones. O se compara al alumno con el adulto, lector experto por
definicion para encontrar las fallas de esos mecanismos adultos; o se considera
al nifo como lo que es (y no como lo que deberia ser si fuera adulto...) y, en
consecuencia, permmanecemos atentos a sus estrategias de lectura (;como hace
para descifrar, adivinar, identificar ciertas configuraciones escritas?), a la espe-
cificidad de los procesamientos que aplica.

En la exposicién de este capitulo nos situaremos entre estas dos opciones:
bien, de acuerdo, existen mecanismos especificos que el nifio debe aprender a
aplicar de manera eficaz para leer, pero de todos modos, dispone de cierto
numero de llantas de repuesto (que, por lo demas, algunos métodos ponen a su
disposicion) para paliar las deficiencias normales y provisionales (dada su
edad...) de sus mecanismos.

Después de haber viajado al pais de las fases dlasicas del aprendizaje dela lec-
tura, ahora nos aventuraremos en los diferentes métodos de aprendizaje de la
lectura (aventuras muy peligrosas si no tomamos algunas precauciones...).
Luego, partiremos en busca de la relacion que puede haber entre los mecanis-
mos implicados en la lectura y el éxito de ésta. Este andlisis nos llevara a los
meandros del leer antes de leer (no se trata de aprender a leer antes de apren-
der aleer... sino de preparar el terreno). Por Ultimo, incursionaremos en las
dificultades de la lectura, en relacién, por una parte, con los mecanismos impli-
cados y, por la otra, con los métodos propuestos a los alumnos.

Leer adivinando, ensamblando un conjunto de gafenas,
buscando una “direccion” en la memoria.



DIFERENTES MANERAS DE LEER:
LAS FASES DEL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

La manera como el nifio progresa en el aprendlzaje de la lectura ha sido objeto
de varias descripciones cuya presentacion aqui correria el riesgo de aburrir al
lector y, sobre todo, de ser intil.

De modo que, nos limitaremos (no por prudencia, sino por conviccion...)
ala concepcion de Frith.!

Tres fases

En general, se considera que el aprendizaje de la lectura se desarrolla en tres fa-
ses (no hablaremos aqui de etapas, porque este concepto puede inducir en la
mente del lector una representacidn del aprendizaje de la lectura un poco rigida,
con pasos obligados, lo cual, como veremos més adelante, no siempre es asi).
En la primera, llamada fase logografica, el nifio utiliza todos los indicios que

le permiten el reconocimiento de la palabra; de hecho, el nifio establece vincu-
los entre las configuraciones escritas y las significaciones; la palabra se aprende
de memoria y luego sera reconocida de manera global, en espedial a partir de di-
versos indicios extralingtiisticos presentes en el entorno, como colores, imégenes
de avisos publicitarios, asi como ciertos rasgos visuales internos en la palabra,
como su longitud o ciertos trazos presentes en lugares precisos de la misma. El
nifio reconoce logos (de ahi el término logogréfica) como Coca-Cola. Pero la pa-
labra no se analiza; el nifio no relaciona sus diferentes constituyentes (letras y
grupos de letras) con las partes de las palabras correspondientes. Durante esta
fase, que precede al ingreso ala escuela primaria, el nifio comete errores seman-
ticos frecuentes ya no lee la palabra, sino que la adivina (Pepsi en lugar de Co-
ca...). Algunos autores consideran esa lectura adivinanza como una estrategia
que consiste en seleccionar la respuesta més probable a partir de cierto nimero
de indicios; de hecho, se trata de una lectura con trampas. Si bien se puede
hablar de aprendizaje en el sentido de que el nifio aprende a establecer rela-

TU. Frith, ) “Beneath the surface of developmental dyslexia”, en K.E. Patterson, J.-C Marshall y M.
Coltheart (eds.), Swface dys[exia: cognitive and neuropsychological studiies of phonological readling,
Londres, Erlbaum, ===+, pp.retey A developmental framework for developmental dyslexia’,
en Annals of Dys[exta ndm. =+, =+=+, pp. =*-*=. Para una presentacion en francés de este modelo
(que, ciertamente no esta aceptado unammemente pero que de todos modos recibe la aprobacion
de un buen niimero de psicdlogos), véase L. Sprenger-Charolles y S. Casalis, Lire, Lecture et écritu-
re: acquisition et troubles du développement, PUF, ==+,



ciones entre las palabras y ciertas situaciones, no siempre se trata de un apren-
dizaje explicito: el nifio puede aprender solo, sin la intervencion del adulto, a
establecer correspondencias. En la escuela maternal, puede tratarse de un apren-
dizaje explicito, en el sentido de que el objetivo del profesor es que el nifio es-
tablezca esas correspondencias en las situaciones estructurales que se le propo-
nen; no obstante, no se trata en absoluto de aprendizajes sistematicos.

La etapa logogrdfica: una lectura “global”
que no encontramos en todos los alumnos.

DE LOS METODOS A LAS ETAPAS...

n un estudio comparativo de Foor-

man, Nowvy, Francis y Liberman* se
evallia el impacto del tipo de método en
la adquisicion de la lectura y de la escritu-
ra. Este estudio se realizd mediante seis
clases que diferian en funcién de la impor-
tancia acordada a la ensefianza de las re-
glas de correspondencia entre grafema y
fonema (cGp). Los resultados muestran
que los alumnos cuyo aprendizaje se basa
en las cGp, obtienen altas ejecuciones en
lectura y escritura de palabras regulares
més rapidamente que los que reciben una
ensefianza menos centrada en los cGp;
este aumento de las competencias léxicas
concierne también a las palabras iregula-
res. Precisemos que este mayor crecimien-
to de las competencias léxicas que se
observa en los alumnos que han recibido
una “ensefianza cGP", no quiere decir que
los alumnos que se beneficiaron de un
método global no realicen tales progresos;
sélo que la progresion es més lenta.

Resultados similares se obtuvieron en

Bélgica en un estudio transversal con ni-

* B.R. Foorman, D.M. Novy, DJ. Francis y D. Li-
berman, "How letter-sound instruction mediates
progress in first grade reading and spelling”, en
Journal of Educational Psychology, nim. =+, ===+,

fios francéfonos escolarizados en segundo,
cuarto y sexto afio de primaria, en clases
que utilizan ya sea un método global o un
método fonico.**

La hipdtesis de esta investigacion es
que el método fénico debe favorecer el
procedimiento por mediacion fonoldgica,
mientras que el método global debe con-
ducir directamente —a partir de la lectura
logogréfica— a una lectura ortogréfica. La
evaluacion de esta hipdtesis se efectdia
comparando, entre otros, los efectos de la
regularidad y de la frecuencia en cada
grupo: si los nifios leen preferentemente
con el sistema ortogréfico, deben ser sen-
sibles sobre todo a la frecuencia de las pa-
labras (lectura més rapida de las palabras
frecuentes), y menos sensibles a la regula-
ridad de las palabras, puesto que no pasan
por las reglas de cGp.

Los resultados més importantes son
los que obtienen los nifios de segundo
afio de primaria. Los nifios que han reci-
bido una ensefianza global de la lectura
cometen mas errores que los del otro
grupo en las palabras irregulares, pero

** A. Contenty J. Leybaert, “L'acquisition de la
lecture: influence des méthodes dapprentissage’,
en P Lecocq (ed.), La lecture, Lille, PUL, ===+, pp.




también en las palabras regulares. En Asi, los resuttados obtenidos en segun-

suma, el método global no les permite ni do afio de primaria no corresponden a los
leer eficazmente las palabras regulares ni esperados: en efecto, el método global no
tampoco las que no se pronuncian como parece fomentar un desarrollo precoz del
se escriben. Estos resultados sugieren que |éxico ortogréfico (cantidad de palabras

la mediacion fonoldgica es més eficaz en la almacenadas en la memoria y directamen-
dlase que utiliza un método fonico. te accesibles sin pasar por los cGp).

Esta etapa logogréfica ha sido objeto de un estudio muy detallado realizado
por Seymour y Elder? En ese estudio se examinan los mecanismos de lectura
que los nifios aplican desde los cuatro afios cinco meses a los cinco afios cinco
meses durante su primer afio de escolaridad (en Gran Bretafia, el ingreso a la
escuela elemental es mas temprano que en Francia); esos nifios han recibido
una ensefanza exclusivamente global de la lectura (las correspondencias grafo-
fonémicas sdlo se ensefian para la escritura). Todos los resultados dejan suponer
que la lectura de esos nifios no pasara por la mediacién fonoldgica: el tiempo
de pronunciacidn de las palabras largas no es mas largo que el de las palabras
cortas, lo que indica que el procesamiento de las palabras no se hace de manera
secuencial. También se observan errores de lectura, la palabra que se lee esrem-
plazada por una cercana visual o semanticamente. Por Ultimo, hay que notar la
ausencia de sefial de movimientos de labios durante la lectura.

Pero otros resultados hacen ver que esta etapa logografica no se encuentra
en todos los nifios. De hecho, la manera como el niflo comienza a leer depende
de sus competencias metafonoldgicas: los alumnos que disponen de altas com-
petencias las utilizan desde el principio de la lectura y, por lo tanto, pasan, al
menos en parte, por la mediacion fonoldgica. Los que no disponen de tales
competencias metafonoldgicas abordan la lectura como una tarea de memo-
rizacion visual.

En la segunda fase, llamada alfabética (para nuestro sistema de escritura al-
fabético...), el nifio si utiliza la mediacién fonoldgica. Establece comesponden-
cias entre lo escrito y lo oral, convierte grafemas en fonemas. En esta etapa el
nifio también utiliza analogias para descodificar palabras: esto comienza como. ..
El procedimiento analdgico consiste en descodificar las palabras nuevas explo-
tando las similitudes ortograficas con otras palabras conocidas. La utilizacion
del contexto y de los procedimientos analdgicos permite al lector establecer

2PH.K. Seymoury L. Elder"Beginning reading without phonology’, en Cognitive Neuropsycholo-
ginam. =, ===, pp. =+,



DE LA NECESIDAD DE LA DESCODIFICACION

o es dificil imaginamos en la situa-

cién de lector principiante que no
conoce aln el codigo alfabético.Tratemos
de leer la oracién siguiente, escrita en un
alfabeto artificial: sDpnnfou wpvmfa wpvt
dpngsfoest dfuuf qisbitf tj wpve of efdpefa
qbt sbajefnfou mift ghoft hsbajvt nj mb
dpotujuvfou? Esta oracion es un mensaje
codificado. Hay que descodificarlo. En rea-
lidad significa: ;Cémo quiere comprender
esta oracion si no descodifica rapidamen-
te los signos gréficos que la constituyen?
Esta secuencia de letras, ilegible a primera
vista, se ha obtenido utilizando una regla
muy simple, que consiste en tomar para

cada letra de la version habitual de la
oracion, la siguiente en el orden de

las letras de nuestro alfabeto (la Z se
remplaza por la A). [...] No me diga que
nunca comenzamos por dar a los nifios
oraciones semejantes, que somos sen-
satos, razonables y que sélo les damos
oraciones interesantes desde su punto de
vista, como por ejemplo me gustan los
dulces. El aprendizaje de la lectura no ter-
mina con papd, mamd, escuela, casa, dul-
ces y otras palabras por el estilo.

J. Morais, Lart de lire, op. cit., pp. *==-*=".

correspondencias escrito / oral, no siempre en letras aisladas, sino en secuencias
de letras. La mediacién fonoldgica no debe, pues, concebirse como un mecanis-
mo en el cual cada letra se transformaria en un fonema, y donde, enseguida, los
fonemas se ensamblarian para leer la palabra en su globalidad.

Al contrario de la fase anterior; ésta depende en gran medida de las capaci-
dades de andlisis fonoldgico, es decir, de la capacidad de localizar en la palabra
unidades de segmentacidn inferiores a las palabras, como las rimas, las silabas
0 los fonemas (véase recuadro Capacidades metalingiisticas, p. «++). Se habla
de procedimiento de acceso indirecto: el reconocimiento de la palabra pasa por
la mediacion fonoldgica.

Pero jsobre qué se ejerce la mediacion fonoldgica? Se sabe que se gjerce so-
bre los grafemas, pero también sobre unidades intermedias entre la palabray el
grafema. Los trabajos linglisticos han mostrado que la silaba oral puede des-
componerse en dos constituyentes: el inicio y la rima. Por eiemplo, la palabra
monosilabica truc se puede descomponer en el inicio tr y la rima uc. Esta es-
tructura inicio-rima se considera la estructura intermedia entre el grafemay la
palabra, sobre la que se puede gjercer la mediacion fonoldgica (para mas deta-
lles, véase el capitulo sobre las unidades fonoldgicas).

Las capacidades de oralizar lo escrito determinan
la comprension en lectura que, a cambio,
facilita las capacidades metalingiiisticas.



¢SIRVEN LAS RIMAS PARA APRENDER A LEER?
EL MODELO DE GOSWAMIY BRYANT

a dindmica de desarrollo postulada

en este modelo es la siguiente: a
partir del reconocimiento de las rimas en
lengua oral, el nifio se constituye un Iéxi-
co ortografico compuesto por palabras
que comparten la misma rima. Esta lectu-
ra, que se hace por analogia con palabras
conocidas, sélo es posible porque (en lo
oral) él puede segmentar las palabras en
unidades intrasilabicas, lo cual le permite
dar un valor fonoldgico a los constituyen-
tes escritos que corresponden a esas
unidades.

Es posible otro tipo de segmentacién
oral mediante la confrontacion con el sis-
tema alfabético. En ese sistema, las unida-
des (las letras) corresponden, en resu-
men, a fonemas. La representacion gréfica
de los fonemas es la que permite a los
nifos identificarlos, lo que se explica por
el hecho de que los fonemas, fuera del
caso de las vocales, no son directamente
perceptibles en el habla, debido a feno-

to de lectura que depende de esta se-
gunda habilidad procesa todas las unida-
des gréficas y aplica las reglas de
correspondencia entre grafema y fonema.

Asi, estos dos procedimientos de lec-
tura, por analogia de las rimas y por co-
mespondencia entre grafema y fonema,
son seglin este modelo procedimientos
diferentes que se apoyan en distintas
capacidades de andlisis fonoldgico. Esta
consideracidn es importante en dos nive-
les que estan estrechamente ligados. En
primer lugar, permite establecer un lazo
entre lo que el nifio es capaz de hacer
antes de que aborde la lectura y la ma-
nera como procesa las palabras escritas.
También permite integrar los numerosos
trabajos que han puesto en evidencia la
importancia de las relaciones entre las
capacidades metafonoldgicas y la adquisi-
cién de la lectura.

L. Sprenger-Charolles y S., Casalis, Lire. Lecture
et écriture: acquisition et troubles du développe-

menos de co-articulacion. El procedimien- ment, PUF, ««== pp, +s-s+.

El problema es saber en qué momento de la adquisicion de la lectoescritura
el nifio puede utilizar esta estructura para leer / escribir las palabras por ana-
logia: pan se lee como can. Para Morton (y otros) el nifio solo seria capaz de ha-
cerlo a partir del momento en el que el Iéxico ortogréafico ya esté constituido;
para otros (en espedial Goswani y Bryant),? las analogias con las rimas tendrian
un papel central en la adquisicion de la lectoescritura. Esto merece que nos
detengamos un momento (véase recuadro) dada la importancia que muchos
profesores dan a las rimas en el aprendizaje de la lectura.

Finalmente, en una tercera fase, denominada ortogréfica, las palabras se
analizan en unidades ortograficas sin recurrir sisteméticamente ala conversion
fonoldgica. El nifio utiliza entonces el procedimiento de acceso directo, gracias

3U. Goswamiy P Bryant, Phonological skills and leaming to read, Hillsdale, Erlbaum, ==+ +.



al cual reconoce directamente la palabra. Pero, al contrario delo que sucediaenla
fase logogréfica, la palabra no se identifica con base en una configuracion visual
global, sino con base en unidades ortogréficas (grupos de letras) que pueden
combinarse en diferentes palabras. Este procedimiento directo permite la lectu-
ra de palabras irregulares para las cuales la mediacion fonoldgica ya no admite
que se decida entre varias lecturas posibles (corona del rey, corona del diente).

CAPACIDADES METALINGUiSTICASY LECTURA

n trabajo reciente de Gombert,

Gaux y Demont* se propone
estudiar el vinculo entre las ejecuciones
obtenidas con diferentes pruebas meta-
lingiisticas y las ejecuciones en lectura a
diferentes edades (de la matemal a la
secundaria).

Los alumnos son sometidos a cierto
nimero de pruebas metalingiisticas orales
para evaluar su capacidad de identificar y
manipular la sflaba y el fonema.

Se trata de ejercicios de:

— enumeracion sildbica: repetir una palabra
separando las silabas;

— supresion silabica: suprimir la silaba ini-
cial, intermedia o final (regidn, carreta,
correr);

— permutacion sildbica: invertir dos silabas
en una palabra (saco / caso);

— supresién fonémica: suprimir un fonema
que se encuentra en posicion inicial,
intermedia o final (lapiz, blanco, alfil);

— permutacion fonémica: invertir dos fone-
mas en una silaba bifonémica (do / od).

Los alumnos también son sometidos a
pruebas morfosintacticas, que evaltan la
capacdidad de manipular de manera cons-
ciente las reglas morfoldgicas y sintacticas
que determinan la gramaticalidad de las

*). -E. Gombert, C. Gaux y E. Demont, “Capaci-
tés métalinguistiques et lecture. Quels liens?”, en
Repéres, nim. =, ===+, pp. **=*+.

oraciones. El alumno debe juzgar oracio-
nes del tipo:

ustedes lavamos los platos
ayer; iremos al cine

él pelota juega

el 0so es una persona gruesa

La lectura se evallia desde el punto de
vista de la descodificacion y de la com-
prension.

¢Cuales son los resultados
principales?

El ingreso a la escuela elemental permite a
los alumnos progresar de manera conside-
rable, en especial en lo que se refiere a la
conciencia fonoldgica. El acceso a lo escri-
to parece ser, en gran parte, responsable
de esos progresos.

Las mediciones fonoldgicas efectuadas
en matemal predicen las ejecuciones en
descodificacién y en comprensién. Las me-
didas sintacticas, por su parte, predicen las
ejecuciones en comprension.

Al final del primer afio de primaria, se
predicen las ejecuciones de lectura en voz
alta por la capacidad de manipular los fo-
nemas.

En segundo de secundaria, la com-
prensidn esta vinculada con la capacidad
de controlar la gramaticalidad de las ora-
ciones orales.

Cuando persisten las dificultades de
lectura en secundaria, en parte éstas pare-




cen vinculadas con habilidades metalin-
giisticas. Los malos lectores en secundaria
experimentan dificultades para manipular
la estructura fonoldgica del lenguaje, inclu-
yendo las sflabas que los lectores general-
mente dominan desde el principio del
aprendizaje.

En conclusidn, las capacidades para
oralizar lo escrito y la comprensién en la
lectura son interdependientes. La primera
es una condicién de la segunda y;a cam-
bio, esta Ultima, facilita la primera.

CORRESPONDENCIA GRAFO-FONEMICA

| grafema corresponde a una o va-

rias letras que representan un fone-
ma. La correspondencia grafo-fonémica
consiste en reconocer sonidos a partir de

letras. No siempre es univoca, sobre todo
en el caso de las palabras més frecuentes
de la lengua.

{QUE HACES CUANDO LEES?

¢{Como determinar las estrategias de lectura de palabras y su evolucién?

De la fase logogréfica a la fase
alfabética

Se trata de una tarea de lectura de pala-
bras en contexto-imagen: a los nifios se
les presentan palabras asociadas con ima-
genes. El nifio debe juzgar la adecuacion
de la denominacion escrita del objeto re-
presentado; por ejemplo:

— ante el dibujo de un conejo, las palabras
conejo o canario (dos palabras de la mis-
ma longitud, que pertenecen al mismo
campo semantico);

— ante el dibujo de un coche, automdvil o
coche (mismo campo semantico pero
longitud diferente);

— ante el dibujo de una casa, casa o jasa
(sustitucion de la primera consonante
por una diferente en el plano visual y
foénico);

— ante el dibujo de una maleta, baleta o
maleta (sustitucion de la primera conso-
nante por una cercana fonéticamen-
te), etcétera.

Después de cada presentacion, se les pide
a los alumnos que justifiquen su respuesta.

Si los nifios se apoyan en la configura-
cion global de las palabras, se espera que
sus juicios dependan de la longitud de las
palabras. Por eemplo, van a rechazar auto-
movi, porque es demasiado larga, y van a
leer canario en lugar de conejo ante la ima-
gen de un conejo. Si los nifios se apoyan
igualmente en indicios gréficos, como la
primera letra de la palabra, se espera que
rechacen baleta.

Asi, este tipo de prueba permite eva-
luar si el nifio funciona més en el modo
logogréfico o en el alfabético.




De la fase alfabética a la fase
ortogréfica

Se les pide a los nifios que lean en voz al-
ta palabras y no-palabras de 4 a 5 letras.
Los ftems se seleccionan en funcion de
tres criterios principales:

— criterio de lexicalidad: se le presentan
palabras y no-palabras (lbro / lutro);

— criterios de frecuencia: se les presentan
palabras frecuentes y palabras no fre-
cuentes;

— criterio de regularidad gréfica: se le pre-
sentan palabras regulares (papd, conejo)
o irregulares (ahogado, alcohol).

Si los nifios estan en la fase alfabética, se
espera algin efecto de la regularidad gréfi-
ca: las palabras regulares se leen mejor y
més rapidamente que las irregulares, pues-
to que sdlo las primeras se pronuncian
como se escriben; la aplicacidn de las re-
glas de correspondencia grafema / fonema
es dificil para leer la palabra ahogado....

También se espera una ausencia de efecto
de la frecuencia (el nifio utiliza las corres-
pondendias grafema / fonema de manera
sistemética y no es sensible a la frecuendia
de las palabras) y una ausencia de efecto
de la lexicalidad (no hay diferencia entre
la lectura de las palabras y de las no-pala-
bras puesto que en ambos casos, el nifio
utiliza las reglas de correspondencia grafe-
ma / fonema). Si los nifios estan en la fase
ortogréfica, se espera una ausencia de
efecto de las imegularidades gréficas,

un efecto de la frecuencia y un efecto de
la lexicalidad (esta vez, el nifio tiene acce-
so directo a la significacion de las palabras
asociando la representacién visual de su
configuracién escrita con la representacion
de su significacion almacenada en la
memoria).

E. Sprenger-Charolles, “L"évolution des mécan-
ismes d'identification des mots’, en Fayol y Coll.
(eds.), Psychologie cognitive de la lecture, PUF,

Fases y no etapas

Pero, cuidado, realmente no se trata de etapas, ya que en el lector experto co-
existen esos diferentes procedimientos; él dispone de representaciones ortogra-
ficas con base en las cuales puede identificar un gran nimero de palabras de
manera directa, asi como de un sistema de conversion de la representacion
escrita de las palabras en representacidn fonoldgica, sistema que permite iden-
tificar las palabras que no han podido serlo por la via directa*

En efecto, esta explicacién en términos de etapas sucesivas no debe conce-
birse de manera demasiado rigida. Como los subrayan algunos autores,” la lec-
tura logogréfica puede utilizarse en ciertos casos, aun en el lector experto: es
posible que identifiquemos algunas palabras con base en sus caracteristicas vi-
suales. El paso de una etapa a la otra no implica la desaparicion del mecanismo
utilizado con anterioridad, sino la disminucién de su frecuencia de utilizacion.

“4Véase “El funcionamiento y el papel del cadigo fonoldgica’ p. *+.
5\Véase Alegria y Morais, Lapprenti lecteur, op. cit.



Por otra parte, cuando los nifios abordan el aprendizaje sistematico de la lec-
tura, de hecho sdlo disponen de un niimero limitado de palabras escritas que
pueden reconocerse mediante procedimiento logogréfico. En consecuencia,
hay grandes posibilidades de que ambos procedimientos, logografico y alfabé-
tico, coexistan en el lector principiante desde el principio del aprendizaje, sea
cual fuere el medio socioecondmico del nifio. De manera un poco esquematica,
digamos que hay nifios que, muy pronto, reciben un fuerte estimulo para la lec-
tura y se ven confrontados con un gran nimero de palabras escritas mucho an-
tes del ingreso a la primaria; sin embargo, en muchos casos, esa confrontacion
va acompaniada de explicaciones que tienen que ver con las correspondencias
grafemas / fonemas. Por otra parte, hay nifios que abordan el aprendizaje de la
lectura (el principio alfabético) reconociendo sélo un reducido ndimero de pala-
bras, y enriquecen su vocabulario identificindolas con trampas (con base en sus
configuraciones visuales), al mismo tiempo que aprenden a convertir las letras
en sonidos. En ambos casos, coexisten el procedimiento logografico y el proce-
dimiento alfabético. A fin de cuentas, como lo subrayamos antes, el lector utili-
za ambos procedimientos.

Por otro lado, justamente como lo sefiala Goigoux, conviene interrogarse so-
bre las relaciones que pueden existir entre esas etapas y la progresién en el
aprendizaje de la lectura (véase recuadro p.  ++).

“Con toda probabilidad, el proceso de adquisicion de la lectura se pre-
senta, esendalmente en cascada. En lugar de etapas, se podria hablar de
una jerarquia de condiciones minimas. La primera de ellas es la con-
juncion de una conciencia fonémica rudimentaria y del conocimiento
de algunas correspondendas grafema/ fonema; esa conjuncion consti-
tuye la condicion minima dela aparicion dela descodificacion secuen-
cial. La conciencia fonémicay el conodmiento delas correspondencias
contindian profundizindose durante y mas alla de la descodificadén
secuendial. La conjuncion de esta tiltima y de una capaddad de elabo-
racion de relaciones grafofonolégicas méas amplias de la pareja grafe-
ma/fonema constituye la segunda condicidn minima; con mayor preci-
sion, esta segunda conjuncion es la condicion de aparicion de una
descodificacion fonologica pardalmente en paralelo. Descodificadon
secuendal y descodificacion paralela coexisten por mucdho tiempo, asi
como con el proceso que comportara la tercera condicion minima. Esta
esta representada por la conjuncion dela descodificacion en paraleloy
dela capaddad de constitucion de representadones ortograficas corres-
pondiente a la palabra; esa conjuncion dalugar al proceso ortogréfico.”

Morais, op.cit.,, ====, p. ==+



LAS ETAPASY EL APRENDIZAJE

0cos son los psicdlogos que han es-

tudiado los progresos de los nifios
tomando en cuenta la diversidad de préac-
ticas pedagdgicas. A menudo, en los infor-
mes de investigacidn no se precisan las
condiciones de ensefianza, y cuando se
hace, se puede confirmar que los nifios
estudiados se benefician de una ensefian-
za con frecuencia tradicional, basada esen-
cialmente en la ensefianza precoz de las
correspondencias grafofonoldgicas.

En este caso, es interesante compro-
bar que las trayectorias de los nifios estan
sumamente relacionadas con las progre-
siones de ensefianza de los maestros. Las
tres etapas descritas por U. Frith (1985)
recuerdan, por ejemplo, un escenario pe-
dagdgico muy conocido: una corta fase
global que precede a un intenso trabajo
con las correspondencias grafofonologi-
cas, con el fin de llegar a una lectura

corrida desprovista de un desciframiento
demasiado laborioso. En esta rapida des-
cripcién, todos podemos reconocer la
concepcidn de los métodos mixtos, tal co-
mo se practican mayoritariamente en los
paises francofonos y en los angléfonos.

Entonces surge el problema de saber
si ese tipo de modelo es pertinente
cuando no se expone a los nifios a una
pedagogia semejante. ;Acaso estos mo-
delos no serian més bien una descripcion
a posteriori de las principales etapas de la
adquisicion de la lectura bajo la influencia
de métodos mixtos de ensefianza? ;No
dan més cuenta de la manera de ensefiar
que de la manera de aprender?

R. Goigouy, “Six (bonnes) raisons et deux
(jolies) maniéres de décrire les pratiques
denseignement initial dela lecture™, en Les
Entretiens Nathan IV, ===+, p. *=.

No existe un buen método de aprendizaje de la lectura.
Todo depende de la manera como se utilice...

EL DEBATE SOBRE LOS METODOS... ;UNA VEZ MAS?

No vamos a eternizamos en el debate entre método fénico y método global; ya
otros lo han hecho y, con seguridad, seguirdn haciéndolo... Sin prejuzgar la
utilidad de un debate semejante, éste no constituye el objeto de este capitulo,
aqui nos centraremos en los mecanismos que entran en juego en la actividad
de la lectura, tratando, desde luego, de relacionarlos con los métodos que los
suscitan.

Esquematicamente se pueden distinguir tres grandes corrientes historicas
en los métodos de aprendizaje. A principios del siglo xx dominan los métodos
silabicos. Mas tarde, en los afios setenta, Foucambert hace una revolucion y po-
ne acento en las situaciones de la lectura, en el aspecto comunicativo: leer se
vuelve, entonces, ya no descodificar (jno sirve!) sino encontrar sentido. Desde
hace ya veinte afios, hemos vuelto a posiciones mas intermedias: leer es a la vez
descodificar y encontrar sentido...



una mula estd en la cuadra
una mula estd en la cuadra

una u
mula mu u u
cuadra cu

a U a € a € a u a

con - en — la - una
la cuadra — la granja — la mula
una granja — una mula — una cuadra

La eleccion de un método debe fundamentarse
en una profunda reflexion relativa a los mecanismos
que estdn en juego en la lectura.

¢{Qué es el método silabico?

El principio de este método puede resumirse de la manera siguiente: la ense-
fianza de la lectura pasa por la de las letras, de las silabas y, por Ultimo, de las
palabras.

De hecho se distinguen dos tipos de métodos: el método silabico de entrada
alfabética y el método silabico de entrada fonica.

En el primero (véase el eiemplo reproducido en el recuadro) la letra esla uni-
dad basica de cada leccién. El objetivo es establecer relaciones casi automaticas
entre el reconocimiento de la forma gréfica, la emision del sonido correspon-
diente y la reproduccion de la forma gréfica. En cada leccién, se descomponen



las palabras que componen la oracién para aislar las silabas formadas con la le-
tra del dia: una mula estd en la cuadra.

A partir de una nueva serie de gjercicios, los nifios deben memorizar las pala-
bras de la oracién y el reconocimiento visual de la letra del dia. Es evidente que
este método presenta cierto niimero de inconvenientes: conduce al nifio a sila-
bear; lo cual plantea numerosos problemas de segmentacién. Ademas, la letra
no esla unidad lingUistica de nuestro codigo escrito; en francés hay letras que no
se pronuncian, como la h en espafiol; en pocas palabras, la lectura de una pala-
bra no se puede reducir a la oralizacion de la suma de letras que la componen:

anhelo no es a+n+h+e+l+o0

Luego, en los afios setenta, se procdlama que la unidad de lectura es el sonido y
no la letra... Nace entonces el método silabico de entrada fénica. Esta vez se tra-
ta de establecer correspondencias entre los fonemas y los grafemas. Después de
una corta fase global durante la cual los nifios descubren libremente palabras
nuevas, fabrican oraciones con etiquetas sobre las cuales aparecen inscritas pa-
labras nuevas, etc, una fase de andlisis permite hacer correspondencias entre los
sonidos y los grupos de letras. A partir de los fonemas, el nifio debe encontrar
las diferentes grafias posibles (sin que se le precise la frecuencia delas correspon-
dencias entre un fonemay las diferentes maneras deescribirlo, lo que desde luego
implica numerosas confusiones graficas); combinando esos grafemas, se obten-
dran las silabas y més tarde las palabras. Podemos imaginar facilmente a qué
tipo de lectura puede llevar la oralizacién de todos los grafemas de una palabre:
una lectura balbuceada que vuelve dificil la comprensién.

¢Y el método global?

De modo que el debate entre método global y método fénico data de hace més
deun siglo y opone dos concepciones.En la primera, acabamos de verlo, apren-
der a leer es ante todo aprender el cddigo (hacer corresponder los grafemas y
los fonemas, de ahi el término método fénico). En la segunda, como veremos,
hay que asociar directamente las palabras y su significacion. ;Pero cdmo hacer-
lo si los nifios no saben leer? Bueno, sobre la base de un aprendizaje de memo-
ria de una lista de palabras. La lectura de palabras nuevas sélo se hara més tar-
de, gracias (jfinalmente!) a un andlisis de las diferentes partes de la palabra.
Grandes pedagogos han impulsado ampliamente el método global (por es-
tar basado en el reconocimiento de la palabra en su globalidad): Decroly, a prin-
cipios del siglo xx; méas tarde, Freinet (sin que por ello podamos reducir la pe-



dagogia de uno u otro al método global...). De hecho, el debate nos parece un
poco superado en la medida en que, en la realidad (la de la clase), el método ja-
mas es totalmente fonico ni totalmente global, sino, con frecuencia, semiglobal,
con una adhesién mas o menos marcada al codigo o al contexto. Es lo que, por
otra parte, revelan los resultados de la encuesta realizada recientemente por E.

Fijalkow y J. Fijalkow.?

LOS METODOS EN EL TIEMPO

El método global

La innovacion del procedimiento que con-
siste en privilegiar el sentido data del siglo
xviil. El abad Nicolas Adam, en la Verdadera
manera de aprender una lengua cualquiera,
propone un camino radicalmente inverso
al que acabamos de describir. Se parte de
la oracion para llegar a la letra o al sonido.
Se gjercita el juicio del nifio en las oracio-
nes en relacion con sus vivencias, es decir,
utilizando palabras familiares. Se realizan
actividades ldicas para motivar al alumno.

El método global de Decroly
Los principios son los mismos que los del
padre Adam. Hay que partir de activida-
des motivadoras y de situaciones vincula-
das con la vida cotidiana. La lengua
utilizada debe ser la de los nifios y los
textos propuestos pueden ser textos
formulados oralmente por la clase. Los
alumnos primero aprenden a reconocer
globalmente los enunciados antes de
proceder a actividades de andlisis, puesto
que el sentido y la comprensidn son
prioritarios.

En un primer momento, el profesor
retiene varias oraciones simples a partir
de enunciados producidos oralmente por

los nifios y cuyos temas estan vinculados
con la vida de la dlase. Las escribe en el
pizarén o en etiquetas. Las lee para mar-
car la coincidencia entre lo que se ha
dicho y lo que esta escrito. Luego les pide
observar una misma palabra escrita en
dos oraciones diferentes para mostrar lo
perenne del sentido y las variaciones sin-
tacticas u ortogréficas. No obstante, lo
esencial sigue siendo la oracién leida glo-
balmente y no la palabra.

Enseguida, la clase practica la escritura
global de la oracién, primero con modelo
y luego sin él. Al cabo de algunos meses,
los alumnos han adquirido global-
mente un capital de palabras a
partir de las cuales se dedican a hacer
comparaciones por sustitucion, supre-
sion, transformacién... para encontrar
analogias o diferencias.

Ejemplo:

Papd da un dulce a Juan

Papd da una bicicleta a Juan

Mamd da una bicicleta a su hjo

Mama ofrece una bicicleta a su hijo
Mamd ofrecerd una bicicleta a su hjo
Mama no ofrecerd una bicicleta a su hjo
Mama y papd no ofrecerdn una bicicleta a
su hijo

6E. Fijalkow y J. Fijalkow, Lecture / écriture: les pratiquies pédagogiques au cours préparatoire, MEN /



El profesor pide que observen los cam-
bios de sentido, de grafias, de sonidos. El
nifio toma conciencia de un cambio de
formas acompariado de un cambio de
sentido. Esas observaciones hacen que la
ortografia aparezca como la forma natural
de la lengua escrita e, intuitivamente, abor-
da el funcionamiento gramatical de nues-
tra lengua.

Las principales criticas contra el méto-
do global de Decroly consistian en que
provocaba disortografia o dislexia, y que
el respeto de las iniciativas infantiles podia
terminar en la abstencién pedagdgica.
Ahora bien, sélo un 3% de los profesores
ensefian a leer a los nifios seglin el méto-
do global.

El método ideovisual

En los afios ochenta, E. Charmeux yJ
Foucambert asumen el principio de parti-
da del método global, que da prioridad al
sentido. Predican el acceso directo al sen-

Lo que hacen los profesores

tido, la lectura silenciosa y el abandono de
la combinatoria fonogréfica. El nifio debe
aprender a emitir hipdtesis de sentido a
partir de indicios extraidos y organizados
entre si, es decir, atribuir sentido a lo
escrito directamente. La comprension no
se basa en el desciframiento, sino en dos
procesos indisociables: la identificacion de
palabras memorizadas por el lector y la
anticipacion. La combinatoria no debe
ensefarse sistematicamente, ya que no
forma parte del acto Iéxico.

Este proceso quiere concordar con el
tipo de lectura que el hombre realiza a
fines del siglo xx. Acosado por una multti-
tud de escritos, debe buscar rdpidamente
las informaciones que necesita, sin leer
todo y efectuando localizaciones. Se pasa
de la concepcion de una lectura integral
de textos narrativos a la de una lectura
selectiva de textos informativos.

C. Tisset, Apprendre a lire au ¢ydle + Hachette,
e pp e,

Esta encuesta sobre los métodos de aprendizaje, realizada entre varios cientos
de profesores de primero y segundo de primaria (dentro del marco de un conve-
nio con la Direccion de Evaluacidn y Prospectiva del Ministerio de Educacion
Nacional de Francia), pone en evidencia a tres grandes grupos de profesores,
seguin la forma que adoptan en la ensefianza de la lectoescritura.

El primer grupo, calificado de tradicional ( --% de los efectivos) estd com-
puesto por profesores de practicas clasicas en la actividad de la lectura, como el
descubrimiento de letras y silabas y la utilizacion de un manual de lectura de
acuerdo con las indicaciones que ahi aparecen.

En el segundo grupo, calificado de innovadores ( - - % de los efectivos), la ac-
tividad de la lectura ya no se centra Unicamente en el descubrimiento de letras
y silabas, sino también en el del sentido. Los alumnos se valen de la lectura en
voz alta para comunicar informacion oralmente (y no sélo para verificar las ad-
quisiciones, como lo hace el primer grupo). La lectura se evallia con la ejecu-
Cién de una tarea o la comprension de una consigna.



Por Ultimo, en el tercer grupo encontramos profesores tradicionales-innova-
dores (+ «%) que, al mismo tiempo que adoptan formas més bien tradicionales,
también inyectan elementos innovadores.

El 80% de los profesores pone acento
en las correspondencias grafofonémicas.

$Que conclusion podemos sacar de esta encuesta? Ciertamente que los profe-
sores tradicionales son més numerosos que los innovadores... Pero, sobre to-
do, cosa que nos tranquiliza, que el = - % de los profesores pone acento en las
correspondencias grafofonémicas... Y, como lo subrayamos unas lineas antes,
el hecho de que se ponga més atencidén en el descubrimiento del sentido no
exduye un trabajo de comrespondendia entre letras y sonidos...

Volvemos a encontrar aqui la idea central de este capitulo, a saber; que no se
puede aprender a comprender sin ejercitar los mecanismos subyacentes a la lec-
tura / comprension.

En suma, a partir de la encuesta realizada por E. Fijalkow y J. Fijalkow, se
puede afirmar que para aprender a leer; los alumnos aprenden a hacer las co-
rrespondencias de las letras con los sonidos, pero jlo hacen con la suficiencia
necesaria para lograr una lectura eficaz? Dicho de otro modo, jestara lo suficien-
temente mecanizado ese trabajo de correspondencias como para que el nifio se
convierta en un buen lector?

{UN ESQUEMA DE LA LECCION DE LECTURA?

n la mayoria de las clases observadas,

los profesores comienzan la leccion
de lectura por el descubrimiento de un
texto desconocido por los alumnos. En
general se trata de una ficcién simple cuyo
sentido les es accesible. En una minoria de
las clases, el profesor presenta un texto de
caracter funcional ( receta de cocina, car-
tel, ficha técnica, etc).

Los textos en general provienen del
manual utilizado en la clase o de cualquier
otro. Una minoria de profesores parte de
textos producidos por los alumnos. En
todos los casos, los textos comprenden
palabras conocidas y otras por descubrir:

Algunos profesores abordan el texto
con una lectura lineal del principio al final,
descifrando las palabras desconocidas
cada vez que es necesario.

En numerosas dlases, los alumnos
reconocen en desorden las palabras
conocidas y evocan el sentido general
del texto. Enseguida, las palabras desco-
nocidas se adivinan a partir del contexto,
descifrandolas o identificindolas, com-
binando elementos del cddigo y el
contexto.

La secuencia termina con una o varias
lecturas en voz alta del texto cuyo sentido
ahora se considera conocido, pero pocos




son los maestros que vuelven al sentido
de ese texto.

En general, el objetivo de una leccién
de lectura de este tipo es doble:

— memorizar cierto niimero de palabras;
— introducir una relacién grafofonoldgica
nueva.

La importancia que se le da a uno u otro
de estos objetivos varia segun los profeso-
res. Una minoria de ellos sélo aspira a uno
de los dos objetivos: aproximacion global
0 desciframiento de palabras desconoci-
das. La mayor parte de los maestros se
esfuerzan, sin embargo, por tomar en
cuenta los dos objetivos, pero pocos son
los que conducen el estudio de la relacion
grafofonoldgica en relacion estrecha con
el reconocimiento y el sentido de las pala-
bras. De hecho, en la mayor parte de los
casos, hay yuxtaposicion de dos activida-
des, una relativa a la memorizacion de las
palabras, con frecuencia aleatoria, sin mé-
todo, la otra, mecanica, con el solo objeti-
vo de la construccion fonética de las pala-
bras. Rara vez se ponen en evidencia los
procedimientos utilizados por los alumnos
para identificar las palabras nuevas.

No obstante, los cuademos de pala-
bras, los carteles que reagrupan palabras

segUn el codigo alfabético, a menudo es-
tan presentes en la clase, pero casi nunca
se recurre metodica y sisteméticamente a
esos Utiles. ;Cédmo procede el alumno en
la lectura de una palabra? ;A qué se re-
mite? Pocos son los maestros que toman
en cuenta estos aspectos en su ensefianza.

La secuencia de la lectura prosigue, li-
gada con la escritura, con ejercicios de
descodificacion, actividades de discrimi-
nacién auditiva o visual, recomposicion de
oraciones...

El trabajo con oraciones o palabras
aisladas se lleva a cabo de manera indivi-
dual, en general en forma escrita, y con
frecuencia sirve para la evaluacion. Se tra-
ta de relacionar palabras y dibujos, reco-
nocer una palabra en una lista, completar
oraciones, copiar palabras u oraciones,
separar las palabras de una oracion u
ordenarlas, o también determinar si una
oracién es verdadera o falsa.

(Estas observaciones se realizaron en 153
clases de primero y segundo de primaria,
diversas por su situacion geogrdfica y su
poblacidn: sectores urbanos, zonas de edu-
cacion prioritaria [zep], comunas rurales,)

IGEN, Lapprentissage de la lecture a lécole pri-
maire, Rapport MEN, enero de *+=+.

Hay varias maneras de aprender a leer

En materia de lectura, las cosas no son tan simples y las conclusiones de las in-
vestigaciones a veces son contradictorias...

Esqueméticamente, podemos presentar las cosas asi: el método global, por si
solo, no permite aprender a leer, es absolutamente necesario adiestrar en la des-
codificacién. Pero ese adiestramiento también puede hacerse mediante el mé-
todo global.

En realidad, hay varias maneras de aprender a leer; pero algunas tal vez sean
mas seguras que otras; al menos, puede ser que el aprendizaje dela lectura ten-
ga mas oportunidades de éxito si se relinen todas las condiciones favorables para



{UN METODO SEDUCTOR?

or qué son més atractivas las

ideas del método global para el
publico en general? ;Por qué muchos pro-
fesores son hostiles al método fénico?
Grandes principios tales como leer es
comprender o hay que volver a situar el
aprendizaje de la lectura en su funcidn son
més accesibles y més seductores que los
anélisis lingliisticos sobre la relacién entre
la palabra y lo escrito —los cuales impli-
can la intervencién de una entidad ex-
trafia, el fonema—y que la insistencia en
puntos técnicos. Por lo demés, la concep-
cién del método global crea la ilusién de
la perspectiva de un mayor progreso —el
progreso de todo el sistema del lenguaje
y de la cognicion, de todo el individuo—,
gue no parece procurar la concepcion

aparentemente menos efectiva del méto-
do fonico.A primera vista, esto sélo
estaria relacionado con la lectura.

En parte, la atraccion que ejerce el
método global también esta vinculada
con el hecho de que se basa en ideas jus-
tas que los partidarios del método fonico
—dado su deseo de que se crea en la
importancia del aprendizaje del cddigo—
desprecian. Es evidente que el nifio
aprende a leer con mayor facilidad si se
beneficia de un medio altamente letrado,
si a sus padres les gusta leer; si le leen his-
torias en voz alta y le inspiran el deseo
de leer.

Morais, op. cit.,, ===+, p. ***.

ese aprendizaje. Més adelante veremos que dicho aprendizaje requiere condi-
ciones minimas, y que ciertos métodos son mas adecuados para desarrollar
esas condiciones. Sin afirmar que sélo el método fénico parece reunir todas las
condiciones favorables para un aprendizaje de la lectura, una instruccidn expli-
cita sobre el cddigo alfabético parece, no obstante, necesaria puesto que las pa-
labras nuevas, para ser descifradas, necesitaran siempre que se recurra a las re-
glas de correspondencia grafema / fonema.

Si lo que tradicionalmente se llama método fonético nos parece el mas ade-
cuado para permitir al alumno desarrollar las competendias necesarias para el
aprendizaje de la lectura, es porque implica que se realicen necesariamente co-
mespondencias de grafemas y fonemas. Ahora bien, eso no quiere decir que sea
el Método.

“No hay un método obligatorio de aprendizaje de la lectura. Se puede
utilizar cualquier método con la condidon de que se demuestre su efi-
cacia y querespondaalas necesidades y alas posibilidades delos alum-
nos. Es responsabilidad de cada profesor determinar las practicas y los
procedimientos pedagdgicos mas apropiados.”

Programmmes de lécole primaire, Ministére de 'Education Nationale, =+ .



Algunos trabajos empiricos muestran que, en realidad, las capacidades de
descodificacion (y en consecuendia la aplicacién delas reglas de correspondencia
grafofonémicas) son independientes del método,” o también que los métodos
globales permiten desarrollar las competencias basicas implicadas enla lectura.
Asi, con el método global se encuentran estrechas correlaciones entre las capa-
ddades de segmentacion y las ejecuciones en la lectura, sobre todo en nifios de
bajo rendimiento. Con un método global, muchos nifios desarrollan una con-
ciencia fonémica. Este método permitiria desarrollar un sistema de discrimina-
Cion, es decir, capaz de localizar los rasgos que permiten discriminar diferentes
palabras. Aqui el problema esta en controlar el desarrollo de los adiestramien-
tos eligiendo las palabras sucesivas que componen dichos adiestramientos para
que se logre esa discriminacion.

En suma, el problema no es escoger un método u otro, sino saber qué me-
canismos buscamos y, en consecuencia, adaptar el método...

El aprendizaje del codigo debe hacerse
al principio del aprendizaje de la lectura de manera
que la adivinanza psicolingiiistica no se vuelva un habito.

En el proceso de aprendizaje dela lectura, hay pasos obligados, como lo sub-
raya Morais 8 La analogia que hace con el aprendizaje del piano nos parece muy
pertinente: no se comienza a tocar interpretando obras directamente, sino
aprendiendo la relacion de las teclas con las notas, a falta de lo cual coremos el
riesgo de bloqueamos un poco en la interpretacidn de una pieza... La autom-
atizacion de esta correspondencia permitira al lector concentrar su atencién en
el sentido del texto e interpretarlo con sensibilidad...

El analisis comparado de las ejecuciones de comprensién en la lectura segiin
el método de aprendizaje (fonico o global), muestra la necesidad del apren-
dizaje del codigo en periodos criticos del aprendizaje, en espedial al principio,
de manera que se evite que los alumnos utilicen estrategias para suplir las defi-
ciencias en la descodificacion, estrategias de remplazo provisionales que a ve-
ces pueden parecer eficaces pero que corren el riesgo de volverse habitos y tra-
bar la comprension. Se sabe que los alumnos sometidos al método fonico, que
tienen altas gjecuciones en lectura/comprension (lo cual no quiere decir que
todos los alumnos sometidos al método fonico tengan éxito en lectura/com-

7\féase Content, Actes de La Viillette, ==+ .
80p.cit, =



prension...) también tienen altas capacdidades lingiisticas (capacidades quetienen
que ver con el desarrollo sintactico, con la longitud media de las expresiones).
Por el contrario, los alumnos sometidos al método global presentan correlacio-
nes negativas entre estas dos medidas: los que tienen capacidades lingtiisticas
altas tienden a tener més problemas para comprender...?

¢Como explicar esta relacion? En realidad, recurrir a la adivinanza psico-
lingiistica en un momento en el que el aprendizaje del cddigo es crucial puede
frenar el desarrollo del reconocimiento de las palabras y, por lo mismo, el de la
comprension delos textos, en la medida en que los nifios recurren més a esaadi-
vinanza cuanto mas capaddades linglisticas tienen; adivinan mucho, pero
adivinan mal (a falta de un conocimiento suficiente del codigo) y, por lo tanto,
cometen errores de reconocimiento y asi bloquean el proceso de compren-
sion...

“El aprendizaje de la lectura y el acceso al sentido proceden esencial-
mente de tres procedimientos complementarios y concomitantes que
asocian constitucién de un primer capital de palabras, desciframiento
y uso del contexto.

Los alumnos prosiguen la constitucion de un primer capital de pala-
bras muy frecuentes, iniciada en la escuela matemal, cuya grafia se
memoriza muy rapido, porquela leccion delectura es, también, por re-
gla general, una sesion de escritura.

La famiiliarizacién con el cddigo permite a los alumnos captar las re-
laciones entre lo oral y lo escrito identificando de manera explicita las
correspondendias entre sonido y signo para dominar la combinatoria y
asi tener acceso al desdframiento y el reconocimiento de las palabras.

Se entrena a los alumnos para que capten la organizacion general de
las oraciones y del texto y, en consecuenda, localicen en particular los
indicios tipograficos (maytiscula, puntuacion), las letras mudas con
valor léxico o sintactico, las homonimias y los elementos que dan co-
herenda al texto.

Esos diferentes aprendizajes se conjugan para dar acceso al sentido
y s6lo encuentran su pleno valor al asodar la inteligencia del sentido
de las palabras con la percepcion de la organizacion de las oraciones y
la comprension de las ideas expresadas.

Programmes de lécole primaire (cycle des apprentissages fondamentaux), Ministere
de 'Education Nationale, ==-+.

9 Ibid.



Estrategias de lectura

Por Ejemplo, Seymor y Elder® estudian los mecanismos de lectura que aplican
los nifios de seis afios sometidos al método global estricto. Esos nifios son
capaces de reconocer sin error las palabras que han memorizado con anteriori-
dad. Pero en ninglin momento se utiliza la mediacion fonoldgica para identi-
ficar las palabras. Evidentemente, la ausendia de la mediacion fonolégica tiene
oMo consecuencia numerosos errores de lectura (aqui seria mejor hablar de
errores de reconocimiento...), en la medida en que el nifio se basa en indicios
amenudo no pertinentes. Por efemplo, para identificar una palabra desconodi-
da, el alumno se apoya en palabras conocidas y lee perro en lugar de pat, porque
ambas comienzan con p-. Para reconocer; se apoya en indicios visuales y en la
longitud de las palabras. Es decir que se trata més de estrategias de lectura (efi-
caces Unicamente con las palabras que el nifio conoce) que de mecanismos de
lectura propiamente dichos.

Este capitulo, como lo sefialamos antes, no constituye una defensa en favor
de un método particular de aprendizaje de la lectura. Su objetivo consiste en
subrayar la relacion entre los mecanismos implicados en la lectura y las condi-
ciones de su aplicacién. Ni con la mejor voluntad del mundo es posible dar al
lector un instructivo para la lectura.

En gran parte, laimposibilidad de dar una receta esta vinculada con el hecho
de que el lector aplica estrategias de lectura (que dependen de su edad y tam-
bién de las dificultades que pueden tener para aplicar ciertos mecanismos) y, en
consecuencia, no existe una relacién univoca entre método de aprendizaje y
mecanismos utilizados. Lo hemos subrayado muchas veces, los efectos delos mé-
todos no son los mismos en funcion de las caracteristicas individuales de los
alumnos. Asi, para tomar sélo un ejempilo, los nifios que tienen altas capacida-
deslingdiisticas cometen numerosos errores de lecturasi utilizan la estrategia de
la adivinanza psicolinglistica (recurren mucho a esa adivinanza debido a sus
grandes capaddades lingisticas y, por lo tanto, se equivocan con frecuencia...).

Una vez establecidos los mecanismos fundamentales implicados en la lec-
tura, estamos en condiciones de abordar las relaciones que las capacidades de
lectura mantienen con otras capacidades y, por lo tanto, discutir los prerrequi-
sitos para aprender a leer.

No hay que separar la adquisicion de la lengua escrita
de los conocimientos de la lengua que el nifio

90p.cit, **-.



LEER, ESCRIBIR, HABLAR: ;UNA TRANSFERENCIA
DE COMPETENCIAS?

Antes de leer, sabemos hablar...

Cuando el nifio comienza el aprendizaje sistematico de la lectura, no esta total-
mente desprovisto de herramientas... En primer lugar (aun cuando sea algo
trivial...), sabe hablar. En otros términos, la adquisicion de la lectura no esun
aprendizaje absolutamente nuevo, sino un redescubrimiento de la lengua escrita.
Le debemos a E. Ferreiro, en particular, que haya puesto énfasis en las rela-
ciones entre lo oral y lo escrito. Si la adquisicién de la escritura no se hace como
una prolongacion de lo oral, el aprendizaje no puede ser més que artificial.

A PROPOSITO DE CLARIDAD COGNOSCITIVA

| dominio del saber-leer implica que

el nifio haya captado la naturaleza y
las funciones de la escritura, pero también
los aspectos esenciales de la tarea por
cumplir (;qué es leer?, ;como leer?) y la
manera de convertirse en lector (;como
se aprende?).

Es un “asunto de inteligencia” o de re-
flexion cognosaitiva” (E. Ferreiro).

Para los “modelos metalingiisticos”
los conocimientos v la reflexion del nifio
sobre los comportamientos de lenguaje
y de comunicacién, asi como sobre los
aspectos formales del lenguaje, desem-
pefian un papel importante, si no deter-
minante, en los progresos del lector prin-
cipiante. En sus intercambios orales, puede
utilizar cada dia la palabra pato sin saber
que se compone de cuatro sonidos del
lenguaje: [p] [a] [t] [o]. Puede oir, com-
prender y decir la oracion el lobo se comid
a la abuela sin tener conciencia de que el
enunciado verbal contiene la palabra e/, la
palabra lobo y asi sucesivamente. En cam-
bio, para leer y escribir, debera haber
captado cOmo se segmenta y se organiza
la cadena hablada o escrita. Leer un texto
requiere actividades metalingUisticas,

ademés de las actividades lingUisticas
“naturales” como hablar y escuchar.
(Mattingly).

Muchas veces, el nifio de seis afios
aborda la ensefianza de la lectura sin
haber captado las caracteristicas del sis-
tema escrito ni las finalidades de la lectura.
SegUin la teoria de la daridad cognosativa
(Dowing y Fijalkow), aprender a leer con-
siste esencialmente en descubrir las fun-
ciones y las reglas de codificacion de la
escritura. En particular, le hace falta saber
para qué sirve saber leer y comprender el
vocabulario técnico —la metalengua— de
la ensefianza de la lectoescritura: palabra,
oracion, letra, silaba. ..

Para la psicolingiistica de Piaget,
‘comprender la naturaleza y la funcion del
sistema escrito plantea problemas de fondo”
para el nifio, ‘problemas logicomatemciti-
cos” (Sinclair, Ferreiro). La construccion
del saber-leer depende de la pertinencia
de las hipdtesis —de las conceptualiza-
ciones— que el aprendiz de lector ela-
bora a propésito de los diferentes
aspectos de la lectoescritura: sus objetivos
y sus funciones, el medio o el vector del
mensaje (el sistema de escritura) y la




propia tarea (la actividad de lectura / hay que saber “lo que hay que hacer” para
comprension). volverse lector.
[...] El enfoque metacognoscttivo insiste
en la manera en la que gl nifio se repre—‘ G. Chauveau, M Rémond y E. Rogovas-
senta su papel de estudiante o de lector: Chauveau, "Acquisition de la lecture/écriture et

la comprensién de la tarea precede a la métacognition’, en Lenfant apprenti lecteur,
de produccidn (Bruner). Para saber leer, INRP/L'Harmattan, ==+, pp. =+-+-.

En suma, la adquisicién de la lengua escrita no se debe considerar como la
adquisicidn de una lengua extranjera y, por consiguiente, no se puede extraer
de los conocimientos que el nifio posee sobre el lenguaje.

De igual manera, Downing y Fijalkow retoman la idea de continuidad en-
trelo oral y lo escrito e insisten en la nocion de claridad cognoscitiva: las prime-
ras adquisiciones deben ser de orden metalingtiistico en la medida en que no
se puede pedir al nifio que memorice elementos, si no sabe de qué naturaleza es
el objeto que tiene que aprender. En otros términos, las adquisiciones deben
fundarse en lo que ya esta adquirido, procurando que la tarea por realizar sea
clara para el nifio. Los problemas de dlaridad cognoscitiva que el nifio enfrenta,
en gran parte se relacionan con las situaciones que se le proponen para aprender
aleer/escribir: con frecuencia, las situaciones de aprendizaje de la lectoescritu-
ra no se apoyan lo suficiente en las experiencias anteriores, en particular en el
lenguaje oral, ya bien dominado cuando el nifio aborda el lenguaje escrito.

En conclusién, el aprendizaje de la lectura también es un metaprendizaje en
la medida en que el nifio debe aprender a aprender a leer.

Asi, para Downing y Fijalkow, la claridad cognoscitiva guiaria la lectura; es
la que permitiria manejar de manera interactiva la identificacion de las palabras
y la comprensién del texto, sin perder de vista el objetivo por alcanzar (com-
prender lo que pasa en la historia, por ejemplo). Gracias a un doble registro
(conocimiento del codigo y comprension delas funciones delo escrito), el nifio
podria elaborar una estrategia de lectura.

En una perspectiva cercana a la de Ferreiro, Chauveau y Rogovas-Chauveau’
analizan de qué manera los nifios se las arreglan para tratar de leer (interpretar
textos) cuando todavia no saben leer. En los primeros afios de primaria, los
nifos tienen como tarea interrogar a un texto narrativo corto, acompariado de

10 J. Downing y J. Fijalkow, Lire et raisonner, Toulouse, Privat, === .

11 G. Chauveau y Rogovas-Chauveau, “Interprétation de textes et capacité de lecture au début du
CP", en G. Chauveau, M. Rémond y E. Rogovas-Chauveau (eds.), Lenfant apprenti lecteur, INRP/
L'Harmattan, ====.



una imagen (situacion de lectura que se encuentra con frecuencia en la escue-
la); también deben sefialar con el dedo el lugar donde creen que estan escritas
las palabras. El andlisis de las estrategias que llevan a cabo los nifios, permite es-
tablecer algunas grandes categorias (dentro de las cuales encontramos atin varios
procesos diferentes, pero nos limitaremos a la descripcion de las cuatro catego-
rias principales).

Cuatro categorias de estrategias

1 El niiio se centra en la imagen y no toma en auenta las propiedades del
texto escrito. A menudo elabora la hip6tesis de que lo escrito es una etiqueta
quesirve para nombrar al objeto de la imagen, o inventa un relato basado en
la ilustracion.

2. El nifio toma condiendia de las caracteristicas cuantitativas de lo escrito:
longitud del enunciado, nimero de segmentos separados por un espacio. A
veces, hace comrespondencias de un sustantivo, un sintagma nominal o un
grupo verbal con cada palabra escrita y enumera una sucesion de elementos
sin lazo sintactico. También puede asociar una silaba con un fragmento
escrito (/los/ /osi/ /tos/ para leer /dos/ /pequefios/ /osos/) o producir una ora-
cion que comprende tantas palabras como tiene el texto (Oso que levanta los
brazos, para leer Dos pequerios osos juegan en la nieve).

3. El nifio se preoaupa por aspectos cualitativos delo escrito: forma de las pa-
labras, letras, silabas (grupo de letras), reconocimiento de palabras aisladas,
correspondendias grafofonicas. Pero, seglin una expresion de Ferreiro, con fre-
cuencia hay divorcio entre desciframiento y blsqueda de sentido. Ya sea que se
centre exdusivamente en la forma gréfica sin tomar en cuenta la ilustracion
y el contenido del enunciado (la dy la o se identifican en dos pequerios osos).
Ya sea que piense que hay dos maneras de leer; la primera consiste en vincu-
lar las letras y las palabras y la segunda en producir sentido a partir delaima-
gen (el nifio alterna desciframiento o identificacion de las palabras con la
adivinanza ). O también puede tratar de asociar; sin lograrlo, actividades con
pequeias unidades lingisticas (letras, silabas, palabras aisladas) y descubrir
la significacion de la oracién (en Dos pequerios osos juegan en la nieve, el nifio
identifica fragmentos como do o fios, y luego interpreta la oraciéon como los
0s0s se divierten).

4. El niifio se vuelve un “verdadero lector”. Esta vez, el nifio (con algunas fa-



llas) logra fusionar el reconocimiento de las palabras (con base en sus patro-
nes ortograficos), con la descodificacion y las predicciones semanticas...

Para los autores, sélo los nifios de los niveles - y - han comprendido ala vez la
funcién y el funcionamiento del texto escrito, que cuenta una historia y esta
compuesto de palabras que hay que descodificar; por lo tanto, hay que ser bus-
cadores de sentido y de cddigo al mismo tiempo. En pocas palabras, hay que
aplicar estrategias recurriendo a indicios multiples (letras, palabras, dibujos...)
y a procedimientos diversos (reconocer palabras, descodificarlas, anticiparlas a
partir de una ilustracion...).

De la lectura a la escritura y viceversa

En general existen grandes correlaciones entre las capaddades de lectura y de
escritura: los que leen mejor son también los que mejor escriben, y a la inversa.

¢Hay que aprender a escribir antes de aprender a leer? Por supuesto, no hay
una Unica respuesta para esta pregunta o, en todo caso, no una respuesta verda-
dera. Dadas las reflexiones tanto de pedagogos (M. Montessori para citar sélo
a una) como de psicologos (Ferreiro, Morais), debemos poder afirmar; sin de-
masiados matices, que hay que prestar una atencion muy particular a la escri-
tura cuando el nifio aborda la lengua escrita. En primer lugar, como lo subraya
Morais, la escritura es, desde el punto de vista de la correspondencia grafofo-
némica, mas exigente que la lectura.

“Hemos visto que, para aprender a leer una escritura alfabética, en prin-
dipio hay que constituir representaciones consdentes de fonemas. Sin
embargo, la actividad de la lectura no comporta en si misma un anali-
sis fonémico. Comporta la activacion de las representaciones de fone-
mas por los grafemas correspondientes y su funcion. Con la escritura
sucede otra cosa. Para escribir una palabra para la cual no se dispone

derepresentadones ortograficas, hay que poder analizarla en fonemas.”

Morais, op. cit., ===, pp.**=-**".

Enseguida, la escritura de las letras favorece su reconocimiento. Finalmente, en-
contramos en la escritura fases semejantes a las descritas por Frith para la lec-
tura; como veremos, las capacidades son transferibles de una actividad ala otra.

En general, cuando el nifio copia las palabras que acaba de aprender a leer; esa
escritura le permite superar la etapa logografica, gracias a la formacion de re-



presentaciones ortograficas (para escribirla, el nifio analiza la palabra para apre-
hender la secuencia de letras que la constituye).

De tal forma que en la escritura logogréfica, asi como en la lectura de una
misma palabra, el orden de las letras no se toma en cuenta. Este orden solo se
toma en cuenta en la escritura alfabética, incluso de manera parcial. El analisis
de las actividades de la escritura espontanea revela, en efecto, un inicio de dis-
criminacién de los diferentes sonidos y letras: el nifio escribe, por eiemplo TT
por TONTO.

Esta estrategia alfabética que se aplica en la escritura podra transferirse a la
lectura, lo cual evitaria los errores semanticos que mencionamos al describir
la fase alfabética. Asi, la escritura alfabética precede a la lectura alfabética.

RELACIONES ENTRE LECTURAY ESCRITURA

rith (véase también Morton)* se ha

interesado en particular en las rela-
ciones entre lectura y escritura. Segun es-
tos autores, cada una de las dos habilida-
des puede estar altemativamente en el
origen de la adopcién de un nuevo pro-
cedimiento.

En el modelo de seis pasos** se de-
finen diferentes modelos de destreza con
un mismo procedimiento. Esta diferencia-
cién permite establecer que sélo a partir
de cierto nivel obtenido en un dmbito
(lectura o escritura) se puede transferir

* ). Morton, "An information-processing
account of reading acquisition”, en A.-M. Gala-
burda (eds.), From neuron to reading, Cam-
bridge, MIT Press, ===+, pp. * *-+

*y** U, Frith, * Beneath the surface of develop-
mental dyslexia’, en K. E. Patterson, J.-C Mar-
shall y M. Coltheart (eds.), Surface dyslexia:
Cognitive and neuropsychological smdies of pho-
nolog(cal reading, Londres, Erlbaum, **++, pp.

*yrx U Frith, “A developmental framework for
developmental dyslexia”, en Annals of Dyslexia,
UM, =, ==+, pp. **==~.

un procedimiento al otro. Por ejemplo, se
requiere un nivel avanzado en la utiliza-
cién de la mediacion fonoldgica en escri-
tura para que ese procedimiento pueda
aplicarse igualmente en lectura.

El principio general es que una de las
dos habilidades, la lectura o la escritura,
constituye un estimulador (pacemaker)
para el desarrollo de la otra. Segln Frith,
la estrategia logogréfica se desarrolla pri-
mero en la lectura y luego se aplica en la
escritura. Por el contrario, en el terreno
de la escritura se desarrolla primero el
procedimiento por mediacion fonoldgica
y enseguida puede transferirse a la lectu-
ra. Por Ultimo, el procedimiento ortografi-
co se adquiere primero en la lectura y
hay que esperar a que las competencias
hayan alcanzado un nivel superior en esta
modalidad, para que la escritura pueda be-
neficiarse de este tipo de procesamiento.

L. Sprenger-Charolles y S. Casalis, Lire. Lecture
et écriture: acquisition et troubles du développe-
ment, PUF, =+,

Las capacidades implicadas en la lectura y la escritura
son transferibles de una actividad a otra.



Sin embargo, si bien esta estrategia alfabética es eficaz en la escritura (se debe
descomponer la palabra para escribirla, analizar las palabras en fonemas), no
siempre basta para la lectura: es demasiado lenta y no puede aplicarse al conjunto
delas palabras por leer: La lectura alfabética deberd abandonarse progresivamen-
te en provecho de la lectura més rapida, segura y precisa, que es la ortografica.

“Por lo demés, también habria problemas para leer esas palabras por
descodificaciones secuendales. Por elemplo, sdlo después de haber lei-
dolos tiltimos tres versos del poema“Casi ala orilla” de Elias Nandino
podemos ver que son enteramente homéfonos.

Después de lo gozado
ylo sufrido,

después de lo ganado
ylo perdido

siento

que existo atin
porque ya,

casi a la orilla de mi vida,
puedo recordar

y gozar

enloquedido:

enlo que hesido,
enlo queesido...

Cerca de lo lgjos, FCE, ===,

¢Cuanto tiempo se necesitaria para lograr leer el principio de la carta
deCharles Fourier asu prima Laura:“Re i vi mi querida Lau rala invi-
ta cidn que me manda hazte parir a des ayunar”

Morais, op. cit., **=*p. """

El proceso ortogréfico se va a desarrollar esencialmente en la lectura y se trans-
ferird enseguida a la escritura, permitiendo al alumno escribir asi todas las pa-
labras. La lectura ortogréfica precede asi a la escritura ortogréfica.

Asi como lo sefialamos anteriormente en el caso de la lectura, esta concep-
cién de Frith no debe concebirse de manera demasiado rigida. Para muchos
nifios que reciben informaciones sobre las correspondencias grafemas-fone-
mas antes del aprendizaje de la lectura, la escritura alfabética no precede a la
lectura alfabética.

Lo que hay que subrayar aqui es que i, en general, existen estrechas correlacio-



nes positivas entre escritura y lectura, de todos modos podemos observar alum-
Nnos cuyas ejecuciones en lectura son normales, pero que fracasan en la escritura.
En realidad, su dificultad en la escritura esta vinculada con deficiencias fonolégi-
cas que no tienen un efecto inmediato en la lectura, ya que se compensan me-
diante el procedimiento logografico en la lectura, pero tienen repercusiones que
Nno se pueden compensar en la escritura (la escritura logogréfica no es eficaz).

Este fracaso esta ligado a la mayor dificultad para la escritura en comparacion
con la lectura. En efecto, un mismo fonema puede escribirse de maneras dife-
rentes segun las reglas contextuales (un sonido puede escribirse de distintas
maneras segun las letras que lo precedeny/ o lo siguen). Al respecto, un estudio
reciente deAlegriay Mousty? realizado con nifios de segundo de primaria, mues-
tra las dificultades que éstos tienen para tomar en cuenta las reglas contextuales
cuando escriben, mientras que llegan sin problemas a escribir los fonemas que
se pueden deducir de las reglas de conversion grafofonémica. Esta dificultad, se-
gun los autores, debe atribuirsele a la falta deinstruccion en relacién con las re-
glas contextuales durante los dos primeros afios de escuela primaria. En efecto,
la ejecucidn mejora notablemente durante el tercer afio. La instruccion explicita
que reciben a propdsito de las reglas contextuales permite escribir correctamen-
te palabras cuya ortografia es dificilmente previsible, por ejemplo /taza/ (con
frecuencia el sonido /s/ se traduce por ss).

En suma, siempre volvemos al mismo punto: leer es establecer cormesponden-
cias entre signos escritos y sonidos; correspondendias que requieren ante todo
un andlisis de la cadena sonora. De modo que la conciencia fonémica esta fuer-
temente implicada en el aprendizaje de la lectura. Si, pero... jen qué momen-
to y de qué manera?

Aprender a leer: aprender a analizar la cadena sonora

Se han llevado a cabo numerosas investigaciones sobre el vinculo entre con-
ciencia fonémica y habilidades en la lectura. En general, si se obtienen altas
gjecuciones antes de la entrada a primaria, en pruebas que evallian la concien-
cia fonémica (deteccion de rimas, inversion y supresién de silabas, segmenta-
cidn...) se puede predecir un éxito ulterior en la lectura evaluada al final del
primer afo. Entonces, dird usted, jentrenemos a los nifios lo mas rapido posi-
ble en analizar la palabra! De hecho, por varias razones, conviene ser prudente
en el momento de interpretar este resultado.

12 Citado por Morais, op.cit, **++, p. ***.



En primer lugar, muchas otras variables estan correlacionadas con las habi-
lidades de conciencia fonémica. Por otra parte, y sobre todo, no se puede con-
cluir, sélo con base en las correlaciones, que las habilidades de conciencia
fonémica determinan de manera causal las habilidades ulteriores de lectura.
Puede existir un vinculo total en el otro sentido: el desarrollo de capacidades de
lectura que permitan tomar conciencia de que las palabras estan constituidas
por letras, que corresponden a sonidos de una manera que casi no varia. Tam-
bién parece que el método de aprendizaje de la lectura no es independiente de
las capacidades de conciencia fonémica: los alumnos que han sido sometidos al
método fonico se muestran, claro esta, mas sensibles a los fonemas.

$Qué podemos conduir? En un primer momento, que si bien la capacidad de
segmentar la palabra (analisis segmental) es una condicion necesaria para apren-
deraleer, no constituye una condicién suficiente. Los experimentos, realizados en
Bruselas por el equipo de Morais, ™ permiten captar mejor los complejos vincu-
los que unen condiencia fonémicay habilidad de lectura, superando la explicacion
causal, un poco simplista, segiin la cual la conciencia fonémica determinaria el
éxito en la lectura.

CONCIENCIA FONOLOGICAY FONEMICA

a conciencia fonoldgica se define co-

mo cualquier forma de conocimien-
to consciente, reflexivo, explicito, sobre las
propiedades fonoldgicas del lenguaje. Esos
conocimientos son susceptibles de utili-
zarse de manera intencional.

La conciencia fonémica es la forma
de conciencia fonoldgica que se relaciona
con los fonemas.

El fonema es el elemento constitutivo
més pequefio de la cadena hablada y per-
mite distinciones semanticas. Por eiemplo,
la palabra pan puede describirse como el
resultado de la combinacion del orden de
o/, /'y /v, ya que puede distinguirse,

entre otras palabras, de can, pary mar,
respectivamente. Las variantes de un mis-
mo fonema, que pueden discriminarse de
manera perceptiva pero que, funcional-
mente, son equivalentes en el interior del
sistema fonoldgico de una lengua, se lla-
man aléfonos. Pueden aportar una infor-
macién dialectal o sobre el origen del
locutor. Ademas, las variaciones alofénicas
pueden resultar de la coarticulacién de
los fonemas, las articulaciones de un fone-
ma que influyen en la expresion de los
fonemas anteriores y posteriores.

Segln el glosario de Morais, op. cit., **+.

Asi, se comparan las capacidades para manipular segmentos y silabas en ni-
fios de seis afos. Los nifos se reparten en dos grupos seguin el método al que ha-
yan sido sometidos, fonico (insistencia en el cddigo alfabético) o global estricto

13 Para una sintesis, véase Morais, op.cit, =*=*.



(no se les presenta el codigo alfabético; el aprendizaje se hace por memoriza-
cion de un conjunto de palabras que los nifios pueden reconocer enseguida de
memoria sin pasar por el andlisis segmental). Las pruebas consisten en invertir
un par de segmentos (convertir /os/ en /so/) o un par de silabas (convertir /cedi/
en /dice/. La diferencia entre las ejecuciones de los dos grupos de nifios es im-
portante, pero sélo en la tarea segmental: mientras que los nifios sometidos al
método fonico obtienen un - % de respuestas correctas, los sometidos al mé-
todo global no rebasan el - - %. En la tarea de inversion de silabas, los resuttados
son altos en ambos grupos y cercanos al « =% de respuestas correctas. Algunas
investigaciones ulteriores confirman y afinan estos resuttados: la gran mayoria
delos nifios sometidos al método global progresa muy poco en las tareas de ana-
lisis segmental.

En resumen, Unicamente los nifios sometidos al método fonico y que, en con-
secuencia, reciben una instruccién explicita sobre el codigo alfabético, son capa-
ces de efectuar tareas de manipulacion de segmentos. Por lo tanto, la habilidad
de anélisis segmental no estd determinada por el hecho de aprender a leer; sino
por la confrontacidn con el principio alfabético.

En pocas palabras, conciencia fonémica y conocimiento del codigo alfabéti-
o emergen juntos y determinan, ambos, todo el éxito del aprendizaje de la lec-
tura y de la escritura. El adiestramiento en el andlisis de la palabra en fonemas
no puede ser eficaz méas que con la condicion de volver explicita su relacién con
los signos escritos.

ENTRENAMIENTO FONEMICO, Si, PERO... ;EN QUE CONDICIONES?

a ineficacia de un entrenamiento ba-

sado sdlo en los fonemas aparece
claramente en la investigacion llevada a
cabo por Hatcher, Hulme y Ellis.* El expe-
rimento se realizb con nifios de siete afios

silabas y fonemas), o fonoldgico, menos
intenso que el anterior pero conectado
con un entrenamiento en la utilizacion de
las estrategias fonoldgicas en lectura y
escritura, o también un entrenamiento en

repartidos en cuatro grupos en funcion
del tipo de entrenamiento que reciben. En
el primer grupo, los alumnos llevan sim-
plemente el aprendizaje habitual de la lec-
tura en su dase (grupo control); en los
otros tres grupos, los alumnos reciben,
ademés, entrenamientos suplementarios:
entrenamiento fonoldgico (con rimas,

* iéase Morais, op. cit., ****, p. ***

lectoescritura pero sin referencia a la
fonologia.

Los resultados muestran gue sélo el
grupo que se ha beneficado de un entre-
namiento basado a la vez en la fonologia y
la lectura progresa en la lectura de seu-
dopalabras, palabras aisladas, palabras en
contexto y en la comprensién de textos.
Un entrenamiento basado sdlo en la fo-
nologia, si bien ciertamente permite ob-
tener ejecuciones mejores en los tests de




andlisis fonémico, no permite progresar en
la lectura. Por otra parte, los alumnos que
se han beneficiado de un entrenamiento
fonoldgico conectado con un entrena-
miento en lectura, progresan més que los
alumnos que se han beneficiado de uno

re que los alumnos progresen en su ca-
pacidad de lectura, no hay que dedicar
todo el tiempo de aprendizaje a la lectura,
sino también entrenar en las competen-
cias en juego en la lectura, y en especial

la fonologia, que constituye su aspecto

intensivo en la lectura. En suma, si se quie- fundamental.

Aun cuando la conciencia fonémica puede aparecer antes de entrar a la es-
cuela primaria (en consecuencia antes del aprendizaje sistematico de la lectu-
ra), es evidente que los nifios que muestran evidencias de conciencia fonémica
también han adquirido, en parte, el principio alfabético. Morais hace notar que
en Estados Unidos, del - al +% de los nifios de cuatro afios logran identificar
palabras aisladas y reconocen casi todas las letras del alfabeto (los programas
estadunidenses de escuela maternal incluyen una preparacion para la lectura
con explicaciones del cédigo alfabético). Por lo demés, cierto ndimero de nifios
estan expuestos al alfabeto en sus hogares; sus padres les dan algunas corres-
pondencdias fonémicas de las letras, permitiéndoles asi escribir palabras. De tal
forma que, aun cuando todavia no son capaces de leer palabras, esos nifios que
se han sensibilizado con el cédigo alfabético muestran también cierta concien-
cia de los fonemas.

Cabe sefialar aqui que ni la conciencia fonémica lleva al dominio del cddigo
alfabético, ni el codigo alfabético provoca el surgimiento de la conciencia foné-
mica. Estos dos componentes aparecen juntos y son responsables del aprendi-
zaje dela lectura.

A PROPOSITO DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES

unque pueda parecer trivial, con- Saber leer implica también que los nifios

viene, no obstante, subrayar la
existencia de diferencias interindividuales
importantes en lo que se refiere a la en-
trada en la lengua escrita. La mayor parte

de los nifios que entran a primaria, ya han

tenido experiencias con la lectura. Pero la
competencia para interpretar un peque-
fio texto escrito varia mucho de un nifio
a otro: algunos jamas se han enfrentado
con el principio alfabético, y otros ya son
verdaderos pequefios descodificadores...

hayan comprendido lo que son la lectura
y la escritura: lo escrito transmite sentido
y trasforma los sonidos del lenguaje en
signos escritos. El hecho de que los nifios
de cinco a seis afios hayan alcanzado ese
nivel de conceptualizacion, no implica que
sean capaces de aplicar las operaciones
de control y de regulacién necesarias: re-
gresos en el texto, variacion de la veloci-
dad de la lectura en funcion del nivel de
comprension alcanzado...
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Asi, si los alumnos presentan dificultades de lectura, en parte hay que bus-
car las causas en la incapacidad de representarse mentalmente los segmentos de
la palabra que corresponden méas o menos a las letras.

Cualquier dificultad con uno u otro de los componentes
creara problemas con el todo.

El aprendizaje de la lectura: un problema de segmentacion

Aqui no setrata de evocar las dificultades que puede encontrar el alumno cuan-
do aprende aleer: de hecho, esas dificultades de aprendizaje se analizan en los di-
ferentes capitulos (dificultades de anélisis visual, de acceso al |éxico, en el proce-



samiento de las oraciones, en el procesamiento semantico). En esta parte, nos
limitamos a los problemas de lectura-descodificacion puesto que, a lo largo de
todo este capitulo, hemos insistido en el componente esencial de la lectura, a sa-
ber, la descodificacion: leer es, ante todo, descodificar.

Para confirmar la existencia de un vinculo entre las dificultades de andlisis seg-
mental y las dificultades de la lectura, el equipo de Bryant en la Universidad de
Oxford lleva a cabo un estudio longitudinal (seguimiento de los mismos alumnos
durante un periodo méas o menos largo) sobre los efectos de un entrenamiento
en el andlisis segmental. Alumnos susceptibles de encontrarse en dificultades de
lectura estén repartidos en dos grupos. El primero recibe un entrenamiento en
la manipulacion derimas y de aliteraciones, el segundo es sometido a pruebas de
otra naturaleza, que tienen que ver con dlasificaciones de tipo semantico. Des-
pués del entrenamiento, las ejecuciones en lectura del primer grupo se mues-
tran claramente superiores a las del segundo.

¢Conclusion? ;Que no importa mucho que los alumnos reciban un pronds-
tico de futuros buenos o malos lectores? ;Basta con hacerles tomar conciencia
de la estructura segmental de la palabra, haciéndoles descubrir el principio al-
fabético dentro del marco del aprendizaje de la lectura para paliar las eventuales
dificultades de la lectura? jEste punto de vista seria demasiado simple, y la solu-
Cion ya se habria encontrado desde hace mucho tiempol!

Ademés del andlisis segmental, hay otros componentes implicados en el
aprendizaje de la lectura: "Para adquirir el todo: aprender a leer, es preciso que
se haya adquirido cada uno de los componentes. Cualquier dificultad con uno
u otro de los componentes ocasionara problemas con el todo. Esto da cuenta
del hecho que los nifios con problemas de analisis segmental también tendran
problemas de lectura. En segundo lugar, tomar conciencia de la estructura seg-
mental de la palabra es algo que no tiene lugar fuera del marco de la adquisi-
cién de la lectura en un sistema alfabético, porque no existen otras habilidades
que exijan del sujeto una toma de conciencia de esta indole. ™

En conclusiéon

A manera de conclusion, nos gustaria insistir en la necesidad de analizar con
detalle los mecanismos que el aprendiz de lector aplica, si se quiere proponer
un modelo de funcionamiento de ese aprendiz que en si tenga algo de validez.
Qué hace en realidad el lector principiante; los mecanismos que aplica estan

™ Alegria y Morais, Lapprenti lecteur, op. cit., p.***.
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vinculados con el método de aprendizaje usado por el profesor y, sobre todo,
con la utilizacion que hace de él. En los proximos afios, conviene analizar con-
juntamente lo que hace el lector y lo que se le pide hacer: Si bien, claro est, los
estudios realizados en laboratorio eran necesarios para controlar cierto nimero
de factores e intentar comprender los mecanismos involucrados en la lectura,
nos parece que las investigaciones ulteriores deberian tomar en cuenta la manera
como el nifo aprende a leer; las estrategias que aplica, y esto en estrecha rela-
cion con el método de lectura (y més alin con la manera como el profesor utili-
za este método).

DIFICULTADES DE LA LECTURAY MEDIO SOCIOECONOMICO

as diferencias entre las familias se

convertiran en desigualdades en la
escuela. Esta tesis es ahora muy conocida
en Francia a partir de los trabajos de
Bourdieu y Passeron, quienes, en 1970,
escribian: “La distribucion desigual entre las
diferentes clases sociales del capital lingtiisti-
@ escolarmente rentable constituye una de
las mediaciones mejor ocultas a través de
las cuales se instaura la relacion (que capta
la encuesta) entre el origen social y el éxito
escolar... [...] Con mds precision, el valor
del capital lingtiistico del que dispone cada
individuo en el mercado escolar es funcion
de la distancia entre el tipo de dominio sim-
bolico que exige la escuela y el dominio

prdctico del lengugje que le debe a su mds
tiema educacion de clase’® Lo que Emile
Genouvrier resume asf: “Los nifios no son
iguales ante la escuela porque unos ya en-
tran conociendo su lengugje y los otros
no** Este Ultimo precisara mas adelante
de una manera concreta: “Con los peque-
fios e incluso con los mayores, puede haber
un desfase considerable entre la palabra de

* P Bourdieu y J.-C. Passeron, La reproduction.
Eléments pour une théorie du systéme denseigne-
ment Editions de Minuit, =+ + .

** E. Genouvrier, lenfance de la parole. De la
naissance d la grande école: les premiers apprentis-
sages du frangais, Nathan, ==+




la profesora, no obstante formada en hablar
on sencillez, y la de los nifios muy alejados
de su medio social —por no hablar de los
Ppequerios extranjeros no francdfonos en ma-
temal Mientras que los nifios de los medios
favorecidos de las ciudades encuentran en la
escuela el mismo francés que practican en
la casq, los otros sufren de un desfase del
que no tienen condiencia alguna pero que
los puede paralizar; asi como los desconcier-
ta el simple el hecho de hablar a lo largo
del dig, si en sus hogares la palabra es rara”
[...]

En Francia, aln actualmente, como
hemos visto, el papel de la familia es pri-
mordial para la adquisicién del lenguaje y
sigue siendo esencial para la adquisicién
de lo escrito: las practicas de lectura y de
escritura de cada familia y; de manera méas
general, su relacion con lo escrito, seréan,
en la mayoria de los casos, determinantes
para la actitud del propio nifio frente a lo
escrito. En las familias en las que se valora
lo escrito y donde los padres leen con sus
hijos, éstos seguramente tendran ventajas
en relacién con los de aquellas familias en
las que el libro es practicamente un pro-
ducto desconocido y, desde luego, en rela-
cién con los que provengan de familias
analfabetas. [...] De modo que, al entrar
a la escuelg, ciertos nifios se van a encon-

trar frente a un mundo extrafo en varios
niveles:

— por una parte, desde el punto de vista
de su lenguaje y més precisamente, de
la distancia entre el lenguaje de su fami-
liay el de la escuela;

— por otra parte, en el francés escrito, que
tampoco corresponde a su francés
hablado y que, por ende, no hara més
que aumentar su dificultad, al manifestar
con mayor claridad las diferencias
sociales, familiares y culturales;

— la familiaridad de su hogar con lo
escrito: habitos de lectura, posesion de
libros, de periddicos, etc, comportara
una integracion devaluada de la légica
de lo escrito y de las relaciones sociales
que implica, acelerando las diferencias
preexistentes.

Habra que agregar a esto la actitud gene-
ral de los padres frente a la escuela, su
propia historia escolar, la valoracion o la
critica de la escuela, el conocimiento sufi-
ciente del sistema escolar para velar por la
buena orientacion de los nifios, etcétera.

Bouvet, Falaize, Federini y Freynet, Lilletrisme:
une question dactualité, Hachette, *+++.



LAS DISLEXIAS

adislexia es un problema complejo de la lectura sobre del cual abunda la

literatura. En esta parte nos limitaremos a las dislexias de desarrollo que

se encuentran durante el aprendizaje de la lectura, para intentar com-
prender sus causas (factores bioldgicos y del medio), analizar de qué manera
llegan a bloquear el aprendizaje de los mecanismos implicados en la lectura,
quefallan en el nifio disléxico, y, por Gltimo, vislumbrar los posibles remedios en
el nivel escolar. No abordaremos el tema de las dislexias adquiridas, provocadas,
por efemplo, por un accidente cerebral.

ABAJO LAS IDEAS PRECONCEBIDAS

propdsito de la dislexia, existe un

buen niimero de ideas preconcebi-
das; éstas tienen que ver con los origenes
de la dislexia, por ejemplo: serian nifios
con mala lateralidad; pero no, ya no hay
disléxicos entre los zurdos, en consecuen-
cia, el hemisferio derecho no domina en
esos sujetos con deficiencias. En cambio,
hay més disléxicos en el sexo masculino,
pero este fendmeno puede explicarse
mediante otras hipdtesis explicativas més
qgue en términos genéticos de dominio
hemisférico. Se piensa que los responsa-
bles de la tasa més alta de dislexia en los

nifios que en las nifias son los estimulos
lingtisticos (menores en unos que en las
otras) combinados con las disposiciones
genéticas. Las ideas preconcebidas tam-
bién se remiten a las manifestaciones de
la dislexia: no, jla dislexia no se puede re-
ducir a la inversién de letras en la lectura
de palabras! De hecho, estos trastornos
se presentan en la mayor parte de los
nifios, pero en general son completamen-
te anodinos y pasajeros. La dislexia se
compone de trastornos mucho méas com-
plejos y puede presentarse en formas
muy variadas.



Los déficit lingiiisticos no son los que bloquean el aprendizaje
de la lectura, las dificultades en ese aprendizaje son las que
obstaculizan la adquisicion de las capacidades lingiiisticas.

UN PROBLEMA DIFiCIL DE DEFINIR

En primer lugar, ;a partir de qué momento puede considerarse a alguien dis-
léxico? Tradicionalmente, se distingue al mal lector del lector disléxico con base
en el cociente intelectual: evidentemente éste es bajo sdlo en el mal lector. El dis-
léxico se caracterizaria por una distancia importante entre cociente intelectual
(normal) y ejecucion en lectura (baja).

Para definir la dislexia de desarrollo, tomaremos la definicion de la Federacion
Mundial de Neurologia: “Desorden manifestado por una dificultad en el aprendi-
Zzaje de la lectura pese a una ensefianza convencional, una inteligencia adecuada y
una comodidad sociocultural Depende de déficit cognoscitivos fundamentales de
origen constitutivo.”

Maés conaretamente, se considera que un nifio esdisléxico cuando presentaun
retraso en la lectura de al menos dos afios, y cuyo cociente intelectual esté den-
tro de la norma. En general, los nifios disléxicos representan cerca deun -% de
los nifios escolarizados.

Antes de explicar las causas de la dislexia, parece importante distinguir entre
las consecuencias del fracaso en el aprendizaje dela lectura y las causas de la dis-
lexia. Si las dificultades en la lectura con frecuencia se asocian con déficit lin-
guiisticos, no quiere decir que concluyamos que los déficit lingiisticos sean lo
que bloqueen el aprendizaje de la lectura. En efecto, si los disléxicos obtienen
ejecuciones inferiores en numerosas tareas (ademas de la lectura), éstas no repre-
sentan la causa, sino, més bien, la consecuendia de las dificultades del aprendi-
zaje de la lectura: cuando se tienen dificultades para aprender a leer, también se
tienen en muchos otros mbitos en la medida en que la lectura permite adqui-
rir competencias diversas (enriquecimiento del vocabulario, conocimientos,
complejizacidn de la sintaxis, etc.). Asi, los trabajos realizados por Juel en Esta-
dos Unidos muestran que no existen diferencias entre buenos y malos lectores
en cuanto a sus capaddades linguiisticas generales cuando éstas se evallian en
primer afio de primaria. Pero las diferencias aparecen més tarde, a medida que
se aprende a leer (0 no se aprende en el caso de los lectores que fracasan). En
realidad, se trata de un efecto de bola de nieve: las dificultades en el aprendiza-
je dela lectura se propagan a otras habilidades distintas de la lectura.



BINICLETAY DISLEXIA

Ejemplo de respuestas de nifios disléxicos para el procesamiento
de la etiqueta “bincicleta”

Respuestas que implican un
procesamiento fonografico:
lleva una c en lugar de la n
hay que poner si en lugar de ni
no se puede decir binicleta

Respuestas que implican un
procesamiento iconico:

si, es bicicleta

yo le habria puesto bici pero también
existe bicicleta

Respuestas que implican un
procesamiento contextual:
no comienza igual

conozco bici es més corto

binicleta

no esta el comienzo
si, lo que esta escrito es bid.

A. Khomsi, “Les troubles cognitifs de la scola-
rité", en D. Gaonach y C. Golder (eds.), Manuel
de psychologie pour lenseignement, Hachette,

LA SEGUNDA JOROBA DEL DROMEDARIO

uchas ejecuciones se distribuyen

asemejando la joroba del drome-
dario. Cuando se trata de una joroba bo-
nita, simétrica de arriba a abajo, se le llama
distribucién normal. Asi estarfa distribuida
la inteligencia en la poblacion. El problema
es que nadie sabe qué es la inteligencia. La
psicologia cientffica contemporénea no sa-
be qué hacer con este concepto, aun
cuando cada uno de nosotros, en la vida
de las relaciones, piense que ciertas per-
sonas son mas inteligentes que otras. Sin
embargo, desde hace casi un siglo, se mide
la inteligencia con instrumentos de dasifi-
cacién y de seleccion que se llaman tests
de inteligencia. Los tests més utilizados
comprenden pruebas verbales y pruebas
de ejecucion (no verbales). Unas y otras
estan dirigidas de manera un poco intuiti-
va, sin validacion realmente cientffica, a un
conjunto de capacidades mentales que no

se pueden especificar exactamente, pero
que parecen estar en relacién con lo que
un individuo debe conocer y ser capaz de
hacer para responder adecuadamente a
las exigencias de nuestra sociedad. La apli-
cacion de esos tests permite calcular un
Cl (coeficiente intelectual) total, asi como
un Cl verbal y un CI de ejecucion, que
siguen al subconjunto de pruebas. El Cl
promedio es igual a 100.

En muchas pruebas relacionadas con
las capacidades mentales, incluyendo las
pruebas denominadas de inteligendia, la
distribucién de los resuttados individuales
tiene un aspecto normal: se parece a una
joroba de dromedario. Sin embargo, segin
un estudio que ha tenido una gran influen-
cia, en el caso de la lectura, cuando se mi-
de esta capacidad en relacién con el C, el
dromedario suefia con volverse camello.
Imagine a ese dromedario-camello con la




cola (los peores resultados en lectura en
relacion con el Cl) a la izquierda, y la ca-
beza (los mejores) a la derecha. Se com-
prueba que irumpe una pequefa joroba
cerca de la cola del dromedario. Esa joro-
bita comprenderia a los disléxicos, es de-
cir, a los malos lectores inesperados, ague-
llos que no deberian encontrarse en esa
parte de la distribucidn si fueran capaces
de leer en el nivel predicho por su Cl. Sin

trado una joroba complementaria, de tal
manera que la segunda joroba del drome-
dario sdlo seria un espejismo o, més exac-
tamente, el resultado de un artefacto ex-
perimental [...]. No se puede pensar que
existe una categoria de lectores espedifi-
cos —los disléxicos— sobre la base de
esos fendmenos. La joroba no refleja una
diferencia de naturaleza sino una diferen-
Cia cuantitativa.

embargo, no nos hemos dado cuenta con
bastante rapidez de que el problema no

es tan simple. Otros estudios no han mos- Morais, op. cit,, ****, pp. =**=**".

La dislexia: ;mecanismos de una misma naturaleza
que en el lector normal, pero que fallan,
0 mecanismos de naturaleza diferente?

DISLEXICO Y LECTOR NORMAL: ;UN MISMO RECORRIDO
EN EL DESARROLLO?

Hoy se asume —lo hemos visto en los capitulos anteriores (en especial el que
esta dedicado al aprendizaje)— que la adquisicion de la lectura se hace por eta-
pas durante las cuales los procedimientos de procesamiento se instalan progre-
sivamente (procedimiento logogréfico, alfabético y ortografico, en el modelo
deFrith). Por lo tanto, la lectura no se adquiere de manera lineal en la medida en
que no puede considerarse un simple incremento de las ejecuciones. En cada
etapa, hay un cambio cualitativo de procesamiento: cuando el nifio pasa dela eta-
pa logografica a la alfabética, el procesamiento que aplica a la palabra pasa de
un procesamiento de la palabra en su globalidad a un procesamiento analitico.
Cuando uno se interesa en la dislexia, el problema es, pues, saber si esos nifios
con deficiendias siguen el mismo recorrido en su desarrollo que los lectores nor-
males (con retraso), o si utilizan un recorrido cualitativamente diferente. En po-
cas palabras, los mecanismos de adquisicion de la lectura son idénticos en el
lector normal y en el lector disléxico? Para comprender los trastornos, hay que
saber si el nifio aplica los mecanismos generalmente involucrados en la lectura
(que fallarian en el lector disléxico), o si utiliza mecanismos de naturaleza dife-
rente, que estarian menos adaptados y serian menos eficaces.

De manera esquemética, el asunto que esta en el centro del debaterelativo ala
naturaleza de los trastornos disléxicos se puede formular de la siguiente mane-



ra: jlos trastornos tienen que ver con la mediacion fonoldgica o con el procedi-
miento ortogréafico? Dicho de otro modo, sel lector disléxico experimenta difi-
cultades en la aplicacién del procedimiento de ensamblaje (segmentacion dela
palabra escrita en unidades grafémicas, conversion de grafemas en fonemas, en-
samblaje de los fonemas) o en la del procedimiento del direccionamiento (pa-
reamiento directo entre la representacion ortografica de la palabra escrita y su
representacidn en la memoria)?

Habria disléxicos fonolégicos, caracterizados por una incapacidad de desco-
dificacion fonoldgica, que se manifiesta en la imposibilidad de leer seudopa-
labras. En la mediada en la que esos sujetos disléxicos no logran identificar y
manipular los fonemas, la Unica via que pueden utilizar para leer las palabras
esla via directa, la cual, desde luego, no se puede utilizar con las seudopalabras.

También habria disléxicos ortograficos (o disléxicos superficiales) que, por su
parte, experimentarian dificultades en el nivel del procesamiento ortografico y,
€en consecuencia, se verian en la incapacidad (méas o menos total) de leer pala-
bras irregulares (a propdsito de las cuales no funciona la aplicacion delas reglas
de correspondencia grafofonémica: excepto, hielo, consciente, etc.). Los sujetos
sdlo pueden leer por la via indirecta (conversion de los grafemas en fonemas),
la cual no permite leer palabras que no se escriben como se pronuncian.

Luego, existirfan disléxicos mixtos, caracterizados por dificuttades tanto en el
componente fonoldgico como en el ortogréfico.

Para terminar, podriamos distinguir a los lectores atrasados, los cuales s6lo se
diferenciarian de los lectores normales desde un punto de vista cuantitativo; su
patrdn de lectura seria comparable con el de los lectores normales més jovenes.

De hecho, la distincién no es tan simple en la medida en que la descodifi-
cacion fonoldgica permite la constitucidn de representaciones ortograficas: la
hipdtesis a la que generalmente se recurre para explicar el origen de la dislexia
es la del déficit fonoldgico (véase recuadro p. «=+).

LAS CAUSAS DE LA DISLEXIA
Los déficit fonologicos de la dislexia
En la actualidad disponemos de suficientes datos para confirmar la existencia de

déficit de analisis fonoldgico en los sujetos disléxicos.
En primer lugar, esos sujetos experimentan dificultades importantes cuan-

T\éase "Lapprentisage de la lecture’, p. *+.



EJEMPLOS DE ERRORES DE PACIENTES CON DISLEXIA PROFUNDA*

Errores semdnticos Errores de derivacion Errores visuales**
Acto-pieza Sabio-sabiduria Store-spore

< Clausurado-cerrado Extrafio-extranjero Quille-queue

£ | Cena-alimento Orar-oracién Sauciére-saucisse

-2 | Tio-primo Nacimiento-nacido Foule-four

£ | 56% 11% 2%
Unidad-uno Calor-caliente Bosse-brosse

« | Ocasién-suceso Hablar-habla Gain-grain

g Lado-orilla Altura-alto Bas-bras

-2 | Cementerio-entierro Casamiento-casado Crabe-crane

S | 4% 22% 13%
Lagrima-llorar Inglés-Inglaterra Félon-fouler

0] Partido-persona Silencio-silencioso Net-nef

t Estudio-estudiante Adomado-adomo Venir-venin

S Servicio-ejército Breton-Bretania Gros-grotte

£ | 4% 19% 61%

R. Mc. Carthy y K. Warrington, Neuropsychologie cognitive. Une introduction clinique, PUF, =+++, p, **+.

*Porcentaje de cada categoria de errores y efemplos de errores en tres pacientes.
** Para su comprension los eiemplos se mantienen en francés. [E.]

do se enfrentan a una tarea de sustraccion de fonemas; esas dificultades subsis-
ten incluso después de haber entrenado a los sujetos en el anélisis fonémico. En
muchos experimentos, cuando se comparan las ejecuciones de nifios disléxicos
y de lectores normales, ambos grupos alcanzan el mismo nivel de lectura. Si no
se toma la siguiente precaucion, se comparan cosas que no son comparables: el
nivel delectura interviene en el andlisis fonémico y, en consecuencia, si se com-
para un grupo de lectores normales con un buen nivel delectura y un grupo de
sujetos disléxicos con un bajo nivel de lectura, la jecucion de los primeros en
las tareas de analisis fonémico necesariamente serd mejor que la de los otros. Da-
do que los dos grupos son pareados con base en su nivel de lectura, se obtienen
los siguientes resultados: los disléxicos de siete afios logran resuttados de - % de
éxito, contra un - -% de los lectores normales; a los ocho afios, los resuftados
de respuestas correctas son de =% y de = % respectivamente para los lectores
disléxicos y normales. Sin embargo, objetara usted, se trata quizas simplemente
de un déficit de analisis auditivo, no especifico de la palabra, sino un déficit de
tipo general. Claro que no: los sujetos disléxicos no tienen dificultades para
extraer la nota inicial en una secuencia de notas tocadas en xiléfono. La dificul-



LA HIPOTESIS DEL DEFICIT FONOLOGICO

6lo existe un nimero limitado de

maneras de leer una palabra. El lec-
tor deficiente no tiene su propia manera
de leer palabras. Su carencia en la desco-
dificacion fonoldgica secuencial tiene re-
percusiones practicamente inevitables
para el acceso al modo superior (orto-
gréfico) de reconocimiento de las pala-
bras. La correlacion entre la medida de la
descodificacidn y la medida ortografica es,

lo que sugiere que el desarrollo de repre-
sentaciones ortogréficas precisas depende
de una buena capacidad de descodifica-
cién. Esa capacidad pemite al lector cen-
trar su atencidn en los detalles de la
ortografia, en todas las letras de la pala-
bra. Asi, la concepcion cientifica relativa a
la lectura deficiente que domina actual-
mente es una concepcion en términos de
déficit fonoldgico.

por lo demés, generalmente mayor en los

lectores normales que en los deficientes, Morais, op. cit., *==*, p. ***.

tad es especifica del anlisis fonoldgico y, como lo hace notar Morais,2 los suje-
tos disléxicos de todos modos podran ser mateméticos o 16gicos... Sucede
también que las ejecuciones de los poetas analfabetos son muy bajas en las ta-
reas de analisis fonémico... En suma, la conciencia fonoldgica sélo se puede
desarrollar en un contexto de instruccion del principio alfabético.

Pero usted objetara enseguida que la explicacién es quizas otra: de hecho, los
disléxicos tienen un nivel de lectura demasiado bajo y por eso no logran cate-
gorizar los sonidos del lenguaje como pertenecientes a tal o cual categoriay, por
lo tanto, no pueden hacer un andlisis fonémico consciente. En efecto, es posi-
ble que un bajo nivel de lectura dificulte la categorizacién de sonidos como ga,
baoda. No, esta explicacion de las dificultades de andlisis de los fonemas como
producto de un nivel de lectura demasiado bajo debe rechazarse: si se com-
paran las ejecuciones de adultos letrados e iletrados en una tarea de catego-
rizacion de sonidos, no hay diferencia. El hecho de no saber leer no impide la
categorizacién de los sonidos.

En resumen, en el nifio disléxico, al principio hay daramente dificultades de
percepcidn y de andlisis de la palabra, las cuales obstaculizan el andlisis fonol6-
gicoy, en consecuencia, €l aprendizaje de la lectura. De esta manera, las deficien-
cias auditivas, en la medida en que alteran el procesamiento fonoldgico de las
palabras, necesariamente tienen repercusiones en el aprendizaje de la lectura.
La ausendia de experiencia auditiva dificulta el desarrollo de los cddigos fono-
l6gicos, lo cual bloquea la comprension y la produccion del lenguaje hablado y
escrito.

20p.cit, ==+



EJEMPLOS DE PRUEBAS FONOLOGICAS

Pruebas Eemplos

Pareamiento sonido-palabra iHay una F en CAFE?

Pareamiento de 2 palabras por un sonido ¢PUENTE - PATA comienzan igual?

Reconocimiento de rima ¢AMOR rima con CALOR?

Produccién de rima Encontrar una palabra que rime con
AMOR

Aislamiento de un sonido ;Cudl es el primer sonido en ROSA?

Segmentacion de fonemas Sonidos que se escuchan en CONEJO

Conteo de fonemas Cuéntos sonidos hay en CAFE

Fusién de fonemas CombinarS/O /M /B/R/A

Sustraccién de fonemas ;Qué palabra da PLAN sin 1?

Sustraccidn-identificacion de fonemas $Qué sonido que se escucha en MASA
falta en ASA?

Inversion de problemas Invertir OS 'y pronunciar

Categorizacién de fonemas Encontrar a la intrusa entre cuatro
palabras

P, Lecocq, Apprentissage de la lecture et dyslexie, Lieja, Mardaga, **++, p. **.

¢Una memoria que trabaja mal?

También se puede invocar como causa de la dislexia de desarrollo los déficit de
la memoria de trabajo: los nifios disléxicos presentan un palmo mnésico méas
bajo que los lectores normales. Desde hace tiempo, los trabajos de Baddeley y
sus colaboradores pusieron en evidencia el papel de lo que ellos llaman el cir-
cuito articulatorio: el aumento del palmo mnésico en los nifios esta directa-
mente vinculado con el aumento de la velocidad de articulacion. Mientras mas
Jjoven esel nifio, mas lenta es su articulacion y menor es su palmo. Asi, enla lec-
tura, mientras més larga es la palabra, 0 mas largas son las vocales de la palabra,
menor es el tamafo del palmo. El circuito articulatorio interviene igualmente
en el procesamiento de las oraciones; es el que permite los procesamientos
diferidos; cuando existe un déficit fonoldgico, los procesamientos cuestan mas
(véase el capitulo sobre el procesamiento de las oraciones; en los que se refiere
mas generalmente al funcionamiento de la memoria de trabajo, el lector puede
remitirse al capitulo dedicado a la psicologia cognoscitiva en el Manuel de Psy-
chologie pour lenseignement, dirigido por Gaonac'h y Golder).

3 Op Cit., e



PARA LEER LAS PALABRAS, HAY QUE ANALIZAR SUS FONEMAS,Y MIENTRAS
MAS SE SABE LEERLAS, MEJOR SE ANALIZAN SUS FONEMAS...

xisten interacciones significativas en-
tre andlisis fonologico y lectura de
palabras; uno no puede desarrollarse sin
la otra, a menos que sea lo contrario...
El aprendizaje del principio alfabético
y de las reglas de correspondencia grafe-
ma-fonema se apoya necesariamente en
el andlisis consciente de los fonemas. Este
aprendizaje permite elaborar representa-
ciones del sistema fonoldgico cada vez
més precisas, que se enriquecen en con-
tacto con lo escrito y , a cambio, permiten
desarrollar la competencia ortografica.
En pocas palabras, como siempre los
ricos se enriquecen y los pobres se
empobrecen...
Incluso sucede que no sdlo la habili-

dad fonémica de cada nifio esta asociada
con su capacidad de lectura, sino que
también el resultado medio de la escuela
y de la dlase contribuyen a la ejecucion
de lectura de cada nifo... Siempre ese
efecto de bola de nieve: hay més oportu-
nidades de enriquecerse mientras mas
rico se es. Dicho de otro modo, se apren-
de a leer mejor cuando se estd en una
escuela donde el nivel de lectura (y en las
otras disciplinas) es alto. Por lo demés,
esas escuelas en las que el nivel es alto, se
encuentran en ciertos barrios que agru-
pan a una poblacion homogénea: los
ricos...

;Qué dedia por ahi a proposito de
democratizar la escuela?

&Y EL CIRCUITO ARTICULATORIO?

i el circuito articulatorio parece im-

portante en el aprendizaje de la lec-
tura, jpor qué es asi? Cuando escuchamos
a los niflos que deben leer en voz alta
una palabra no familiar o que comienzan
a aprender a leer, podemos damos una
idea de las exigencias que se imponen. En
primer lugar, tienden a procesar las letras
una por una, las pronuncian por si mismos
y tratan de retenerlas mientras procesan
la siguiente, luego intentan fusionar todas
las letras de manera que se cree un con-
junto pronundiable que se parezca a una
palabra real, que se esforzaran por reco-
nocer consultando su léxico intemo. Ma-
nifiestamente, el sistema utilizado para
almacenar y fusionar los grafofonemas es
el circuito articulatorio. Cuando el nifio
comienza a aprender a leer; conoce los
nombres de las letras; las consonantes
crean un problema particular puesto que
su nombre corresponde a una silaba

(B =be C =ce D =deK = kaetc),
mientras que su sonido corresponde a un
ruido aperiddico. Cuando deletrea una
palabra de una u otra manera, reproduce
naturalmente la situacion de similaridad
fonética elaborada de manera artificial
por Conrad y Hull (1964) y tan frecuen-
temente utilizada por los investigadores
en el estudio diferencial de la codificacion
fonoldgica. Si la relacion entre la articula-
cién subvocal y el almacenamiento fono-
l6gico es claramente la que presenta
Baddeley, nos explicamos mejor las dificul-
tades que esto representa para el nifio al
principio del aprendizaje de la lectura y el
obstaculo que enfrentan los sujetos que
ya tienen problemas para identificar de
manera auditiva los sonidos de palabra y
manipularlos.

P Lecocq, Apprentissage de la lecture et dyslexie,
Lieja, Mardaga, *+++, p. **.



Mientras menos se lee, menos bien se lee, luego, se lee menos
y se lee menos bien... jderos marcha atras!

¢Un gen de la dislexia?

Entre las otras causas dela dislexia de desarrollo, a veces se invoca una natura-
leza genética. Si bien es verdad que un buen nimero de lectores deficientes
tienen padres lectores deficientes, lo contrario no es algo tan evidente. Los nifios
que tienen padres lectores deficientes pueden volverse lectores totalmente nor-
males, cuyo desarrollo sintactico, fonoldgico y Iéxico sea comparable al de los
otros nifios.

Sin embargo, la comparacion de gemelos monocigéticos y bicigbticos en una
tarea de reconocimiento de palabras escritas manifiesta menos diferencias en
los primeros: las ejecuciones de los gemelos monocigdticos son relativamente
cercanas y bajas, en especial en la lectura de seudopalabras (que necesariamen-
te implica que intervenga el procedimiento fonoldgico).

En consecuencia, si bien no existe, propiamente dicho, un gen de la dislexia,
si hay transmision genética de potencialidades, las cuales desde luego seran mo-
duladas por la experiencia lingtiistica del nifio. De hecho, la que determina las
capacidades fonoldgicas y, por tanto, el aprendizaje de la lectura es la interac-
cién gen/ entorno.

¢Y en el nivel del cerebro?

A veces también nos preguntamos si el cerebro de un adulto iletrado esidéntico al
de un alumno letrado. La respuesta es dificil en la medida en que, en el terreno
neurdfisiolégico, una disfuncidn en el nivel de la actividad cognoscitiva implica
forzosamente una disfuncién en el nivel dela actividad cerebral, dado que esaac-
tividad cognoscitiva es responsable de las conexiones sinapticas entre las neu-
ronas. En consecuencia, el cerebro de un adulto iletrado es diferente del de un
adulto letrado, puesto que una actividad delectura normal ha engendrado relacio-
nes sindpticas en el letrado que no se encuentran necesariamente en el iletrado.

En el nivel neuropsicoldgico, se ha podido demostrar que existe una disfun-
cién atencional interhemisférica en los lectores deficientes. En efecto, colocados
en una situacién de audicidn dicotomica (se envian sonidos a la oreja derecha
y ala oreja izquierda, sonidos que el sujeto debe identificar pasando de una ore-
ja a otra), esos lectores experimentan dificultades para orientar su atencién
hacia la oreja derecha, cuando han identificado un sonido en el nivel de la ore-
jaizquierda. Una falta de flexibilidad en el control atencional no les permitiria
pasar con facilidad de una oreja a la otra.



APRENDER A ANALIZAR LOS FONEMAS

n un estudio posterior; se examind

el efecto eventual del entrenamiento
fonético en la habilidad de andlisis foné-
mico. Este andlisis se evalud con ayuda de
un test del tipo:“di pan sin el sonido /p/".
Los lectores deficientes que fueron entre-
nados en la discriminacion fonética
aumentaron considerablemente sus re-
sultados de andlisis fonémico entre el
pretest (antes del entrenamiento en la
discriminacion fonética) y el post-test
(después del entrenamiento). Puede des-
cartarse la posibilidad de que el mejora-
miento se deba sdlo a la repeticion del
test puesto que sujetos control (lectores

deficientes que no han recibido entre-
namiento fonético) no mejoran.

Estos resultados son estimuladores.
Mediante un entrenamiento apropiado,
parece posible mejorar, primero, la capa-
cidad de discriminacion fonética del lec-
tor deficiente y, en segundo lugar; su
habilidad de andlisis fonémico consciente.
Falta demostrar que el mejoramiento de
esta Ultima habilidad es suficientemente
sustancial y profundo como para que ten-
ga efectos sobre la descodificacidn fono-
|6gica en la lectura.

Morais, op. cit.,, ===, pp. ***-**.

¢Remedios?

Asi que, dira usted, si tratamos de mejorar la percepcidn de la palabra en los
disléxicos, con pruebas de discriminacidn de sonidos por ejemplo, podriamos
mejorar sus capaddades de andlisis fonémico y, por lo tanto, facilitar el apren-
dizaje dela lectura... Puessi...

De hecho, hay que dar marcha atras...

Si partimos del principio de que mientras més se lee, mejor se lee y que
mientras mejor se lee, més se lee (mientras més se lee més se automatiza el tra-
bajo de correspondencia de los grafemas y de los fonemas, se conocen mejor
los patrones ortogréaficos de las palabras...), tenemos derecho de pensar que lo
contrario esigualmente cierto: mientras menos se lee, menos bien selee... ;Qué
hacer entonces para que la bola de nieve crezca en otro sentido?

Hay que estimular las capacidades que intervienen en el procesamiento delos
fonemas; una vez desarrolladas estas habilidades, podemos pensar que el nifio
estara listo para utilizar la via indirecta (correspondencia de grafemas y fone-
mas) para leer las palabras; esta via indirecta le permitira construir la via directa
(utilizacién ya no del procedimiento alfabético, sino del procedimiento ortogra-
fico), que, a su vez, le permitira leer las palabras con base en su patrdn ortografi-
co. Como las capaddades de descodificacién se van automatizando poco a poco
y con ayuda de los refuerzos positivos del entorno, se puede esperar que el nifio
cada vez tenga mas ganas de leer (porque su actividad de lectura sera cada vez
mas facil), y que leerd cada vez mas, de modo que perfeccionara sus compe-



tencias en lectura. En suma, para leer hay que tener ganas y, para tener ganas,
€s preciso que leer no tenga un costo (en energia cognoscitiva, claro...). Se
estima que al finalizar la escuela primaria, un lector muy motivado lee cerca de
- = millones de palabras por afio, mientras que un lector poco motivado sélo lee

Para los lectores deficientes que presentan trastornos en el nivel fonolégico,

el tinico método que parece prometedor consiste en relacionar la conciencia-
cion de los gestos articulatorios con la percepcién de los sonidos de la palabra
y sus simbolos gréficos. Por ejemplo, puede tratarse de observar en un espejo
los movimientos delos labios que hay que efectuar para producir un sonido; lue-
go se pueden representar cada sonido con un dibujo de la boca. Se utilizan ho-
jas de distintos colores para representar el nimero, el orden y la identidad de los
sonidos de una palabra. Posteriormente, las hojas de colores se remplazan por
letras. En un primer momento, un entrenamiento de este tipo permite mejorar
las capacidades metafonoldgicas y la lectura de seudopalabras. Mas tarde, la
descodificacion fonolégica se generaliza en la lectura de las palabras. Finalmen-
te, falta precisar que algunos lectores disléxicos logran compensar su déficit
fonoldgico; los mecanismos compensatorios que les permiten tener acceso a
una lectura normal (y, en todo caso, seguir estudios superiores...) siguen sien-
do dificiles de delimitar.

l_____________________'l
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Para saber un poco mas

Khomsi, A.,"Les troubles cognitifs de la scolarité”, en D. Gaonach y C. Golder (eds.), Ma-
nuel de psychologie pour lenseignement, Hachette, ==+ +.

Lecocq P, Apprentissage de la lecture et dyslexie, Lieja, Mardaga, *+++.

Morton J.y Frith U., "Approche de la dyslexie developpementale par la modélisation cau-
sale’, en).-P Jaffré, L. Sprenger-Charollesy M. Fayol (eds.), Lecture / écriture: acquisition,
Les Actes de la Villette, Nathan, ==+=.

Sprenger-Charolles L. y Casalis S., Lire. Lecture et écriture: acquisition et troubles du devel-

oppement, PUF, = ===,
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Conclusion




Esta pagina dejada en blanco al propésito.



;PODEMOS LLEGAR A UNA CONCLUSION?

| llegar al final de esta obra, parece muy dificil sacar una conclusién.

JQué decir que, de una u otra manera, no hayamos dicho? Asi que

tratemos de insistir otra vez en algunos puntos que nos parecen fun-
damentales.

La lectura es una actividad compleja en la cual estan implicados numerosos
procesos cognoscitivos, pero desafortunadamente no siempre se conoce con
exactitud el funcionamiento de la mdquina para leer-comprender. En pocas
palabras, aunque existan modelos que permiten describir el funcionamiento de
algunos procesos implicados en la lectura, actualmente, estos métdodos son in-
capaces de dar cuenta del funcionamiento del lector. Dicho de otro modo, y lo
hemos subrayado en muchas ocasiones, nadie puede pretender que posee la
mejor fdrmula, el mejor método para aprender a leer.

Pero seamos prudentes; el hecho de que no podamos dar cuenta del funcio-
namiento del buen lector (@ menos que se trate del buen funcionamiento del
lector) no quiere decir que no se pueda aprender a leer de cualquier manera.
Repitamoslo: leer es ante todo descodificar, pero si bien el dominio de la des-
codificacién es una condicidn necesaria para aprender, no es una condicidn su-
ficiente. Hemos visto que para procesar las oraciones, para procesar el texto, el
lector recurre a procesos de alto nivel que se sitian mds alld de la descodifica-
cion (desencadenados al principio por la lectura de las palabras) y que, a cam-
bio, facilitan la descodificacion (utilizacién de los conocimientos previos, del
contexto...).

Lectura y produccion escrita, lectura y nuevos medios
de comunicacion, individualizacion de los procesos:
temas de investigacion para el futuro.



Un procedimiento que tiene sus limites

En este manual no pretendiamos dar un instructivo o una receta para aprender
a leer bien. Nuestro enfoque es esencialmente el de la psicologia cognoscitiva,
que constituye un aspecto y solo un aspecto del tema en cuestién. El caracter
cientifico de este enfoque, que aparece con frecuencia en este libro, quizas sera
rechazado por algunos, mientras que, otros, lo consideraran, tal vez exagerada-
mente, una garantia sélida de la veracidad de lo que se expone.

Desde luego, no queremos hacerla de abogados del diablo: el procedimiento
experimental del psicologo en psicologia cognoscitiva permite el analisis preciso
de algunos mecanismos de lectura, lo que, por supuesto, constituye un elemento
central del problema. jEs evidente que no habriamos escrito un libro como éste,
con este enfoque, sin defender su interés! Pero la eleccidn de este procedimiento
no impide en absoluto estar conscientes de sus limites. El método experimen-
tal, que es el de la psicologia cognoscitiva contemporanea, plantea problemas:

— De generalizacion. Los resultados obtenidos en cierta situacion, a propdsito de
cierto material, en una poblacién dada, etc, sserian los mismos si se cambiara
algunos de los parametros? ;Se podria generalizar la validez de su interpreta-
cién en otras circunstancias?

— De transposicién. La ensefianza de la lectura procede de una préctica inserta
en un contexto social, cultural, politico, a través de complejos determinantes
y, @ menudo, poco manejables en el nivel individual. Los datos de la ciencia
Jjamas se pueden utilizar tal cual.

Zonas oscuras que hay que aclarar

Dado que la psicologia cognoscitiva es una ciencia joven, adn tiene mucho tra-
bajo por delante. El propio lector tal vez habra notado algunas zonas oscuras
que nos brincamos olimpicamente. Citemos tres de ellas que ya son evidentes:

— Hemos tocado muy poco las relaciones entre la lectura y otras habilidades
cognoscitivas en el terreno del lenguaje: produccién escrita, lengua oral. Los
trabajos recientes sobre estos asuntos sin duda conduciran a una mejor inte-
gracion de las problematicas. Para tomar un solo ejemplo, el papel que le he-
mos conferido a la ortografia, con certeza podra encontrar una aclaraciéon
interesante a partir de los trabajos sobre produccion escrita.

— Los nuevos medios de comunicacidn de masas (hipertextos, internet) son al
mismo tiempo herramientas extraordinariamente ricas, y surgen exigencias



mayores que volveran alin mas compleja la actividad de lectura o, de manera
més general, la tarea de obtener informacion. Estas exigencias corren el riesgo
de incrementar més las dificultades que los nifios, en principio liberados del
aprendizaje del codigo (- y - de primaria y secundaria), van a encontrar, pe-
ro que se topan con problemas mayores cuanto mas dificiles son los textos a
los que se enfrentan, sin que en verdad se sepa si esas dificultades provienen
del dominio de procesos textuales o de mecanismos basicos insuficientemen-
te automatizados. De alguna manera, tenemos la impresion de que a medida
que se conocen mejor los mecanismos de la lectura, la sociedad técnica au-
menta la dificultad de las actividades que recurren a ellos.

— Nadie puede contradecir el hecho de que hay que tomar en cuenta las dife-
rencias individuales (y su equivalente en clase: la individualizacién delos pro-
cesos pedagdgicos). Sin embargo, conocemos alin muy pocas cosas sobre la
variedad de vias de acceso al sentido: se sabe que son multiples, que deben ser
flexibles; spero acaso son las mismas para todos los nifios, o en todas las si-
tuaciones para un mismo nifio? La investigacidn en psicologia cognoscitiva
comparativa tiene muchos dias por delante.
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Para mas informacion en estos temas innovadores
Fayol M., Des idées au texte: psycologie cognitive de la prodliction verbale, orale et écrite, PUF,
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hypertextes’, en Ensetgnement Public et Informatique, ndm. ==, ===+ .

Rouet J.-F, “Le lecteur face a I'hypertexte”, en J. Crinon 'y C. Gauteller (eds.), Apprendre
avec le multimédia, Retz, === .

Reuchlin M., Les Différences individuelles a lécole. Apercu et reflexion sur quelques recher-
dhes psychologiques, PUF, = - .

Rieben L., Fayol M. y Perfetti C. (eds.), “La lecture et ortographe, quels rapports?”, en Les
ortographes et leur acquisition, Lausana, Delachaux et Niestlé, ==+
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A nuestros hijos.

A aquellos que saben leer y comprenden. Lo que leen
pudiera a veces parecer extrario, pero lo esencial es que,
al hacerlo, sientan placer:

A aquellos que estdn aprendiendo a leer y para los que
el cédigo alfabético a veces representa una dura prue-

ba. Animo...

A aquellos que pronto aprenderdn a leer...
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iNDICE

Introduccién

Descodificar y comprender o comprender y descodificar
Los lados ocultos de la lectura
De la teoria a la practica

La lectura, un aprendizaje que se extiende al conjunto de la escolaridad -

Ideogramas y silabas: ver y escuchar
La naturaleza de la actividad de la lectura: construir la significacién
a partir de un codigo gréfico

Parte :. ;Qué es en realidad descodificar?

Los indicios visuales de la actividad mental: ;qué se fija cuando leemos? « -
El buen lector: un lector flexible
Conclusion: actividad visual y propdsitos de la lectura

La lectura no es una adivinanza



Leer sin “repetir las palabras en la cabeza”
Leer traduciendo las palabras en sonidos
iLa lectura silenciosa también tiene su musica!

;Qué es el codigo fonoldgico?
$Por qué recurrir al codigo fonoldgico?
$Como adiestrar en el cédigo fonoldgico?

El papel del cddigo ortogréfico
Las diferentes vias de acceso a la significacion

¢En qué nivel actlia el contexto?
Acceso léxico y organizacion del [éxico
El contexto, si, pero scudl?

Parte -. Comprender: integrar la informacién

La comprensién de la oracién
El sintagmay el andlisis sintagmaético

El procesamiento de la oracion: cortar en el lugar adecuado

Los indicios en el procesamiento de las oraciones: peso,
disponibilidad y fiabilidad

Leer: construir un modelo textual

En un texto, no todo esta dicho: hay que inferir e interpretar

Leer esintegrar

Los conocimientos conceptuales: estructura y contenido del texto

Los conocimientos conceptuales permiten comprender:
las inferencias

Los conocimientos conceptuales: seleccionar la informacion

importante
Los conocimientos linguiisticos

Los procesos de administracion: saber localizar lo que no funciona



Parte -. El aprendizaje de la lectura y sus dificultades

Diferentes maneras de leer: las fases del aprendizaje de la lectura
El debate sobre los métodos... ;Una vez mas?
Leer, escribir, hablar: ;Una transferencia de competendias?

Un problema dificil de definir
Disléxico y lector normal: ;Un mismo recorrido en el desarrollo?
Las causas de la dislexia

Concdlusion
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