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RESUMEN

El propdsito de la presente investigacion fue estudiar la efectividad
de un programa de induccién para la elaboracién de inferencias en
textos narrativos. También se investigd la relacién entre el
vocabulario y la generacion de inferencias. Participaron 68 nifios
de ambos sexos de tercer grado de primaria distribuidos en: Grupo
A (menor habilidad para generar inferencias) y Grupo B (mayor
habilidad para generar inferencias). A su vez, cada grupo se dividio
en control y experimental con evaluaciones pretest-postest. La
variable dependiente fue la elaboracion de inferencias, mientras
gue la independiente el programa. Los resultados mostraron que
los sujetos sometidos al programa de induccién tuvieron una
mejoria en la habilidad para elaborar inferencias. Asi mismo pudo
corroborarse una correlacion entre el vocabulario, como parte de

los conocimientos previos, y la generacion de inferencias.



INTRODUCCION

En la educacion, la adquisicion de la lectura es uno de los objetivos prioritarios
debido a que es una de las principales fuentes de conocimiento. Académicamente es
una actividad crucial y, por tanto, un proceso cognoscitivo de gran importancia, pero
mas importante aun es la comprension lectora que de ésta resulta. Sin embargo, a
pesar de ello, muchas de las dificultades de comprension son una experiencia
relativamente familiar a cualquier lector, particularmente para quienes se encuentran
en un ambito educativo.

Al respecto, Castafieda (1996) establece que la complejidad del estudio, el
fomento de la comprension, asi como la adquisicion de textos debe ser reconocida,
aceptada y promovida, particularmente en ambientes educativos.

El problema y estudio de la comprension lectora no es nuevo, desde
décadas pasadas ha sido abordado, sélo que actualmente se hace desde otras
perspectivas que van mas alla de considerarla como un producto o un proceso
mecanico; mas aun cuando se considera como un prerrequisito del aprendizaje v,
por tanto, una de las metas primordiales de la ensefianza inicial de la lectura
(Defior, 1996).

Actualmente se parte de que es un proceso muy complejo que va mas alla
de lo que esta escrito en el texto, del simple reconocimiento de grafias. Involucra
la participacion activa por parte del lector, asi como habilidades cognitivas y
linglisticas de gran importancia, ademas de muchas otras variables como son las
estrategias de las que el lector se auxilia, de manera consciente o inconsciente,

para tener una comprension exitosa, tal es el caso de las inferencias. Estas



resultan fundamentales en el proceso de comprension, no pueden eliminarse ya
que son parte integral del proceso mismo y sin ellas no es posible integrar las
distintas partes del discurso, pues durante el proceso se elaboran muchas
permitiendo al lector dar sentido a diferentes palabras, unir proposiciones y frases,
asi como completar partes de informacion ausente (no explicita en el texto). Implican
un proceso cognoscitivo muy complejo (Johnston, 1989), de ahi su gran importancia.

Entendido lo fundamental que resultan las inferencias como una estrategia
en la comprension lectora, y la importancia de ésta en la educacion formal donde
ademas se observa que en un gran numero de estudiantes la incomprension de
lectura lejos de ser algo excepcional se convierte en un incomodo y habitual
acompafnante de la lectura y, por consiguiente, de la vida escolar, surgi6 la
inquietud por investigar si era posible inducir las inferencias a través de un
programa en el que se favoreciera la comprension inferencial y no la literal. Por
ello, el planteamiento del que partio esta investigacion fue ¢un programa de
inducciéon ayudara a que los nifios de tercer afio de primaria elaboren inferencias
en la lectura de textos narrativos?

La importancia de esta investigacion tiene sus raices en lo expresado por
Cooper (1998), cuando dice que los alumnos tienen mas éxito en los casos de
comprension literal, pero si la tarea exige o demanda comprension inferencial o
critica su rendimiento decae, por lo que es preciso implementar estas habilidades
inferenciales a los programas dirigidos a mejorar la comprension lectora. En este
sentido, es importante tomar conciencia del papel que juega el implementar en los
programas de lectura el uso de estrategias que favorecen la comprension en un

nivel mas alla que el literal.



Siguiendo con Cooper, el interés de realizar este estudio en el nivel basico
(primaria) fue porque es el nivel donde tiene lugar la mayor parte de la ensefianza de
la lectura, como también ha sido manifestado por el Plan de Desarrollo Educativo
2001-2006 SEP, ademas de considerar lo planteado por Olmos (1986), que dice que
los nifios de tercer afio de primaria no derivan inferencias de manera espontanea,
por lo que es necesario se activen los esquemas pertinentes. Es importante
vislumbrar a la comprension de lectura desde una perspectiva critica, entendiendo
mejor los procesos involucrados en ella y, si se hace desde el momento mismo en
gue se empieza a tener contacto con ella los resultados seran mas satisfactorios.

Por otro lado, debido a que la elaboracion de inferencias depende de los
conocimientos previos del lector, de sus experiencias, vocabulario, etc. fue
importante evaluar su vocabulario por considerarlo relevante simplemente para
apoyar la relacion vocabulario-inferencias que autores de la literatura revisada han
mencionado, ademas de que como lo dice Johnston (1989) si no se tiene un
parametro del conocimiento previo antes de leer un texto, es dificil estimar la
integracion de la nueva informacion con la ya conocida.

La problematica general planteada y la importancia de las inferencias en la
comprension lectora, fue lo que orient6 este trabajo. De manera que se elabor6 un
programa dirigido a nifios de tercer afio de primaria en el cual se les indujera, por
medio de preguntas y analisis de las lecturas, hacia una comprension inferencial
de pequefios textos narrativos.

El marco conceptual bajo el cual se guié la presente investigacion se

describe a continuacion. Es un panorama general para contextualizar el tema de



las inferencias en el marco de la comprension lectora desde un punto de vista
cognoscitivo; por ello parte de lo general a lo particular .

El primer capitulo, “Lectura y comprension lectora”, aborda de manera
general la Psicologia Cognoscitiva como el antecedente y punto de partida de las
investigaciones en torno a la comprension lectora que permiten entender el
contexto en el que se desarrolla gran parte de lo que se trabaja en relacion a este
fendmeno tan complejo. Esto da pauta para revisar, a grandes rasgos, la evolucion
que tuvo la comprension lectora, ya que de considerarsele como una tarea
puramente mecanica o conductual en el sentido de conceptualizarla como un
producto o respuesta ante un estimulo, paso a tener otras dimensiones donde se
consideran mas los procesos cognoscitivos o internos que el sujeto ejecuta,
resultando asi la comprension como un proceso.

En el segundo capitulo, “Estrategias de ensefianza para la comprension
lectora”, se inicia con una reconceptualizacion del proceso ensefianza-aprendizaje
como un punto relevante dentro del cognoscitivismo. Luego se revisan las
estrategias que ayudan a una comprension exitosa y las formas en las que pueden
ser ensefiadas. Este capitulo da paso al siguiente porque como ya se ha
mencionado dentro de las estrategias las inferencias resultan de crucial
importancia para la comprension.

El tercer capitulo, “Inferencias”, aborda de manera mas puntual lo que se ha
hecho en relacién a ellas, comenzando por su definicion e importancia hasta
algunas de sus clasificaciones. Al respecto, resulta importante sefalar que no hay
una unica clasificacion en torno a las inferencias, pero la mayoria de los autores

han tratado de unificar criterios para su estudio.



Finalmente, en los Ultimos capitulos se presentan la metodologia del
estudio realizado, los resultados obtenidos, asi como las limitaciones, sugerencias
y conclusiones a las que se llegé. Es preciso decir que a partir de la pregunta de
investigacion planteada, se parti6 de la hip6tesis de que era posible mejorar la
habilidad para elaborar inferencias mediante un programa de induccion, por tanto,
aquellos niflos que se sometieran al programa desarrollarian o mejorarian su
habilidad, respondiendo correctamente a preguntas de tipo inferencial. De igual
manera, se considerdé que si contaban con un buen bagaje de vocabulario y
conocimientos, los textos se les complicarian menos y podrian responder
exitosamente a las preguntas inferenciales que les fueron planteadas. La variable
a manipular, o bien, la variable independiente fue el programa de induccién, en
tanto que la variable dependiente fue la elaboracion de inferencias. El resultado
esperado era que el programa de induccion mejoraria la habilidad inferencial en
los nifios que se sometieron al programa. Asimismo, se esperaba que existiera
una relacién entre los conocimientos previos y vocabulario y la habilidad para
elaborar inferencias.

Cabe resaltar que el marco conceptual que sustenta el programa que se
plantea aqui, enfatiza un trabajo cognitivo que implica el razonamiento y actividad
cognitiva de los lectores para alcanzar un nivel de comprension inferencial y no

literal.



CAPITULO 1

LECTURA Y COMPRENSION LECTORA

1.1 Los primeros estudios y larevoluciéon cognoscitiva

Los estudios acerca de la lectura y la comprension lectora no son nuevos,
datan desde principios del siglo XIX, s6lo que a través del tiempo éstos han ido
explorando nuevos caminos a fin de buscar nuevas explicaciones al respecto. Asi
mismo, han sido abordados por diferentes enfoques, tales como: el Conductismo, la
Linguistica, la Psicologia Cognoscitiva y la Psicologia Instruccional, cada uno desde
su propio campo de estudio llevando asi a diversas investigaciones.

Cabe sefialar, que los primeros estudios para explicar el proceso lector
estuvieron a cargo de la Psicologia conductista que postula que el sujeto aprende a
partir de la asociacion entre estimulo y respuesta, donde las contingencias
ambientales, el encadenamiento y el modelamiento juegan un importante papel. Este
enfoque manifestd que no era posible que la Psicologia simplemente hiciera
referencia a la conciencia y a los conceptos mentalistas para explicar el
comportamiento humano, sino que debia usar conceptos puramente conductuales
como los estimulos y las respuestas dado que eran objetivos y verificables, por tanto,
podian convertirse en datos para la ciencia (Boring, 1995).

Boring (1995), sefala que el objeto primordial de los psicologos conductistas
es la descripcion, explicacion, prediccion y control de la conducta. Para ellos, el ser
humano responde automaticamente a las estimulaciones del medio ambiente, hay
una interaccion pasiva y automatica, asi como un patron secuencial o cadenas de

eventos de causa y efecto en el cual el organismo responde a los estimulos.
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Bajo esta perspectiva, la comprension lectora es un proceso de conexion
entre estimulos y respuestas, donde los estimulos son las letras, sonidos, grafias,
etc. y las respuestas hacen referencia a la identificacion de las letras con su sonido y
significado (Alejandre y Vargas, 2005). Asi se manifiesta el aprendizaje, a través de
la comprension de los textos.

Es a partir de 1920 que las explicaciones del conductismo con respecto al
proceso de aprendizaje y sobre los procesos mentales de orden superior, como la
memoria, ya no fueron suficientes dadas sus limitaciones metodoldgicas vy
tecnoldgicas. Se requeria un enfoque que pudiera explicar lo que pasaba entre un
estimulo y una respuesta, los procesos internos que se llevaban a cabo y que, por
supuesto, los conductistas no negaban, pero que no eran de su interés por no ser
observables ni verificables como la conducta.

Hasta ese momento, el estudio de las representaciones mentales era
solamente fruto de la observacion empirica, se acumulaban datos sin tener criterios
para valorar su importancia. Pero en 1950 la Psicologia sufre una revolucion en
todos sus campos, comienza a evidenciarse el desarrollo del cognoscitivismo, razon
por la que se amplia el interés de estudio de la Psicologia en el cual lo importante no
so6lo es quién produce la conducta sino coémo la produce. Comienza a desviarse de
las practicas conductistas para preocuparse de los procesos mentales (creacion,
construccion de significados y producciones simbdlicas) y de como éstos pueden ser
aprovechados para producir aprendizajes efectivos (Saettler, 1990). Hay una
busqueda por modelos o teorias que expliquen el proceso lector, asi como las

variables implicadas y su relacion (Romero y Gonzalez, 2001).
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Este es el enfoque que caracteriza al “Paradigma Cognoscitivo”, emerge con
un profundo énfasis en los procesos o representaciones internas donde las entradas
sensoriales transforman al individuo quien antes de responder lleva a cabo un
proceso de seleccion, analisis, organizacion, almacenamiento y recuerdo de
informacion para dar la respuesta (Puente, Poggioli y Navarro, 1995).

Asi pues, el Paradigma Cognoscitivo surge, por un lado, como una
respuesta a preguntas que antes no tenian una explicacion suficiente bajo el
dominio del conductismo; y por otro, cuando inician los avances tecnolégicos y el
desarrollo de las computadoras digitales. En ese momento el tema central del
Paradigma Cognoscitivo estaba mas enfocado al estudio de la memoria; sin
embargo, segun Genovard, Beltran y Rivas (1995), las grandes dimensiones o
metas que definieron el impulso original de este Paradigma son tres: a) el sujeto
activo cuyo procesamiento y estrategias de comportamiento deben ser complejos,
debe ser creativo y generar sus planes orientados a metas; b) los nuevos métodos
donde se rechaza la metodologia del empirismo positivista (el conocimiento no es
valido si no esta fundado en la experiencia) y se admite que existen mdultiples
métodos y métodos alternativos; y c) la mente como informacion donde hay un
nuevo concepto de mente que alude a un sistema de procesamiento de informacion.

Rapidamente la formacion con enfoque cognoscitivo se aceler6. Comenzaron
a manejarse diversos nombres para campos muy afines como: Cibernética,
Inteligencia Atrtificial, Procesamiento Humano de la Informacién (PHI), Psicologia
Cognoscitiva, etc., los cuales han hecho aportaciones importantes al enfoque

cognoscitivo (Genovard, Beltran y Rivas, 1995).
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La Psicologia Cognoscitiva tiene un caracter interdisciplinario y se interesa en
el estudio de la cogniciobn humana, es decir, se basa mas en la interpretacion del
conocimiento cuyo principal interés es la construccion de significados y producciones
simbdlicas. Establece que el conocimiento es un proceso de elaboracién y
procesamiento de la informacion, donde la representacion mental se da por
simbolos, reglas, imagenes, etc. Se desarrollo junto con el postmodernismo
(desarrollo de tecnologia, comunicacion y servicios) en contraposicion al
conductismo (Genovard, Beltran y Rivas, 1995). Su interés por el PHI, da un
especial énfasis al estudio de las representaciones mentales como procesos
fundamentales que influyen y, en muchos casos, determinan la conducta de las
personas. Es asi, que se ha insistido en como los individuos se representan el
mundo en que viven y como reciben informacion y actian de acuerdo con ella.

Algunas de las preguntas que busca responder el Paradigma Cognoscitivo
son: ¢gqué procesos cognoscitivos o estructuras mentales estan involucrados en la
representacion y construccion del conocimiento?, ¢coémo se elaboran o generan
dichas representaciones mentales en la persona que conoce Yy construye su
conocimiento? o ¢como las representaciones mentales influyen en los actos tanto
internos como externos de las personas 0 en la regulacion de sus conductas
respecto a su medio fisico y/o social?

Bajo este enfoque, el ser humano es un ser activo quien mantiene una
interaccion simultanea y mutua con el medio. Ve al proceso de aprendizaje como la
adquisicion y reorganizacion de las estructuras cognitivas, a través de las cuales se
procesa y almacena la informaciéon. Pone énfasis en que la conducta estd mediada

por sucesos psicolégicos que seleccionan, organizan, codifican, transforman vy
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almacenan la informacién ambiental y que son propios de cada individuo y de cada
experiencia, todo ello gracias a la participacion de procesos cognoscitivos internos.
Este panorama lleva a entender que para los cognoscitivistas la lectura va
mas alla de ser un proceso mecanico y simplemente darle un significado a las
grafias; implica un papel activo por parte del lector con el texto, donde se ponen en

juego sus conocimientos previos, experiencias, etc. para la comprension lectora.

1.2 Lalectura

Existen diversas definiciones de lectura segun los diferentes enfoques bajo los
que ha sido estudiada. Por ejemplo, hay para quienes es un proceso de
transferencia, un proceso de decodificacion, o proceso de interaccion entre el lector y
el texto, etc.

Para Johnston (1989), la lectura es la interaccion que se establece entre el
lector y el texto. El producto de esta interaccion es la comprension lectora; y aunque
aparentemente su concepcion de lectura no va mas alla de la transferencia literal de
la informacion donde lo principal es que el lector pueda tener acceso al significado
lexico de las grafias, tal parece que no es asi en el momento en que se habla de la
comprension como el resultado de esa interaccion.

De Vega, Carreiras, Gutierrez-Calvo y Alonso-Quecuty (1990, p. 421), parten
de que la lectura “es un producto interactivo del texto, de los esquemas del lector y
del contexto linguistico y extralinguistico...”

Otros autores como Solé (2000), incluyen otros aspectos y sefialan que a su
vez la lectura también es una actividad cotidiana y representa uno de los canales de

comunicacion, a través del cual se recibe gran cantidad de los mensajes del lenguaje
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humano y, por tanto, puede considerarsele como un objeto de conocimiento en si
mMismo Yy un instrumento necesario para generar y adquirir nuevos aprendizajes. Esto
significa que, lejos de ser un proceso de transferencia de informacion, su funcién va
mas alld y debe ser vista, ademas de un medio de conocimiento, como un medio

para disfrutar y enriquecerse con las experiencias de otros.

Indudablemente, con el enfoque cognoscitivo la concepcion de lectura dio un
giro cuando algunos tedricos comenzaron a manifestar sus objeciones a las teorias
de la lectura centradas en la transferencia, reconociendo que la lectura y la
comprension son diferentes, pero la segunda depende de la primera; ambas
implican niveles de procesamiento diferentes. La comprension tiene un nivel de
analisis mucho mas complejo donde intervienen otro tipo de procesos
cognoscitivos que llevan al lector mas alla de la lectura.

De esta manera, a finales de los afios 60 y 70 surge una amplia y rigurosa
investigacion con respecto a lo que significa leer y comprender. En lugar de las
teorias centradas en la transferencia, se proponen teorias cuya atencion se centra
en el rol del lector y sus conocimientos previos, asi como en el docente, las
caracteristicas del texto, el lugar que ocupa el significado en el proceso, el impacto
del contexto, la influencia de los objetivos del lector sobre el significado, entre
otros (Cairney, 1992).

Marchesi, Coll y Gémez Palacio (1996), al igual que otros autores como
Defior (1996), manifiestan que la lectura no es una actividad simple ni un proceso
mecanico, sino que es una actividad compleja que implica la coordinacion de

varias actividades como: reconocimiento o identificacion de palabras a través de
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su pronunciacién y/o comprension (aprender a leer y asignar un significado a los
simbolos graficos), comprension de los textos, es decir, hacer uso de la lectura
como una herramienta para adquirir conocimientos especificos (leer para
aprender). Ademas, constituye un proceso activo para almacenar los
conocimientos del lector, por lo que es importante plantear objetivos que guien el
propio proceso Y la interpretacion que se haga del texto.

Romero y Gonzéalez (2001, p. 20), sefalan que “La lectura es un proceso
constructivo e inferencial que supone construir y verificar hipotesis acerca de
determinados signos graficos y determinados significados... La lectura es algo mas
gue reconocer palabras. Es ademas, comprender lo que se reconoce...”

Ciertamente, leer es un proceso complejo, sistematico y activo y, por ello,
es necesario dominar las habilidades de decodificacion y aprender y llevar a cabo
distintas estrategias para lograr la comprension del texto, razén por la que el lector
debe poner en juego todas sus facultades intelectuales y ser activo para procesar,

examinar la informacion e integrarla con sus conocimientos o esquemas previos.

La lectura tiene dos componentes: por un lado el acceso léxico y por otro, la
comprension, ambos implican a su vez otros procesos. Al respecto, Romero y
Gonzalez (2001), plantean que esto es el procesamiento lector, sélo que previo al
acceso léxico hablan de un nivel subléxico que consiste en la decodificacion e
integracion de grafias.

1. Acceso léexico (reconocimiento de palabras para darle un significado,
percepcion visual):

e Acceso Iéxico directo (palabras conocidas).
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e Acceso Iéxico indirecto (palabras desconocidas o dificiles de leer).

Cuando el acceso léxico se dificulta es necesario hacer uso del contexto en
busca de acceder al significado de la palabra desconocida. El significado de una
palabra desconocida es més dificil cuando ésta se encuentra aislada que cuando
esta dentro de un contexto que puede dar pistas para acceder a su significado.

2. Comprension (analisis de frases y texto, integracion y reconstruccion del
texto):
e Microprocesos: proposiciones.
e Macroprocesos: integracion del significado global.

Al realizar la lectura y para que tenga lugar la comprension del texto, el lector
aporta su propia experiencia, construye puentes entre lo nuevo y lo conocido, llena
huecos (a través de procesos de inferencia) e interpreta a partir de la informacion del
texto (Crowder, 1985). De esta manera, la lectura se convierte en una interaccion
entre el lector y el texto, con dos factores importantes a su alrededor: lo que el lector
hace cuando lee (propiamente el proceso de lectura) y lo que el lector es en el
momento de la lectura (lo que aporta -sus conocimientos previos, su vision del
mundo, sus experiencias, expectativas-); por lo tanto, la comprension es el resultado
de la interaccion entre el lector y el texto. Pero, ¢en qué consiste el proceso lector

gue le antecede, es decir, el proceso de lectura?.

1.2.1 Proceso de lectura

El interés por la naturaleza del proceso de lectura ha permanecido desde la

década de los 60’s, pero hasta el momento no existe una teoria general que lo
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explique ya que son muchas las explicaciones que tratan de definirlo sélo que

ninguna coincide totalmente con las otras, aunque ciertamente llegan a adoptar de

ellas aspectos comunes (Cairney, 1992).

Al respecto, Goodman (s. f.) dice que aunque son diversas las variables que
intervienen en el proceso de lectura so6lo existe un proceso para leer un texto, es
decir, solo hay un procedimiento para obtener sus significados:

e inicia con un texto (forma grafica),

e luego se procesa como lenguaje, y

e termina con la construccion del significado.

Dubois (1991, en Quintana, 2001), por su parte menciona tres
concepciones tedricas que se han manejado con respecto al proceso de lectura:

1. La lectura como un conjunto de habilidades o como una mera transferencia de
informacion. La lectura es un proceso de letra a letra y palabra a palabra, los
lectores extraen el significado impreso procesandolo de manera lineal. En ésta
hay tres niveles: 1) el reconocimiento de las palabras (reconocimiento
perceptual por la interaccidbn entre la informacion del estimulo y los
conocimientos previos del lector), 2) la comprension y 3) la evaluacion.

De esta postura se desprende que la comprension esta compuesta de diversos
subniveles: habilidad para comprender la informacion explicita del texto,
habilidad para comprender la informacion implicita del texto (inferencia) y
habilidad para evaluar la calidad del texto, las ideas y el propésito del autor

(lectura critica).
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2. Lalectura es el producto de una interacciéon entre el pensamiento y el lenguaje.
Esta postura surge en la Psicologia Cognoscitiva cuando se desafia a la lectura
por considerarse solamente como un conjunto de habilidades. Postula que los
lectores usan sus conocimientos previos para interactuar con el texto y
construir el significado. De ella destacan un modelo psicolinguistico y la teoria
de los esquemas.

3. Para el modelo psicolinguistico, la lectura es un proceso de lenguaje, los
lectores hacen uso del lenguaje; los conceptos y métodos lingtiisticos pueden
explicar la lectura, y todo lo que hacen los lectores es el resultado de su
interaccion con el texto.

Aunque pareciera que no hay una definicién clara del proceso de lectura,
hay puntos de convergencia entre los autores y, tal vez, en este sentido es que
Goodman (s. f.) habla de un unico proceso de lectura. Postura del enfoque
cognoscitivo que dice que el proceso de la lectura involucra, en primer lugar, una
percepcion de patrones y simbolos, posteriormente, hay una transformacion de
estos simbolos graficos a lenguaje. Una vez que pasa esto, hay un proceso activo
de reconstruir significados integrando los conocimientos previos y los nuevos para
dar una interpretacion al texto, es decir, lograr la comprension, segundo nivel del

proceso lector de acuerdo con Dubois (1991, en Quintana, 2001).

1.3 Comprension lectora
Fries (1962, citado en Cooper, 1998) y Romero y Gonzalez (2001), sefialan
que la nueva perspectiva cognoscitiva acerca de la comprension lectora vino a

romper con la que se tenia en los afios 60 y 70, en la que se postulaba que la
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comprension era el resultado directo de la decodificacion, con lo cual se asumia que
si los alumnos eran capaces de reconocer y pronunciar correctamente las grafias y
las palabras, la comprension tendria lugar de manera automatica (Bermejo, 1994).
Sin embargo, esta idea fue descartada al comprobar que muchos alumnos a pesar
de poder leer las palabras seguian sin comprender el texto. Fue asi como se
percataron de que la comprension lectora era un proceso mucho mas complejo de lo
gue se pensaba.

Esta perspectiva abre una nueva gama de estudios y teorias que intentan
explicar y describir como es que las personas comprenden o construyen sus
conocimientos o la representacion de los textos (Bermejo, 1994), ya que hablar de
comprension lectora simplemente como un fendmeno relacionado con técnicas,
deja a un lado lo mas importante que es el sentido que se le da a lo que se lee
(Cairney, 1992), algo que no deberia suceder puesto que los seres humanos
comprenden gran numero de fenbmenos del entorno y, aunque en ocasiones la
comprension parece ser un proceso simple y directo (comprender una
conversacion), en otras requiere un aparente esfuerzo (comprender un texto
cientifico). Esto significa que para comprender una conversacion tal vez el sujeto
no necesita poner en juego sus capacidades intelectivas como lo tendria que

hacer para comprender un texto donde lo que se busca es construir un significado.

Al igual que pasa con la concepcion de lectura, la concepcion de

comprension lectora es dada desde diferentes perspectivas, ya que hay para

quienes se trata del producto de la lectura y quienes la consideran como un
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proceso. Este ultimo ha sido retomado particularmente por los que parten de un
enfoque cognoscitivista.

Desde el enfoque cognoscitivo, la comprension lectora es un proceso, mas
gue un producto, es complejo y tiene lugar en cuanto se recibe la informacién y el
lector comienza a hacer uso consciente o inconsciente de estrategias y de su
conocimiento previo para construir un significado a partir de su lectura (Johnston,
1989 y Romero y Gonzalez, 2001).

Portilla (1985), define a la comprension lectora como el entendimiento de un
texto y la busqueda de su significado a partir de la decodificacion de su mensaje. Es
un proceso mental para interpretar el significado de los simbolos impresos, un medio
de comunicacion entre lector y autor, y un instrumento de aprendizaje que permite la
reflexion, el razonamiento y el discernimiento de los problemas a los que se enfrenta
el ser humano.

Para Castafieda (1996), la comprension de lectura es:

un proceso cognitivo complejo que involucra elementos a diversos niveles.

Los procesos de orden inferior se caracterizan por ocuparse de analizar Iéxica
y gramaticalmente el contenido. A medida que tales procesos se encuentren
automatizados, la comprension se facilitarad ya que se tendra avanzado un
paso en el proceso.

Una vez avanzado el nivel inferior de los componentes de lectura, el
siguiente concierne a la integracion del texto. Este nivel, considerado de orden
superior requiere de elementos importantes para llevarse a cabo, como son:
las caracteristicas estructurales del texto y las caracteristicas y habilidades

funcionales del lector. (p.16)
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Solé (2000) y Cairney (1992), conceptualizan la comprension como un
proceso de construccidon de significados sobre el texto que requiere de la
participacion activa del lector, del esfuerzo cognoscitivo que supone el leer,
disponer de recursos para abordar la tarea, exige motivacion e interés como

algunas de las condiciones que se requieren para la interpretacion del texto.

Asi como la lectura lleva consigo una interaccion entre el lector y el texto, la
comprension implica la construccidon activa por parte del lector de una
representacion mental del significado del texto. Esta representacion esta dada en
gran medida por sus conocimientos previos sobre el tema y por sus objetivos,
intereses e intenciones. El conocimiento previo permite un conocimiento mayor de
vocabulario relevante, asi como elaborar las inferencias necesarias y apropiadas
mientras se lee, emplear estrategias para identificar las sefiales textuales que
apoyan la construccion del modelo y la activacion de estrategias de razonamiento
(estrategias metacognoscitivas) donde el lector controla su propia comprension
(metacomprension) para construir modelos de significado correctos (Gomez
Palacio en Zufiga, 2001). Construir un modelo mental de significado implica un
proceso cognoscitivo donde intervienen las inferencias.

Para producir una comprension auténtica se requieren conocimientos
generales sobre lo que se esta leyendo; y que el lector pueda enmarcar el
contenido dentro de los esquemas generales disponibles en su memoria (Vidal-
Abarca y Gilabert, 1991). Pero también, tal como lo menciona Brueckner (1980, en
Portilla, 1985), el concepto de comprension lectora implica, minimo, cinco aptitudes

basicas:
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1) Captacion y retencion de datos que motivan a buscar mas informacién a
medida que se lee.

2) Organizacion de lo leido: significa organizar lo que se lee para que haya
coherencia entre las ideas principales del texto.

3) Interpretacion: es importante que se dé para poder reflexionar.

4) Valoracion del contenido: es necesario comprender lo leido para poder
cuestionarlo y emitir un juicio.

5) Apreciacion ideoldgica: se trata de que el lector capte el mensaje que el autor
desea comunicar para que pueda ubicar sus propios puntos de vista.

Sin embargo, enfrentarse a un texto puede implicar que no aporte nueva
informacion sobre lo que al lector le interesa, o bien, que ésta sea contradictoria a
Sus conocimientos previos.

Por otro lado, revisar informacién puede traer consigo ampliacion de
conocimientos previos, modificacion de los mismos, integracion, establecimiento
de nuevas relaciones, reorganizacion del conocimiento anterior (mas completo y
complejo), relacionar con conceptos nuevos (Sternberg y Powell, 1983 en Tapia,
1991). Otra posibilidad para que no se dé este aprendizaje, es que la informacion
que aporte no sea novedosa, esté mal organizada, que los conocimientos previos

no sean suficientes para abordarla, etc. (Sole, 2000).

1.3.1 Procesos de la comprensidn lectora
En general se habla de tres procesamientos que explican la comprension:
los de bajo nivel, los de alto nivel y los interactivos. Los de bajo nivel no

necesariamente dependen de los de alto nivel para ejecutarse, en cambio, los de
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alto nivel si dependen de los de bajo nivel para que se den, no asi la comprension
(Castafieda, 1996), ya que bien lo dicen de Vega y cols. (1990), es posible una
lectura no comprensiva donde el lector sélo se limite a la decodificacion del texto,
sin procesar su significado. Eso es parte de las dificultades lectoras comunes
(Defior, 1996), ya que la lectura comprensiva exige procesos cognoscitivos,

MisSmMos que se revisan a continuacion.

Procesamiento Abajo-Arriba (también conocido como ascendente, de bajo nivel
o nivel inferior).

Este proceso es secuencial, jerarquico y ascendente; va desde el
reconocimiento de grafias, acceso léxico, construccion sildbica, procesamiento
sintactico, hasta el andlisis gramatical de oraciones; se trata de procesos
unidireccionales, prerrequisitos para que se dé la lectura (decodificacion del texto);
uno es requisito para el otro y asi sucesivamente (Cairney, 1992 y Castafieda,
1996). A partir de esto, hay quienes consideran que el lector puede comprender el
texto porque es capaz de decodificarlo, la ensefianza se basa mas en el dominio
de las habilidades de decodificacion donde si el lector es capaz de desarrollarlas
entonces puede comprender el texto (Defior, 1996). Evidentemente es un modelo
centrado en el texto.

Con respecto al reconocimiento perceptual de grafias, es mas féacil
reconocer una letra en una palabra con significado que en una que no lo tiene.
Castafieda (1996), dice que es fundamental identificar automaticamente las
palabras dejando mayor capacidad cognoscitiva (esfuerzo cognoscitivo) para

comprender sin enfatizar tanto en la decodificacion. Es necesario desarrollarla
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debido a que la capacidad de los procesos de atencién es limitada; en el caso de
gue no exista esta automaticidad la comprensién se lesiona. Esto es algo que los
lectores con pobre comprension no hacen puesto que dedican mayor esfuerzo al
reconocimiento de palabras que al procesamiento de su significado, propiciando
asi una comprension escasa. Marchesi y cols. (1996), tienen razén cuando dicen

gue reconocer una palabra no significa acceder a su significado.

Procesamiento de Arriba-Abajo (también conocido como descendente, de alto
nivel o nivel superior).

Da gran importancia a los conocimientos sintacticos y semanticos del
sujeto. Enfatiza que el lector no procesa letra por letra, sino que a traves del uso
que hace de sus conocimientos previos y de Sus recursos cognoscitivos es capaz
de establecer anticipaciones del contenido del texto que con la lectura va
verificando. El proceso de lectura es jerarquico y secuencial, pero descendente. La
ensefianza de este modelo da lugar al reconocimiento global de palabras. En caso
de que los procesos perceptivos no se ejecutaran de manera exitosa, entonces los
siguientes procesos se verian afectados.

Para que se dé la integracion de la informacion contenida en el texto son
necesarias: la activacion de esquemas, el uso de estrategias para la comprension
del texto y, la relacion entre los conocimientos previos del lector y los que ofrece el
texto. Procesos que se realizan con éxito en la medida en que los de bajo nivel se

desarrollen adecuadamente.
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Procesamiento interactivo.

Es el mas reciente, establece que las operaciones de lectura se dan en
paralelo, de manera simultdnea y condicionadas. Toma en cuenta la estructura del
texto, asi como los conocimientos y estrategias de procesamiento del lector
incluyendo sus esquemas. Este procesamiento del cual hablan autores como
Castanieda (1996) y Solé (2000), entre otros, atribuye gran importancia al uso que
el lector hace de sus conocimientos previos y de la informacion proporcionada por
el texto para una interpretacion. Este procesamiento considera insuficientes los
dos anteriores, y manifiesta que para que exista una lectura comprensiva es

necesaria la interaccion de ambos niveles de procesamiento.

1.3.2 Modelos de comprension lectora
A lo largo del estudio de la comprension lectora han surgido algunos modelos

gue explican su proceso interactivo. A continuacion se describen algunos de ellos.

Modelo de Integracién-Construcciéon de Kintsch (1988)

La construccion se refiere a la seleccion de significados explicitos e inferir los
implicitos; y la integracion hace referencia a que al final de cada ciclo se permite
construir un todo coherente e interrelacionado.

Para este modelo lo importante es saber cOmo es que las estructuras
cognoscitivas de alto nivel, como los esquemas, influyen en el procesamiento textual.
Quien inicioé con estos estudios fue Bartlett en el afio de 1932, posteriormente hubo
otros seguidores entre ellos Kintsch y van Dijk en el afio de 1978 (Kintsch y van Dijk,

1976 y Castafieda, 1996), quienes a través de un modelo proposicional de
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comprension lectora tratan de explicar el proceso. Es el modelo que, hasta la fecha,
es el mas depurado respecto al andlisis de la estructura del texto particularmente en
relacion con el procesamiento textual donde manifiestan que el texto tiene una
estructura profunda llamada “texto base”, y que ademas contiene dos tipos de
estructuras: a) la que es perceptible por la vista o el oido (mensaje escrito 0 hablado)
y b) la de caracter representativo a nivel semantico.

La estructura semantica es una red de proposiciones cuya configuracion es
jerarquica, constituida por una micro (coherencia local o semantica del texto) y
macroestructura (coherencia global). Esto significa que existen dos niveles de
comprension del texto: uno a nivel de coherencia local y otro a nivel de coherencia
global. Es posible que dentro del mismo texto una parte de él pueda tener un nivel de
macroestructura sélo en relacion a esa parte, pero puede ser de nivel micro con
respecto a todo el contenido del texto.

Bajo este modelo, se dice que los lectores construyen una representacion del
texto a diferentes niveles donde van seleccionando informacion supraordenada. Diaz
Barriga y Hernandez (1998), se refieren a estos niveles como microprocesos y
macroprocesos de la comprension de lectura. Sefialan que los microprocesos se
encuentran en el nivel mas bajo y se relacionan con la decodificacion, en tanto que
en el nivel mas alto se hayan los macroprocesos que son los procesos que se ponen
en marcha para que el lector pueda formarse una representacion coherente del
texto, es decir, la idea global del mismo. Estos ultimos son posibles gracias al
conocimiento general del mundo y al conocimiento general sobre la estructura de los

textos, y son responsables de la comprension global del significado del texto.
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Lo anterior significa que cuando el lector se enfrenta a la lectura de un texto
atiende, tanto a los aspectos sintacticos (reglas gramaticales), como a los
semanticos (significado de las palabras) de la informacion del texto, lo cual le va a
permitir no sélo llegar a un nivel de reconocimiento de palabras, sino a la integracion
(macroestructura) y a la representacion mental de la informacion.

Se habla de cuatro macroreglas o reglas como lo mencionan Brown,
Campione y Day (1981 en Solé, 2000), que son “...operaciones 0 actividades que
permiten derivar el significado global de una serie de oraciones/propociones...”
(Sanchez Miguel, 1990, p. 23), de las que depende la construccion de la
macroestructura del texto: 1) supresion, 2) generalizacion, 3) integracion y 4)
construccion. En las reglas de supresion y seleccion se omite aquella informacion
secundaria, redundante, obvia, innecesaria 0 poco relevante para la interpretacion
global del texto. Las reglas de generalizacion y construccion o integracion
“permiten sustituir informacién presente en el texto para que quede integrada de
manera mas reducida... mediante la regla de generalizacion se abstrae de un

conjunto de conceptos uno de nivel superior capaz de englobarlos” (p. 128).

Modelo situacional

Respecto a este modelo, Castafieda (1996), manifiesta que el resultado de
la comprension no es simplemente la construccion mental del texto, sino que es a
su vez la construccion de una situacion descrita por el texto (modelo situacional),
donde se integran los conocimientos previos del lector y la informacién provista
por el texto. En este modelo lo que sobresale es el contenido del texto y no tanto

las caracteristicas particulares del mismo. Veamos el siguiente esquema:
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Las tres caracteristicas de los modelos situacionales (0 mentales) son: a)
dinamicos, ya que en tanto avanza la lectura se actualiza la informacion, no so6lo con
la informacion explicita del texto, sino mediante el uso de inferencias que conectan
causal y temporalmente los sucesos; b) flexibles, hay la posibilidad de que a través
de la lectura el modelo modifique o combine sus partes para obtener relaciones que
permitan la comprension; y c) isomorficos, “la estructura del modelo mental iguala en
cierto grado la estructura de los objetos 0 sucesos que representa...” (Balderas y

Zarate, 2003, p. 15).

Modelo de comprension estratégica

Uno de los problemas severos que se ha identificado es el olvido o descuido
de la dimension cognoscitiva en la practica educativa, o que por supuesto lleva al
descuido de los procesos, estructuras y estrategias intelectuales de alto nivel.

Este modelo habla de la importancia de los estilos de aprendizaje como
tacticas de accion o conjunto de estrategias que llevan al estudiante a aprender.
Comprometen las partes fijas y las porciones flexibles del sistema cognoscitivo

(estrategias de aprendizaje que pueden ser modeladas por la experiencia).

Hacia un modelo instruccional de comprension de textos

Un modelo ideal para la comprension de textos es aquel que involucra las
variables cognitivo-afectivo-motivacionales como aspectos importantes de considerar
a la hora de que el lector da un significado y no otro a lo que leyo. Este modelo utiliza
componentes basicos de la comprension de textos instruccionales. Incorpora dos

funciones esenciales: la evaluacion y el modelamiento de las habilidades

29



cognoscitivas relacionadas con la comprension de materiales instruccionales
(Castafieda, 1996).

Los componentes de este modelo son: la dificultad de los contextos, niveles
de dificultad de los contenidos del texto (factual, conceptual y procedimental) y, la
complejidad de los procesos cognoscitivos subyacentes a la comprension
(independientes de contenido -—discriminacion, generalizacion, categorizacion,
inferencia, razonamiento y solucion de problemas- y, dependientes de contenido —
procesos de bajo nivel: reconocimiento de palabras, acceso Iéxico y, procesos de
alto nivel: organizacion de la informacién, formacion de esquemas, reestructuracion

de esquemas y aplicacion en contexto-).

De acuerdo a los modelos interactivos expuestos, el proceso de comprension
lectora es reconocido como una actividad constructiva, compleja de caracter
estratégico donde aspectos como: las caracteristicas del lector, del texto y del

contexto juegan un papel importante (Diaz Barriga y Hernandez, 1998).

1.3.3 Aspectos que influyen en la comprension lectora

Dado que la comprension lectora es un proceso muy complejo donde
intervienen, tanto el texto, su forma y su contenido, como el lector, sus expectativas,
sus conocimientos previos, sus intereses, sus esquemas y el uso que hace de las
estrategias de que dispone; implica que el lector debe hacer uso simultdneamente de
sus habilidades para lograrla. Al respecto, Vidal-Abarca y Gilabert (1991),

manifiestan que tanto la lectura como la comprensién son mas que un conjunto de
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conocimientos, hechos o conceptos, son un conjunto de destrezas e implican un

proceso de prediccion e inferencia continua.

e Eltexto

Los textos poseen diferentes estructuras, conocidas también como
superestructuras, que muestran la manera como esta organizada la informacion
escrita, haciéndolos diferentes unos de otros. Estas diferencias ofrecen varias
posibilidades y limitaciones de la informacién; imponen restricciones a la
organizacion de la informacién escrita y la forma de acceder a ellos es distinta (Solé,
2000 y Cooper, 1998). Cada tipo de texto promueve expectativas y objetivos
diferentes, asi mismo, plantean diferentes exigencias al lector, por lo que es posible
generar muchos significados.

Las superestructuras actian como esquemas del discurso escrito (texto)
(Solé, 2000), conocerlas lleva a que el lector esté alerta, espere unos contenidos y
no otros; ademas, permite activar ciertas estrategias, anticipar informacion v,
consecuentemente, una mejor comprension.

Existen diferentes clasificaciones de superestructura: por ejemplo, van Dijk
(1983 en Solé, 2000), hace una diferenciacidn entre superestructura narrativa,
argumentativa y el trabajo cientifico. Cooper, por su parte, sélo distingue dos: los
textos expositivos y los narrativos. En tanto que Adam (1985 en Solé, 2000),
diferencia cinco superestructuras:

- Narrativa: explica sucesos, por ejemplo, un cuento, una leyenda o una novela.
- Descriptiva: alude a la descripcion de las caracteristicas de objetos o

fendbmenos, por ejemplo, un diccionario o un inventario.
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- Expositiva: explica un fenémeno, a través de un analisis y sintesis, por
ejemplo, un libro de texto o manuales.
- Instructiva-inductiva: inducen a la accion del lector, por ejemplo, instructivos o
consignas.
- Predictiva: se basa en una profecia, por ejemplo, boletines meteoroldgicos.
También es posible que dentro de los mismos textos existan mas
estructuras textuales, o sea, partes con una superestructura diferente, lo cual los
hace mas complejos; sin embargo, una es la que predomina sobre las demas; y
por si fuera poco, el mismo texto puede proporcionar sefiales textuales para una
adecuada estructuracion: afirmacion explicita sobre la estructura u organizacion,

frases previas o introductorias, frases resumen, frases sefal, claves textuales.

Aunque se han propuesto varias estructuras textuales, las dos mas
comunes son: la narrativa y la expositiva.

El texto narrativo se basa en pasajes y descripciones de sucesos en un
tiempo y su fin es entretener, cuentan con una historia y son los materiales de tipo
literario, tienen un escenario y una secuencia de episodios. En el escenario se
presenta informacion sobre el lugar y tiempo donde ocurren los sucesos, asi como
los personajes que intervienen en la historia. Posteriormente, se llevan a cabo los
distintos episodios compuestos por: un evento inicial, una meta, un intento y un
resultado. Los episodios se organizan entre si a través de relaciones temporales y/o
causales. Tienen como principal funcion la de divertir y/o dejar una ensefianza moral
al lector, como es el caso de las fabulas. La poblacion que esta mas familiarizada,

desde muy temprana edad, con este tipo de estructura textual son los niflos a
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quienes desde pequefios les comienzan a contar cuentos, fabulas, leyendas, etc.,
iniciandose asi el proceso de comprension lectora, o bien, su primer acercamiento a
la actividad lectora.

El texto expositivo se basa en una descripcion de relaciones légicas y/o
abstractas entre acontecimientos y objetos. Su fin es informar y explicar, y son
mas especializados y también mas complejos. Dentro de éste se hacen otras
clasificaciones como la de Meyer (1984 en Marchesi y cols., 1996), que al igual
que Sanchez Miguel (1990), distingue las siguientes formas de organizacion de los
textos expositivos, generalmente son los que se usan en el aprendizaje
académico:

Problema-solucion: en el texto se presenta un problema y las soluciones para
resolverlo. Es similar a la estructura de causalidad, sOlo que en ésta hay una
estrecha relacion entre el contenido del problemay el de la solucién.

Causalidad: se trata de una trama causal donde hay un antecedente y un
consecuente, uno es la causa del otro.

Descripcion: se hace mencidn de los rasgos, propiedades o caracteristicas de un
tema o contenido.

Comparacion: hay un contraste o semejanzas entre fenomenos.

Coleccion: consiste en enumerar los rasgos de un fenomeno o evento.

A estas organizaciones del texto, Vidal-Abarca y Gilabert (1991), agregan la
de:

Secuencia temporal: se refiere a cuando ocurrié un acontecimiento en relaciéon con

otros. Los sucesos se relacionan con un proceso temporal, cada uno tiene un
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evento procedente y/o uno posterior. Los sucesos estan al mismo nivel de

importancia.

Cabe sefalar que la estructura narrativa y la expositiva se diferencian por
su propdsito o funcion, pues mientras una entretiene, la otra informa; incluso el
acceso a la informacion del texto es diferente, en el cuento es mas accesible y
sencilla, en tanto que, en el expositivo es mas ardua y dificil. Otra diferencia es
que los procesos cognoscitivos que se ponen en marcha con los diversos tipos de
texto son diferentes porque las tareas que piden son distintas (Vidal-Abarca y
Gilabert, 1991). Un texto cuya estructura es compleja o dificil, requiere un mayor
uso de la capacidad cognoscitiva del lector, pues las estructuras sintacticas
sencillas imponen menor carga de procesamiento, el lector gasta menos tiempo y
capacidad de memoria analizandolo. De no ser asi, pasaria el mayor tiempo
descifrando el contenido sintactico (Castafieda, 1996). Es asi, que los procesos de
bajo nivel automatizados y el uso de esquemas durante la lectura, apoyan la
comprension de lectura como lo han demostrado varios estudios.

Vidal-Abarca y Gilabert (1991), proponen que los textos sean analizados
considerando cuatro caracteristicas: estructura (organizacion de las ideas en el
texto), coherencia, unidad y audiencia. El que exista una estructura textual
adecuada y coherente facilita los procesos de comprension del lector, siempre y
cuando disponga de conocimientos al respecto. Es importante reconocer la

organizacion interna del texto y usarla para asimilar el contenido.
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e Ellector

Los lectores poseen caracteristicas propias que los ubican en la categoria
de lector experto o novato. Un lector eficaz o experto es aquel que es capaz de
interactuar con el texto y aportar sus conocimientos previos y experiencias para
construir significados. Solé (2000), agrega que un buen lector también debe sentir
placer y gusto por la lectura, ésta es una caracteristica intrinseca.

Para Castafieda (1999), el buen lector es capaz de percibir y acceder a lo
gue otros no pueden; se deja llevar por lo que lee y lo experimenta, so6lo asi podra
evaluar lo que lee y mostrar comprensién. Solé afiade que este lector automatiza
las habilidades de decodificacion, el lector aprendiz no. Los lectores expertos hacen
uso de estrategias (realizan predicciones e inferencias a medida que leen, verifican y
aplican estrategias que conducen a una interpretacion), pero no sélo eso sino que
ademas saben cudles son las estrategias mas adecuadas para su comprension (en:
www.geocities.com/athens/Partenon/7286/TEXTEXPO/HTM).  Quintana  (2001),
agrega que algunos resultados de investigaciones arrojan datos que proporcionan
informacion de que los buenos lectores no leen de la misma manera todos los textos,
sino que hacen uso de sus estrategias para distinguir la superestructura y leerlos de
diferente manera, persiguen un objetivo.

Convertirse en lector eficiente implica ser capaz de detectar cuando la
comprension esta fallando, lo que puede atribuirse a muchos factores como la
organizacion del texto que puede ser demasiado compleja o densa, como ya ha sido
mencionado previamente; el no disponer de conocimientos previos relevantes sobre
el tema o, en todo caso, que el contenido del texto no se ajuste a las posibilidades

del lector, entre otras. Al detectar esto, el lector podra llevar a cabo acciones que le
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permitan solucionar posibles lagunas. Esta capacidad es una actividad
metacognoscitiva donde se evalla la propia comprension; es lo que se conoce como
metacomprension. El lector novato es lo contrario del experto, no dispone de
conocimientos previos o0 esquemas, o bien, no hace uso de ellos, asi como tampoco

de estrategias.

Los esquemas

El papel que juegan los esquemas en la comprension es muy importante.
Rumelhart (1980, citado en Cooper, 1998) y Olmos (1986), definen un esquema
como una estructura mental representativa de los conceptos genéricos almacenados
en la memoria individual (sean eventos, situaciones u objetos). A través de sus
experiencias el lector adquiere y desarrolla diversos esquemas (conceptos, ideas o
relaciones) de los cuales puede disponer en el momento en que lo requiera;
configuran la base de su informacién previa en relacion con un tema determinado.

Olmos (1986), agrega que los esquemas ayudan a planear y ejecutar
actividades convencionales de tal manera que el planeador selecciona de la
memoria un esquema cuyo resultado normal se asemeje a la meta deseada v,
después trata de lograr las condiciones para que se pueda ejecutar. Ademas,
ayudan a comprender lo que se presente acerca de actividades convencionales, por
ejemplo, si un nifio ve la puerta de su escuela cerrada después de la hora de
entrada, activara el esquema de “llegar tarde”.

De acuerdo con esto, cualquier experiencia que no pueda asimilarse dentro

de un esquema resultaria incomprensible, pues la utilizacion de esquemas es un
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proceso dinamico, constructivo y necesario para comprender y aprender a partir del
texto; también implica la aplicacion de estrategias adecuadas.

Los esquemas como estructuras abstractas de conocimiento representan las
relaciones entre las partes que lo componen, desempefian un papel clave en la
comprension, favorecen la elaboracion de inferencias, es decir, que si a un lector se
le ofrece en un texto cierta informacion en donde se omiten aspectos 0 antecedentes
del mismo, tiene que inferirlos haciendo uso de los esquemas pertinentes que le
lleven a la interpretacion coherente del texto.

Esto confirma que la comprension no solo se basa en la informacion que esta
contenida literalmente en el texto, sino que depende del enlace que construye el
lector entre su conocimiento general y la informacion extraida del texto, entre otros
aspectos, destacando el papel constructivo del lector (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).

Vidal-Abarca y Gilabert (1991), mencionan que para la comprension son
necesarios tres tipos de esquemas de conocimiento:

- El conocimiento que se tiene acerca de algun dominio especifico, es decir, lo
gue se conoce respecto a algun tema en particular.

- El conocimiento que se tiene acerca de las estructuras textuales.

- El conocimiento general del mundo, cuya funcion esencial es la realizacion de

inferencias.

Los conocimientos previos

Para Harris y Hodges (1981, citados en Cooper, 1998), la informacién previa o

conocimientos previos se refieren a la sumatoria de los aprendizajes previos y el
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desarrollo anterior de un individuo; las experiencias que anteceden a una situacion
de aprendizaje, a una narracion cualquiera, entre otros.

La importancia que se le da a la informacion previa del lector esta
intimamente ligada con su capacidad de comprensién, es decir, los conocimientos
previos pueden guiar la comprensién o afectarla, lo que significa que siempre que un
lector posea alguna informacién sobre un texto antes de leerlo, integrara y
comprendera mejor el contenido (relacion causal); esto requiere una actividad mental
constructiva muy intensa.

Si hay informacién previa es mas facil asimilar la nueva, pues cuando no se
dispone de suficientes conocimientos previos la lectura suele hacerse mas lenta para
su comprension adecuada, aun cuando las palabras son simples de comprender
(Just y Carpenter en Orasanu, 1986 y Fernandez, s. f.). Aqui un elemento importante
es el vocabulario; hay investigaciones que ponen de manifiesto el efecto que tiene
para la comprension. Cuando un texto posee un vocabulario dificil, su comprension
cuesta mas trabajo (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991), en cambio, si el vocabulario del
lector es amplio, la comprension se vera facilitada, lo cual significa que éste es
necesario, tanto para la comprension como para la elaboracion de inferencias (Just y

Carpenter en Orasanu, 1986).

La metacognicion

Otro aspecto de fundamental importancia en la comprension de textos es la
metacognicion que es el grado de conciencia o conocimiento de los individuos
sobre sus formas de pensar (procesos y eventos cognoscitivos), los contenidos

(estructuras) y la habilidad para regular o controlar sus procesos cognoscitivos
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para organizarlos, revisarlos y modificarlos en funcién del aprendizaje obtenido
(Poggioli, s. f.).

Tanto la comprension lectora como la solucion de problemas han sido
objeto de estudio para la metacognicién. El término metacomprension ha sido
usado, por algunos, para referirse al conocimiento sobre los procesos de
comprension y la regulacion de los mismos.

En este sentido, la metacognicion monitorea en forma progresiva la
comprension y el aprendizaje, pero depende del conocimiento del individuo acerca
de las variables involucradas en la comprension lectora (texto, caracteristicas del
lector, tarea y estrategias) que interactian e influyen en la manera en como los
individuos coordinan sus planes de comprension y aprendizaje, ya que los
problemas pueden darse en los diferentes niveles de lectura, desde los mas bajos
(decodificacion) hasta los mas altos (macroestructura). Es comun que los lectores
inexpertos se queden en el nivel bajo (reconocimiento de palabras), dedicando asi,
una gran cantidad de energia a extraer lo que dicen las palabras como un proceso
mecanico, en vez de construir su significado (Cairney, 1992).

Para Baker y Brown (1984 en Poggioli, s. f.), la metacognicion es de dos
tipos: la que se refiere al conocimiento acerca de la cognicion (conocer las fuentes
cognoscitivas y la compatibilidad entre las demandas de aprendizaje) y la que se
refiere a la regulacion de la cognicion (los mecanismos autorreguladores que
utiliza el aprendiz durante su propio proceso de aprendizaje). No obstante, en
muchas ocasiones es necesario ayudar a los alumnos a ser conscientes del
fendmeno o proceso de la lectura, de las estrategias y todo aquello que entra en

juego. En los lectores expertos puede darse de manera automatica, pero con
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novatos a veces el control de la lectura no estd en sus manos, sino en las de
alguien mas, como el maestro, quien le hace ver la razén de por qué no esta
comprendiendo un texto, parrafo u oracién (Solé, 2000).

Lo ideal de la metacognicién es que cuando el lector es consciente de que
no esta comprendiendo un texto, deberia ser capaz de emprender las acciones
necesarias (uso de estrategias) para remediar la situacion. La clave es saber
establecer las estrategias necesarias e idoneas que se pueden adoptar ante
determinadas situaciones, pero desafortunadamente son pocos los lectores que
son conscientes acerca de que tratar de comprender un texto implica esfuerzo
cognoscitivo, ya que hay quienes se quedan en el nivel de la lectura como una
actividad de transferencia literal de la informacion y no como una actividad cuyo
principal objetivo es extraer significado. Esto ha sido uno de los hallazgos mas
comunes encontrados en investigaciones con nifios pequefos y lectores de bajo

rendimiento (Poggioli, s. f.).

e El contexto
Lucefo (2000), afiade al contexto como otro de los aspectos relevantes que
también intervienen en la comprension lectora. De acuerdo con él, el contexto hace
referencia a las condiciones en que se da la lectura, derivadas tanto del entorno
social como del propio lector o en su caso del docente, y del entorno fisico.
Concretamente, los tres tipos de contexto a los que se refiere son: el
psicologico o del lector (condiciones propias del lector como sus intenciones e
intereses), el social (o0 sea la interaccion social que el lector realiza durante la lectura,

ya sea con los compafieros, docentes, padres, etc., desarrollando, por ejemplo, una
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lectura compartida, silenciosa o en voz alta) y, por ultimo, el fisico (son las
condiciones materiales en que se desarrolla la lectura, tales como el ruido, la

temperatura ambiente, la postura, la calidad de la reproduccién de los textos, etc.).

En efecto, Romero y Gonzélez (2001), sefialan que aunque han surgido un
sinnimero de estudios que se han enfocado a diferentes momentos, niveles,
procesos, factores, etc. de la comprension lectora con diferentes lineas de
investigacion, lo importante es sefialar que cada uno ha hecho aportaciones de gran
relevancia que han contribuido a entender este proceso, o bien, han sido el punto de
partida de otras investigaciones. Asi, hay desde los que se dirigen a investigar los
procesos involucrados, es decir, cOmo se lee y se comprende; los que tratan de
analizar las capacidades cognitivas y metacognitivas del lector; los que se preocupan
por las diferencias entre el lector experto y el novato; hasta los que se dirigen al
campo instruccional, o sea, los programas de instruccion para ayudar a los
problemas de aprendizaje de la lectura y la comprension (Morales, 2003).

Respecto al aprendizaje y mejoramiento de la comprension lectora, hay
programas instruccionales para la ensefianza de estrategias para la comprension
lectora, pues sin dejar a un lado los aspectos revisados vemos que para que el lector
pueda tener una comprension exitosa del texto que lee es importante que haga un
uso efectivo de estrategias de comprension lectora, tema que se revisara en el

siguiente capitulo.
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CAPITULO 2

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA PARA LA COMPRENSION LECTORA

2.1 Reconceptualizacion del proceso ensefianza-aprendizaje

Como ha sido mencionado en el capitulo anterior, a partir de que la Psicologia
Educativa comenzé a manifestar un creciente interés por los procesos cognoscitivos,
se iniciaron numerosos estudios que enfocaron su atencion en el fendmeno de la
comprension lectora (Hernandez, 1997). Empezaron a desarrollarse una serie de
teorias, algunas aplicadas hacia los ambitos educativos, las cuales trataban de
describir y explicar cdmo se construia la representacion del texto (Bacaicoa, 1996)
considerando que el sujeto es un ser activo que procesa la informacién que recibe,
es decir, que cuando lee un texto tiene que poner a funcionar todos sus
conocimientos previos, esquemas y experiencias para poder darle un significado a lo
que lee y le genere un aprendizaje significativo.

Para ello, el lector, en primer lugar, selecciona las claves o sefales que le
indican cual es la informacion relevante para su aprendizaje. En segundo lugar,
realiza un proceso de organizacion de la informacion seleccionada, esto lleva
consigo la construccion de conexiones internas que sean légicas y coherentes entre
las ideas del texto. En tercer lugar, lleva a cabo un proceso de integracion donde se
establecen conexiones de la informacidn organizada con otras estructuras de
conocimiento almacenadas en la memoria (conocimientos previos). Cuando este
proceso se da puede haber un aprendizaje significativo, en el caso contrario no
porgue entonces se retiene literalmente la informacion del texto de manera aislada y

sin ninguna elaboracion substancial.
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El éxito de la comprension lectora estara determinado por una serie de
factores que se interrelacionan entre ellos, asi como por la manera en la que se
conduzca el lector antes, durante y después de esta actividad.

En este sentido, las aportaciones del enfoque cognoscitivo al estudio de la
comprension de textos, ayudan a deducir algunas estrategias o procesos que los
alumnos llevan a cabo para la comprension y adquisicion de conocimientos. Esto
podra aportar informacion para la planeacion e intervencion en la ensefianza de
estrategias para la comprension lectora las cuales permitiran, ademas, perfeccionar
las técnicas y habitos de estudio (Aguilar y Diaz Barriga, 1988 y Nisbet y
Schucksmit, 1985, en Carlos, Garcia y Hernandez, 1999). De ahi que el
cognoscitivismo tenga actualmente un fuerte arraigo en escuelas e instituciones.

Bajo esta perspectiva, el desarrollo de nuevas estrategias implica una
conceptualizacion diferente del proceso de ensefianza-aprendizaje, y aunque existen
diferentes definiciones, tanto de cada uno de los factores que se encuentran
involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como de los mismos
procesos, los estudiosos del tema destacan que el aprendizaje es el resultado de un
proceso sistematico y organizado.

Se ha sefialado, que como consecuencia del impacto del enfoque
cognoscitivo en la Psicologia y Educacion, hubo una evolucion en donde la
educacion dio un giro a todo el proceso de ensefianza-aprendizaje dando un mayor
interés al papel del aprendiz como participante activo de su propio proceso. Por ello,
las aportaciones han sido de gran importancia para este ambito, pues es evidente
que ademas de que se ha atribuido gran relevancia al andlisis de todas aquellas

actividades en las que se involucra el aprendiz con el fin de seleccionar, adquirir,
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recordar, organizar e integrar conocimientos; también ha cambiado la concepcion del
rol del docente en este proceso, la educacion se dirige hacia una actividad
constructiva de lo que el individuo vive (realidad). Por otro lado, la ensefianza ofrece
estrategias, heuristicos y metacogniciones en los ambientes educativos, donde el
alumno pueda manifestar todos sus potenciales.

Lo anterior significa que el impacto del enfoque cognoscitivo ha generado el
interés por profundizar mas en el papel que juega el aprendiz como un participante
activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero no basta con conocer la
manera en la que se concibe al aprendiz, sino también al docente, al propio
proceso de ensefianza, los materiales y la evaluacion como variables del proceso

educativo.

Concepcion de ensefianza

La educacion es un proceso sociocultural, por lo tanto, es necesario que los
contenidos curriculares sean presentados y organizados de tal manera que sean
significativos para los alumnos. Para lograrlo se requiere organizar y planear los
procesos didacticos que proporcionen las condiciones minimas para aprender
significativamente. Esto implica que la enseflanza debe crear contextos que
propicien la participacion activa del alumno, el desarrollo de habilidades intelectuales
estratégicas para un aprendizaje eficaz, asi como que fomente la motivacion, la
propia competencia por aprender, el interés, entre otros, con el fin de que el alumno
logre aprendizajes significativos. Es decir, la ensefianza se centra en la adquisicion,
dominio y perfeccionamiento de estrategias (cognoscitivas, metacognoscitivas) para

adquirir conocimientos relevantes y significativos. No sélo enfatiza en las estrategias
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para el alumno, sino también para la propia instruccion donde se hagan
modificaciones a la ensefianza del contenido para mejorar el proceso instruccional y,

por consiguiente, el aprendizaje.

Concepcion del alumno

Al alumno se le considera como un aprendiz que procesa activamente la
informacion que recibe, la almacena y, posteriormente, la recupera para aplicarla a
nuevas situaciones de aprendizaje. De esta manera, se convierte en un
procesador de informacion, un ser activo y constructivo. El papel que adquiere es
el de un organismo que procesa, interpreta y sintetiza activamente la informacién
que recibe mediante el uso de diversas estrategias. Tiene estilos cognoscitivos
propios que tienen que ser considerados en el momento del proceso ensefanza-
aprendizaje, al igual que los conocimientos y esquemas que posee para que sirvan
de apoyo al nuevo aprendizaje. Goza de competencia cognoscitiva para aprender y
solucionar problemas. Dicha competencia se refiere a que el aprendiz posee:
procesos basicos de aprendizaje (atencion, percepcion, codificacion, memoria y
recuperacion de la informacion); una base de conocimientos (conocimientos previos);
estilos cognoscitivos y atribuciones (formas para aprender y explicaciones para
manifestar sus eéxitos o fracasos); conocimiento estratégico (dado por sus
experiencias de aprendizaje) y conocimientos metacognoscitivos (Hernandez, 1997).
Se pretende que logre la autonomia e independencia en este proceso donde, en la

mayor parte, €l sea el responsable.
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Concepcién del maestro

El maestro debe partir de la idea de que tiene un alumno activo que aprende
significativamente mediante las conexiones entre lo que recibe y lo que conoce o
posee en sus estructuras cognoscitivas, y que tiene que “aprender a aprender”’ y “a
pensar”. Debe planear y organizar experiencias didacticas que logren esos fines. No
debe centrarse en la ensefianza de informacion, ni ser €l el protagonico, sino un
facilitador del aprendizaje. Debe hacer uso de estrategias instruccionales,
cognoscitivas (organizadores previos, resumenes, analogias, mapas conceptuales,
redes semanticas, entre otras). Propiciar la exploracion, experimentacion, solucion
de problemas y reflexion. Crear un clima de autonomia y autocompetencia.
Demostrar que posee competencia en el manejo de recursos y destrezas que aplica
al proceso didactico. Hacer uso de estrategias instruccionales para el logro de
aprendizajes significativos; éstas pueden ser para activar conocimientos previos y
establecer expectativas adecuadas; para orientar la atencion de los alumnos en los
aspectos especificos; para organizar la informacion nueva (en mapas o redes
semanticas); para elaborar o establecer enlaces entre el conocimiento previo y la

nueva informacion.

Los materiales

Es fundamental que los materiales utilizados en la educacion formal
contengan informacion clara, precisa, logica, organizada, secuenciada, coherente,
etc. y que estimulen, ademas, el analisis del material y la reflexion critica y, sobre
todo, que permitan que el aprendiz logre establecer una conexion entre la

informacion nueva y la existente en las estructuras cognoscitivas; de ahi la
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importancia de que sean adecuados a la audiencia. En pocas palabras, que sean
motivantes, ya que de lo contrario pueden obstaculizar el aprendizaje de los alumnos

(Vidal-Abarca, 1994 en Romero y Gonzalez, 2001).

La evaluacion

La evaluacion deberia facilitar el aprendizaje y mejorar la ensefianza,
dirigiendose mas a evaluar no soélo el manejo de la informacion, sino también las
habilidades de pensamiento y razonamiento, es decir, enfocarse en los procesos
cognoscitivos que realiza el alumno en toda situacion instruccional. Evaluar
objetivamente en base a logros y deficiencias. Puede considerar las estrategias
cognoscitivas y metacognoscitivas, las metas que el aprendiz persigue, la naturaleza
de sus conocimientos previos, el tipo de producto como consecuencia del proceso
de construccion y la funcionalidad de los contenidos.

En el caso especifico de la comprension lectora, su evaluacion no resulta
facil dada su complejidad, los factores que intervienen y las multiples
interrelaciones entre ellos, mas aun bajo la perspectiva cognoscitivista. Sin
embargo, evaluarla proporciona mayor evidencia para tomar decisiones respecto a
la implantacion de programas eficaces para mejorarla, asi como mejorar los
materiales de lectura, entrenar a los nifios en una serie de técnicas externas y

mejorar las estrategias de lectura que operan mientras se lee (Defior, 1996).

La revision de los elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje lleva a considerar varios aspectos importantes como son: las

manipulaciones instruccionales, que hacen referencia a los hechos externos
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relacionados con lo que se ensefia y cOmo se ensefia, y que son los que mas
favorecen la lectura y la comprension; las caracteristicas del aprendiz, implica
saber sus conocimientos previos y su sistema para procesar informacién; los
procesos de aprendizaje, 0 sea, los procesos cognoscitivos comprometidos
durante el aprendizaje; los resultados del aprendizaje, las estructuras
cognoscitivas internas que se construyen durante el aprendizaje y, por altimo, la
realizacion resultante, es decir, la realizacion externa del que aprende sobre tests
(Genovard et al.). Todo esto, llevara a una mejor planeacion y ejecucion del

proceso ensefianza-aprendizaje.

Debido a que las primeras investigaciones bajo este enfoque arrojaron
datos muy importantes y significativos para el campo de la educacion, se siguieron
realizando mas estudios que hasta la actualidad han persistido. Muchos de ellos
dirigen especial atencion a los procesos metacognoscitivos que el aprendiz lleva a
cabo y que tienen que ver con la planificacion y establecimiento de metas y
submetas para la ejecucion de tareas; asi como la generacion o construccion de
conocimientos y el uso de estrategias de aprendizaje, ya que la carencia de estas
tltimas genera problemas en el aprendizaje general.

Para fines de este trabajo, nos centraremos en las estrategias para la

comprension lectora.

2.2 Estrategias parala comprension lectora
Desde la perspectiva del cognoscitivismo, se plantea que es posible disefar

y ensefar estrategias cognoscitivas para mejorar las habilidades propias de cada
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individuo (Sarmiento, 1995). Se menciondé que leer es un proceso complejo,
sistemético y activo y, por tanto, es necesario dominar las habilidades de
decodificacion, asi como aprender y llevar a cabo distintas estrategias para llegar
a la comprension del texto.

Existen diversas estrategias cognoscitivas y de aprendizaje cuyo objetivo es
fomentar la comprensién de lectura y la adquisicion de conocimientos a partir de lo
que se lee. Apoyan en diferentes etapas de la lectura.

Conceptualmente una estrategia es un plan seleccionado de manera
deliberada para cumplir una meta especifica. De acuerdo con Solé (2000), es util
para regular una actividad; llevarla a cabo permite seleccionar, evaluar, persistir o
abandonar una accion de acuerdo al propio control del lector sobre la tarea que
lleva a cabo. Son utilizadas de manera flexible y se aplican de acuerdo a la
situacion particular.

Vidal-Abarca y Gilabert (1991, p. 56), cuando hablan de estrategias hacen
referencia a:

Secuencias integradas de procedimientos que se adoptan con un determinado
propésito... suponen que el sujeto sigue su plan de accion para resolver una
determinada tarea, lo cual le lleva a adoptar una serie de decisiones con
arreglo a la representacion cognitiva que se tiene de la tarea en cuestion.

Una de sus caracteristicas es su nivel de conciencia, es decir, el grado en el
gue se aplican conscientemente o la conciencia llega en determinado momento.

Muria (1994 en Balderas y Zarate, 2003), habla de estrategia de aprendizaje

la cual define como una actividad fisica observable (conducta) y/o mental
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(pensamiento) que se lleva a cabo con un propdsito cognoscitivo determinado, tal
como resolver una tarea.

También se habla de las estrategias cognoscitivas que recientemente
han comenzado a examinarse mas a fondo, se considera que constituyen
habilidades que permiten el control interno de otros procesos involucrados en el
recuerdo, el aprendizaje y el pensamiento. Justamente, el uso de estrategias
cognoscitivas para la adquisicion de conocimientos, la solucién de problemas y su
uso en los procesos de autorregulacion, involucra actividades muy complejas que
requieren de la participacion activa por parte del lector o aprendiz (Pogglioli, s. f.).

Las estrategias de comprensién lectora son procedimientos de caracter
elevado que implican lo cognoscitivo y lo metacognoscitivo, asi como objetivos
que cumplir, planificacidon de acciones para lograrlos y su evaluacion y posible
cambio. Son acciones que el lector lleva a cabo para entender un texto,
actividades de las que se auxilia para una mejor comprension. Se ensefian y
aprenden e implican construccion, transferencia de procedimientos a diferentes
situaciones de lectura y aprendizaje significativo. Se caracterizan porque se
dirigen a alcanzar una meta. No estan sujetas a un tipo de contenido o texto, pero
su funcion metacognoscitiva las lleva a ayudar al lector a escoger otros caminos
cuando se encuentra con problemas en la lectura. Mediante éstas el lector
reconoce sus alcances y limitaciones. Pueden utilizarse en distintos momentos del
proceso lector (antes, durante o después de la lectura).

Al respecto, Solé (2000) menciona seis actividades cognoscitivas que
tienen que ser activadas o fomentadas mediante las estrategias:

e comprender los propésitos explicitos e implicitos del texto,
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e activar y aportar los conocimientos necesarios y pertinentes para el texto,

e atender a lo que resulta fundamental,

e evaluar la consistencia interna del contenido y su compatibilidad con los
conocimientos previos,

e realizar una metacomprension vy,

e elaborar y probar inferencias de diversos tipos.

Por supuesto que algunas estrategias favorecen mejor que otras la
comprension de los lectores, pero todo esta en relacion con las caracteristicas de
los propios lectores y de los materiales de lectura, ya que la postura o actitud que
el lector adopta y que tiene que ver con sus experiencias linguisticas, con sus
intereses y propositos, asi como con la situacion en la que el acto de lectura se

lleve a cabo (en: www.geocities.com/athens/Parthenon/7286/TEXTEXPO.HTM), lo

llevara a una comprension exitosa.

En general, se habla de tres momentos en los que se pueden utilizar las
estrategias: antes, durante o después de la lectura, y aunque algunas sélo se
pueden llevar a cabo en un solo momento, otras pueden realizarse en diferentes
momentos. Lo cierto es que el llevarlas a cabo es tarea del lector activo quien
debe saber en qué momento utilizarlas para favorecer su comprensién a lo largo
del proceso de lectura; aunque algunas como las inferencias, se utilizan de forma
inconsciente. Mas adelante se abordara este aspecto; por el momento, se

analizaran los tipos en las cuales algunos autores como Poggioli las dividen.
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2.2.1 Tipos de estrategias
A pesar de gue existen muchas estrategias, cada una tiene fines diferentes
gue requieren capacidades o habilidades también diferentes. Asi es como diversos

autores las han clasificado para su estudio.

Estrategias de aprendizaje

Se consideran como porciones flexibles del sistema cognoscitivo, pueden ser
modeladas por la experiencia y son concebidas como herramientas para aprender.
Segun Castafieda (1996), se componen de: a) habilidades para representarse el
mundo mediante la lectura y el calculo; dicha representacion dependera de qué tan
bien opere el estudiante las habilidades que le permitan traducir la realidad a codigos
Utiles y eficientes (sintacticos, ortograficos, semanticos, espaciales, etc.); b) el
componente intencional-atencional que dirija el procesamiento de la informacion que
se esta aprendiendo, aqui entran en juego los intereses, la motivacion, etc. para que
el estudiante enfoque sus recursos cognoscitivos (atencionales, perceptuales, de
memoria, razonamiento, etc.) y c) el componente contextual se relaciona con
caracteristicas de las instrucciones, la tarea y del contenido (establecimiento de
puentes entre lo ya conocido y la nueva informacion), que enriquecen el aprendizaje
con significado y no la mera repeticion.

Poggioli al hablar de estrategias como aquellas actividades mentales que el
aprendiz realiza con el fin de codificar, almacenar y evocar informacion, da una

categoria que incluye estrategias de ensayo, elaboracion y organizacion.
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Estrategias de ensayo

Promueven la atencion a aspectos relevantes del texto y de la tarea,
conducen a representaciones mas elaboradas y significativas; enfatizan la
organizacion del material durante el aprendizaje y el recuerdo. Facilitan la

adquisicion de las caracteristicas estructurales del material cuando se presenta.

Estrategias de elaboracion

Incluyen las actividades mentales que permiten realizar construcciones
simbdlicas sobre la informaciéon a aprender con el fin de hacerla significativa.
Generalmente se usan cuando la informacion proporcionada carece de significado
para el aprendiz. Su uso esta consistentemente asociado con la ejecucion de
tareas de aprendizaje de alto nivel. Pueden ser de dos tipos: imaginal (uso de
imagenes mentales) o verbal (basicamente se refiere a actividades que se
desarrollan para aprender informacion contenida en un texto). Su objetivo es
formar un vinculo o puente entre la informacion aprendida (conocimientos previos)
y la que proporciona el texto (conocimiento nuevo), con el propdsito de
incrementar su procesamiento y al mismo tiempo su comprension y aprendizaje.
Dentro de esta categoria se encuentran: el parafraseo, las inferencias, contrastar,

predecir, comparar, establecer analogias, responder preguntas y hacer resumen.

Estrategias de organizacion
Son procedimientos que el aprendiz utiliza para transformar la informacion a
otra que sea mas facil de comprender, es decir, darle un nuevo orden a la manera

como esta presentada en el texto, por ejemplo, de mayor a menor importancia, de
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lo general a lo particular, en orden cronoldgico, etc. Exigen del aprendiz un papel
activo al igual que las de elaboracion. Son de gran utilidad en el momento de la
evocacion pues permiten al aprendiz tener acceso a la informacién almacenada en
la memoria. Se desarrollan durante la escolaridad, aparecen bajo condiciones
limitadas y referidas a ciertos contextos para después generalizarse a otros.
Cuando se aplican a tareas de aprendizaje mas complejas como la comprension
de textos, se utilizan otro tipo de estrategias (identificar ideas principales y
secundarias, construir representaciones graficas -elaborar esquemas, redes
semanticas o0 mapas conceptuales-, etc.) para facilitar la codificacion y el recuerdo

de la informacion.

Ahora bien, para el tema que nos compete en este estudio se revisara a
detalle la clasificacion de los tipos de estrategias de comprension lectora que Solé
(2000) plantea a partir de los tres momentos ya mencionados (antes, durante y
después de la lectura). Pero antes no debemos olvidar que una estrategia muy
poderosa para la mejora de la lectura y su comprension es partir de la motivacion,
intereses y propositos del lector; de esta manera sera posible que la ensefanza y
adquisicion de las siguientes estrategias sea mas facil puesto que habra un mejor
conocimiento (conciencia) de la necesidad de auxiliarse de otras estrategias para
construir los significados del texto que se lee.

A diferencia de Solé, Sarmiento (1995), clasifica las estrategias especificas
para la comprension de un texto en dos: a) identificacion y elaboracién de ideas

principales y b) elaboracion de mapas conceptuales. Otras serian: recordar lo que
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se sabe sobre el tema leido y sus experiencias personales, utilizar estrategias
para comprender palabras desconocidas y compartir en grupo lo leido.
Para fines practicos, se muestra el siguiente esquema seguido de la

explicacion de cada una de las estrategias que Solé plantea.

Motivar a leer

Inspeccidn rapida del texto

Plantear objetivos

Activacion del conocimiento previo

Establecer predicciones sobre el texto o ideas generales que se tienen acerca del tema
\_ Preguntas acerca del texto

nom-4zZz>
A

Generacion de inferencias

Autocontrol de la comprensién

Subrayar palabras desconocidas en la lectura
Identificacion de ideas principales

Activar los conocimientos previos

m—H4Z>»>X0VCO0O
A

Identificar la idea principal
Resumen
Formular y responder preguntas

nmCcCoTvnmo

Estrateqgias antes de la lectura

Llevar a cabo estrategias en este momento inicia la parte activa del lector,
saber el por qué lee y asumir la responsabilidad. Le permiten dotarse de objetivos
y actualizar los conocimientos previos relevantes lo que hard mas fructifera la
interaccion entre el lector y el texto. Ejemplos de éstas son las siguientes:

Motivar a leer: tiene que ver con el sentido que tiene el leer, con lo que se espera del
lector y que él sepa que es capaz de lograrlo. Para obtener motivacion por la lectura
es importante planear bien la tarea y seleccionar con criterio los materiales.

Inspeccién rgpida del texto: significa darle una ojeada con el proposito de ver su
extension, contenido, nivel de dificultad, profundidad y objetivos para luego cotejarlos

con las expectativas del lector.
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Plantear objetivos: leer con un proposito que guie el proceso de lectura. Enfrentarse
a un texto siempre tiene un objetivo que implica la comprensién parcial o total del
texto, tenerlo claro antes de leer permitira utilizar las estrategias necesarias y dejar a
un lado informacion que en ese momento no interesa.

Activacion del conocimiento previo: el carecer de conocimientos previos respecto a
un texto, puede llevar al abandono del mismo. Aunque puede suceder que se
disponga de los conocimientos previos necesarios, pero el texto no ofrece ninguna
pista para su activacion. Dependiendo del bagaje de conocimientos con el que se
cuente, se podra abordar un tema y dar una interpretacion de él, o sea, que
condiciona enormemente la interpretacion que se construye.

Establecer predicciones sobre el texto o ideas generales que se tienen acerca
del tema: éstas se verificardn mas tarde, pero se corren riesgos ya que lo formulado o
predicho no siempre es exacto. A veces las expectativas no son exactas ni se
cumplen, pero si se ajustan. Pueden generarse a partir de la superestructura, los
titulos, subtitulos, encabezados, ilustraciones, etc.

Preguntas acerca del texto: a partir de las predicciones se pueden generar
preguntas concretas de las que se busque respuesta; a veces son inducidas por el
profesor. Esta tarea mantiene mas concentracion en el texto. Las preguntas que se

generen deben estar relacionadas con el objetivo general que preside la lectura.

Estrategias durante la lectura

Hacer uso de estrategias en este momento permite construir una

interpretacion plausible del texto, o bien, resolver problemas que aparecen durante

la actividad. Aqui se encuentran las estrategias que permiten establecer

inferencias, revisar y comprobar la propia comprension y tomar decisiones; es
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donde tiene lugar el mayor esfuerzo comprensivo del lector. Ejemplos de ellas son

los siguientes:
Generacion de inferencias: en el texto no toda la informacion es explicita, faltan
partes que dejan lagunas, por tanto, la informacion debe ser inferida a través de
hip6tesis, predicciones y/o conclusiones para hallarle una coherencia al texto.
Autocontrol de la comprensién: no basta con detectar errores y controlar la propia
comprension, es necesario tomar decisiones sobre lo que hay que hacer,
desafortunadamente a veces no hay conciencia de lo que sucede, por lo que no se
llevan a cabo acciones remediales (releer, avanzar).
Estrategias de apoyo al repaso: subrayar informacién importante, tomar notas,
relectura global o parcial.
Subrayar palabras desconocidas en la lectura: las palabras desconocidas, mas
adelante podran tomar un significado con el uso del contexto.
Estrategias de elaboracidn: puede ser conceptual, imaginal o inferencial.
Identificacion de ideas principales: es decir, distinguir la informacién relevante de la
que no lo es dependiendo de los propdésitos de lectura.
Activar los conocimientos previos: mientras leemos vamos haciendo uso de los
conocimientos de que disponemos, a fin de entender lo que se nos presenta en el
texto, de manera que vamos creando puentes entre lo nuevo y lo conocido, y
modificando o cambiando nuestros esquemas de conocimiento.
Estrategias de organizacion: como ejemplos de éstas podemos mencionar el uso de

mapas conceptuales y el uso de estructuras textuales.

Estrategias después de la lectura

En esta etapa de la lectura puede haber una sobrecarga de informacion si

no se selecciond adecuadamente la relevante de la trivial, dado que este tipo de
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estrategias se dirigen a recapitular el contenido, resumirlo y extender el
conocimiento. Aqui algunos ejemplo:

Identificar la idea principal: es el enunciado que explica lo mas importante del tema;
algunas veces esta explicita y otras implicita. La idea principal no es igual al tema que
indica sobre lo que trata el texto; su construccion requiere de practica, ya que construir
y generar ideas principales en vez de reconocerlas es una actividad mas funcional y
auténoma; se accede a ellas mediante el uso de las macrorreglas.

Resumen: puede decir el contenido del texto en forma breve y sucinta, exige
identificar las ideas principales y relacionarlas a partir de los objetivos de lectura y los
conocimientos previos del lector. Independientemente de que se aporten diferentes
resimenes del mismo texto siempre se hacen basdndose en las macrorreglas que
permiten acceder a su macroestructura (representacion global del texto).

Formular y responder preguntas: suelen utilizarse después de la lectura con el fin
de evaluar. Se utilizan bastante como técnica pedagogica y son una herramienta
esencial del docente para la evaluacion de la lectura; aunque no garantizan su
comprension, puesto que cuando se predispone a los alumnos a que después de leer
vendran una serie de preguntas, puede ocurrir que dirijan su atencion a buscar las
posibles respuestas, pero no a comprender el texto. Viéndolas desde el punto de vista
constructivo, son herramientas importantes que facilitan la construccién de
significados (Cairney, 1992).

Los tipos de preguntas que plantea Cairney son tres: preguntas de respuesta literal
(se encuentran de manera literal en el texto), preguntas piensa y busca (la respuesta
se deduce, pero requiere relacionar elementos del texto y entonces realizar
inferencias) y, preguntas de elaboracién personal (toman como referente el texto, pero
la respuesta no se puede deducir de él, sino a partir del conocimiento y la opinién del

lector, se trata de emitir un juicio u opinién). Para responder a preguntas de piensa y
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busca, es necesario elaborar una interpretacion del contenido del texto para que

puedan establecerse las inferencias requeridas.

A partir de esta revision, se deriva que efectivamente, aunque existen
variadas estrategias, lo importante no es que el lector tenga un amplio repertorio
de ellas, sino que ademas sepa utilizarlas eficazmente en el momento preciso, es
decir, ya sea antes, durante o después de la lectura de acuerdo al propoésito e
intereses que se persiguen (Sanchez Miguel, 1993). De manera que si el lector se
enfrenta con un problema de comprension tome una decision estratégica que lo
lleve a decidir si debe o no poner en préactica alguna accion correctiva (auxiliarse
del contexto, formular hipotesis, etc.), que obviamente depende en gran medida
del objetivo de lectura.

Una manera de lograr que el lector haga uso eficiente y eficaz de las
estrategias es ensefiandole como. Es aqui donde el proceso de ensefianza-
aprendizaje juega un papel fundamental y, la manera en como se conciba éste
influira en el aprendizaje de nuestros lectores, ya que, por ejemplo, Sanchez
Miguel (1993), sefiala que para los malos lectores el acceso a los conocimientos
previos es limitado, sus estrategias se limitan a estrategias de listado, omitir y
copiar, fragmentando asi la informacion del texto, lo que, por supuesto, limitara su

comprension global.

2.3 Ensefianza de las estrategias de comprension lectora
La finalidad de las estrategias es mejorar la comprension lectora, no busca

la automatizacion o disminucion del tiempo de respuesta. Razén por la que los
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procedimientos para su ensefianza deben elegirse cuidadosamente de acuerdo a
los objetivos que se persiguen, caracteristicas de la tarea, del material y del propio
aprendiz. La automatizacién corresponde mas a los habitos de estudio que a las
estrategias de comprension lectora (Hernandez, 1995).

Por otro lado, para la ensefianza de la comprension lectora partimos de que la
decodificacion y la comprension son dos procesos basicos implicados en la lectura;
por lo tanto, el lector eficaz es el que implementa ambos procesos de manera
simultdnea (Cooper, 1998). Huerta y Matamala (1995), indican que no hay
comprension lectora que antes no haya pasado por una facil y fluida decodificacion,
ya que aunque ciertamente el aprendizaje de la comprension lectora es mucho mas
dificil y largo que el aprendizaje del descifrado, el primero si necesita del segundo
para que se dé.

Rosenshine (1980 en Alejandre y Vargas 2005), menciona que para que se
dé una comprension de lectura es esencial la presencia de una serie de habilidades,
tales como: localizacion de detalles, identificacion de la idea principal,
reconocimiento de la secuencia de eventos, desarrollo de conclusiones,
reconocimiento de relaciones causa-efecto, comprension de palabras en el contexto,
realizacion de interpretaciones y construccion de inferencias desde el texto. Sin
embargo, tales habilidades no son ensefiadas necesariamente en un mismo orden o
secuencia por programas elementales.

Por su parte, Cooper (1998), partiendo de que la comprension lectora es una
actividad constructiva compleja donde el lector adquiere una participacion activa,
consider6 preciso tomar en cuenta algunos elementos fundamentales para un

programa de ensefianza de la comprension lectora.
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1. Desarrollo de la informacion previa y del vocabulario.
2. Configuracion de determinados procesos y habilidades.
3. Correlacion de la lectura y la escritura.

En este sentido, el autor dice que para que un programa sea eficaz, no sélo
ha de ensefiarse en la materia de lectura, sino en el resto de las materias, ya que la
naturaleza de la comprension lectora es responsabilidad de todos los profesores. De
hecho, Diaz Barriga y Aguilar (en Lopez, 1995), sefialan que la ensefianza de las
estrategias debe comenzar desde los primeros ciclos de educacion formal, de
manera gue los programas de intervencion no tengan un caracter remedial atacando
la problematica en su fase avanzada y no de origen.

Al respecto, Palincsar y Brownn (1984 en Alejandre y Vargas, 2005), afladen
que dado “que el aprendizaje escolar tiene lugar en un contexto social, la
comprension lectora deberia ser ensefiada como una actividad de colaboracion....”
(p. 53), una alternativa es la ensefianza reciproca, técnica en la cual los alumnos y
profesores dialogan respecto a las estrategias para estudiar cierta materia.

Por su parte Alejandre y Vargas (2005), retoman las habilidades necesarias
para la comprension lectora y las resumen en los siguientes puntos:

e Reconocimiento de las palabras.

e Extraer las ideas contenidas en las frases y péarrafos del texto y conectarlas
entre si (microestructura del texto).

e Identificar las ideas principales o el significado global del texto

(macroestructura).
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e Analizar la estructura interna del texto, es decir, identificar si es un texto

narrativo o expositivo (superestructura del texto).

Aungque sean menos, mas o repetidas las habilidades necesarias para la
comprension lectora mencionadas por diferentes autores, lo cierto es que todos
coinciden en que es de suma importancia que los lectores cuenten con ellas para un
mejor éxito en la comprension.

Brown, Campione y Day (en Mayer, 2002 citados en Alejandre y Vargas,
2005), mencionan que ademas de las habilidades necesarias para una comprension
efectiva, son necesarios, tres tipos de conocimientos:

- Conocimiento de contenidos: hace referencia a la asimilacion y uso del
conocimiento anterior, es decir, el dominio que el lector tiene del texto. Esto
lleva a hacer modificaciones de la informacion que ya se posee (esquemas)
con respecto a la nueva.

- Conocimiento estratégico: se refiere a la realizacion de inferencias durante
la lectura.

- Conocimiento metacognitivo: es la supervision de la comprension del
material por parte del lector.

En la medida en que los elementos mencionados por los diferentes autores se
interrelacionen para dar forma a la ensefianza de la comprension lectora, sera
posible también identificar alguno de los cuatro niveles de comprension distinguidos
por Elosta y Garcia (en Diaz Barriga y Herndndez, 1998 citados en Balderas y
Zarate, 2003).

1. Nivel de decodificacion. Son los microprocesos responsables del

reconocimiento de grafias y su asignacion del significado léxico.
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2. Nivel de comprension literal. Se refiere a reproducir la informacion expresada
en el texto, es decir, comprender lo explicito, lo cual no implica una
construccion personal por parte del lector.

3. Nivel de comprensién inferencial. En este nivel intervienen macroprocesos
mediante los cuales es posible la elaboracion semantica profunda del texto,
en la cual intervienen los esquemas y estrategias del lector dando como
resultado la representacion global del texto dada por la construccion de un
modelo mental del mensaje que el autor comunic6. Abarca ir mas alla de lo
expresado explicitamente en el texto.

4. Nivel de metacomprension. Es el nivel de conocimiento y control que el propio
lector tiene acerca de su comprension y que le sirve para reflexionar y regular
tal proceso. De esta manera, la lectura es un proceso constante de
elaboracion y verificacion de hipotesis o predicciones que llevan a la
construccion de una interpretacion.

Es asi, que dado el caracter interactivo del proceso de lectura, es posible
instrumentar acciones que guien a la comprension lectora. Por ejemplo, en el caso
del lector, se hace referencia al desarrollo y uso de estrategias. En el caso de los
textos, se ofrecen ayudas intratextuales y extratextuales, sefalizaciones, etc., cuyo

objetivo es favorecer la construccion del texto.

2.4 Modelos para la ensefianza-aprendizaje de la comprension lectora
Existen diferentes procedimientos que han probado su efectividad en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de estrategias de comprension lectora, entre

ellos destacan tres: ensefianza directa, modelado y ensefianza reciproca

63



(Hernandez, 1995). Vale la pena revisarlos brevemente simplemente para

conocerlos, aungue en este estudio no se siguid alguno en patrticular.

Ensefianza directa
Este modelo se centra en el proceso-producto; consiste en explicar a los
alumnos lo referente a una habilidad. Parece ser un tanto rigurosa y sistematica su

aplicacion. Bauman (1985, 1990 en Solé, 2000), divide el modelo en cinco etapas:

introduccion: explicacion de los objetivos y su utilidad;

— ejemplo: se ejemplifica la estrategia a trabajar;

— enseflanza directa: se muestra, explica y describe la habilidad;

— aplicacion dirigida por el profesor. se trata de poner en practica la
habilidad, bajo control y supervisién del docente, y

— practica individual: el alumno utiliza la habilidad de manera independiente.

Modelado

Este tipo de procedimiento instruccional implica que para mostrar la forma
correcta de aplicar la estrategia, el instructor tiene que actuar frente a los
estudiantes. Es el modelo a seguir, por tanto, debe cuidar cada una de las
acciones que realiza para su ensefianza y aprendizaje. Se trata de que el alumno
copie la forma de proceder del profesor.

Danserau (en Morles, 1985 citado en Hernandez, 1995), ha hecho una

distincién entre tres tipos de modelamiento:
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a) Un modelamiento en el que el instructor muestra el producto final y como
éste fue logrado.

b) Otra es cuando el instructor muestra el desarrollo completo de la aplicacion
de una estrategia determinada.

c) La tercera forma es lo que se llama modelamiento interactivo, en el cual
varios estudiantes realizan el trabajo y se van dando retroalimentacion

mutua.

Ensefianza reciproca

Este tipo de instruccion tiene lugar cuando un profesor y sus alumnos
establecen un didlogo sobre las estrategias necesarias para estudiar una materia,
comprender un texto, resolver un problema, etc. Esta disefiado para ensefiar a
utilizar cuatro estrategias basicas de comprension de textos: hacer predicciones y
preguntas sobre el texto, clarificar dudas y resumirlo. Aqui, el alumno tiene que
tomar un papel activo, la discusion es dirigida por turnos por los distintos
participantes. El profesor puede ofrecer ayuda a los participantes.

Brown y Palincsar (1984 en Alejandre y Vargas, 2005), explican que en este
modelo, el profesor encabeza una discusion acerca de un texto respecto al cual
genera una pregunta reflexiva, lo resume (identificar la idea principal para
sintetizar lo leido y la discusién), clarifica cualquier problema de comprension
(ideas ambiguas, mal comprendidas o poco familiares) y hace predicciones acerca
de lo que iba a ocurrir a continuacion en el texto, a partir de las claves que el

mismo le proporciona, los conocimientos previos del lector y sus expectativas. En
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caso de generarse algun desacuerdo se relee el texto y se discuten las opciones
para llegar a un consenso.

Para llevar a cabo el procedimiento de ensefianza reciproca se recomienda
plantear situaciones de la vida real, presentar oraciones simples que contengan
una pieza obvia que lleve a preguntar qué, cdmo, cudl, etc., y/o presentar parrafos
breves en los cuales se pueda localizar facilmente la idea principal.

Este tipo de ensefianza sirve para estimular la autorregulacion y el
automonitoreo que promueve el aprendizaje intencional. Este procedimiento esta
inspirado en tres principios tedricos provenientes de los trabajos de Vigotsky.

- El origen social de los procesos cognoscitivos superiores que inicialmente
ocurren en la interaccion social y después de haberse experimentado en las
interacciones son interiorizados, transformados y apropiados.

- La zona de desarrollo proximo (ZDP) da lugar a la ensefianza reciproca. La
ZDP es la distancia que hay entre el desarrollo real y el desarrollo potencial
de solucion de problemas bajo la guia de un adulto o compariero capaz.

- Actividad contextualizada y holistica. En la ensefianza reciproca el aprendiz
se involucra en la actividad total, dentro del contexto de lectura significativa
y funcional.

Aunque la ensefianza reciproca ha demostrado que puede ser uno de los
medios instruccionales mas efectivos para mejorar la comprension, lo ideal es que
la instruccidon cumpla con los siguientes aspectos:

- sea directa, explicita y prolongada,

- estructure bien las tareas, de acuerdo a etapas alcanzables,

66



- tome en cuenta los materiales adecuados a los sujetos, segun su nivel de
desarrollo cognitivo,

- proporcione a los alumnos informacién detallada sobre la tarea a realizar,

- brinde numerosas actividades de practica activa,

- proporcione retroalimentacion y correccidn inmediata, particularmente en
el caso de material nuevo,

- supervise de forma activa los progresos realizados,

- fomente la autoevaluacion vy,

- plantee nuevas estrategias.

Hernandez (1995), afiade que el proceso a seguir por cualquier persona
que entrene a estudiantes en estrategias de comprension lectora o cualquier
actividad educativa debiera ser: supervisar y evaluar lo que se planifica y planificar
la evaluacion, de manera interrelacionada.

En este sentido, reiteramos que la evaluacion de la comprension lectora es
un elemento importante en la instruccion. Su necesidad se deriva del hecho de
que proporcionara informacion respecto a los logros alcanzados por los lectores,
segun lo planeado en el programa de instruccidon y los objetivos que se persigan.

Por ello, a continuacion se aborda de manera mas detallada.

Evaluacién de la comprension lectora

La evaluacion es un elemento que inevitablemente hay que considerar y
que es muy util en el momento en que se necesita saber como aprenden los
alumnos y como es posible ayudarles para que mejoren su aprendizaje. Consiste

en una actividad donde se establecen criterios para asegurar que el lector logré
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una comprension del material. Estos criterios tienen que tomar en cuenta: las
caracteristicas del lector cuando se enfrenta al texto, los objetivos de ensefianza,
los materiales, la relacion entre la lectura y los objetivos que se persiguen, la
utilizacibn del conocimiento previo en la generacibn de inferencias, la
metacomprension del lector. Tomar en cuenta tales factores permitird planificar e
intervenir en el proceso de manera mas optima.

Sin embargo, cuando muchos docentes adoptan la concepcion de la lectura
como un proceso de transferencia de la informacion, y para ellos los buenos
lectores son eficientes cuando llevan a cabo esta transferencia; evaluan la
comprension lectora por la cantidad de informacion transferida y poco les ha de
importar tomar en cuenta los factores que intervienen en la comprension. Quienes
adoptan este modelo trabajan con técnicas de lectura aisladas, por ejemplo, las
fichas de coleccion (Cairney, 1992).

Una evaluacion puede llevarse a cabo en diferentes momentos del proceso
de ensefanza-aprendizaje, depende de los objetivos que se persiguen. GoOmez
Palacio (en Zufiga, 2001), menciona que la evaluaciéon de la comprension lectora
debe caracterizarse por ser una tarea o actividad estimulante para los nifios, pues
segun algunos estudios realizados, se ha demostrado que si a un nifio se le da a
conocer la tarea a realizar en una situacion de evaluacion, su comprension mejora,
pues conoce los objetivos que se persiguen al leer y ademas puede hacer uso de
Su metacomprension.

Para llevar a cabo la evaluacion, existen varias estrategias como la
autogeneracion de preguntas, la elaboracion de resimenes, esquemas y mapas.

También se han elaborado varias pruebas que varian en funcion de la naturaleza
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de sus objetivos. Como lo describe Castafieda (1996), hay las que detectan fallas
en la comprension de textos, las de conocimiento sobre las estrategias de
comprension y las de evaluacion del uso o aplicacion de las estrategias de
comprension.

Carriedo y Alonso (1994, en Hernandez 1995), establecen como criterio
principal de la evaluacion el determinar qué es lo que se puede considerar como
indicador valido de comprension y los factores que influyen en que se logre o no.
Para ello, el ensefiante debe establecer, después de haber leido el texto, qué
representaciones o interpretaciones del mismo son aceptables a los distintos
niveles de la comprension.

Los diferentes criterios que estos autores han considerado como
indicadores de comprension son:

- Conocimiento del significado del vocabulario en el contexto.

- Representacion de las distintas proposiciones.

- Representacion del significado central del texto.

- Comprension de las connotaciones emocionales.

- Uso de la informacién contenida en el texto para diferentes propaositos.

Los procedimientos que proponen para evaluar la comprension lectora son:
El recuerdo conjunto del texto como indicador de comprension. Significa pedirle al
alumno que cuente, sin volverlo a ver y con sus propias palabras, el texto que ha
leido, la idea o ideas mas importantes que comunica el autor. Para esto, antes de
que el alumno inicie la lectura es necesario informarle que se le haran unas

preguntas sobre lo que aprenda.
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Cuestionario acumulativo. Consiste en plantear preguntas especificas para
comprobar aspectos parciales y globales de la comprension del texto. El tipo de
pregunta depende de los criterios planteados anteriormente; hay que tener
cuidado de que realmente se evalle el nivel que se quiere evaluar. Este es un tipo
de evaluacion que puede ser muy Uutil, sin embargo, es necesario combinarlo con
otros meétodos para que la evaluacion sea mas precisa.
Cuestionario sistematico. Se acompafa de una entrevista, se le pregunta la idea
principal, las razones por las que la considera la idea principal, y en funcion de sus
respuestas se le van sugiriendo modificaciones al texto y se le va cuestionando a
la vez sobre las modificaciones de la idea principal. Esta forma de evaluar permite
al sujeto llevar a cabo inferencias.
Otras estrategias de evaluacion son las propuestas por Elosta y Garcia

(1993, en Hernandez, 1995):

a) Cuando la respuesta es correcta.

- Hacer explicita la aprobacion al alumno y ofrecerle retroalimentacion

positiva.

- Pedir razones que justifiqguen su respuesta.

- Pedir al estudiante que analice y reflexione sobre lo que ha hecho.

b) Cuando la respuesta es inicialmente incorrecta, pero se corrige despueés.

- Informarle sobre su error con naturalidad.

- Buscar las razones del fallo inicial.

- Ensefiarle a evaluar su respuesta buscando el por qué de su incorreccion y

ensefarle a subsanar errores.
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- Entrenar al estudiante a que confirme o rechace sus hipétesis mediante la
comprobacion de las mismas.

c) Cuando la respuesta es parcialmente correcta.

- No rechazar la respuesta del alumno. Reforzar los aspectos parcialmente
correctos de la misma.

- Dar informacion para que el estudiante sepa qué es correcto y qué no lo es,
de manera que pueda saber las caracteristicas a las que debe ajustarse su
tarea.

- Favorecer la generalizacion poniéndole preguntas con respuestas similares.

d) Cuando la respuesta es incorrecta.

- Utilizar las respuestas incorrectas como punto de partida para corregir las
funciones que son prerrequisito para la solucion correcta de la tarea.

- Limitar el significado emocionalmente negativo del fracaso ayudando al

alumnado a preguntarse como debe resolver el problema.

Evidentemente, no es tarea facil encontrar las mejores formas de
evaluacion para la comprension lectora, sin embargo, no es una tarea imposible
s6lo basta tener los objetivos bien claros acerca de lo que se desea evaluar, para
qué, tomar en cuenta los factores que intervienen en la comprension, el tipo de
trabajo intelectual que implica para el lector, tener claro si servira para disefiar
situaciones pedagdgicas que propicien el desarrollo lector de los alumnos, y qué
hay con las implicaciones pedagdgicas, etc. Es un trabajo arduo sobre el que hay

que trabajar mucho, pero que reflejara un cambio de actitud hacia el significado de
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la comprension de textos y la construccion de significados por parte de los
lectores.

Hacer una buena evaluacion de la comprension lectora, proporcionara
mucha informacion valiosa acerca de las dificultades con las que se enfrentan los
lectores y que la obstaculizan; por ejemplo, puede presentarse cambio de
palabras, dificultad en la pronunciacion, omisién y adicion de letras, palabras o
signos de puntuacion, falta de conocimiento, etc. Aunque puede darse el caso de
nifos que presenten estos problemas, pero que su comprension no se afecta para
nada, sin embargo, hay que buscar las alternativas necesarias.

Es conveniente que exista una periodicidad para evaluar la comprension
lectora; tales evaluaciones pueden ser al inicio, medio y fin del ciclo escolar,
cuidando de no agotar la disposicion e interés de los nifilos puesto que esto puede
influir negativamente en el desempefio lector (Gomez Palacio, Villarreal, Lopez,

Gonzalez y Adame, 1995).

2.5 Implicaciones educativas de la comprension lectora

Como lo manifiesta Cairney (1992), a veces cuando se pide una tarea de
comprension de textos, las respuestas se basan en supuestos erroneos que solo
implican la transferencia del saber de la pagina del libro al cerebro del lector. Estas
actividades, efectivamente, sélo comprueban hasta qué punto los nifios transfieren
la informacion de una u otra forma. Una vez que se aprenden las reglas del juego,
las respuestas correctas incrementaran, desarrollandose la habilidad para

transferir informacioén, mas no para comprender.
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Lo anterior lleva a una reconceptualizacion de la lectura, donde ya no sea
posible un proceso mecanico que se limite a la asimilacion y ensefianza del cédigo
o las habilidades de decodificacidon, sino que vaya mas alla, que se ensefie a
utilizarla con fines de informacién y aprendizaje significativo; que la comprension
lectora se centre en el proceso que ensefie al alumno a cdmo actuar ante él, no en
el resultado o producto. Para lograrlo se requiere un profesor creativo, capaz de
preparar actividades donde se estimule la creacion de significados y el “aprender a
aprender” por parte del alumno, es decir, que pueda aprender de forma autbnoma
en una multiplicidad de factores.

Ensefar la lectura como un simple proceso de transferencia lleva a pagar
un fuerte precio posteriormente: lectores pasivos, mecanicos, que creen que la
comprension es un proceso que les exige atribuirse los significados de otros y, por
tanto, no construyen los suyos (Cairney, 1992). Esto no debe ser asi, los alumnos
deben servirse de ella para acceder a nuevos contenidos de aprendizaje.

Para el sistema educativo la tarea es doble, por un lado se busca potenciar
la capacidad del profesor para ensefar y, por el otro, la de los alumnos para
aprender a aprender. Aprender a leer es darle un sentido a la lectura, formar
lectores activos y autbnomos que vean que leer comprensivamente es una
condicion necesaria para poder aprender a partir de los textos escritos.

Se debe procurar que la lectura no se convierta en una rutina diaria,
aburrida, fastidiosa, etc. una manera de lograrlo es crear un ambiente de aula con
fuerte sentido de comunidad, siendo uno de los principales retos a los que se

enfrentan los docentes. En una comunidad dinamica los nifnos disfrutan al
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compartir la lectura, sus conocimientos y sus experiencias. Esto es enriquecedor
para ellos porque ademas estimula su aprendizaje (Cairney, 1992).

Muchas definiciones y supuestos sobre la lectura han pasado de moda y el
conocimiento sobre su proceso ha aumentado, sin embargo, respecto a la
ensefianza de la comprension lectora se han producido pocos cambios. Alun se
mantienen muchos supuestos tradicionales. Aunque se ha dicho que la lectura es
un proceso constructivo orientado por la busqueda de significado, aun se sigue
ensefiando la comprension como un proceso de transferencia de informacion
(Cairney, 1992).

Obviamente, estudiar la comprension lectora desde el enfoque cognoscitivo
implica cambios y retos fuertes para todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Trae consigo muchas cosas como el buscar que el aprendizaje sea interactivo,
buscar ambientes de aula diferentes, lo que significa crear ambientes que
favorezcan el aprendizaje; lograr una motivacion intrinseca. También implica
conocer y estudiar los procesos, factores, etc. que se hayan involucrados en la
comprension lectora; tal es el caso de las inferencias.

De acuerdo con Graesser, Singer y Trabasso (1994) y McKoon y Ratcliff
(1992 en Schmalhofer, Franken y Schwerdtner, 1996) y Garcia Madruga (et al.), la
generacion de inferencias es uno de los temas centrales mas investigados en el
procesamiento del discurso, y mas especificamente su papel en la comprension
de textos. Como ya ha sido mencionado, para que la comprension lectora tenga
lugar es necesario que el lector aporte todos sus conocimientos previos y
experiencia, llene huecos mediante procesos inferenciales e interprete la

informacion que se le presenta en el texto. Sin embargo, los procesos
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inferenciales requieren necesariamente el uso de estrategias para que sea posible
el procesamiento de la informacion. Al respecto, autores como Olmos (1986),
sostienen que hay estrategias como la generacién de inferencias que se tienen
gue enseiiar, tal es el caso de los nifios de tercer grado que no derivan inferencias
espontdneamente, lo que hace necesario la activacibn de sus esquemas o
conocimientos pertinentes.

En el siguiente capitulo, se aborda de manera exhaustiva el tema central de

este estudio: las inferencias.
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CAPITULO 3

INFERENCIAS

3.1 Las inferencias

Cuando en un texto se ofrece informacidén explicita, pero no suficiente, el
lector tiene dos caminos: o infiere lo implicito (trascender a la comprension literal o
ir mas alla de lo que el texto ofrece explicitamente), o simplemente no
comprendera lo que lee.

En este sentido, son varios los autores como Johnson y Smith (1981), van
Dijk y Kintsch (1983) y Cooper (1998), que coinciden en reconocer el
imprescindible papel que tienen las inferencias en la comprension e interpretacion
de cualquier discurso oral o escrito. Obviamente, debemos entender que no es lo
mismo una conversacion que una lectura, pues en la primera podemos
percatarnos de movimientos, gestos o acciones que ayudan a transmitir e
interpretar el mensaje. En cambio en el discurso escrito no sucede asi, por lo que
el lector debe ser capaz de interpretar los mensajes explicitos e implicitos que el
texto le da para poder darle un significado a lo que lee (Aristizabal, 2001).

Lucefio (2000), sefiala que ademas de identificar las marcas de cohesion
presentes en el texto, el lector debe inferir cuales son las relaciones implicitas, es
decir, las inferencias. Por ello, es importante saber a qué nos referimos con
elaborar inferencias y por qué resultan tan importantes.

Como se reviso en el Capitulo 1, comprender es un complejo proceso mental
de formar, elaborar, modificar e integrar las estructuras de conocimiento; implica

establecer conexiones logicas entre las ideas, por lo que es necesario relacionar lo
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gue se lee con lo que se sabe, lo que lleva a indagar el significado mas profundo del
texto, y para llegar a ello, es necesario elaborar inferencias.

La elaboraciéon de inferencias es uno de los pasos a seguir en la fase de
construccion del significado, constituye el centro de la comunicacion humana y esta
influida por la experiencia del lector, es decir, ocurre cuando el lector hace uso de su
conocimiento previo para agregar informacion adicional que no esta en el texto, pero
gue es necesaria (van Dijk y Kintsch, 1983); por lo tanto, no es posible eliminarla de
dicho proceso ya que no seria posible integrar las distintas partes del discurso
(Castaiieda, 1996; Cooper, 1998 y Pipkin, 1998), ni lograr la coherencia local y
global; tampoco seria posible establecer relaciones causales, ni resolver problemas
anaféricos (www.voluntad.com.co/colegios/cdd0544/proyecto.html). Definitivamente,
sin la elaboracion de inferencias no hay posibilidad de comprension, ya que son una
parte esencial de este proceso; y aunque autores como Lebrija (2002) dicen que es
una estrategia de elaboracion que se realiza durante, van Dijk y Kintsch (1983) dicen
gue no necesariamente es asi (Garcia Madruga, Elosua, Gutiérrez, Luque y Gérate,
1999; Kintsch y van Dijk, 1976).

Este proceso de elaborar inferencias es necesario porque cuando leemos un
texto el autor no da toda la informacion en forma textual, no describe una situacion
con sus minimos detalles, sino que deja mensajes semiocultos que deben ser
percibidos por el lector, ya que el escritor supone que los lectores poseen
conocimientos suficientes y pueden extraer conclusiones, predecir, llenar huecos,
aumentar/afiadir informacién que no esta explicita en el texto, etc., sin necesidad
de explicaciones exhaustivas (Haberlandt y Graesser en Graesser y Bower, 1990 y

Lucefio, 2000). Claro que para ello, el lector deberia usar sus capacidades mentales
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y hacer uso de sus propios conocimientos (razonamiento, analisis, imaginacion, etc.)
para captar, analizar, interpretar y utilizar la informacion (Aristizabal, 2001) .

La mayoria de las inferencias que se realizan son inconscientes y
automaticas, es decir, no nos paramos a cada momento para analizar y deducir
informacion; ademas, éstas pueden ser correctas o incorrectas de acuerdo con lo
que el lector sabe y lo que proporciona el texto (Flood, 1984). Es decir que, para
captar plenamente la informacion implicita de un texto, es necesario elaborar
inferencias apoyandose, tanto en los esquemas que se poseen como en las claves o
pistas del propio texto las cuales se usan a fin de inferir lo que es altamente probable
gue suceda en una historia 0 suceso mas adelante, como en una novela policiaca
donde se dan pistas para ir generando hipotesis. Tales claves al combinarlas con los
conocimientos previos permiten que el texto se entienda (Solé, 2000). Esto mismo es
lo que Lucefio (2000), menciona como inferencias basadas en el texto y las que se
basan en los conocimientos o esquemas del lector. En este sentido, habla de una
escala de inferencia (comprension literal, comprension inferencial y respuestas
creativas) para determinar hasta qué punto el lector hace uso del texto y hasta qué
punto emplea sus propios conocimientos para comprender un texto.

Por supuesto, que elaborar inferencias requiere invertir una parte de
energia cognoscitiva importante y, por tanto, la participacion activa del lector, pues
cuando se esta frente a quien da el mensaje es posible preguntar para aclarar
huecos, pero cuando no es asi, es necesario arreglarselas solo, a partir de lo que
sabe, lo que implica activar todos los conocimientos sobre un tema especifico.

El estudio de las inferencias y el papel que juegan en la comprension ha sido

importante dentro del campo del procesamiento del discurso, ya que la elaboracion
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de inferencias se lleva a cabo en todos los niveles de procesamiento, pues cada uno
de estos niveles requiere apelar a conocimientos no estrictamente presentes en el
texto. Es asi que desde el primer nivel de lectura se infiere el significado de
palabras desconocidas, tarea que puede lograrse gracias al contexto, asi, se haria
referencia al procesamiento abajo-arriba. Sanchez Miguel (1993) y Pipkin (1998)
manifiestan que aquellas que tienen que ver con los elementos centrales del texto
son las que se elaboran con mayor probabilidad. Algunas otras se llevan a cabo
durante la lectura y se integran en la representacion final, lo cual garantiza,
normalmente, la representacion coherente del texto.

Lo cierto es, que hasta ahora no existe una teoria integradora sobre la
generacion de inferencias; existen modelos, hipotesis o miniteorias plausibles al
respecto, sobre todo en el campo de la Linguistica y la Inteligencia Artificial. Algo
importante de sefialar es que muchos de los estudios realizados se han limitado al
uso de los textos narrativos dejando de lado los de tipo expositivo, luego entonces
se habla de inferencias en general. Este es un aspecto que hay que tener muy
presente porque lo investigado en el campo no es muy facil de generalizar a los
textos expositivos si se toma en cuenta que son textos que, como se reviso en el
primer capitulo, dadas sus caracteristicas requieren otro tipo de procesamiento por
parte del lector.

Asi lo demuestra el estudio realizado por Leén y Escudero (2004) donde,
por un lado quisieron analizar si el tipo de texto influye sobre las expectativas de
lectura y las inferencias en estudiantes universitarios; y por otro lado, determinar si
los procesos de inferencias se generan independientemente de la cultura y la

lengua. Para analizar lo anterior, trabajaron con 40 estudiantes universitarios
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norteamericanos y espafioles quienes tenian que leer tres tipos de textos
(narrativos, expositivos y periodisticos). A través de una técnica de pensamiento
en voz alta (protocolos verbales) pedian a los sujetos que fueran verbalizando (al
tiempo que se les grababa) todo lo que los textos les sugerian mientras que lo
leian. Posteriormente, hicieron un andlisis de lo grabado para examinar las
inferencias que tuvieron lugar durante la lectura. Sus resultados arrojaron que las
respuestas dadas por ambos grupos fueron similares, lo que sugiere que el
procesamiento de inferencias no se ve restringido por diferencias culturales y/o
linglisticas. En cambio, sus datos indicaron que el tipo de texto si es una variable
significativa para la elaboracién de inferencias, dado que los textos expositivos
evocaron mas explicaciones y problemas de comprension que los narrativos;
ademas, cada tipo de texto evoca diferentes tipos de inferencias y estimula la
activacion de diferentes contenidos y procesos de memoria.

Por su parte Morales (2003), en su estudio sobre las inferencias en la
comprension lectora de textos narrativos que tuvo como propaosito que los alumnos
de tercer grado mejoraran su comprension lectora a través de la generacion de
inferencias, mediante un programa de intervencion, logré que los nifios
entendieran que la informacion no solo estaba en “las letras”, sino en “algun otro
lugar”, en lo que ellos sabian, en su imaginacion, en su capacidad para llenar
huecos durante la lectura, etc. Lo que confirma lo sostenido por varios autores
respecto a que los procesos de inferencia implican la informacion proporcionada
por el texto y los conocimientos previos del lector. Finalmente, los resultados
demostraron que los alumnos adquirieron la estrategia de elaborar inferencias en

los textos narrativos que leyeron. A su vez, se confirmo que la comprension lectora
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es un proceso dinamico que requiere la participacion activa del lector, asi como
sus conocimientos previos y la interaccion de estos con el texto. Esta investigacion
es un aporte importante acerca de como mejorar la comprension lectora en el nivel
de educacion basica.

El estudio de las inferencias es un campo que requiere de mayor
investigacion; y es que en este sentido, se plantea la necesidad de lineas de
investigacion para establecer nuevas taxonomias o determinar como, cuando y
donde se generan las inferencias o si se relacionan con otros procesos
cognoscitivos (Leon y Escudero, 2004).

La cantidad de inferencias que se haga de un texto puede determinar la
manera como se comprenda (Pipkin, 1998); y justamente, la practica de elaborar
inferencias se encuentra implicita en una gran variedad de habilidades de lectura
utilizadas por los buenos lectores, ejemplo de ellas son: las conclusiones,
reconocimiento de las relaciones causa-efecto, predicciones y uso del contexto
para encontrar el significado de palabras (Cooper, 1998).

Sin embargo, a pesar de los estudios que se han hecho con respecto a la
elaboracion de inferencias éstas siguen conceptualizandose de diversas formas,
su término adn es impreciso, lo que hace que sea uno de los numerosos aspectos
problematicos por resolver. No obstante, todas las definiciones de inferencias
hacen referencia a que son habilidades que el lector utiliza para comprender
aspectos determinados del texto. Suponen huecos o espacios de informacion que
el sujeto tiene que llenar, contenidos ausentes o insuficientemente manifiestos en

el texto para lograr su coherencia global. Para llenar estos huecos entran en juego
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los esquemas funcionando como fuentes de conocimiento en torno a hechos,
eventos o0 conceptos especificos y que se almacenan en la memoria.

Es decir, que la elaboracion de inferencias es posible gracias al uso que el
lector hace de sus esquemas, experiencias y del significado del resto del texto
incluyendo las pistas contextuales. Sin embargo, aunque no es posible acceder a
la forma en que los huecos son rellenados intraindividualmente, si se pueden
constatar los resultados de este proceso de llenar huecos a través de como
recuerda el lector un texto, como responde a preguntas acerca de él y que
implican elaborar inferencias y no buscar informacion literal en el texto, como
anticipa lo que sigue, como define palabras que no conoce, etc. Es decir, las
inferencias que se realizan son un indicio claro de la representacion que el lector

esta haciendo del texto, asi como del significado que le esta dando (Pipkin, 1998).

3.1.1 Definicién de inferencia

Son varias las definiciones que se han dado de inferencias, vale la pena
revisar algunas de ellas para ver en qué varian o0 en qué convergen.

SchanK (1975, en Warren, Nicholas y Trabasso, 1979 en Freedle, 1979),
funcionalmente define a la inferencia como “la operacion de conectar
proposiciones (conexion textual) y/o de llenar huecos”. Para aclararlo expone el
siguiente ejemplo:

“Era un viernes en la tarde, Esther esta pintando un dibujo. Cuando Esther lo esta
mirando, David, que llega malicioso, decide molestarla, para lo cual ata con varios
nudos las dos agujetas de los zapatos de Esther. Ella, al intentar caminar se cae”.

Se supone que los sentimientos maliciosos de David dieron por resultado molestar a Esther hasta
conducirla al suelo.

La modalidad de la inferencia de llenar huecos, ocurre cuando dada una situacién o accion, la
motivacién no se aclara y el lector tendria que suponerlo si el escritor mas adelante no lo aclara y es
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necesaria para la comprension de las oraciones del texto, por lo que la exactitud de la inferencia depende de
la informacién dada en el texto y de la extrapolacion que el lector haga de su conocimiento sobre los objetos y
eventos ocurridos, o sea, la informacién que tenga sobre por qué una persona puede actuar asi.

Se puede derivar la inferencia de que Esther esta pintando un cuadro porque el trabajo artistico le
produce gran satisfaccion lo cual explica por qué ella no se percata de la presencia de David.

La definicion de Johnston (1989) es muy similar a la de Schank. Johnston
define a las inferencias como actos fundamentales de la comprension a partir de
las cuales se predice practicamente toda la informacion porque permiten dar sentido
a diferentes palabras, unir proposiciones y frases, y completar partes de informacion
ausente.

Pipkin (1998), agrega que las inferencias son marcos interpretativos
necesarios para comprender lo que se escucha o se lee, ya que permiten
completar lo que no se ha dicho o lo que no esta escrito. “...el ser humano muestra
notables capacidades para inferir el significado de los mensajes que recibe de sus
semejantes y es capaz de extraer no solo el contenido semantico de los mismos,

sino también la intencion subyacente.” (p. 17 y 18).

En general, puede destacarse que, en efecto, la mayoria de los autores
coinciden en que elaborar inferencias es un acto fundamental para la
comprension, que implica completar informacién cuando no se proporciona en el

texto de manera explicita pero que es necesaria para su comprension.

3.2 Funcién de las inferencias

Es importante destacar que las inferencias cumplen varias funciones dentro

de la comprension lectora; tales funciones van desde buscar el significado de una
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palabra (auxilidindose del contexto), hasta establecer relaciones logicas para
entender un parrafo o idea.

Warren y cols. (1979 en Freedle, 1979), dedicaron especial atencién al
estudio de las inferencias en la comprensién lectora y, al igual que otros autores
como Vidal-Abarca y Gilabert (1991), concluyen que hay quienes conciben a las
inferencias como un proceso y otros como una estrategia, pero lo cierto es que
cumplen las mismas funciones.

Por ejemplo, ante la situacion de llenar huecos de informacién que no esta

explicita en el texto, Warren, Nicholas y Trabasso dan el siguiente ejemplo:

Si el texto dice “Juan volé a Nueva York”, uno infiere que primero Juan fue al aeropuerto,
subid al avion, etc.

Sin embargo, no seriamos conscientes de esta inferencia, sino hasta el momento en que
se nos pregunta al respecto. Esto es, que no elaboramos inferencias, sino hasta que
necesitamos aclarar una situacion o evento, integrar ideas, etc.

Saber que Juan fue al aeropuerto en taxi es una informacion que meramente se espera, ya

gue hay cabida para ella. Si no se da la informacion, la conseguimos nosotros.

Autores como Seifert (en Graesser y Bower, 1990), Johnston (1989) y
Pipkin (1998) y Trabasso (1980 en Johnston, 1989), mencionan que las
inferencias tienen las siguientes funciones:

1. Permiten tener una representacion coherente del texto al facilitar las
conexiones entre las diferentes partes de éste.

2. A través de los procesos de deduccién el lector puede llegar al significado
de palabras desconocidas o polisémicas, tomando de base el contexto.

3. Permiten acceder a significados e informacion no explicitamente contenida

en el texto.
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4. Permiten la resolucion de inferencias pronominales y nominales.

Sanchez Miguel (1993), retoma el ejemplo del “viaje de Juan” para decir
que las inferencias pueden ser sobre los roles semanticos porque sirven para
establecer la continuidad tematica de lo tratado en el texto, crean relaciones
causales entre las ideas y, sobre todo, son necesarias para crear la
macroestructura del texto (comprension global del texto). Buscan que la
representacion del texto sea coherente. Es asi que intervienen en todos los niveles
del procesamiento, ya que cada nivel de procesamiento requiere apelar a
conocimientos no estrictamente presentes en el texto.

En general, las inferencias pueden ser conectoras, completan huecos
cuando generan informacidén que no esta explicita en el texto, ayudan a establecer
una continuidad temética, crean relaciones causales y predictivas, y llevan a la

integracion textual o coherencia global del texto (macroestructura).

3.3 Variables que influyen en la elaboracion de inferencias

Para que las inferencias idéneas sean hechas en el momento correcto y
que el conocimiento relevante sea activado en cada situacion, se requiere de
complicadas estructuras de control como son los esquemas (Castafieda, 1996 y
Vidal-Abarca y Gilabert, 1991), ya que son la fuente desde la cual se realizan
(Garcia Madruga, Elosua, Gutiérrez, Luque y Garate, 1999).

En este sentido, los esquemas (paquetes de conocimiento) son
considerados las bases para realizar las inferencias, a fin de completar su

significado y asegurar la comprension, ya que dirigen y focalizan la atencion del
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lector sobre determinados aspectos del texto facilitando la elaboracion de
inferencias. O sea que, a través de ellos, las inferencias proporcionan elementos
que el propio material no proporciona directamente y que, sin embargo, son
necesarios para la comprension o significado global del texto. Por ejemplo, la accién
de un personaje nos puede llevar a inferir sus sentimientos que lo llevan a actuar de
determinada manera, como se vio en el ejemplo de Esther y David, explicado en
paginas anteriores; esto es gracias a que por nuestra experiencia nos hemos
formado esquemas de cdmo actian las personas ante determinadas situaciones. El
texto lo que nos informa es que debe haber una respuesta interna pero no nos dice
concretamente cual es, es justo lo que tenemos que inferir (Sanchez Miguel, 1993).

De acuerdo con Cooper (1998) “...los esquemas que el lector desarrolla a
partir de la experiencia configuran la base de su informacion previa en relacién con
un tema determinado.” (p. 108). De esta forma, de los esquemas existentes se tiene
qgue buscar aquel que se ajusta mejor a lo que se quiere interpretar, es decir, que los
esquemas se adaptan a las distintas situaciones, durante la elaboracion evalian en
qué grado se adecuan a los datos que se presentan.

Refiriéendose a los conocimientos previos Flood (1984); Gutiérrez-Calvo y
Carreiras (1990) y Morrow, Bower y Greenspan (en Graesser y Bower, 1990),
manifiestan que juegan un papel importante para la elaboracion de inferencias y, por
lo tanto, para la comprension como lo manifiestan. La aportacion que se haga de
ellos afecta a todos los niveles de procesamiento. Johnston (1989), dice que entre
mayor sea el conocimiento previo, mayor va a ser la probabilidad de que se
conozcan palabras relevantes (un vocabulario limitado es indicacion de una

capacidad limitada para hacer inferencias correctas), de que se hagan las inferencias
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adecuadas mientras se lee y de que se construyan modelos adecuados de
conocimiento. Esto lo confirman también Carpenter y Just (en Orasanu, 1986)
cuando dicen que si no se tiene idea de lo que se maneja en un texto, la
comprension llega a ser mas dificil, ain cuando las palabras son simples de
comprender.

De acuerdo con Fincher-Kiefer (1987 en Graesser y Bower, 1990), los
expertos en la comprension lectora tienen una amplia base de conocimientos
previos que usan para hacer inferencias globales y crear modelos situacionales,
no se restringen a la construccion de un texto base proposicional, van mas alla.
Mientras tanto, los novatos se restringen, frecuentemente, para hacer sélo
inferencias locales, tales como conectar proposiciones explicitas en el texto o
inferir significados de palabras.

Dado que el papel de los conocimientos previos es ampliamente
reconocido, son un factor clave para detectar insuficiencias para comprender un
texto. Su activacion y aplicacion exige un adecuado control y regulacion de los
recursos cognoscitivos (Pipkin, 1998). De hecho, Sanchez Miguel (1993), manifiesta
que las inferencias son el uso efectivo de los conocimientos previos.

Otra variable importante en la elaboracion de inferencias es el vocabulario o
acceso |éxico. Existe una fuerte correlacion entre el conocimiento del vocabulario y
la comprension de lectura (Nagy y Herman, 1987 en Gilabert, 1995), mas aun con la
elaboracion de inferencias (Carpenter y Just en Orasanu, 1986), por lo que si éste es
limitado es un indicativo de la pobreza de conocimiento previo y, por consiguiente,

indicaria una capacidad limitada para hacer inferencias adecuadas.
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El significado de palabras es esencial para la comprension. Cuando no se
dispone del significado de una palabra es preciso apoyarse en el contexto para
determinar su significado (Cooper, 1998). Esta relacion segun Gilabert (1995, p. 140)
“...se ha explicado a través de la hipotesis instrumentalista, la cual defiende que el
conocimiento del significado de las palabras de un texto, capacita al sujeto para la
comprension de éste...” (p. 140).

Sin embargo, los estudios realizados al respecto aun no son suficientes, pues
el conocimiento del significado de las palabras no es garantia de que el sujeto
comprenda un texto, ni tampoco las definiciones aportan el conocimiento necesario
para la comprension de un texto.

La adquisicion del vocabulario depende, no solo de la ensefianza explicita de
las palabras, sino del aprendizaje a partir del contexto del cual es necesario
auxiliarse para deducir el significado de palabras que no son claras en el texto, ya
que no es posible poner el significado literal de todas, asi, se tiene que el darle
significado a una palabra desconocida significa elaborar una inferencia gracias al
contexto y a los conocimientos previos. Algunas veces por el contexto corregimos
el significado de las palabras, ya que a partir de éste puede variar su significado y
aungue en primera instancia se presentan varias aproximaciones, una vez que se
hace uso del contexto se elige la mas idonea para que exista coherencia con el
resto del texto, pero en efecto, hacer uso del contexto requiere que el lector sea
habil para identificar las claves del mismo. En este sentido, Carpenter y Just (en
Orasanu, 1986), han sefialado que una inferencia puede ser correcta o no de

acuerdo a los acontecimientos previos o al contexto.
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El desarrollo de los individuos tiene su importancia en el sentido de que
también de éste va a depender la capacidad para hacer inferencias; asi mismo
puede crear una variacion para la elaboracién de inferencias (van den Broek, 1989 y
Graesser y Bower, 1990). Por ejemplo, Paris y Upton (1976, en Johnston, 1989),
mencionan que la capacidad que el nifio tiene para hacer inferencias contextuales
depende de la etapa de desarrollo en la que se encuentre. Ante esto, concluyen que
el recuerdo se correlaciona ampliamente con dichas inferencias y aumenta con la
edad. Esto también fue estudiado y confirmado por Beal (1990) y van den Broek
(1989). Recordemos que Olmos (1986), en su estudio indica que los nifios de tercer
grado no generan inferencias de manera espontanea, sino que requieren de la
activacion de sus esquemas para lograrlo.

Singer (1990 en Pipkin, 1998), sefala otras variables que guian el proceso
inferencial de los lectores, interactian entre ellas de manera compleja, éstas son: la
habilidad verbal, el grado de conocimiento, la edad, el nivel escolar y la

disponibilidad de las fuentes cognoscitivas.

En sintesis, “la edad, el nivel escolar, el nivel lector y el tipo de texto
constituyen factores importantes para el estudio del proceso inferencial.” (Pipkin,
1998, p. 55), pero ninguno de estos factores es determinante para la comprension,
todos interactian entre si dependiendo de la organizacion y la tarea que se llevara

a cabo.

Un estudio realizado por Johnson y Smith (1981), para ver las habilidades

de los nifios de diferentes edades (3° y 5° grado) para hacer inferencias en la
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lectura y la comprension, ademas de ver qué factores pueden limitar el uso de
inferencias en estas tareas, demuestra que la edad o el nivel de desarrollo de los
nifios si es una variable importante. En su estudio se les proporcionaba a los nifios
dos historias, una con condicién de informacién explicita y la otra con condicion de
informacion implicita; posteriormente, en ambas condiciones los nifios tenian que
responder a preguntas sobre informacion implicita (preguntas de inferencia),
también se les preguntd sobre informacion explicita. Los resultados sugieren que
la manera en la cual los nifios organizan e integran la informacién cuando leen
cambia considerablemente con la edad, lo que indica que los nifios mas pequefios
estan mas limitados que los mas grandes en el rango de situaciones en el cual
ellos pueden usar exitosamente sus experiencias basicas inferenciales. Por otro
lado, los factores que limitan el uso de inferencias son la memoria, la atencion y el
uso de estrategias de habilidades inferenciales.

La cultura también influye en la elaboracion de inferencias, ya que las
diferencias que puede haber entre una cultura y otra llevan a hacer distintas
inferencias porque los conocimientos previos, las costumbres, entre otros, no

necesariamente son los mismos de una cultura a otra.

3.4 Clasificacion de inferencias
Existen varias clasificaciones que giran en torno a los requerimientos de la
comprension y en relacion con los diferentes niveles de representaciéon que
implican (Garcia Madruga et al., Elostua y Martinez en van Dijk y Kintsch, 1983).
Pipkin (1998), sefala que “Desde 1970 todas las clases de inferencias han

sido objeto de investigacion y todas las investigaciones han tenido un problema en
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comun: encontrar medidas empiricas que puedan ser usadas para investigar los
procesos y los productos inferenciales.” (p. 50).

A partir de los tipos diferenciados de inferencias se predice practicamente
toda la comprension. Algunas taxonomias dadas por diferentes autores se
mencionan a continuacion. Cabe sefialar que aunque se asignan diferentes nombres
a cada tipo de inferencia, hay similitud respecto a la funcion que tiene cada una.

Van Dijk y Kintsch (1983 en Garcia Madruga, Elosua, Gutiérrez, Luque y
Garate, 1999), realizaron una propuesta para el estudio e identificacion de los
diferentes tipos de inferencias, posteriormente fue actualizada. Dicha clasificacion
esta basada en las funciones que éstas cumplan desde la perspectiva global del
proceso de comprension. Se distinguen dos tipos:

1) las que se ocupan de reducir la informacion del texto (macrorreglas -
seleccidn-supresion, generalizacion y construccion- consideradas como
procesos de inferencia), y

2) las que suman informacion al texto, pero afiaden que una clase de
inferencia que parece ser necesaria durante la comprension es la
inferencia puente que ayuda a establecer la coherencia del texto (van Dijk
y Kintsch, 1983).

Segun Castafieda (1996), existen dos tipos de inferencia: las de enlace que
permiten organizar los significados y sus relaciones cuando la informacion es
incoherente; y las que sirven para establecer las macroproposiciones o ideas
principales a través de un mecanismo asociativo, es decir, de los conceptos de la red

de conocimientos asociados a una palabra a partir de los microprocesos.
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Long y cols. (en Sanchez Miguel, 1993), hacen una clasificacion similar y se
refieren a ellas como inferencias puente e inferencias elaborativas. Las primeras
buscan que la representacion del texto sea coherente, conectan unas proposiciones
con otras; dentro de éstas se encuentran las inferencias de caracter referencial que
son aquellas que hacen referencia a algo o a alguien, también se encuentran las que
permiten establecer relaciones causales entre las proposiciones. En tanto, las
inferencias elaborativas “refinan y adornan la informacion establecida en el texto” (p.

100). Un ejemplo de este tipo de inferencias es el siguiente (p. 100):
“Juan compré un billete para Zamora. Pensaba llegar a las diez de la mafana.”
Inferir que
“Juan pago6 con dinero el hillete”

es una inferencia elaborativa, 0 sea, que no conecta informacién explicitamente
establecida en el texto.

Sin embargo, ante este otro parrafo:
“Juan compré el billete para Zamora y con la vuelta llamé por teléfono a su madre”

la idea que “Juan pag6 con dinero el billete” es necesaria para asegurar la
continuidad entre “la accion de comprar el billete” y la de llamar por teléfono con “la
vuelta”.

De acuerdo con Warren, Nicholas y Trabasso (en Freedle, 1979), la
taxonomia de las inferencias esta basada en tres aspectos de informacién mismos
gue se describen en el siguiente esquema:

1) inferencias ldgicas,
2) inferencias informativas y

3) inferencias de evaluacion.
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Esta es la clasificacion que retoma Johnston (1989), refiriéndose a ellas como
subclases de inferencias y que son la esencia de la comprension lectora, cuantas

mas se hagan mejor se comprendera el texto.

e N 4 N
Motivacionales Por ejemplo, el texto dice: Hill no ha comido en
dos dias. Es probable que uno infiera cierta
~ < motivacion por parte de Hill para encontrar algo.
4 1\ ~ /
Capacidad S : _ D
Se infiere sin dificultad que la riqueza permite
i ~ ~ comprar cosas.
Re[ac_lones 1 ) 0 P )
l6gicas L (e o _ )
Causa p3|colog|ca Se infiere, dados los antecedentes apropiados,
que el odio de una persona podria haber sido la
~ ~ causa de la muerte de otra.
N J
4 1\
Causa fisica r — . )
Se puede inferir que el hielo de la carretera hizo
N / que el coche patinara.
|\ J
4 4 1\
Espacial y temporal ] Si A ocurri6 antes que B, puede inferirse que B
i ocurri6é después de A.
Relaciones 1 L L p )
informativas J
e 4 N
Pronominal y |éxica Se conoce el antecedente de “el” en una frase y
cual de los significados de una palabra
~ polisémica (pluralidad) es el correcto.
4 Y~
Evaluacion Juicios morales y sociales Son inferencias basadas en juicios morales y
sociales (Pedro pega a su mujer; por tanto, no
~ /| es buena persona).

- J

Independientemente de esta taxonomia, Pipkin habla de otra en base a qué
infiere el sujeto, cdmo infiere, qué tan verdaderas son las inferencias construidas
por el sujeto, y cual es la direccion hacia donde se infiere. Esta taxonomia integra
las diferentes divisiones que han hecho autores que trabajaron en su estudio.

Véase la siguiente tabla tomada de Pipkin (1998, p. 51):
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Tabla A. Clasificacion de inferencias.

Autores/Afio Tipo de inferencia
Johnson y Johnson (1986) 1) lugar
2) agente
3) tiempo
4) accién

5) instrumento

6) categoria

I.  Segln su objeto 7) objeto

8) causa/efecto

9) problema/solucion
10) sentimiento/actitud

¢ Qué se infiere? Tolchinsky (1992) sentimiento/actitud
Marchesi (1983)
Trabasso (1977) 1) lexical

2) espacio-tiempo
3) extrapolativas
4) evaluativas
Just y Carpenter (1987) lexicales
Stanovich (1980)

Van Daalen Kaepteijns y Elshout-Mohr (1981)

E. Kintsch (1990) 1) elaboracién

2) generalizacion
3) reordenamiento
4) conectivas

Warren, Nicholas y Trabasso (1979) 1) conectivas (text connecting)
2) completamiento (slot filling)
Just y Carpenter (1987) 1) necesarias
Il. Segln procedimientos O’Brien, Shank, Myers y Rayner (1988) 2) elaborativas
empleados Keenan, Potts, Golding y Jennings (1990) 1) coherencia (brindging)
Garnham (1982, 1985) 2) elaborativa o
O'Brien et al. (1988) completamiento

Hildyard y Olson (1978)

o Haviland y Clark (1974)
¢Como se infiere? Mc Kocn y Ratcliff (1980)
Clark y Sengue (1979)
Garrod y Sanford (1977)
Lesgold, Roth y Curtis (1979)
Vonk (1985)

Graesser y Bower (1990) 1) conectivas
Singer y Ferreira (1983) 2) extratextual
Trabasso y Such (1993)
Harris (1981) 1) logica
Singer (1988) 2) pragmética
Ill. Segun criterios de Just y Clark (1973) 1) necesarias
aceptabilidad Potss (1972) 2) posibles

Vonk y Noordman (1990)
Brewer (1977), Harris (1974)
¢"Cuéan verdadero es lo que se | Harris y Monaco (1978)
infiere”? Hidyard y Olson (1978)
Johnston, Bransford y Solomon (1973)
Keenan, Baillet y Brown (1984)

IV. Segln la Duffy (1986) 1) hacia atras (backward)
direccionalidad del proceso Singer y Ferreira (1983) 2) hacia delante (forward)
¢"Direccion” de la inferencia? van den Broek (1990)

Por su parte Graesser y Bower (1990), mencionan varios tipos de
inferencias entre las cuales se encuentran: las inferencias anaforicas, inferencias

instrumentales, inferencias pragmaticas. Estas ultimas juegan un papel importante
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en el proceso de comprension porque son necesarias para hacer conexiones entre
eventos y llenar huecos en la informacion relevante basados en contenidos de
informacion sobre el mundo.

Hay tipos de inferencia que se conectan con el contenido del texto (planes,
metas, estados y acciones), otros en cambio, son de un alto nivel de abstraccion,
pero son muy necesarias para la comprension. Entre estas Ultimas se encuentran
las inferencias tematicas que son una importante categoria que no ha recibido
mucha atencion en estudios de comprension automatica. Las inferencias
tematicas capturan patrones abstractos de metas y planes en el texto; son
necesarias para conectar eventos y relacionar la historia en un todo coherente. Si
los lectores fracasan al inferir el tema, entonces ellos no estan entendiendo el
punto de la historia.

De cualquier modo, las inferencias tematicas son cruciales para los
procesos de comprension y ademas juegan un papel en el procesamiento
automatico. Pueden ser generadas durante la comprension para recordar al lector
eventos pasados especificos en la base de conocimientos del mundo.

En una investigacion Pipkin (1998), incluyé 10 tipos de inferencias
adaptados de las taxonomias de Johnson y Johnson (1986 en Lucefio, 2000) y de
Kintsch (1983); éstos son: lexicales (deducir el significado de términos
desconocidos a partir del contexto), de elaboracion, de generalizacion, de causa-
efecto, de prediccion, de deteccion de macroestructura, de contextualizacion, de
sentimiento, de activacién de conocimiento extratextual y de opinion.

En su estudio Pipkin observo que “...los nifios procesaron diferentes tipos

de inferencias segun los tipos de textos: inferencias predictivas para los textos
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narrativos e inferencias elaborativas para los textos periodisticos.” (p. 115). Datos
también encontrados por Ledn y Escudero (2004) en su estudio ya mencionado.

A veces suele inferirse a través de la proyeccion de los sentimientos
personales; se infiere la actitud o caracteristicas de los personajes y puede
elaborarse una inferencia de opinion. Alliende y Condemarin (1993), la llaman
inferencia de rasgos de los personajes.

Asi, en los textos narrativos, “las expectativas estructurales del lector
dependen considerablemente del tema del texto, debido a su conocimiento de las
situaciones sociales y de las descripciones normales de las mismas” (Johnston,
1989, p. 44).

A través de sus estudios Wagener-Wender y Wender (en Graesser y Bower,
1990), consideran que hay una interaccion entre las expectativas del lector, la
forma de la representacion mental y el procesamiento inferencial. Los lectores
pueden tener diferentes expectativas cuando leen un texto. Estas expectativas
determinan, en parte, lo que se espera del texto y cudales inferencias son
generadas. Por otro lado, las representaciones mentales que el lector ha
desarrollado tienen que ver con las inferencias que se generan.

Las inferencias deben organizarse bajo un sistema que el lector tiene lo cual
le permite elaborar las necesarias para no perder la esencia del mensaje del texto. Al
respecto, Warren, Nicholas y Trabasso (en Freedle, 1979), sefialan que dentro de un
texto largo las inferencias podrian llegar a ser relevantes e irrelevantes para el
progreso de la historia. Las relevantes especifican informacioén sobre qué pasa y por

s

qué.

96



Algunos tipos de inferencias (por ejemplo lexicales o referencias anaforicas)
son generados cuando los lectores estan comprendiendo un pasaje, mientras que
otras se generan después de la comprension (durante el recuerdo o la respuesta a
las preguntas que se le plantean) (Long, Golding, Graesser y Clark, 1999 en
Graesser et al.). Varios estudios han reportado que las inferencias puente (o0
inferencias basadas en la coherencia) son generadas durante la comprension. Las
inferencias puente sirven para llenar conceptualmente huecos en el texto explicito,
pues hay una necesidad para establecer una representacion coherente del texto.

En contraste a las inferencias puente, la generacion de inferencias puede
no llevarse a cabo durante la comprension y no ser necesaria para integrar el
estado de la informacion explicita en el texto.

Por ejemplo, el estudio de Danner y Mathews (1980), fue para determinar
cuando los nifios generaban inferencias, mientras leian o después como respuesta
a tareas que requieren inferencias. Comprobaron que los nifios realizan
inferencias conforme van leyendo, de manera que pueden entender lo que leen.

Por su parte, Graesser y Clark (1985 en Graesser y Bower, 1990), han
desarrollado un modelo de comprensién narrativa el cual hace predicciones
especificas sobre los tipos de inferencias basadas en los conocimientos y que son
generadas durante la comprension de historias. Adoptaron una metodologia de
pregunta-respuesta para explorar la generacion de inferencias basadas en los
conocimientos. Manipulaban pasajes del texto para ver cuales estructuras de
conocimiento contribuyen al proceso de generacion de inferencias. De ello

destacan, que generamos inferencias en respuesta a los eventos explicitos en la
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historia. Las inferencias se presentan en cualquier nivel del procesamiento de

comprension.

3.5 Laensefanza de las inferencias

Aunque Lucefio (2000), estd de acuerdo en que la capacidad de inferir
aumenta con la edad, también afirma que ésta puede mejorar con la ensefanza,
es decir, a través de estrategias pedagogicas. Asi, Johnson y Johnson (1986 en
Lucefio, 2000), parten de la siguiente clasificacion de inferencias para su
ensefianza: 1) Lugar, 2) Agente, 3) Tiempo, 4) Accion, 5) Instrumento, 6)
Categoria, 7) Objeto, 8) Causa-efecto, 9) Problema-solucion y 10) Sentimiento-
actitud.

Pero, ademas es importante que los lectores se auxilien de pistas, es decir,
palabras o informacion del texto que los pueda guiar a elaborar las inferencias
necesarias que ayuden a la comprension de la lectura.

También Holmes (1983 en Lucefo, 2000), insiste en los indicios/pistas del
texto que conducen a las inferencias y en la manera de verificar/comprobar esas
pistas. Informacién que corrobora Morales (2003, p. 72), en su estudio ya
mencionado donde sefiala que el texto “aportd elementos que les permitieron
considerar la importancia de su experiencia para inferir lo no explicito en el texto...”
Holmes parte de las siguientes frases para fomentar la comprension inferencial:

1. Leer un texto y formular una pregunta de inferencia.

2. Pedirle elevar una hipotesis.

3. ldentificar las palabras-clave.

4. Formular preguntas del tipo si-no y responder.
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5. Realizar una evaluacion final.

3.6 Aportacién de los estudios sobre inferencias al campo de la comprensién
lectora

Los estudios que se han llevado a cabo con respecto a la comprension de
la lectura han experimentado progresos importantes detectando variables que
influyen en el proceso, generando asi, estrategias instruccionales. Sin embargo,
aun falta afinar dichas estrategias, quedando a su vez mucho por investigar del
complejo proceso de la lectura.

Especificamente, los que se han hecho en el area de las inferencias han
contribuido al desarrollo de programas de ensefianza de estrategias para la
comprension lectora, ya que han llegado a ser un aspecto central para los
modelos de comprension lectora; y aunque como dicen Millis, Morgan y Graesser
(en Graesser et al.), las investigaciones sobre generacion de inferencias se han
centrado primordialmente en los textos narrativos en vez de los textos expositivos,
no pasara mucho tiempo en que puedan ampliarse a los textos expositivos.

Ademas, Puente y cols. (1995), agregan que con el estudio de las
inferencias en la comprension lectora se buscan resultados significativos que
aporten informacion a la Psicologia Cognoscitiva sobre las estrategias o
habilidades que el nifio tiene que llevar a cabo cuando se enfrenta a un texto, lo
lee y tiene que interpretarlo. Cual es su significado o funcionalidad en un contexto
dado. Por ello, dicen que son estrategias de elaboraciéon porque implican la

entrada sensorial en referencia a nuestras experiencias y expectativas personales.
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En 1986, Olmos llevé a cabo un estudio con nifios de tercer grado de
primaria para probar los efectos de una estrategia instruccional, a través de la
activacion de sus conocimientos necesarios, asi como la resolucion de referencias
anaforicas (basadas en la légica) en la derivacion de inferencias. Su estudio
consisti6 de 4 condiciones experimentales (activacion de esquemas,
entrenamiento en solucion de anaforas, entrenamiento combinado y grupo
control). Se utilizaron 4 textos narrativos para el entrenamiento y dos para la
evaluacion (una inicial y otra posterior).

Los resultados de su estudio mostraron que los tratamientos utilizados
confirman que el uso de los conocimientos previos en los nifios (esquemas
personales), asi como la solucidn de referentes anaforicos, tienen influencia en el
mejoramiento de las respuestas a preguntas sobre el contenido textual.

También manifesté que la activacion de esquemas y la solucion de
referentes anaféricos contribuyen al incremento en las respuestas sobre el
contenido textual, parece razonable concluir que el material que es leido
relacionandolo con lo que el alumno ya conoce, a diferencia de leerlo de manera
aislada y sin integracion, produce una mejor comprension del texto.

Ademas afiade que para mejorar las respuestas de los nifios sobre el
contenido textual hay que tratar de que infieran de manera espontanea la
informacion implicita, la cual probablemente sea necesaria para la comprension de
informacion posterior. Asi mismo, asegurarse de que los estudiantes tengan
suficiente conocimiento de los conceptos referidos en el texto para que puedan
derivar las inferencias requeridas y, que por ultimo, aprendan a conocer cuando no

tengan los conocimientos requeridos previos pertinentes, y entonces intentar leer
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algo previo que les facilite la lectura en cuestion, pues recuérdese que la
activacion de los conocimientos previos relacionados con el contenido del texto es
de importancia crucial para la comprension.

Pipkin por su parte, en 1998, llevé a cabo un estudio donde manifestd que
dado que la generacion de inferencias depende de la tarea que se pida, es
recomendable hacer uso de multiples tareas que lleven a valorar, tanto la
activacion de las inferencias como la incorporacion de las mismas. Abordé la
problematica de los procesos inferenciales en la comprension lectora; para ello,
llevo a cabo

...un disefio de Multiples Tareas, en situacion de lectura individual y grupal,
mediante el recuerdo, protocolo en voz alta, cuestionario escrito y busqueda
focalizada, y a través de entrevistas estructuradas y semiestructuradas de
nifos/as entre si y con un adulto en situaciones de ensefianza reciproca.
Quisimos focalizar la indagacion en mudltiples posiciones del sujeto frente al
texto con el objetivo de comparar los resultados. (p. 56)

Los resultados mostraron que los nifios y las nifias de los cursos
estudiados, sobre todo los que tenian mayor dificultad, mejoraron en la lectura y
en la comprension de textos.

Cuando un lector es novato presenta serias dificultades para interrogarlo,
para cuestionarlo sobre los datos implicitos necesarios para la comprension, para
relacionar la informacién nueva con los conocimientos previos, para buscar la
macroestructura de los mismos; lo que dificulta la realizacion de la tarea. Las
inferencias y los procesos inferenciales en la comprension lectora son un modo a

través de los cuales se puede evaluar dicha comprension.
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Respecto a que entre mas inferencias se hagan mejor se comprendera un
texto, Omanson, Warren y Trabasso (1978 en Johnston, 1989), llevaron a cabo un
estudio donde comprobaron que los nifios comprendian mejor los textos cuando
se les daba informacion clara sobre las metas del protagonista, lo que les permitia
llevar a cabo mayor numero de inferencias. Sin embargo, como ya ha sido
mencionado, lo anterior no significa que el lector tenga que generar todas las
inferencias posibles, sino mas bien organizarlas mediante un sistema de tal forma
que sea capaz de comprender el texto.

Trabasso (en Johnston, 1989), sefiala que las preguntas de inferencia son
la evaluacion mas potente de la comprension lectora,

sin embargo, para saber si no se han hecho las inferencias apropiadas, debido
a la falta de habilidad o a la falta de conocimiento previo, sera util plantear
preguntas de conocimiento previo independientes del pasaje pero relevantes.
Con esto se detectaria no sélo la falta de conocimiento previo adecuado, sino
la presencia de conocimiento previo cualitativamente diferente capaz de
provocar respuestas incorrectas a otras preguntas. (p. 102)

Como parte de sus evaluaciones informales, el profesor puede formular
preguntas relevantes y juzgar el conocimiento previo antes o después de formular
la pregunta de inferencia.

Hasta aqui se ha abordado a grandes rasgos la importancia de las
inferencias, asi como las aportaciones en la comprension lectora, a partir de que
es una estrategia fundamental para comprender un texto o una conversacion. A
continuacion se presenta el estudio que se llevdo a cabo para investigar mas

respecto a esta tematica de interés.
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CAPITULO 4

METODO

Participantes

En este estudio participd una muestra inicial de 90 nifios de ambos sexos con
edades comprendidas entre los 9 y los 10 afios. Todos pertenecian al tercer grado
de primaria de una escuela particular de nivel socioecondmico medio alto. Al término

del programa quedaron 68 nifios distribuyéndose como se indica en el cuadro 1.

Tipo de estudio

En esencia, este estudio es de tipo explicativo (de acuerdo con Danhke, 1989
en Hernandez, Fernandez, Baptista, 2003), por ser el producto de una investigacion
cuyo proposito fue analizar y explicar la ocurrencia de un fenémeno, asi como las
condiciones experimentales en las que se dio. Especificamente se evaluaron los
efectos de un programa de induccién para la elaboracion de inferencias en la lectura
de nifios de tercer grado de primaria, partiendo del interés respecto a si es posible o
no inducir las inferencias, siendo éstas importantes para la comprension lectora.

A su vez, también contiene elementos de tipo correlacional que indica la
relacion entre dos o mas variables. En este caso, fue posible observar la relacion
entre los conocimientos previos del lector respecto a su vocabulario y su habilidad

para generar las inferencias correctas.
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Disefio

Se trata de un disefio experimental anidado de grupos controles con pretest-

postest para evaluar los efectos del programa de induccion de inferencias

(Montgomery, 1991, Campbell y Stanley, 2001, Kerllinger y Lee, 2002 y Cozhy,

2005). Para analizar el efecto de la intervencion en los diferentes grupos, se

identificd, tanto a los niflos que tenian una mayor habilidad para generar inferencias,

como aquellos cuya habilidad era menor o nula, y se les asigné a las condiciones

experimentales de manera aleatoria. La estructura esquematica fue la siguiente:

AGC 01

AGE 01

BGC 01

BGE 01

X

X

02

02

02

02

Donde:

A = Nifios con menor habilidad para generar inferencias
B = Nifios con mayor habilidad para generar inferencias
GC = Grupo Control

GE = Grupo Experimental

01 = Evaluacioén Pretest

02 = Evaluacién Postest

X = Tratamiento experimental

-- = Ausencia de tratamiento experimental

Cada grupo y condicién experimental estuvo conformada por el nimero de

participantes que se muestra en el cuadro 1.

Cuadro 1. Distribucion de los grupos.

A

n = 32 nifios

(menor habilidad para generar inferencias)

B

(mayor habilidad para generar inferencias)

n = 36 nifios

AGC
n=16

AGE
n=16

BGC
n=19

BGE
n=17
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Materiales

Instrumentos:

e 2 cuestionarios: Cuestionario 1, con 24 preguntas de opcion mudltiple
(anexo 1) y Cuestionario 2 con 10 preguntas abiertas (anexo 2). Ambos
cuestionarios versaban sobre algunos términos que aparecian en los
textos que se les fueron presentados y que serian un indicador de su
vocabulario y conocimientos.

El primer cuestionario se calific6 en términos de porcentaje (sobre el
100%), mientras que en el segundo cuestionario, la definicion que dio
cada nifio respecto a las palabras fue evaluada y calificada en funcion de
las 6 categorias que se muestran en el siguiente cuadro, dadas por Ayala,

Mazén y Alvarez (1997 en Teran, 2003).

Cuadro 2. Clasificacion categdrica para vocabulario.

Cuando el nifio contesta que no conoce la palabra o da una respuesta errénea

Cuando el nifio utiliza la misma palabra para definirla

Cuando el nifio da una explicacién parcial de una funcién de la palabra

Cuando utiliza un sinénimo y da un valor funcional a la palabra

Cuando da una explicacién incompleta del significado de la palabra o una

definicién parcial

5 Cuando da una explicacion completa del significado de la palabra, da
elementos esenciales de la palabra, su funcién y ejemplificacion

Tomado de Teran (2003, p. 41)

» ([WIN[R|O

Cabe sefnalar que las preguntas de ambos cuestionarios (1 y 2) tenian
relacion con informacion de las lecturas con las que se trabajo a lo largo
del programa de induccion, y sirvieron para evaluar los conocimientos
previos de los lectores respecto a su vocabulario, asi como su relacion

con la elaboracion de inferencias.
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Materiales de instruccion:

e Ocho lecturas con dos textos narrativos cada una (anexos 3-10). Todos
los textos fueron tomados del libro ¢Como mejorar la Comprension
Lectora? De David Cooper (1998), textos utilizados y propuestos por él
para el estudio, ensefianza y mejoramiento de la elaboraciéon de
inferencias en la comprension lectora. En cada texto habia que elegir una
de las tres opciones de respuesta a la pregunta inferencial planteada.

e Lecturas en hojas rotafolio para su analisis durante el programa.

e Plumones, lapices, gomas y sacapuntas.

e Mobiliario escolar.

Escenario
El escenario fue un aula de clases de la misma escuela, con iluminacion,

espacio y condiciones adecuadas para tal fin.

Variables

Definicién conceptual

V.l. Programa de induccion.
Se trata de una serie de pasos e instrucciones que se proponen y llevan a cabo
para lograr algun efecto positivo en un grupo de individuos. “Experimento

disefiado para lograr ciertos resultados” (Cozby, 2005, p. 12).
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V.D. Elaboracion de inferencias.
Es una estrategia de la comprension del texto que se lleva a cabo en la lectura.
Implica la construccion de conocimiento original a partir de lo que se leyo y de
los conocimientos previos. “Es un medio por el cual los lectores completan la
informacion disponible utilizandole conocimiento conceptual, es decir, lo que
saben, los lectores utilizan estrategias de inferencia para predecir lo que esta
mas adelante en el texto o implicito en éste.” (Goodman, 1981 en Chavez,

Torres, Solis, Andrade, Seda, p. 173).

Procedimiento

Se trabaj0 con nifios de una escuela primaria particular de nivel
socioecondmico medio alto, ubicada en Naucalpan, Edo. de México. Se solicitd, a
las autoridades correspondientes de la escuela, el permiso para trabajar con los
nifos de tercer grado, presentandoles a la vez la propuesta del programa.
Otorgado el permiso para seis sesiones, se procedio a hablar con las profesoras
de esparfiol de cada uno de los grupos para informarles lo que se trabajaria con los
nifos, asi como los propositos de dicho estudio, de modo que les permitieran
ausentarse en los momentos en los que asi les fuera solicitado.

El estudio estuvo constituido por seis sesiones de una hora cada una,
aproximadamente, las cuales se distribuyeron de la siguiente manera: dos
sesiones para la evaluacion diagnostica (pretest), tres para la fase de intervencion
y una para la evaluacion postest.

Durante las sesiones, los nifios que se sometieron al programa, ademas de

responder los dos cuestionarios en las evaluaciones pretest y postest, leyeron 8

107



lecturas, los que no solo leyeron dos, las del pretest y postest que fueron las
mismas. Cada lectura contenia dos textos narrativos pequefios tras los cuales
aparecia una pregunta con tres alternativas posibles de respuesta (anexos 3-10).
La pregunta fue seleccionada simplemente por su valor para elaborar la inferencia
a partir de los conocimientos previos del lector, sus experiencias, su vocabulario y
las claves explicitas que el texto proporcionaba, sin atender a otro criterio de
procesamiento de acuerdo con Cooper (1998). Ademas, se partio del hecho de
que los textos eran ajenos a los nifilos por ser éstos material de consulta para
estudios superiores.

Se trabajé con: evaluacion diagnostica (para ubicar a los nifios en uno u

otro grupo y tener su evaluacion pretest), intervencion y evaluacion postest.

Evaluacion diagnéstica (dos sesiones)

El objetivo de esta evaluacion fue identificar a los nifios que tenian una

menor o0 mayor habilidad para elaborar inferencias, a fin de ubicarlos en el grupo A
o en el B respectivamente, asi como en las condiciones control o experimental.
12 sesion. Antes de comenzar a trabajar con los nifios se establecié un rapport a
fin de ganar su confianza y hacer mas ameno el trabajo. Se les informé que
algunos de ellos trabajarian en un “taller” de lectura (se les manejo como “taller”
por ser un término mas entendible para ellos). Primero tenian que entrar en una
primera etapa que consistia en contestar dos cuestionarios y leer unos textos
breves y contestar sus preguntas. Solo utilizaron lapiz, goma y sacapuntas.

Participaron 90 nifios, se les entregd bocabajo, y uno a la vez, los dos

cuestionarios y la primera lectura (anexos 1, 2 y 3). La indicacion para el
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cuestionario 1 fue: “Pueden voltear sus hojas y atender a lo que les voy a decir.
Este es un cuestionario con 42 preguntas de opcién mdltiple (anexo 1), es decir,
que tiene varias opciones de respuesta para que ustedes elijan la que consideren
correcta. Pero antes de comenzar van a poner con su lapiz los datos que se les
piden” (asegurarse de que todos terminaron). "Bien, ahora voy a leer las
instrucciones y ustedes atentos me siguen.” Una vez que se termind: “¢ Tienen
alguna pregunta?, ¢Entendieron lo que van a hacer?” (responder las dudas en
caso de que las haya). “Bien, pueden comenzar, no se distraigan y en cuanto
terminen van entregando.”

Se vigilé que los nifios no se distrajeran y si alguno tenia dudas particulares
se le aclararon. Transcurridos aproximadamente unos 20 min. todos habian
entregado el cuestionario 1. Se les proporciond el cuestionario 2 (anexo 2) y se les
indicO: “Pueden voltear sus hojas. Ahora van a responder las 10 preguntas que
vienen en este cuestionario, son preguntas abiertas, es decir, que ustedes tienen
que poner la respuesta que crean que es. Pero antes de comenzar a responder,
van a poner solo su numero de lista y su grupo en esta parte (se sefiala la parte
superior derecha). Ahora voy a leer las instrucciones y ustedes atentos me siguen.
Bien, si no hay dudas o preguntas pueden comenzar.” El tiempo que tardaron en
entregar fue entre 5 y 20 minutos.

El siguiente ejercicio fue la Lectura 1 (anexo 3). Se les pasaron las hojas y
se les indico que podian voltearlas y poner su numero de lista y su grupo. “Bien,
ahora les voy a leer las instrucciones mientras ustedes me siguen atentos ¢ Hay

alguna duda de lo que tienen que hacer?. Si no es asi pueden comenzar” (en caso
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de que la haya responderla y si no continuar y vigilar que no se distraigan). El
tiempo que les llevo este ejercicio fue entre los 3 y los 25 minutos.

Cuando todos entregaron se les agradecio su participacion y se les dijo que
una vez que se revisara lo que habian hecho, se trabajaria s6lo con algunos de
ellos. Se les regresé a su saldn de clases.

En cuanto se tuvieron las respuestas de los 90 nifios que participaron
inicialmente, se procedid a calificar los cuestionarios (en términos de porcentaje el
cuestionario 1 y de categorias el cuestionario 2), ya que servirian para
compararlos con el postest y hacer la correlacion con la elaboracion de
inferencias. Los textos también fueron -calificados (nUmero de respuestas
correctas —maximo 2 en cada lectura-) y sirvieron para identificar a aquellos nifios
cuya habilidad para hacer inferencias era menor o nula (grupo A) y a los que su
habilidad era mayor (grupo B). Asi mismo, de cada uno de estos grupos fueron
asignados aleatoriamente, tantos para el grupo control y tantos para el grupo

experimental como fue presentado en el cuadro 1.

22 sesion. Ya identificados los nifios que pertenecian al grupo A y los que
pertenecian al grupo B, asi como a cada una de las condiciones experimentales
(control y experimental), se les informé a cada una de las profesoras, que sélo se
trabajaria con algunos de ellos.

Primero se trabajo con los grupos AGC y BGC vy se les dijo (después de la
bienvenida): “Como recordaran, la vez anterior que trabajamos les dije que una
vez que revisara lo que habian hecho solo trabajaria con algunos de ustedes,

pues bueno les tocara trabajar conmigo unas veces mas. La dinamica sera la

110



misma que la ultima vez que nos vimos. Les voy a pasar una lectura, por favor no
volteen la hoja hasta que yo les indique.” La instruccion fue: "Como se daran
cuenta, al igual que en el ejercicio que realizamos hace un par de dias, esta
lectura contiene dos textos breves que ustedes tienen que leer con mucha
atencion porque al terminar cada uno tendran que responder a las preguntas que
se les plantean con respecto a lo que leyeron. Cada una de las preguntas tiene
como respuesta 3 opciones de las cuales ustedes tienen que marcar la que
consideren correcta. Leamos las instrucciones”.

Cuando quedd clara la instruccion se les dio la indicacion para que
comenzaran con la Lectura 2 (anexo 4). Tardaron entre 3 y 15 minutos en
responder y se reviso que las hojas tuvieran sus datos. Terminada la actividad se
les agradecidé su cooperacion y se les indico el dia y la hora en la que se trabajaria
nuevamente. Posteriormente, se les regreso a su salon de clases. Inmediatamente

se llevo a cabo el mismo procedimiento con los grupos AGE y BGE.

Intervencion (tres sesiones)

El objetivo de esta fase fue iniciar con la intervencion, es decir, poner en
practica el programa de induccion para la elaboracion de inferencias en la lectura,
a través de la lectura y el analisis de diferentes textos narrativos.

32 Sesion. Al igual que en las sesiones anteriores, los nifios fueron requeridos a
las profesoras. Se trabajé con los grupos en condicion experimental (AGE y BGE)
a quienes como otras veces se les dio la bienvenida y se les pidi6 de su
cooperacion para facilitar el trabajo en esta etapa. Se proporciono la Lectura 3

(anexo 5) y se trabajo igual que en la sesion anterior.
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Una vez que los niflos terminaron y entregaron sus hojas
(aproximadamente les llevdo 10 minutos), se discutieron de manera grupal las
respuestas. Se les dijo: “Bueno ahora vamos a ver sus respuestas. Les voy a leer
nuevamente el texto y veremos cual es la mejor opcidn de respuesta en relacion a
lo que leimos.” Se lee el texto en voz alta. “Ahora levante su mano el que quiera
contestar”. Se da oportunidad a tres o cuatro nifios, al tiempo que se les cuestiona

el por qué de su respuesta. Ejemplo de la discusién se muestra en el cuadro 2.

El objetivo del analisis del texto era que los nifios se dieran cuenta del por
qué de sus respuestas, que hicieran consciente un proceso interno y que
identificaran, a través del subrayado en el rotafolio, las partes de informacion
explicita que el texto proporcionaba para llegar a la respuesta correcta, ademas
del uso que hacian de sus conocimientos previos, experiencia y vocabulario. Fue
importante recalcar la importancia de estar atentos cuando se lee un texto, ya que
aun cuando no se informa de manera explicita lo que pasé en tal caso, si se
proporcionan algunas pistas o claves que pueden llevarnos a establecer
relaciones, llenar huecos, etc. para dar con la respuesta acertada y, por tanto, a
comprender el texto. La discusion tuvo una duracion aproximada de 20 minutos.
Cabe sefalar que no se les proporciond de inmediato la respuesta correcta a los
nifios, sino hasta que termind la discusion y entonces se les explicé por qué ésa
era la opcion aceptada y no las otras. Un ejemplo de esto se muestra a

continuacion:
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Cuadro 2. Ejemplo del didlogo que se dio a partir de la lectura del texto.

Experimentador: A ver, ¢quién quiere responder cudl es la opcion correcta?, levante su mano. A ver ta.
Nifio a: Yo creo que la respuesta es la tercera. La que dice... ,cémo?, ah ya, que el Sr. Lind llegé tarde
a su cita.

Experimentador: ¢ Por qué crees que esa es la respuesta correcta y no la uno, por ejemplo?, ¢En qué te
basas?

Nifio a: Porque no nos dice que se quedd encerrado en el ascensor.

Experimentador: Pero ¢por qué no elegir la primera opcion?, que simplemente dice que llegé a su cita.
Nifio a: Porque no pudo haber llegado a tiempo, le faltaban muchos kilbmetros y ya iba tarde.
Experimentador: Ok, ¢ alguien mas quiere responder o agregar algo?

Algunos comentaron: “ay estaba muy facil”, “siper regalada”, “cualquiera iba a responder eso”.
Experimentador: A ver, silencio, hay alguien més levantando la mano. ¢ TU qué contestaste?

Nifio b: Yo respondi que era la primera, porque al fin y al cabo llegd, ademas no nos dicen que haya
llegado tarde.

Se escucharon un poco de murmullos, pero se controld al grupo.

Experimentador: A ver, silencio, vamos a atender lo que su compafierito nos esta diciendo, puede tener
razon. Estoy de acuerdo contigo en que en ninguna parte del texto nos dice que el Sr. Lind haya llegado
tarde, pero si ponemos atencién a otras partes del texto podran sugerirnos que seguro llegé tarde.
Veamos, al principio nos dice que salié a toda prisa porque le quedaba apenas un cuarto de hora para
llegar. Si fuera a buen tiempo no tendria por qué ir aprisa, ¢no?, a eso agrégale que impacientemente
tiene que esperar a que aparezca el ascensor, y no eran dos pisos los que tenia que bajar, sino 42. Eso
le entretuvo y luego lo de su coche, asi es que cuando mir6 su reloj ya sélo le quedaban 5 minutos. jTe
imaginas!, en lo que conseguia un taxi u otra forma de irse, seguro llegé tarde, ¢no crees?. Claro,
tampoco nos dicen en qué transporte se fue, pero lo cierto es que en algo tenia que irse.

Nifio b: jAh!, pues creo que si llegé tarde, mmmm, estuve mal, ya ni modo.

Experimentador: Bueno, no te preocupes el chiste no es saber si estuviste mal o no, sino por qué, es
decir, tienes que estar mas atento a lo que te dice el texto, son pistas que te pueden ayudar, junto con
tus conocimientos y experiencia para que elijas la mejor opcion. Es como si jugaramos al detective,

tenemos que estar con una lupa buscando pistas, claves que nos ayuden..

Otros nifios también hicieron expresiones de asombro (jaaah!, joooh!) e impacientemente querian que
se revisara el siguiente texto, pero antes se les dijo: “Escuchen, debemos estar atentos cuando leemos
un texto porque, como en este caso, aun cuando el parrafo no nos dice qué pas6 realmente con la cita
del Sr. Lind, si nos proporciona algunas claves o pistas que pueden llevarnos a elegir la respuesta
acertada, o sea, la tres: El Sr. Lind llegd con retraso a su cita. Parece como que hay un hueco en el
texto, ¢,no?, como si la informacién no fuera suficiente para elegir la opcién, entonces de alguna manera
nosotros tenemos que llenar esos huecos y buscar la informacién que no esta ahi en el texto, pero que
necesitamos para entenderlo”. “Fijense, en el texto que leimos, las claves de las cuales nosotros
podemos auxiliarnos para llegar a la respuesta mas acertada son las siguientes (subrayarlas y decir el
porqué) De esta manera podemos darnos cuenta de que aun cuando las respuestas posibles son

infinitas, sdlo se pueden aceptar aquellas que sean posibles de verificar por las claves que nos
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proporciona el texto junto con nuestros conocimientos previos o experiencia. ¢Entienden lo que les

quiero decir?”. Tratar de resolver las dudas que tengan.

Hay que recalcar que lo que se muestra en el cuadro simplemente sirve
para representar la manera en la que se condujeron los analisis de los textos en
las otras sesiones de intervencion. Cabe sefialar que fue el tnico momento en que
fue posible tomar nota de los comentarios de los nifios, por no contar con la
participacion de otros experimentadores.

La siguiente parte de la sesion fue introducir el término “inferencia”. Se les
dijo: “Bueno, esto que acabamos de hacer se llama “inferencia”, seguro les suena
raro ¢verdad?, no se preocupen antes de explicarles lo que significa vamos a ver
un ejemplo: cuando ustedes ven el cielo nublado o con nubes negras qué creen
que es lo mas probable que suceda” (atender las respuestas de los nifios).
“Exacto, muchos de ustedes pensaran que lo mas probable es que llueva. Oigan,
pero quién les dijo eso, donde esta escrito, como lo sabian” (atender sus
respuestas). “jClaro!, su experiencia y su conocimiento sobre este fendémeno,
porque la mayoria de las veces asi ocurre, ¢no?, es decir, cuando se nubla, truena
o relampaguea lo mas seguro es una lluvia. Asi es que si vamos a salir nos
preparamos con nuestro paraguas o impermeable para no mojarnos. Bueno, pues
eso que ustedes acaban de hacer, es decir, nublado = lluvia, se llama “inferencia”
y la pueden hacer gracias a lo que estan observando y a su experiencia o
conocimiento sobre lo que puede pasar.

Pues qué creen, lo mismo ocurre cuando leemos un texto y falta

informacion para entender lo que el autor nos dice, entonces recurrimos a lo que
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sabemos, a lo que esta ahi escrito, es decir, las pistas que el autor nos da y que
nosotros debemos estar atentos para identificar y poder realizar una inferencia.”

“Veamos otro ejemplo facil, qué ocurre si tenemos un examen y no hemos
estudiado. Pues hay varias posibilidades como: reprobarlo, pasarlo pero con una
baja calificacion, o tener suerte y aprobarlo con muy buena calificacion. Saber qué
es lo mas probable que suceda dependera de nuestras experiencias previas,
nuestros conocimientos sobre el tema o materia y lo que venga en el examen, ¢no
creen?”.

Cuando quedo clara la explicacion se continué. “Bueno, éstas son
inferencias muy cotidianas, pero veamos lo que pasa en los textos. Antes les voy a
explicar lo que es una inferencia, pongan mucha atencion. Una inferencia es una
estrategia que utilizamos cuando leemos un texto y falta informacion o hay huecos
gue nosotros tenemos que llenar para comprender mejor lo que estamos leyendo.
Esto es posible gracias a que nos ayudamos de todo lo que sabemos
(conocimientos, experiencias, lenguaje, etc. y lo que el texto nos dice, las pistas
que nos da o lo que estd escrito ahi. Una inferencia también es cuando
predecimos lo que es mas probable que ocurra ante un fenbmeno que estamos
viendo, escuchando o leyendo”.

Una vez que los nifios dieron muestra, a través de sus respuestas y
comentarios, de que entendian lo que se les explicaba y lo que estaban haciendo,
se procedid a la lectura de los siguientes dos textos (Lectura 4 —anexo 6-). “Bueno,
ahora para poner en practica lo que les acabo de ensefiar les voy a proporcionar
otros textos para que con base en lo aprendido respondan nuevamente y ademas,

como lo hice yo en el rotafolio, ustedes subrayen las pistas que los llevaran a su
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respuesta’. “Recuerden que tienen que estar atentos para subrayar las claves que
el texto les proporciona para llegar a la respuesta correcta de la pregunta que se
les plantea.”

Terminada la actividad se les agradecié su cooperacion y se les regreso a

su salén de clases, no sin antes indicarles que habria dos sesiones mas.

42 y 52 sesion. Estas dos sesiones tuvieron como propdsito poner en practica y

reforzar lo que se les ensefid, es decir, el analisis de los textos para la elaboracion
de inferencias.

Ambas sesiones fueron para continuar trabajando la induccion a las
inferencias leyendo y analizando mas textos; por lo que antes de comenzar a
trabajar las Lecturas 5, 6, 7 y 8 (anexos 7, 8, 9 y 10 -las dos primeras para la
sesion 4 y las dos siguientes para la sesion 5-), se les recordd a los nifios la
importancia de identificar y subrayar las pistas o claves del texto que les ayudarian
a elegir la respuesta correcta. Fue necesario enfatizar en la 42 sesion lo que era
una “inferencia”, recordando el ejemplo de cuando llueve, asi como algunos otros.

Después de que los nifios acababan sus lecturas de manera individual y
elegian sus respuestas, se analizaban grupalmente los textos para lo cual se
contaba con las lecturas en hojas de rotafolio. El analisis y cuestionamiento era el
mismo que en la sesion tres mostrado en el cuadro 2. Al analizar los textos y
subrayar las pistas en el rotafolio los nifilos podian identificar sus fallas en el
sentido que se daban cuenta de las pistas que no habian subrayado y que eran
importantes para llegar a la respuesta correcta.

Al término se les agradecio a los nifios y se les regreso a su salon.
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Evaluacion Postest (una sesion)

El objetivo fue evaluar a todos los participantes después de la intervencion,

a fin de contar con datos que reflejaran el efecto del programa al compararse con
los de la evaluacién diagndstica.
62 sesidn. Al igual que en la evaluacién pretest, cada uno de los nifios tenia que
responder a los cuestionarios 1y 2 (anexos 1y 2), asi como a las Lecturas 1y 2
(anexos 3y 4). Las indicaciones y el tiempo aproximado fueron las mismas que en
el pretest para cada una de las tareas. Dado que no fue posible evaluar a todos
los nifios en un mismo momento, se trabajo primero con los grupos AGC y AGE y
luego con los grupos BGC y BGE, con el mismo procedimiento.

Cabe sefnalar que los nifios que estuvieron en la fase de intervencion
preguntaron si tenian que subrayar los textos como en las veces anteriores, a lo
que se les respondié: “como ustedes quieran”, hubo quienes si lo hicieron.

Concluida la tarea, se les agradecio el haber participado en el “taller” y se
les pregunto: “qué les parecio, les gusto, aprendieron algo”. Las impresiones de
los nifios respecto al “taller” y a lo que habian aprendido fueron satisfactorias.

Los nifios fueron regresados a sus actividades, y se les agradecio a cada
una de las profesoras de los grupos participantes su colaboraciéon y disposicion
para la realizacion de este estudio. Asi mismo, se inform0 a las autoridades
correspondientes el término del programa y se les agradecio por haber respaldado

su realizacion.

Una vez que se tuvieron las respuestas de cada uno de los grupos, se

procedi6 a calificar anotando el nimero de respuestas correctas (dadas por

117



Cooper, 1998) que indicaban la elaboracion de inferencias. Posteriormente, se
procedié al analisis estadistico donde, en primer lugar, se compararon los datos de
las evaluaciones Pretest y Postest y, en segundo lugar, se hicieron otros analisis
mas finos entre grupos, mismos que se presentan a continuacion en la secciéon de

resultados.
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CAPITULO 5

RESULTADOS

A continuacién se presentan, por secciones, los resultados de tipo

cuantitativo derivados de este estudio.

1) Resultados del Pretest-Postest respecto a la frecuencia de los puntajes obtenidos en
los textos.

Se realizdé un andlisis de frecuencias (pretest-postest) de los diferentes
puntajes obtenidos de los cuatro textos presentados cuyas respuestas correctas
implicaban una comprension inferencial que indicaba la habilidad para elaborar
inferencias. La puntuacion maxima fue de cuatro puntos. La tabla 1 presentan los

datos obtenidos.

Tabla 1. Frecuencia del niUmero de respuestas correctas.

Pretest Postest

Frecuencia Frecuencia

Puntaje 0 1 1
1 8 5

2 23 24

3 35 23

4 1 14

Total 68 67

1

Total 68

Como se puede constatar en la tabla, los datos del pretest y el postest
fueron muy parecidos. Pero vale la pena sefalar el dato del puntaje 4 que muestra
un cambio significativo, ya que de presentarse con una frecuencia de 1 en el
pretest, cambid a una frecuencia de 14 en el postest. Considerando que el puntaje

maximo era 4, lo anterior puede sugerir que si hubo cambios a partir del programa
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de induccién. Para saber si esos cambios fueron estadisticamente significativos,
se realiz6 una prueba de Wilcoxon de rangos sefialados, que arrojé un puntaje Z =
-1.96, con una P < .05, lo que confirmd la hipotesis de que es posible inducir las
inferencias, ya que si existen diferencias estadisticamente significativas en el
namero de respuestas correctas del pretest y el postest que indican la habilidad
para elaborar inferencias.

Es necesario sefalar que en este analisis no se diferencio a los sujetos que
mostraban una menor habilidad para elaborar inferencias (grupo A) de aquellos
cuya habilidad era mayor (grupo B) y, por tanto, no se tenian condiciones
experimentales (grupo control y grupo experimental). Para identificar si los datos
de la intervencion fueron significativos se procedié a realizar el siguiente analisis

con los grupos presentados en el cuadro 1.

2) Resultados del Pretes-Postest intergrupos respecto a los cambios en la habilidad de
los lectores para elaborar inferencias concluida la intervencion.

Para probar la efectividad del programa y partiendo de una hip6tesis que
dice que si existen diferencias estadisticamente significativas en el numero de
respuestas correctas obtenidas por el grupo A y B en las condiciones pretest (01)
y postest (02), se realiz6 un analisis de las medias de los diferentes grupos con
respecto al nimero de respuestas correctas, a través de la prueba de Scheffe y se

obtuvieron los datos que muestra la tabla 2.
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Tabla 2. Medias del nimero de respuestas correctas obtenidas en

el pretest y postest.

Pretest Postest
Grupo N  Subsetfor alpha=.05 Subsetforalpha=.05
AGC 16 175 220
AGE 19 1.63 244
BGC 17 3.05 2.89
BGE 17 3.00 3.00

Los datos de la tabla sefalan que las medias de los grupos AGC y AGE en
el postest incrementaron notoriamente en ambos subgrupos en relacién al pretest.

Al comparar las medias de los grupos BGE y BGC se observa que éstas no
incrementaron de una condicién a otra, en el grupo BGE se mantuvieron, en tanto
que en el grupo BGC disminuy6 la media del postest en relacion con la del pretest.

La comparacion de los grupos AGC y BGC (sin condicién experimental),
indica que en el grupo AGC la media incremento en el postest, pero disminuyo en
el BGC.

A diferencia de la comparacién anterior, los cambios de los grupos que si
estuvieron en la condicion experimental, es decir, AGE y BGE, se observa que el
grupo AGE que contaba con una menor habilidad para elaborar inferencias el
incremento en el postest fue notorio, ya que de 1.63 pas6 a 2.44, lo que indicaria
que los cambios son atribuibles al programa. En el grupo BGE (que contaban con
una mayor habilidad para elaborar inferencias) no hubo cambios, la media
simplemente se mantuvo, lo que sugiere que ya tenian consolidada la habilidad.

Al comparar los grupos AGE y BGC, nos damos cuenta que los cambios
favorables sélo se observan en el grupo AGE; esto es lo esperado puesto que fue

el grupo que se sometié a la condicién experimental. Tal vez lo deseado en el
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grupo BGC que tenia la habilidad pero no le fue fomentada era que se mantuviera
la media, sin embargo, no fue asi ya que ésta disminuyd, lo que alude a que esta
habilidad requiere de ser estimulada para que no decremente.

En el caso AGC vs. BGC que presenta grupos con condiciones
experimentales diferentes donde se esperaba que en el grupo BGE los cambios
favorables significaran un incremento en la media del postest, lo que se encontro
fue que la media se mantuvo. Pero en el grupo AGC donde se esperaba que se

mantuvieran las medias, no fue asi pues ésta incremento en el postest.

3) Analisis de los cambios observados en el mantenimiento, incremento o disminucion
para elaborar inferencias.

El analisis preliminar mostré que no existié una diferencia significativa entre
las condiciones experimental y control de ninguno de los dos grupos. Sin embargo,
el analisis solo es sensible a la presencia 0. ausencia de cambios estadisticos. Por
lo cual se analizé; de manera individual, cuantos nifios mantuvieron,
incrementaron o disminuyeron su habilidad para generar inferencias. De los 33
sujetos sometidos al programa de induccion (16 del grupo AGE y 17 del grupo
BGE), 15 incrementaron su habilidad para elaborar inferencias (11 del grupo AGE
y 4 del BGE), 13 la mantuvieron (4 del AGE y 9 del BGE) y 5 la disminuyeron (1
del AGE y 4 del BGE). Esto es otro dato positivo que apoya la efectividad del
programa.

De los 35 que no fueron sometidos al programa (16 del grupo AGC y 19 del

grupo BGC), 12 incrementaron su habilidad para elaborar inferencias (6 del grupo
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AGC y 6 del grupo BGC), 15 la mantuvieron (9 del AGC y 6 del BGC) y 8 la

disminuyeron (1 del AGC y 7 del BGC).

4) Analisis de los textos utilizados en el Pretest y Postest.

En el andlisis de las medias del pretest y el postest respecto a los textos
utilizados, se obtuvieron los siguientes resultados mismos que pueden sugerir la

complejidad de algunos textos:

Tabla 3. Medias obtenidas en el nUmero de respuestas correctas

en el pretest y postest de los textos utilizados.

Pretest Postest
Texto Promedio Promedio
1 39 49
2 46 49
3 52 52
4 25 30
X =405 X =45

Los datos arrojaron una X = 40.5 en el pretest y una X = 45 en el postest, lo
que permite ver que la diferencia fue notable. De ello se destaca que en el caso de
la Lectura 1 (textos 1y 2) hubo un incremento en los dos textos en la evaluacion
postest, mientras que en la Lectura 2 (textos 3 y 4) el primer texto mantuvo el
mismo promedio, pero el segundo texto incrementd. En relacion a éste ultimo,
aungue tuvo un incremento puede decirse que fue un texto dificil, ya que se
mantuvo por debajo de la media, tanto del pretest como del postest, y su promedio
fue inferior con respecto al resto de los textos, por lo que las respuestas que los
nifios tenian que inferir ante la pregunta planteada se dio en menor grado.

Sin embargo, para ver si los cambios se debieron a la intervencion, fue

necesario realizar un andlisis de las medias obtenidas por los diferentes
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subgrupos en los textos utilizados en el pretest y en el postest, por lo que los datos

obtenidos se muestran en la siguiente tabla.

Tabla 4. Medias obtenidas por cada grupo en los cuatro textos del pretest y postest.

Pretest

Grupo T-1 T-2 T-3 T-4
AGC 37 5 .68 .18
AGE 43 37 .56 .25
BGC .73 .84 78 .68
BGE .70 .94 1 .29

Postest
AGC 5 .62 .75 31
AGE .87 .75 5 31
BGC .63 73 .84 .68
BGE .88 .76 94 41

Los datos de la tabla indican que en la mayoria de los textos si hubo

cambios en las medias del pretest al postest, es decir, que después de la

intervencidon se presentd notablemente un incremento en las inferencias lectoras

de los nifios. Al analizar los datos de los grupos con condicién experimental, se

observa que, por ejemplo, en el grupo AGE el incremento del postest con respecto

al pretest fue casi del doble. En tanto que, en el grupo BGE, simplemente hubo un

incremento. Y aunque se observé un incremento en el texto 4, éste aun fue el que

obtuvo las menores puntuaciones de la media, tanto en el pretest como en el

postest, lo que nos refiere a lo dificil que pudo resultar el texto o a la carencia de

los conocimientos previos, incluido el vocabulario de los nifios para elaborar la

inferencia correcta.
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5) Resultados del cuestionario 1 sobre los conocimientos del lector respecto a su

vocabulario en las evaluaciones Pretest-Postest.
El siguiente analisis de las medias fue para comprobar si existen diferencias
estadisticamente significativas en el conocimiento previo del lector, referente al

vocabulario, en su condicion pretest y postest.

Tabla 5. Datos obtenidos en el cuestionario 1 en las evaluaciones pretest y postest.

Condicion Media DeS\{lamon T Gl P
estandar
N =68
Pretest 69.7462 13.22108
5.881 67 .000
Postest 74.5928 13.12735

Los datos de la tabla sefialan que en el caso de las medias del cuestionario
1 en las condiciones del pretest y el postest se obtuvo unat =5.881, gl = 67 y una
p < .000. De esta manera, se acepta la hipétesis de que si existen diferencias
estadisticamente significativas en el porcentaje obtenido en el cuestionario 1
(vocabulario) en su condicion pretest y postest, ya que se observa que la media
del postest es mayor (74.5928), con respecto a la del pretest (69.7462), lo cual
pudo deberse al conocimiento de palabras clave del texto necesarias para generar
inferencias para la comprension lectora o al manejo de la inferencia para entender

el significado de la lectura.

6) Resultados del cuestionario 1 sobre los conocimientos previos del lector respecto a su
vocabulario en las evaluaciones Pretest-Postest del Grupo Ay B.

Los resultados que se muestran en la siguiente tabla fueron para

comprobar que si hay diferencias estadisticamente significativas en el
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conocimiento previo del lector (vocabulario) en el grupo A y B en las condiciones

pretest y postest.

Tabla 6. Datos obtenidos en el cuestionario 1 en las evaluaciones del grupo A y B en las condiciones

antes y después del programa de entrenamiento.

Condicion Grupo N Media DeS\{lauon T Gl P
estandar
A 32 64.9538 10.98948 -2.979 66 .004
Pretest
B 36 74.0061 13.71060 -3.018 65.340 .004
A 32 69.9378 10.89858 -2.906 66 .005
Postest
B 36 78.7306 13.68421 -2.945 65.257 .004

En la tabla se observa en el grupo A (nifios con menor habilidad), en su
condicion pretest, una t =-2.979, gl = 66, p < .004 y X = 64.9538; mientras que en
su condicién postest, lat = -2.906, gl = 66, p < .005y X = 69.9378, por lo que es
evidente que la media en la condicion postest fue mayor que la del pretest. En el
grupo B (niflos con mayor habilidad), en la condicion pretest se muestra una t = -
3.018, gl = 65.340, p <.004 y X = 74.0061; en tanto que en su condicidn postest la
t =-2.945, gl = 65.257, p < .004 y X = 78.7306, por tanto, la media en la condicion
postest es mayor que en la condicion pretest. Ante estos resultados es posible
decir que el incremento observado en las medias de ambos grupos en su
condicion postest respecto a la condicion pretest pudo deberse a varios aspectos,
tales como: el fenomeno de arrastre, el conocimiento de las palabras durante la

fase de intervencion, el recuerdo a largo plazo, entre otros.
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7) Resultados del cuestionario 2 sobre vocabulario.

El cuestionario 2 consisti6 en 10 preguntas abiertas cuyas respuestas se
calificaron a un nivel categdrico nominal propuesto por Ayala, Mazén y Alvarez
(1997 en Teran, 2003). Sirvioé para conocer el conocimiento que los lectores tenian
respecto a algunas palabras o conceptos relevantes para la elaboracion de
inferencias de los textos con los que se trabajé.

En este sentido, el andlisis de los datos pregunta-respuesta estuvo dirigido
a conocer la categoria en la que caia la respuesta, es decir, qué respondian los
nifios a la pregunta planteada. Fue asi como se realiz6 un analisis de las
frecuencias de respuesta, Pretest-Postest, de los lectores cuyos resultados

generales se representan en términos de porcentaje en la tabla 7.

Tabla 7. Porcentaje de las frecuencias observadas en las evaluaciones pretest y postest.

Categoria Pretest Postest
% %
0 6.17 7.44
1 6.32 9.48
2 27.02 26.27
3 24.70 26.42
4 26.02 23.35
5 3.23 2.04
omisién 6.32 4.96

Partiendo del nivel categorico para vocabulario que se mostré en el cuadro
2 (en el apartado de procedimiento) donde ademas se consideraron las omisiones,
la tabla 7 muestra que un gran namero de los participantes cae en las categorias
2, 3y 4, lo que permite interpretar que un alto porcentaje de ellos tenia un
conocimiento previo (certero) acerca de las palabras o conceptos que les fueron

cuestionados y que se encontrarian a lo largo de los textos que les fueron
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presentados. Los cambios poco notorios del pretest sugieren que los nifios ya
contaban con un nivel de vocabulario aceptable que se supone les ayudaria a
comprender la informacion que se presentaba en el texto y, por tanto, les pudo
facilitar la elaboracién de inferencias. Aspecto que fue confirmado mediante la

correlacion que se presenta a continuacion.

8) Resultados de la correlacién entre los conocimientos previos del lector en relacion a
su vocabulario y la elaboracion de inferencias.

Para establecer y comprobar lo que dice la literatura respecto a la relacion
que existe entre la elaboracién de inferencias y los conocimientos previos del
lector (en este caso el vocabulario), se aplicO una correlacion de Pearson
partiendo de que si hay una relacion entre la elaboracion de inferencias (niumero
de respuestas correctas) y los conocimientos previos del lector (porcentaje de
vocabulario obtenido en el cuestionario 1).

A través del andlisis correlacional, se identific6 una correlacion significativa
entre las variables: nimero de respuestas correctas y porcentaje obtenido en el
cuestionario 1 en las evaluaciones pretest y postest del programa de induccion. Se
observa una correlacién de .372, una significancia de .01 y una probabilidad < .05,
en la evaluacién postest; mientras que en la evaluacion pretest se observa una
correlacion de .253, una significancia de .05 y una probabilidad = .05. Por tanto, se
corrobora el hecho de que si hay una relacién entre variables, lo que nos sugiere
que a mayor conocimientos de vocabulario mayor nimero de respuestas correctas

que revelan la elaboracion de inferencias en la comprension lectora.
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CAPITULO 6

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio, con respecto al planteamiento
principal de analizar el efecto de un programa de induccién para la elaboracién de
inferencias en la lectura de nifios de tercer grado de primaria, donde se retomo lo
planteado por Cooper (1998) acerca de las inferencias, indican que
estadisticamente si hubo diferencias significativas en el nimero de respuestas
correctas del pretest y el postest demostrado en el primer analisis cuantitativo. De
manera que es viable decir que el programa si fue efectivo y contribuye a que los
nifios adquieran una mayor habilidad para inferir informacién que no se encuentra
de manera explicita en el texto.

En este sentido, este resultado contribuye como una aportacion mas para
decir que los programas de ensefianza de estrategias para la comprension lectora
son efectivos, tal como lo han afirmado autores como Gilabert (1995), Collado y
Garcia Madruga (1997) y Morales (2003) en sus diferentes estudios.

En relacion a los analisis mas finos, es decir, las diferencias intragrupos, los
datos en términos estadisticos no son significativos con respecto a las preguntas
planteadas en los textos que implicaban la realizacion de inferencias, lo cual lleva
a cuestionamientos importantes, asi como a varias reflexiones que se revisaran
mas adelante. Antes es importante sefialar que aunque estadisticamente no se
hall6 significatividad, al analizar las medias del pretest y el postest de los grupos
AGC y AGE, BGC y BGE el desempeiio fue similar, es decir, en ambas

condiciones experimentales hubo un incremento. Esto lleva a considerar que en
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realidad el programa fue efectivo en el sentido de que se observa una mejora
significativa en la habilidad para generar inferencias en aquellos sujetos que se
sometieron al programa. Esto se puede valorar mejor a partir de los cambios que
se sefalaron respecto a cuantos sujetos de cada grupo pasaron de una condicion
a otra, es decir, de una menor habilidad a una mayor, cuantos se mantuvieron y
cuantos decrementaron su habilidad con o sin programa. Esto apunta a lo que
Hansen y Pearson (1983 en Collado y Garcia Madruga, 1997) mencionan acerca
de que es posible ensefar los procesos inferenciales y fomentarlos, ya que de lo
contrario la habilidad puede decrementar como lo sefialan los datos de los grupos
con diferente condicidn experimental pertenecientes al grupo con mayor habilidad
para inferir (segundo analisis estadistico)

Otro andlisis notable de sefalar en esta discusion es el de los textos,
debido a que su relevancia puede aportar informacion importante. Las medias del
promedio de respuestas de los cuatro textos utilizados en el pretest y en el
postest, arrojaron una diferencia notable que puede indicar que la comprension
inferencial de los nifios incrementd con la intervencion. Sin embargo, el analisis
independiente de cada uno de los textos sefiala la complejidad o densidad del
texto 4, o bien, que los sujetos no disponian de los conocimientos previos,
experiencia y vocabulario necesarios para el texto en cuestion, o tal vez si, pero
las pistas no fueron lo suficientemente claras para activar las inferencias, o
simplemente el contenido del texto no se ajusté a las posibilidades de los nifios, ya
que se observa que hubo dificultad para establecer la conexion entre la
informacion nueva y la existente en sus estructuras cognoscitivas. Lo anterior lleva

a lo que Vidal-Abarca y Gilabert (1991) expresaron en relacion a que cuando un
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texto posee un vocabulario dificil, su comprension cuesta mas trabajo; y en el caso
contrario se facilita la comprension.

Vale la pena sefalar también que a partir de los datos obtenidos, el hecho
de que los nifios no hubiesen aprendido a identificar las pistas correctas pudo
haberlos llevado a elegir una opcion con cierta probabilidad de ser la inferencia
correcta, como se puede constatar en la discusidon mostrada en el procedimiento,
o tal como lo explican Gutiérrez-Calvo y Carreiras (1990 en Gilabert, 1995, p. 32).
En su estudio acerca de las inferencias e importancia de la informacion
presentaron la frase: “al nifio se le cayo0 el huevo” implica que “probablemente se
rompio, pero podria no haberse roto si hubiese caido en una superficie plana”.

En relacion a esto y respecto al presente estudio es posible decir que los
nifios postularon explicaciones obvias al momento de analizar las respuestas, sin
embargo, para decidir que una respuesta era la inferencia correcta o idonea tuvo
que ser justificada por las claves que proporcionaba el texto, por lo que fue
importante recordarles la importancia de detectar las claves que brindaba el autor
en el texto y que eran las que finalmente llevan a la deduccion correcta.
Ciertamente esto puede, a veces, no corresponder con la informacion de la que
dispone el lector, o de su experiencia. De ahi, la importancia de los conocimientos
previos, la experiencia y de estar atentos a las claves que se proporcionan en el
texto y que seran el argumento de determinada respuesta, ademas de ser el
reflejo real o fiel de que un lector ha comprendido el texto.

Aunque se puede decir que la estrategia de subrayado de pistas en el texto
fue la que ayudo a la generacion de inferencias correctas, se sugiere realizar un

seguimiento para valorar su efectividad.
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En relacion a los conocimientos previos de los nifios en lo que se refiere a
su vocabulario, se observé un incremento en el postest en relacién con el pretest,
el cual podria atribuirse al aprendizaje incidental pues no hubo una ensefianza
explicita de las palabras en cuestion (Gilabert, 1995). Pero de igual manera,
también es posible decir que este incremento se debid a la manera en la que el
lector se auxilio del contexto para la adquisicion del significado, sin embargo, no
podria afirmarse porque es un incremento que se observa en todos los grupos, es
decir, hasta en aquellos que no tuvieron contacto con los textos de instruccion.

En este sentido, los textos indicaron de manera implicita la funcion que
asumia la palabra o concepto en el contexto en el que aparecia. Esto implica un
conocimiento mas amplio y profundo de la palabra o concepto (Herman y Dole,
1988 en Gilabert, 1995).

Gilabert menciona que ha sido comprobado en algunos estudios que
aguellos sujetos que leen mas o que poseen un nivel linglistico mas desarrollado,
disponen de un vocabulario mas amplio. En el caso de los grupos experimentales
el incremento de vocabulario puede atribuirse a la inferencia del significado por el
contexto o lo que es lo mismo comprension de palabras desconocidas a partir del
contexto.

Gutiérrez-Calvo y Carreiras (1990 en Gilabert, 1995, p. 21), dicen que “los
conocimientos previos almacenados en la memoria pueden ser una fuente de
activacion de inferencias cuando se usan durante la lectura para comprender...”

En este sentido, y considerando al vocabulario como parte de esos
conocimientos, fue que se realiz6 una correlacion a través de la cual pudo

constatarse que los niflos con un mayor numero de respuestas correctas
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(elaboracién de inferencias) poseen un lenguaje mas rico. A la inversa, se observa
que hay una carencia de conocimientos necesarios para el procesamiento del
texto, lo cual pudo ser un factor para que no generaran las inferencias. A su vez,
esto pudo traerles problemas para construir un significado global del texto, o bien,
establecer las relaciones coherentes de la informacion presentada en el texto.

Recordemos que la tarea que se les presentd a los nifios en los
cuestionarios 1 y 2 no fue de lectura, sino de conocimientos previos acerca del
vocabulario que poseian de algunos términos o conceptos presentes en los textos.
Asi, tenemos que los nifios con un bajo porcentaje en el nimero de respuestas
correctas que indicaban la elaboracién y, por tanto, la comprension del texto,
mostré un menor porcentaje en el vocabulario. En cambio, aquellos con un mayor
porcentaje de vocabulario, demostraron un mayor numero de respuestas
correctas, cosa que se esperaba de acuerdo a autores como Vidal-Abarca y
Gilabert (1991), aunque no podemos afirmar que se trate de un fendmeno causal,
sino simplemente de una relacion de variables como ya ha sido discutido y
demostrado en los resultados.

En el andlisis del cuestionario 2, se observa, que tomando en cuenta, tanto
las respuestas de las preguntas de opcion multiple (cuestionario 1), como las
abiertas (cuestionario 2), la mayoria de los lectores participantes en este estudio
comparte el concepto de la palabra que se le preguntd y que ayudd para la
elaboracion de la inferencia. Se aprecia que los nifios cuyo nivel de vocabulario es
menor, también mostré un menor nivel para elaborar inferencias. Esto atiende a la
hipotesis instrumentalista que menciona Gilabert (1995, p. 140), “la cual defiende

que el conocimiento del significado de las palabras capacita al sujeto para la
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comprension de éste...” Con ello se demuestra una vez mas que el conocimiento
previo del lector con respecto a su vocabulario y la informacion explicita (claves)
del texto facilitaron la generacion de inferencias, de manera que los nifios
respondieron correctamente a las preguntas planteadas de comprension implicita
(inferencial). Sin embargo, la hipotesis de Gilabert no es suficiente, en el sentido
en que también se ha demostrado que “...el conocimiento del significado de las
palabras de un texto no garantiza la comprension de éste, ni tampoco las
definiciones aportan el conocimiento necesario para que podamos comprender un

texto.” (p. 140).

Limitaciones

El hecho de que los lectores identificados (en el pretest) con competencia
para elaborar inferencias hayan bajado su rendimiento (en el postest) y los de menor
competencia hayan mejorado su rendimiento, alude a varias explicaciones. Una de
ellas pudo ser el efecto de azar, es decir, que en un principio (pretest) sus
respuestas hayan sido azarosas sin, necesariamente, poseer la habilidad para inferir.
Segundo, los datos también sugieren que los nifios pueden tener la habilidad, pero
requieren de estimulacion para que se desarrolle y no decremente. En este sentido,
se comparte la opinion de Alliende y Condemarin (1993) respecto a que la
comprension inferencial se estimula mediante la lectura y las preguntas que
demandan pensamientos e imaginacion que van mas alla de la pagina impresa.
Tercero, que la instruccion del programa lejos de beneficiar a aquellos con
competencia los confundid, en el sentido de que de un proceso inconsciente que

sabian hacer bien y a su manera, ahora simplemente al hacerlo consciente les habia
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creado confusiones y, por tanto, ya no estaban seguros de como ejecutarlo, por lo
gue requerian de mas practica. Este aspecto, bien podria ser un punto de partida
para futuras investigaciones.

Otras reflexiones mas que dejan ver las debilidades en torno al estudio
presentado aqui y los datos obtenidos en los resultados son las siguientes:

Dado que los nifios ya poseian un nivel de vocabulario aceptable pudieron,
sin mayor problema, elaborar las inferencias necesarias y, por tanto, dar las
respuestas correctas, lo que a su vez indicaria que hicieron uso de sus
conocimientos previos.

Respecto a la planeacion y ejecucion del programa, particularmente lo que
tiene que ver con el tiempo, se tuvo que adaptar a los tiempos permitidos por la
institucion. Esto pudo ser un factor importante para que el tiempo de induccién no
fuera el suficiente para lograr la consolidacion de la habilidad inferencial de los
grupos experimentales. De igual manera, debido a las actividades académicas de la
propia escuela, se tuvo que trabajar en diferentes momentos con los grupos, lo que
pudo también generar diferencias.

En cuanto al analisis de las sefales proporcionadas por el texto para
generar las inferencias justificadas, después de que se hizo con los sujetos el
analisis, se debid ver la continuacion del texto para que pudieran percatarse de si
lo que habian dado como respuesta era correcto o no, esto podria reforzar mas su
habilidad inferencial.

Del numero de textos utilizados para las evaluaciones pretest y postest

podemos decir que el rango de puntuacion fue muy bajo (puntuacion maxima 4), asi
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como la cantidad de textos utilizados, o que no permiti6 una variaciéon mayor, de
manera que podriamos decir que las mediciones fueron pobres.

Otra limitacién, sin duda, fue la del material debido a que éste no fue
sometido a un riguroso piloteo (se mostré a 2 6 3 niflos de tercer grado) y
evaluacion interjueces que apoyara que los textos y cuestionarios eran adecuados
para la poblacion con la que se trabajo, lo cual atenderia a lo dicho por Collado y
Garcia Madruga (1997, p. 104) respecto a que “Llevar a la practica un
procedimiento de intervencion con escolares requiere un material especifico o que
reuna una serie de requisitos.” Ademas esta el hecho de que los textos eran de la
cultura espariola, por lo que pudieron ser confusos y afectar la comprension de la
poblacion estudiada, recordemos que la literatura dice que los conocimientos
previos, las costumbres, etc. no necesariamente tienen que ser igual de una
cultura a otra y, por tanto, las inferencias pueden ser diferentes. Por otro lado, la
organizacion de los textos pudo ser compleja o densa, aunque se procuro, desde

gue se eligieron, que ésta no fuera una limitacién, sin embargo, pudo no ser asi.

Conclusiones

Con todo el analisis presentado hasta aqui, es posible decir que el
programa de induccion utilizado en este estudio confirma: en primer lugar, que la
iniciacibn en estrategias para la comprension lectora, particularmente las
inferencias, si mejora significativamente el éxito en este proceso tan importante
para el aprendizaje o adquisicidon de conocimientos. En segundo lugar, también se

comprueba que el uso de conocimientos previos y vocabulario si influye en el
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mejoramiento de las respuestas a preguntas inferenciales, por lo que de igual
manera, lo resultados de la comprensién lectora son mejores.

Sin embargo, dado que solo se trabajé con contenido narrativo, los
resultados no se pueden generalizar a los contenidos de tipo expositivo, que son
primordialmente los que se revisan en la escuela, los habituales a los nifios, tal
como lo dice Solé (2000), los textos auténticos son aquellos que se encuentran en
el mundo real.

De todo lo presentado en este trabajo, se desprende la necesidad por
ensefar a los niflos a utilizar estrategias que les lleven a una tener una mejor
comprension, asi como a monitorear la misma, desde los primeros afios de
escolaridad o mejor aun desde sus primeros contactos con la lectura. Lo que
implicaria comenzar con textos de tipo narrativo partiendo de que los intereses y
familiaridad de los niflos estan centrados en gran medida en los cuentos, las
historias, las aventuras, etc. o en textos que les aportan informacién sobre algo en
particular o que les ayudan a satisfacer su curiosidad y, posteriormente, los textos
de tipo expositivo. De esta manera, se comenzarian a contrarrestar los efectos
negativos de esta tarea y, consecuentemente, en el aprendizaje general, en los
afos posteriores.

En el caso de la estrategia analizada (generacion de inferencias) en este
estudio, es una estrategia que se puede inducir e implementar por los profesores,
incluso por los padres, ya que no requiere de un entrenamiento dificil, basta con
partir de las experiencias previas de los nifios para comenzar a fomentarles la

comprension inferencial con respecto a la nueva informacion que se les presenta.
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Necesariamente para la practica de elaborar inferencias es preciso basarse
en la informacién y las claves que el autor aporta, considerando también que cada
lector trae consigo su propio bagaje de conocimientos y experiencias, son factores
se encuentran interrelacionados. Gracias a las inferencias es posible comprender
globalmente un texto, a lo que Garcia Madruga (1999 en Orozco s. f.) sefiala que
la comprension lectora y las inferencias no pueden darse por separado,
enfatizando asi el papel de éstas.

También hay que destacar que, a pesar de los resultados obtenidos en los
analisis mas finos de este estudio, no son desalentadores sugieren que los nifios
pueden tener la habilidad pero no desarrollarla, por lo que requieren de su
estimulacion para favorecerla y que no decremente, sino que se consolide. No se
puede generalizar la poca eficacia de los programas de esta naturaleza, mas bien
se sugiere una mejor planeacion y evaluacion, asi como un control riguroso del
disefio, las condiciones y variables experimentales que lleven a resultados mas
satisfactorios.

No obstante, en general, se aprecia una mejora parcial en la habilidad para
elaborar inferencias en la comprension lectora de los participantes, a algunos los
favorecid este tipo de procesamiento mas profundo, mientras que a otros pudo
haberlos confundido. En este sentido, bien vale la pena su estudio buscando
alternativas que favorezcan la comprension inferencial.

En resumen, podemos concluir con los datos obtenidos en este estudio,
sujeto a posteriores investigaciones, que los cambios realmente si se deben a la
intervencion, lo que estaria confirmando la efectividad del programa y mas aun la

eficacia de los programas de comprension lectora, ya que en términos generales
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el programa fue efectivo, pues asi lo confirma nuestra principal hipétesis y analisis
estadistico. Sin embargo, el disefio de grupos con el que trabajamos nos hizo ver
también nuestras debilidades, por lo que sugerimos para futuras investigaciones
tener mas control intrasujetos, asi como un mejor método de medicién.

Los resultados estadisticos obtenidos, asi como nuestras limitaciones
expuestas llevan a considerar cautelosamente las conclusiones y entender nuestro
estudio como uno mas que podra ser apoyado o refutado por investigaciones

posteriores.

Sugerencias

Algunas apreciaciones que se pueden hacer del programa son: mejorar el
sistema de evaluacion diagnostica, pretest y postest, y, por tanto, los materiales o
instrumentos que se utilizan, perfeccionar el programa de manera que pueda ser
aplicado por cualquier ensefiante, analizar y dar seguimiento al subrayado de
pistas y asegurarse de que se entendio la tarea, ampliar el nimero de sesiones de
intervencion, asi como la muestra a otros grupos de edad. También se puede
sugerir que para proximos estudios acerca de las inferencias, se cuente con una
linea base mas solida que proporcione parametros mas reales que permitan
identificar a los nifios que utilizan la estrategia de inferencia correctamente y no al
azar, ya que esto pudo suceder en este estudio y, por tanto, las diferencias no
fueron claras.

Por dltimo, vale la pena sefialar que el hecho de que exista un programa de
induccion no lo es todo, hay que pensar que la ensefianza es una situacion

compleja donde no hay que olvidar qué es lo que se ensefia, como y cuando. Hay
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que adecuarla a las necesidades y caracteristicas de los alumnos, asi como
ampliarla a los programas educativos de todas las materias, e inclusive,
promoverla de una manera dinamica a los ambientes familiares, ya que la
respuesta seria mayor y adquiriria su significatividad si se promueve la utilidad de
todos los conocimientos en su vida diaria.

Indudablemente, es necesario captar con toda amplitud el nuevo enfoque
de enseflanza de estrategias de comprension orientadas al aprendizaje
significativo donde el rol activo del lector juega un importante papel para que el
aprendizaje se dé, por supuesto, con la ayuda del docente también.

Esperamos que lo presentado en este estudio, con todo y sus limitaciones o
debilidades, haya mostrado y enfatizado una vez mas la importancia de ensefar a
los niflos estrategias lectoras que lleven a una comprension mas alla de lo
expresado explicitamente en el texto, una comprension de mayor nivel, que el de
transferencia de la informacion o el simple reconocimiento y buena pronunciacion
de grafias, es decir, a una comprension inferencial. Y que sea, ademas, una
aportacion mas al campo de la comprension lectora desde un enfoque

cognoscitivo.
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ANEXO 1: CUESTIONARIO 1 DE VOCABULARIO

INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Nombre:

Edad:

Sexo: M

F

Instrucciones: A continuacion hallaras una lista de palabras con opcion mudltiple, las
cuales tendras que leer con mucha atenciéon y subrayar la que mejor describa la palabra
que se pide. En caso de que no sepas la respuesta, no te entretengas, pasa a la
siguiente. No preguntes nada ni te distraigas.

1. Abordar significa...
- Tener acceso a
- Saltar
- Dar por bueno

2. Aminorar significa...
- Disminuir
- Aumentar
- Ahuyentar

3. Apilar significa...
- Separar
- Examinar
- Amontonar

4. Ascensor significa...
- Escalera
- Suite
- Elevador

5. Avecinar significa...
- Retirarse
- Acercar
- Alejar

6. Campeonato significa...
- Ser perdedor en un deporte
- Ganar una competencia
- Certamen para tener el titulo de
campeon

7. Cesar quiere decir...
- Vacilar
- Terminar
- Iniciar

8. Campus significa...
- Campo de futbol
- Grupo estudiantil
- Ciudad universitaria

10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.

Competicién quiere decir...
- Certamen deportivo

- Lucha deportiva

- Pedir algo

Control significa...

- Debate entre alumnos

- Prueba para verificar conocimientos
- Dialogo de maestros

Conferir significa...
- Dejar

- Dar

- Observar

Control significa...

- Debate entre alumnos

- Prueba para verificar conocimientos
- Didlogo entre maestro y alumno

Copiloto significa...
- Piloto auxiliar

- Navegante

- Pasajero

Descenso significa...
- Transferir

- Arrancar

- Bajar

Desolado significa...
- Estar Triste

- Estar orgulloso

- Estar enfermo

Despegar significa...
- Desdoblar papel

- Interrumpir algo

- Alzarse del suelo

PASA A LA SIGUIENTE PAGINA




17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25,

26.

27.

Esperanza significa...
- Confiar en algo

- Meditar

- Ser sincero

Esquiar quiere decir...
- Espiar a alguien

- Patinar con esquis

- Andar en patineta

Flanco significa...

- Voltear al frende

- Voltear a un lado

- Voltear a todas partes

Fontaneros significa...
- Reparan tuberias
- Reparan jardines
- Reparan puertas

Franqueza significa...
- Libertad

- Tener fe

- Sinceridad

Impaciente significa...

- Que no corre rapido

- Que siempre espera

- Que no tiene paciencia

Intentar significa...
- Tener la intencién de hacer algo
- Querer intervenir
- Tener la solucion

Jumbo significa...
- Pequefio

- No tiene tamafio
- Muy grande

Ladera significa...

- Inclinaciéon de un monte
- Extensién de agua

- Hoyo de una montafia

Musculatura significa...

- Conjunto de huesos

- Nervios con movimiento
- Grupo de musculos

Neumatico significa...
- Cadena

- Llanta

- Pedal

28

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Ojeada significa...

- Mirada pronta y rapida
- Mirar con detenimiento
- No querer ver

Parking significa...

- Apartar lugar

- Parque con juegos

- Estacionamiento para coches

Pasajeros quiere decir...

- Personas que paran un transporte

- Personas que abordan un transporte
- Personas que maneja un coche

Pedalear significa...
- Mover el cuerpo

- Mover los pedales
- Ser grosero

Piloto significa...

- Conductor de un buque, avién o coche
- Persona dedicada a hacer pilas

- Director de un grupo musical

Pinchar significa...

- Golpear una mesa
- Pintar un paisaje

- Perforar algo

Pista significa...

- Lugar donde viven los animales

- Parte alta de una montafa

- Espacio para llevar a cabo un evento

Planta quiere decir...
- Estacionamiento

- Piso

- Patio

Publicidad significa...

- Dar a conocer un producto comercial

- Persona que escribe cuentos infantiles
- Conjunto de personas que compiten

Remediar significa...
- Enojarse mucho

- Distribuir algo

- Arreglar algo

Rutina significa...
- Costumbre

- Habilidad

- Actitud

PASA A LA SIGUIENTE PAGINA




39. Sendero significa... 42. Vestuario significa...

- Lugar lejano - Adornar prendas
- Lugar cercano - Vestidos
- Camino - Magquillaje
40. Valioso significa... 43. Victoria significa...
- Que vale mucho - Ventaja conseguida
- Que no vale nada - Derrota
- Que tiene poco valor - Exito conseguido sobre el rival

41. Vertiginoso significa...
- Despreocupado
- Rapido
- Tranquilo

PASA A LA SIGUIENTE PAGINA



ANEXO 2: CUESTIONARIO 2 DE VOCABULARIO

INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: A continuacion hallaras una serie de preguntas en las cuales tendras que
escribir todo lo que sepas acerca de cada una de ella. Para hacer este ejercicio se te
daran 15 minutos. En caso de que no sepas la respuesta, no te entretengas, pasa a la
siguiente. No preguntes nada ni te distraigas.

1. ¢ Qué significa precaucion?

2. ¢ Qué significa honestidad?

3. ¢ Qué significa impaciencia?

4. ¢ Qué significa inexperiencia?

5. ¢, Qué significa cambio?

PASA A LA SIGUIENTE PAGINA



6. ¢ Qué significa competencia?

7. ¢ Qué significa descuido?

8. ¢ Qué significa advertencia?

9. ¢ Qué significa percatarse de...?

10. ¢ Qué entiendes por carrera de relevos?

PASA A LA SIGUIENTE PAGINA



ANEXO 3: LECTURA 1

INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcion que elijas sera aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

La carrera de relevos programada para el 4 de julio estaba a punto de iniciarse cuando
comenzo a llover. Los participantes abandonaron corriendo la pista para resguardarse
bajo las gradas. Todo el mundo qued6 a la espera, con la gran esperanza de que la lluvia
cesara de una vez. Transcurrida una hora, el cielo se despej6 y los corredores volvieron a
sus puestos en la pista.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() La carrera se suspendi6 a causa de la lluvia.
() La carrera se celebr6 a tiempo.
() La carrera se realizo después de la lluvia.

TEXTO 2

Bill pedaleaba cada vez mas rapido, por entre los montones de hojas secas
apiladas a la orilla del sendero. Era un dia fresco, pero no hacia frio aun y el ejercicio le
hacia sentirse en forma. Al cabo de unos minutos, comenz6 a sentir un dolorcillo en la
musculatura de las piernas y resolvié aminorar la marcha. Ahora trepaba incansable la
ladera y estaba a punto de cruzar por enfrente de la reja de la sefiorita Morgan. Al
comprobar que la misma estaba en su patio, barriendo las hojas, dejé de pedalear y le
hizo una sefa. Ella le salud6 de vuelta. A continuacién, con su Ultima reserva de energia,
Bill pedale6 hasta la cima de la colina. Una vez arriba, sonrid, se senté en el suelo y relajo
sus piernas. Sabia que el descenso por el flanco opuesto seria bastante mas facil. Habia
hecho ese mismo camino infinidad de veces. Queria estar seguro de conocer cada
centimetro de la ruta para cuando fuera la competicién.

Decide cual de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() La sefiorita Morgan es la entrenadora de Bill.

() Bill se esta entrenando para una carrera.

() Bill posee una bicicleta de tres velocidades.




ANEXO 4: LECTURA 2
INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencién los siguientes dos parrafos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada pérrafo tendras que elegir y marcar rellenando el
circulo, una de las tres opciones. La opcién que elijas serd aquella que consideres te hace
comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

Mark creia haber actuado siempre con honradez. Cierto dia, toda su clase tuvo que
responder a un control de ciencias naturales, para el cual la mayoria de sus compafieros
habia estudiado mucho. Durante el control, Mark vio a Sarah copiando las respuestas del
libro. Cuando al dia siguiente les fueron devueltos los papeles del control, Mark comprob6
que habia recibido una buena calificacién. Pese a todo, resolvié quedarse después de la
clase para hablar con su profesor de ciencias naturales.

Decide cual de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.
() Mark hablo con su profesor de las trampas que alguien hizo en el control.
() Mark hablé con su profesor de sus bajas calificaciones.
() Mark hablé con su profesor de la tarea que le habia encargado para el dia
siguiente.

TEXTO 2

El gerente del taller de reparaciones estaba simplemente desolado. Le habia
prometido, en efecto, al sefior Haversham que tendria su coche para las cuatro de la tarde
y no tuvo mas remedio que admitirlo asi ante el individuo con el rostro enrojecido que
ahora le observaba desde el otro lado del mostrador. Pero, como bien se lo explicé él
mismo, los mecénicos habian descubierto una pieza que necesariamente debian cambiar
y, aun cuando habian ordenado la nueva de inmediato, ésta no llegaria al taller hasta
dentro de dos dias.

- Me parece, con toda franqueza, que deberia usted dejarnos su coche hasta entonces,
sefior Haversham. No puedo hacerme responsable si....

- Soy un hombre muy ocupado, sefior Collins —le interrumpié el sefior Haversham-.
Necesito mi coche ahora mismo.

- Muy bien, no puedo obligarlo a que nos lo deje. Pero evite sobrepasar los sesenta
kilometros por hora.

El sefior Haversham alz6 una ceja ante dicha sugerencia:

- ¢ En la autopista? jSeria un milagro!

Y abandoné furioso, unos segundos después, el taller. Andy Collins agit6é la cabeza, en
sefial de pensar.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() El Sr. Haversham se llevé su coche aln con la advertencia.
() ElI Sr. Haversham dejo en el taller su coche para que lo arreglaran.
( ) El Sr. Haversham regresé una hora después por su coche.




ANEXO 5: LECTURA 3
INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcién que elijas serd aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

Al Sr. Lind le qguedaba apenas un cuarto de hora para su cita. Salié a toda prisa de su
despacho y apretd el botén del ascensor, pero el ascensor no acudié con la misma
rapidez. Tras unos segundos de espera impaciente, aparecio por fin, para que el Sr. Lind
lo abordara. Y asi, descender vertiginosamente las cuarenta y dos plantas del edificio y
luego correr al parking. Al subir a su coche, noté que el vehiculo estaba inclinado hacia la
derecha, y lo abandoné de un salto, echando un vistazo por el lado opuesto, donde
comprobd que uno de los neumaticos estaba pinchado. El Sr. Lind consultd su relo;.
Faltaban apenas cinco minutos para su cita, y aun debia recorrer unos doce kilometros,
de algun modo.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() ElSr. Lind lleg6 a su cita.
() ElI Sr. Lind quedo encerrado en el ascensor.
() El Sr. Lind iba con retraso a su cita.

TEXTO 2

Larry y su amigo Ted se disponian a jugar el dltimo partido de béisbol de la
temporada. Ted era el jugador mas valioso de su equipo, que lo necesitaba para
conseguir la victoria. Era la primera vez que Ted jugaria en el campeonato; hasta alli,
siempre habia surgido alguna razén que lo dejaba fuera del dltimo partido. Y en fin, lo
anico en que Larry y Ted pensaban era en la victoria, cuando se dirigian los dos al campo
de juego dando saltitos y brincos por sobre las banquetas del vestuario. Ninguno de ellos
repar6 en el hoyo que los fontaneros habian dejado sin cubrir en el piso, al momento de
saltar la dltima banqueta y adentrarse en el pasillo. Ninguno podia saber tampoco el
problema que se les avecinaba esa tarde.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Larry y Ted se hicieron dafio y no pudieron jugar.
() Ted se hizo dafio y no pudo jugar.
() Larry se hizo dafio y no pudo jugar.




ANEXO 6: LECTURA 4
INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcion que elijas sera aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

El gigantesco Jumbo rodaba ahora por la pista. Para Ron Vickers, el copiloto, aquella
era una experiencia desconocida. Todos los pilotos con los que habia trabajado hasta alli
habian sido unos tipos estupendos, pero nunca habia tenido como jefe a alguien que
recibiera tanta publicidad justo antes de abordar el avién. La prensa, las preguntas de los
periodistas y la atenciébn que los pasajeros conferian al nuevo piloto de Lineas
Internacionales se sentia muy orgullosa de su nueva politica de contrataciones.

Al tiempo que el capitan y los copilotos repasaban la rutina previa al despegue, Ron
no pudo menos que sentirse un poco agitado, al observar de reojo al nuevo capitan de
vuelo. Era, con seguridad, una sensacién compartida por los pasajeros, incluidos el hijo
del capitan, su hija 'y su esposo.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Ron Vickers era el nuevo copiloto.
() Jumbo era el nuevo copiloto
() Ron Vickers ya habia pasado por todo esto antes.

TEXTO 2

Apoyado en una de las palmeras, Martin eché una Ultima ojeada a la casita donde
habia vivido tan felices momentos. Muy pronto habria de abandonarla, en pos de un clima
muy diferente. Se pregunto si no seria algo mayor para aprender ahora a esquiar y patinar
en el hielo. Y tuvo la esperanza de que sus estudios y otras actividades del campus no le
mantuvieran a tal punto ocupado que ni siquiera pudiese intentarlo.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Martin haria un viaje muy largo.
() Martin se sentia descontento con la casita donde habia vivido.
() Martin tenia que abandonar la casa para ir a vivir cerca de la universidad.




ANEXO 7: LECTURA 5
INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcién que elijas serd aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

Ted volvio a casa después de la escuela y vio una serie de camiones detenidos
enfrente de su casa. Una excavadora enorme hacia un agujero también enorme en el
patio trasero. En ese punto, su padre asomdé desde el interior. “iSorpresal”, exclamo.
“Dentro de poco podras tener tu propia fiesta junto a la piscina”.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Cuando Ted volvi6 a casa se sorprendié porque los fontaneros habian hecho
varios agujeros para reparar las tuberias rotas.

() Cuando Ted volvié a casa se sorprendio porque papa habia decidido
construirse una piscina.

() Cuando Ted volvi6 a casa se sorprendi6 porque papéa habia resuelto afiadir
otra habitacion a la casa.

TEXTO 2

De pronto, a mitad de aquella atmdsfera cargada y densa estallé un rayo, con gran
estruendo en rededor. “Rover” salté sobre sus cuatro patas y corrié a refugiarse bajo el
portico. Jo intentd6 acariciarlo y tranquilizarlo antes de que se desatara la tormenta.

- Ven aqui, tontin, perrito mio —dijo-. Es s6lo un relampago.

Decide cual de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Rover corri6 a refugiarse pues caia una tormenta.
() Jo acaricié y tranquilizé a Raver porque al saltar se lastimé.
() Rover se asusto ante el relampago.




ANEXO 8: LECTURA 6
INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcién que elijas serd aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el péarrafo.

TEXTO 1

Larry y su familia estaban muy entusiasmados con las vacaciones. Las provisiones
estaban listas, la ropa limpia y mama y papa hicieron entre ambos las maletas. Todo eso
de empacar las cosas a Ultima hora y las prisas habian concluido y todo el mundo habia
ocupado al fin su lugar en la furgoneta. Llevaba algunas horas en la carretera cuando
mama sefialé que tenia hambre.

- Detengamonos a tomar una hamburguesa —dijo papa-. Sera nuestra primera
comida de vacaciones.

- jEso! —se oy0 a coro desde el fondo de la furgoneta.

Dicho esto, papa condujo hasta un pequefio restaurante y alli salieron todos del
vehiculo, pero justo cuando ingresaban al lugar, papa buscé su cartera... y comprobé que
la habia perdido. Papéa estaba verdaderamente preocupado por no tener su cartera y
resolvid buscarla en la furgoneta pero no pudo dar con ella. Entretanto, el hambre general
iba en aumento.

- Vamos a pedir algo de comer y pagarlo nosotros — sugirieron los chicos. Luego
volveremos a casa a buscar tu cartera. Todos disfrutaron del almuerzo.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() La familia comid y los chicos pagaron la cuenta.
() La familia comi6 porque al fin papa encontré su cartera.
() Lafamilia decidi6 volver a casa para ver si encontraban la cartera de papa.

TEXTO 2

Era un dia soleado, Lisa estaba muy contenta porque tendria un evento
importante, por lo que tuvo que comprar un vestido nuevo. Después de tanto buscar por
fin encontré uno justo para ella. Las instrucciones de lavado del vestido nuevo decian que
no era necesario el secado y que el paso por la secadora habia de encoger la tela. Lisa
dejo el vestido sobre su cama, sélo que por error, su madre lo puso en la secadora junto a
otras prendas. Al dia siguiente, Lisa muy contenta fue a su armario para ponerse el
vestido. Y su sorpresa fue grande.

Decide cual de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Lisa se puso el vestido nuevo.
() La madre de Lisa planché el vestido siguiendo las instrucciones.
() El vestido de Lisa habia encogido y no pudo ponérselo.




ANEXO 9: LECTURA 7
INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcién que elijas serd aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

Betty, una chica de trece afios, tenia un problema, su madre estaba de
cumpleafios dentro de tres dias pero no tenia dinero. Pens6 en confeccionar para su
madre una linda cajita para que guardara sus cartas y tarjetas postales, pero lo que
verdaderamente queria era adquirir algo para ella. En eso, mientras pensaba en torno a
las posibles soluciones a su problema, aparecié por alli la sefiora Brown, su vecina .

- ¢Sabes de alguien que pueda cuidar a mi pequefia por unas horas?- pregunt6é a
Betty-. Le pagaria cincuenta pesos la hora.
Betty estaba verdaderamente feliz. Era la oportunidad de conseguir algun dinero.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Betty cuidé6 a la pequefia y adquiri6 el regalo de mama.
() Betty ya tenia el regalo de mama.
() Betty adquirio el regalo con el dinero que ya tenia ahorrado.

TEXTO 2

Era un dia de octubre por la tarde. Ernie llevaba varios dias en casa, a la espera
de que las costras que los granos de la varicela habian formado en su rostro acabaran de
desprenderse. Y aunque nadie volveria a contagiarse la varicela a causa de él, su aspecto
era fatal. Ahora que los granos no picaban, ni se sentia horriblemente mal, estaba
aburrido. Tan aburrido que no hallaba las horas de volver a la escuela, pensando en las
tantas cosas fantasticas que sus amigos de cuarto curso y la sefiora Crownfeld, su
maestra, estarian haciendo en ese preciso momento, mientras €l esperaba a que se
desprendieran las costras. Entonces, alguien llamé a la puerta, para gran alegria. Incluso
abrir la puerta era una forma de matar el tiempo.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Ernie y sus amigos se la estaban pasando bien.
() Ernie no estaba asistiendo a la escuela a causa de la varicela.
() Ernie apenas comenzaba con la varicela.




ANEXO 10: LECTURA 8

INSTITUTO BILINGUE RUDYARD KIPLING
N.L.

Grupo:

Instrucciones: Lee con atencion los siguientes dos textos. Cada uno de ellos es
diferente. Al terminar de leer cada uno tendras que elegir y marcar con una X, dentro del
paréntesis, una de las tres opciones. La opcién que elijas serd aquella que consideres te
hace comprender mejor lo que dice el parrafo.

TEXTO 1

Mark y su padre permanecieron en el interior del coche, atentos al estruendo de
los relampagos, viendo caer la lluvia, preguntandose por qué no se les habia ocurrido
traer un paraguas. Ninguno imaginaba como harian para llegar a la consulta tan
importante con el médico sin quedar empapados o sin que Mark sufriera una caida. El
pesado trozo de yeso que envolvia la pierna derecha del chico no le permitia correr. La
lluvia, que habia comenzado a acumularse al borde de la calzada, haria que la bota de
yeso y las muletas se volvieran resbhaladizas. A medida que el reloj avanzaba y se
acercaba la hora de la consulta con el médico, ambos dedujeron que no podian seguir alli
esperando.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() Mark y su padre decidieron regresar otro dia.
() Mark y su padre llegaron mojados a la cita con el médico.
() Mark y su padre se resbalaron.

TEXTO 2

La sefiora Lee estaba cocinando galletas. Ted, que tenia mucha hambre, percibié
su aroma desde el patio. Y se dedicé a entrar y salir una y otra vez de la cocina para
echar un vistazo a las galletas. Mas tarde, la sefiora Lee se fue a hacer las compras y
dejé las galletas enfriandose en un plato. Al volver a casa descubrié que faltaban tres
galletas.

Decide cudl de las siguientes frases es una inferencia que podemos hacer a partir del
parrafo.

() El sefior Lee se llevd esas galletas a su trabajo.
() Ted se comid tres galletas.
() La sefiora Lee le llevé esas galletas a su amiga.
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