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Como todo trabajo, este es también producto de la colaboracion y voluntades guiadas
por las mismas metas. Manifiesto mi respeto por todas las personas que han contribuido
a que este proyecto haya cobrado vida. Mencionaré a estos personajes en el orden en
que fueron apareciendo para su realizacion. Los primeros fueron, naturalmente, mis
alumnos, que tanto me han ensefiado, y entre una de esas ensefianzas, fue mostrarme las
estrategias que habian desarrollado para compensar su falta de comprension al leer.

El arquitecto de este programa es Fernando Saenz, quien concibié la estructura
programatica de este software. Su vision y creatividad le dieron vida. Alvar Saenz PhD,
es el responsable del crecimiento, fortaleza y operatividad del programa. Es una persona
que, con profundo interés por la mejora de la educacion, analiza cuidadosamente la
pertinencia de la operacion de cada actividad que debe presentarse en el programa y
disefia, bajo la perspectiva de ingeniero, las cualidades del mismo.

Alessio Gutiérrez, responsable del laboratorio de computo de la Secundaria 229 ha sido
un elemento clave para la mejora de la operacion del sistema de Lectura Inteligente
dentro del aula. Relne las cualidades pedagdgicas y de ingenieria para optimizar, a
través de sus sugerencias, el desarrollo del software.

La Mtra. Manuela Canales, directora del Centro Educativo Jean Piaget, nos brindé toda
su confianza y apoyo para iniciar las necesarias aplicaciones beta del programa. Asi
mismo, la directora de la Secundaria 229 se comprometié desde que conoci6 el
programa, a apoyar en todo lo necesario para la implementacion del mismo. Junto con el
Ing. Alessio transformaron el laboratorio de computo de 21 a 50 computadoras, en el
mejor ambiente, tanto fisico como pedagodgico, posible. La Mtra. Cristina Aguerrebere,
directora académica del sistema de IB del Instituto Educativo Olinca, ha sido
evaluadora en cuanto a los resultados del programa, contribuyendo con sus sugerencias.

La Dra. Rosa del Carmen Flores Macias es la compafiera intelectual en esta aventura.
Con sus inquietudes, surgidas de profundo conocimiento, plantea siempre la pregunta
“sencilla”, transparente, que permite vislumbrar nuevos problemas y en consecuencia,
nuevos caminos.

En la implementacion del programa Verdnica Trejo ha sido un elemento clave,
dispuesta siempre a apoyar, resolver y avanzar. Parece que nada la detiene. Y Maria
Fernanda Otero, incansable, creativa, proactiva, con una claridad para operar el
programa y contagiar sus ideales a quienes estamos cerca de ella. Sin ella, este trabajo
no hubiera alcanzado las dimensiones actuales.

A todos los alumnos que han participado en el programa y que han manifestado sus
opiniones para mejorarlo. A los maestros que se han capacitado para operarlo y han
enriquecido la operacidon con su experiencia,

A todos, mi reconocimiento y gratitud.



RESUMEN

La formacién de lectores en secundaria es un problema que demanda alternativas
eficaces. En este trabajo se presentan aspectos tedricos que sustentan el disefio de un
software educativo llamado “Lecturainteligente” asi como sus actividades y contenidos.
El programa se orienta a desarrollo de lafluidez y comprension. Esta constituido por un
modulo del instructor y otro del lector. Para valorar la eficiencia del programa e
identificar formas de perfeccionarlo se ha analizado el desempefio de los alumnos en €l
mismo. En este estudio se describen los resultados de la aplicacion de la version 2009
del software en una escuela secundaria publica. Los resultados muestran que con esta
version la mayoria de los alumnos mejora pero que su desempefio no es homogéneo. En

general lamayoria de los jovenes se expresa positivamente del programa.

ABSTRACT
The training of readers in secondary school is a problem that requires effective
aternatives. This article presents theoretical aspects that are based on the design of
educational software caled “Intelligent Reading”, as well as on its activities and
contents. The program is aimed at the development of fluidity and comprehension, and
consists of ateacher’s and a reader’s module. To evaluate the program’s efficiency and
identify forms of perfecting it, an analysis has been made of the students' performance
in the program. The study describes the results of using the version 2009 of the software
in a public secondary school. The results show that most of the students improve with
this version, but that their performance is not homogenous. In general, the young people

make positive remarks about the program.

Palabras clave:
SOFTWARE EDUCATIVO, LECTURA, EDUCACION BASICA, MEXICO.



I ntroduccion

Los estudiantes de secundaria no parecen haber adquirido todas las competencias de
lectura para responder a las exigencias de este nivel. Los resultados del proyecto PISA
2000 revelaron gue la gran mayoria de estudiantes de 15 afios no poseen la capacidad
lectora suficiente para recuperar, interpretar, reflexionar y valorar la informacion de un
texto a fin de aplicarla a la resolucién de las tareas y problemas escolares (OCDE,
2002).

Los ultimos informes del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE,
2006) indican que s bien los alumnos logran identificar el propdsito y opinion de los
autores, la gran mayoria no puede abstraer la informacion esencia de un texto, sacar
conclusiones, construir relaciones causa-efecto o evaluar s e texto esta o no

prejuiciado, ¢coOmo enfrentar esta situacion?

El problema tiene mdltiples aristas que no sdlo se relacionan con cuestiones
cognoscitivas, hay aspectos afectivos, sociales, culturales y educativos que han influido
en que los jovenes hayan desarrollado tan pobremente sus recursos para leer. Si bien la
agenda para abordar integralmente este problema es compleja, minimamente tendria que
pensarse en que los adolescentes desarrollen su fluidez y comprension, recursos
indispensables para propiciar el aprovechamiento de lo previsto en e curriculo.

Lograr que los alumnos de secundaria se desarrollen como lectores no es tarea facil, el
curriculo no tiene programadas actividades dirigidas a este fin ya que se supone gue los
aumnos leen fluidamente y poseen un repertorio adecuado de recursos para la
comprension. Latarea se complica mas si consideramos gque para un maestro que tiene
la presion de cubrir € programa de una asignatura es muy complicado atender aspectos
especificos de la lectura. No obstante, 1a solucién sigue estando en la escuela pues, sin
ser @ unico lugar donde se forman los lectores, es €l espacio por excelencia para
practicar esta actividad o desarrollar e gusto por leer, pero la escuela necesita innovar

para responder a este reto (Carrasco, 2003).



El software educativo para formar lectores es una aternativa innovadora (Warschauer y
Healey, 1998; Hall y Martin, 1999; Kamil, Intrator y Kim, 2000; Bishop y Santoro,

2006) y ofrrece ventajas como:

e Propiciar e acceso de una gran cantidad de textos con diversas tematicas en un
tiempo limitado.

e Proveer de précticas estructuradas que permiten € desarrollo de la comprension

e y fluidez aun ritmo individual.

e Ofrecer retroalimentacion en formainmediatay consistente.

e Establecer unarelacion menos jerarquica con el maestro.

e Dar unvalor afiadido a curriculum escolar, € estudiante con buena comprension
aprende mejor el material escolar.

e Favorecer el aprender en forma divertida y motivante, brindando actividades
disefiadas pensando en | ectores con diferentes gustos.

e Favorecer las actividades de supervision, apoyo y retroalimentacion del docente.

e Facilitar actividades de repaso y fortalecimiento de la fluidez y comprensién

lectora.

En e presente trabgjo se describe e sustento tedrico, la estructura y resultados de
aplicacion de un software para promover la fluidez y comprension lectora Ilamado
Lectura Inteligente.



Antecedentes generales

Era el afo 2004, mes de julio. Después de varias décadas de constatar que algunos de
mis alumnos en cuarto y quinto semestre de la universidad tenian dificultades para leer
y comprender lo que leian, y que de diferentes instituciones me solicitaban apoyo para
los alumnos con “dificultades de lectura’, inicié mi bulsqueda, tanto de los
conocimientos tedricos sobre la comprension lectora como de los métodos propuestos
para intervenir. En la Biblioteca Central de la UNAM encontré un trabajo que de
inmediato [lam6 mi atencion: Ray Foncuberta (1971), “Método para leer mgjor”. Trata
en é aspectos diversos sobre la velocidad de lectura, comprension, y maneja el término
“lectura eficiente”. Estudio € tema, reviso sus fundamentos tedricos, y comienzo a
trabajarlo con algunos alumnos. Ellos dan sefiales de avanzar en estos tres variables,
cambian su actitud ante la lectura, y todo parece positivo, salvo 1o engorroso de su
sistema de evaluacion y construccidn de las gréficas evolutivas. Por [o menos, requerian
lamitad del tiempo de la sesién. Esta forma de trabajo consumia mucho tiempo, ademas
de que dificultaba €l avance de cada alumno a su propio ritmo, nace asi la idea de crear

un software en computadora que de entrada se bautizé como Lectura Inteligente.

La primera consideracion era resolver el aspecto evaluativo, pues a partir de éste es que
el lector obtenia retroalimentacion. Recurro a Ingeniero y Arquitecto Fernando Saenz
para consultarle s seria posible crear un programa de lectura en computadora, que
pudiera realizar automaticamente todo este trabajo: calificar respuestas, arrojar tiempo
de lectura, porcentaje de comprension, promedio de palabras leidas por minuto, €l
indice de lectura eficiente y, sobretodo, elaborar las gréficas evolutivas. En pocas
semanas me regresa un diagrama de flujo, en donde se especifican “las computaciones a
realizar para que un software pueda realizar 1o solicitado”. Por gemplo, indicaciones

para elaborar |a base datos del alumno.

Incluia diferentes momentos del proceso: disefio de base de datos; elementos base datos;
menu inicio; procedimiento instalar; procedimiento nueva aplicacion; procedimiento

abrir aplicacion; procedimiento para abrir € programa; procedimiento de lecciones;



procedimiento de preguntas; procedimiento de resultados; pantalla principal; pantalla
con sub ventanas de lecciones; pantalla de gjercicio; pantalla de resultados; pantallas de

preguntas y respuestas, segun los diferentes tipos.

En la siguiente tabla se conceptualizaba también otro elemento fundamental del sistema

Lectura Inteligente: el modul o asesor.

Programa del Asesor de Lectura Inteligente

Concepto

Este médulo tiene como objetivo el concentrar los avances en el Programa de L ectura Inteligente
realizados por un usuario alumno (UA). El Asesor se define como la persona encargada de supervisar
larealizacion del curso por un nimero ilimitado de UA, puede ver € desarrollo y el cumplimiento de
larealizacion total del curso de lectura. Aprovechando la autonomia evaluativadel programa, é podra
ver los avances del UA representados en las gréficas evolutivas, méas las respuestas y auto

evaluaciones de | os g ercicios précticos.

Caracteristicas del Modulo del Asesor (MA):

e Puedeinstalarse junto a Mddulo Lectura Inteligente, en la misma méaquina, sin interferencias
en su funcionamiento.

e Parasu acceso debera de contar con una clave de acceso, escrita por €l Asesor.

e Funciona paraunasolainstalacion y/o clave de activacion, pero los asesores pueden cambiar,
estando sélo un Asesor activo alavez.

e Puedeimportar y exportar lainformacion de un grupo de UA, aotro MA.

o El MA organizalos archivos en una estructurajerarquizada, paralo cual crea su propia
estructura, permitiendo Unicamente el cambiar de nombre de las partes.

Contintda el documento especificando los siguientes apartados: Instal acién; Estructura de carpetas;

Importacion de archivos de UA; Registro Nuevo de un UA; Actualizacion de un archivo de un

UA; Consultay visualizacion de lainformacién de un UA; Consultay visualizacion dela

informacion de un Grupo; Reportes: individuales de un UA y de Grupo; Exportacién de archivos

6 dejulio 2004

Tabla 1: Extractos de la propuesta de modulo asesor para Lectura Inteligente

Mi asombro fue enorme al ver traducido en “lengugje para programacion” las
operaciones necesarias a realizar. Alli comenzd un interesante, aungque arduo, camino
de interacciones entre diferentes profesionistas, con diferentes lenguajes (de ingenieria
de computacion, de psicologos, de pedagogos, disefiadores graficos, maestros,

alumnos...) Por gemplo, al elaborar una leccién para el programa, en mi profesion,
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establecemos una estructura, comenzando por una introduccion general, seguida de las
instrucciones para €l gercicio a realizar, inmediatamente el texto, terminando con sus
preguntas. Al entregarle el material a ingeniero en programacion lo primero que solicita
es que lo “desmenuce’ : “por favor, por una parte la introduccién, las instrucciones en
otro apartado, €l texto en archivos TXT o RTF, y las preguntas, describame de qué tipo

son, cuantos caracteres necesita que tenga cadalinea...”

Tuve que cambiar mi manera de conceptualizar unalecciény el cémo desarrollarla para
que pudiera ser “traducida’ en un sistema de programacion. Abrir archivos para las
introducciones y nhombrarlos de tal manera que después el “programa supiera donde ir a

buscarlos’ en e momento de “crear programa’.

La comunicaciéon con el ingeniero me llevd a replantear mi forma de estructurar mi
pensamiento y comunicarme para resolver los problemas que iban surgiendo. Por
giemplo, fue necesario aprender como transmitir al ingeniero donde se encontraba un
error, ya fuera de ortografia, o de un signo de interrogacion que quedaba separado del

resto del texto, y que debia quedar “en su lugar”.

Hubo también que resolver problemas técnicos de programaciéon que nos llevaron a
tener una mirada comun y a entender |as necesidades de uno y de otro. Este fue el caso
de los gercicios con los que se practicaba la automatizacion del reconocimiento de
palabras (palabraclave, seles|lamd) habia que considerar el nimero de palabras pues
S se introducian palabras de méas de diez caracteres, esas ya no se veian en pantalla.
Inicialmente no fue un asunto que nos preocupd, ni al ingeniero (a é porque estaba
centrado en crear e formato que apareceria en pantalla, y a mi porque estaba
acostumbrada que cualquier palabra se puede escribir en un texto, sin importar €
espacio que le esté “pre asignado”). Poco a poco, durante cinco afios de trabgjo diario,

fuimos aprendiendo “el lenguaje del otro” y creamos nuevos gjercicios.

El equipo que ha colaborado en el desarrollo de lectura I nteligente poco a poco se haido
consolidando. Actualmente Alvar Séenz PhD del MIT asume la responsabilidad del
desarrollo del software y la perspectiva psicopedagogica esta planteada por laLic. Ma.
Fernanda Otero, Marguerite Lavallée PhD delaUniversidad de Laval, y laDra. Rosa
del Carmen Flores Macias.



Este equipo ha aportado elementos esenciales para la mejora y actualizacion de las
diferentes versiones y modalidades del programa. De esta forma inicialmente se tenia
una version para alumnos de secundaria, luego se disefid el de preparatoria. A partir de
las necesidades identificadas nos fuimos hacia la primariay se disefib el programa para
cuarto afio de primaria, asi mismo fuimos més all4 del bachillerato y se disefiaron las
diferentes versiones para carreras especificas. Todos estos programas han pasado por
varias versiones que han representado horas de intenso trabagjo y discusion sobre su
sustento tedrico, € mejor disefio de las actividades y gjercicios, la localizacion de los
textos a incluir, la megjor forma de valorar sus efectos. Pero en todos los cambios
realizados, sin duda, e elemento mas importante que los suscita son los retos y
dificultades que surgen a partir de su prueba en diferentes instituciones. Describiré

brevemente o que cada una de estas instituciones ha aportado ala mejora del programa:



Experiencia previa en diferentesinstituciones

En septiembre de 2004 tuvimos oportunidad de redizar la aplicacion “beta’ del
programa, en una escuela particular del sur del DF. Fue alli donde trabgjaron las
primeras lecciones, los primeros gjercicios, los aumnos de tercero de secundaria y
tercero de preparatoria. Ellos fueron los primeros “usuarios’ que nos brindaron
retroalimentacion valiosa, obtenida tanto a través de la observacion directa de su trabajo
con €l programa Ll delos dos niveles, asi como de una encuesta de opinién.

Con relacién a la opinion se indagé sobre los siguientes puntos. claridad de las
instrucciones, interés y extension de los textos, claridad de redaccion del texto mismo,
vocabulario, tipo y fuente de letra; sobre las preguntas y opciones de respuesta;

apreciacion sobre el nivel de dificultad.

Con respecto a mangjo del programa se preguntd sobre la facilidad de mangjo, la
retroalimentacién que brinda, la interpretacion y también sobre la motivacion que

despierta conocer |os datos de g ecucién del usuario.

A partir de esta experiencia se realizaron modificaciones, entre otras, la presentacion y
orden de las teméticas y de los gercicios, asi como € tipo de preguntas empleadas para

valorar lacomprension.

En marzo de 2005, e INITE conciente de las dificultades lectoras de alumnos
universitarios, solicitd a través de su director, Dr. David Stofenmacher un programa
propedéutico para que los alumnos de ingreso a la universidad lo cursaran. Este
programa deberia ser trabajado en 15 horas y obtener resultados positivos. El curso se
ofrecié a los aumnos en forma opcional, se inscribieron 45 alumnos, lo terminaron €l
60%.

La experiencia nos dio la oportunidad nuevamente, de realizar adecuaciones sobre
diversos rubros del programa, en los textos vimos la necesidad de adecuarlos al interés
de adultos jévenes y plantear un nivel de dificultada adecuado, también los hicimos més
accesibles en dificultad. Para nuestra sorpresa los alumnos habian encontrado |os textos
elegidos muy complicados, de las preguntas vimos que era necesario hacer

modificaciones en cuanto a su claridad, diversidad, pertinencia; en e formato del
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programay su operacion cambiamos las instrucciones, haciéndolas més brevesy claras;
seintegré el reporte de leccion, donde el usuario tiene su historico y analiza sus avances

y retos, junto con su tutor.

Este programa fue nuestra primera incursion a la lectura en las universidades, fue
necesario entender la lectura en los niveles previos para comenzar a entender las

complejidades de este nivel.

A partir de la experiencia lograda en el Colegio Madrid en e verano del 2005
redisefiamos e conceptos del programa de secundaria. En agosto de 2005, iniciamos
nuestra relacion con una escuela secundaria publica en la que probamos esta nueva
versiéon. La Doctora Rosa del Carmen Flores, directora del Programa Alcanzando el
Exito en Secundaria (PAES) de la Facultad de Psicologia de la UNAM habia abierto un
espacio académico para que sus alumnos de Maestria Residencia en Psicologia Escolar
desarrollaran la actividad profesiona que es parte de su formacion en la maestriay que
en aguel entonces, se enfocaba en e apoyo a alumnos de la secundaria con dificultades

de aprendizgje.

Ladirectorade la escuela Ludmila Yivkova, Mtra. Marina de los Angeles Guadarrama,
accedio a hacer una prueba piloto de esta nueva version, y nos brind6 toda clase de
facilidades. Hizo una importante labor de convencimiento con los profesores sobre las
posibilidades de un software educativo para fortalecer la lectura en los alumnos. Varios
de elos voluntariamente accedieron a trabagjar en el aula de coOmputo previa

capacitacion.

El Ing. Alessio Gutiérrez Gdmez, responsable del laboratorio de computo, se volvio,
desde € inicio, un colaborador creativo y comprometido con €l programa, aportando
sugerenciasricas. A lo largo de seis afios de colaboracion ininterrumpida la comunidad
escolar entera, profesores, alumnos y padres de familia han contribuido a enriquecer €l
programa LI en los dos niveles en los cuales se lleva ahi: primero y tercero de

secundaria

Esta escuela ha sido también testigo de una forma distinta de modificar Lectura
Inteligente, hemos, gracias a diversos financiamientos de CONACYT enriquecido €l
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programa a partir del rigor, la creatividad y exigencia que demanda la investigacion
aplicada. La Dra. Flores ha coordinado estos esfuerzos que han resultado en
modificaciones pertinentes para enriquecer las estrategias de comprension lectora, de

acuerdo alos ultimos hallazgos de lainvestigacion cientifica.

Se han ido incorporando diferentes apoyos y actividades para el lector que le orientan
mejor: Se disefilaron anticipadores para las lecturas encaminados a identificar
conocimientos previos; se agregaron pistas orientadas a activar €l proceso inferencial al
responder preguntas; se buscé promover la motivacion programando que €l usuario
pudiera elegir lo que se desea leer; se disefid una estrategia que lleva a lector a
desarrollar las estrategias relacionadas con la planificacion, supervisiéon y evaluacion de
la comprensién ( 1a operacionalizacion de la estrategia aparece como el método de las
tres lecturas)..

La experiencia en esta escuela ha sido muy enriquecedora por dos razones
principamente: sus alumnos responden a las caracteristicas del grueso de la poblacién
de secundarias urbanas en nuestro pais. Ademas nos ha introducido a un esguema de
trabajo distinto en el que las universidades publicas y las empresas privadas colaboran
para desarrollar investigacion gque potencialmente sea de beneficio para resolver los

problemas educativos del pais.

En marzo del 2006 € Instituto Educativo Olinca se interesd en e programa. En las
reuniones con la inspectora de la zona de la SEP, secundaria, la Mtra. Cristina Beltran
Aguerrebere escucho a la directora de la secundaria 229 comentar sobre el programa
Lectura Inteligente, ademas muy pocos dias después estuvo presente cuando lo
presentamos en una reunion de escuelas particulares del International Bachaleurat (1B).
De inmediato se intereso, nos solicito realizar una evaluacion inicia de sus aumnos de

sexto afo de primaria, y a obtener resultados positivos, solicitd nuestros servicios.

La experiencia en esta institucion ha sido también enriquecedora pues nos ha llevado a
crear programas que responden a sus necesidades especificas. Esto ha implicado nuevos
gjercicios gque responden a retos cognitivos adecuados a desarrollo intelectual de los
alumnos e introducido temas de sus programas académicos SEP para asegurar €
puenteo entre las estrategias aprendidas en el programa en el laboratorio de computo y
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su vida de estudiantes: leer para aprender y pasar un examen, contestar un cuestionario,

realizar resimenes, mapas conceptual es.

La escuela privada también plantea otras necesidades como por gemplo en €
funcionamiento del programa como que genere una calificacion autométicamente, de
acuerdo a estandares de gjecucion, 0 que genere un reporte para padres de familia.

Otra institucion particular, el Colegio Madrid, nos solicité en particular, apoyar a los
alumnos que presentaban dificultades en la comprension lectora. Fue en ese momento
que contamos con la participacion de Daniel Gagnon, de Quebec, quien realizd un taller
especial para apoyar a los alumnos y enriquecer, nuevamente, €l tipo de gercicios a
desarrollar en LI. Uno de especial relevancia es lainclusion del metrénomo, que induce
al usuario aredlizar una exploracion de diferentes vel ocidades para recorrer unalineade
un texto, comenzando, por gemplo, a recorrer con la guia visua diferente cantidad de
palabras, siempre en un minuto: 300 primero, después 400, en €l tercer minuto 500, para
regresar a 400 en € cuarto minuto y terminar con 300. La vivencia del usuario es
determinante: experimenta el poder leer en el Ultimo minuto 1o que en el primero le era

“imposible’, siendo exactamente la misma situacion.

En septiembre de 2008, |a Facultad de Medicina de la UNAM se acerca a programay
nos brinda de nuevo la oportunidad de disefiar pensando en términos de las necesidades

especificas de los estudiantes de una profesion.

El director, Dr. Enrique Graue Wiechers, €l Dr. Juan José Mazon Ramirez, Secretario
de Ensefianza Clinica, Internado y Servicio Socia y e Dr. Eduardo Gonzéalez
Quintanilla Jefe de Ensefianza, preocupados por realizar acciones tendientes a reducir €
indice de reprobacion y desercion en e primer afio de la carrera se acercan a la
Secretaria General de la Facultad de Psicologia de laUNAM, en aquel entonces a cargo
de la Mtra. Gabriela Delgado, para solicitar consejo sobre a quién podrian recurrir para

ofrecer en e propedéutico un curso de desarrollo de habilidades lectoras.

El reto fue grande: dadas caracteristicas de |as exigencias académicas de esta carrera, en
colaboracién con un equipo de profesores de la facultad de medicina nos pusimos varios
objetivos especificos para este programa: estrategias para automatizar €l reconocimiento

de vocabulario médico, estrategias para leer esquemas anatdmicos, estrategias
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mnemotécnicas, y reconocimiento de la estructura basica del texto informativo-
cientifico, que constituye la gran mayoria de los textos a estudiar. Establecimos las
condiciones para ofrecerlo a 1200 estudiantes. Contamos con e apoyo eficiente del
departamento de computo, y diariamente, durante 15 dias, acudian més de 1000
estudiantes. Cuarenta maestros también se inscribieron en e curso. Los resultados
fueron muy satisfactorios, tanto cuantitativa como cualitativamente. Por ejemplo, en €l

informe final se reporto:

El grupo de participantes que concluy6 € curso presenta los siguientes cambios:

Velocidad Comprension L ectura Eficiente
Evaluacion Inicial 184ppm 7% 137
Evaluacion Final 341ppm 78% 187

Tabla 1. Resultados generales del Propedéutico en la Fac. de Medicina de la UNAM

En e mes de marzo de 2008 presentamos €l programa bésico de LI para publico en
general, a la directora del Departamento de Difusion Cultural Universidad
Panamericanay decidi6 ofrecerlo como parte de su programa. Pronto se abrieron grupos
con estudiantes de diferentes carreras, empresariales, pedagogia, medicina, entre otras.
Asi mismo, personal administrativo se inscribio. Esta experiencia permitié modificar las
lecturas, adecuandolas en su nivel de dificultad, vocabulario empleado, y sobre todo,
tipo de preguntas y opciones de respuesta. Todas estas modificaciones tomaron en

consideracion a un lector adulto preocupado por ser més eficiente al leer.

En Julio del 2008, en la misma institucion, el director de la Facultad de Derecho Dr.
José Antonio Lozano Diez y su equipo académico estan convencidos de que los
alumnos que estudian una carrera como la de Derecho deben ser atamente competentes
en lecturay redaccion, y que como director, es su obligacién ofrecer una preparacion en
ambas. Al conocer las caracteristicas del programade LI y la posibilidad de construir un
programa ex profeso, como lo fue e de la Facultad de Medicina de la UNAM,
establecimos el compromiso de desarrollarlo conjuntamente. En un primer momento
desarrollamos e curso propedéutico de 14 horas, a partir del cual se solicitd uno
subsecuente de 40 horas, para consolidar las habilidades, que se llevaria durante €l

primer semestre de la carrera. Nos solicitd desarrollar también un curso introductorio de
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redaccion. Asi, conjuntay exitosamente, desarrollamos los 3 programas parala UP. Los
resultados son asombrosos y esta planeado realizar estudios de seguimiento para ver la

permanencia o no de las habilidades adquiridas.

Tabla de resultados de la generacién 2010. Datos comparativos de la evaluacion inicial
del propedéutico (julio 2010) con la evaluacion final de la materia expresion juridica
(noviembre 2010):

GENERACION Velocidad Comprension Lectura Eficiente
2010
ED EF ED EF ED EF
191 alumnos 202 452 66 83 152 451
% de cambio 123% 26% 197%

Tabla 2. Resultados de la Universidad Panamericana

En octubre de 2010, finamente se presenta la oportunidad de probar € programa
diseflado para cuarto afio en € Ingtituto Oxford, habiamos hecho intentos en escuelas
publicas pero no se tenian las condiciones de infraestructura necesarias para su
operacion. En un primer momento nos solicitaron un estudio piloto para poder evaluar
la pertinencia del programa para sus alumnos. Se elabord un programa para trabajar
durante 14 horas, con un grupo de los tres que existen en 4° de primaria. Los otros dos
grupos fungieron como control, realizando las mismas evaluaciones inicial y final. Los
resultados fueron positivos afavor del grupo experimental y ahora todos los alumnos de

4° primarialo estén cursando.

Siguiendo con laidea del lector de una profesion, iniciamos con apoyo de un proyecto
PAPIME en la Facultad de Psicologia de la UNAM un proyecto de investigacion cuyo
objetivo es cristalizar a través del programa e concepto de afabetizacion profesional.
Pretendemos crear un programa gue ensefie al alumno a leer con una vision profesional
y no solo académica los textos de su profesion. Las autoridades de la Facultad de
Psicologia convocaron a los diferentes claustros del nivel licenciatura a participar
voluntariamente en la construccion de un programa ex profeso, con lecturas de
formacién para un futuro psicologo. Larespuesta de la comunidad fue positiva, tanto de
profesores como de estudiantes, y de UDEMAT vy el aula de computo de Posgrado. Este
estudio piloto inicio en febrero de 2011.
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La investigacion generada con lectura inteligente nos ha llevado a crear vinculos con
otras instituciones, igualmente preocupadas por generar conocimiento que apoye €
desarrollo lector en las escuelas. A través de la Secretaria de Estado de Cooperacion
Internacional. Ayudas para proyectos conjuntos de Investigacion, de la Direccion de
relaciones Culturales y Cientificas, Espafia, se establecio el proyecto de investigacion
entre la Universidad de la Laguna y la Facultad de Psicologia, UNAM, “Adaptacion y
validacion de aplicaciones tecnoldgicas para la evaluacion y mejora de los procesos
cognitivos y de comprension lectora en poblacion de jovenes adolescentes mexicanos y
espafoles’. El Dr. Juan Eduardo Jiménez Gonzdlez y la Dra. Rosa del Carmen Flores
Macias, coordinadores del proyecto, estudiaron y aprobaron e implementar en una
etapa experimental, el programa de Lectura Inteligente en cuarto afio de primaria y
primer afio de secundaria, por parte de la Consgjeria de Educacion de Tenerife, Espafia.
Son cuatro escuelas de cada nivel que participan en este estudio piloto.

A partir de las experiencia de estos afios identificamos aspectos que caracterizan la
propuesta educativa de lectura Inteligente: Nuestros principios rectores son: lecturas
auténticas que respondan a las necesidades de lectores en diversos contextos;
actividades y gercicios que respondan a propositos claros en e desarrollo de los
procesos de fluidez y comprension; buscar que el programa implique retos cognitivos'y

propicie un cambio de actitud ante la lectura.

Son programas para diferentes niveles: cuarto y sexto de primaria, primero y tercero de
secundaria, preparatoria, propedéutico para inicio del nivel profesional, y programas
disefiados especiamente para alumnos del primer semestre de la carrera de medicina, de
derecho y de psicologia

La dinamica de trabajo en lectura nos ha llevado a incursionar en € desarrollo de

programas complementarios de redaccion, en este momento para abogados e ingenieros.
Lo que queda por hacer es un reto enorme, pues de ninguna manera hemos “resuelto”

como mejorar la comprension en todos los usuarios ni en todos los niveles. Ni mucho

menos en todas las problematicas de la lectura (por ggemplo, un reto proximo es disefiar
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un programa para personas con dislexia). Esperamos seguir contando con tantos apoyos

como hemos recibido, para continuar explorando y aportando en este apasionante tema.

Antes de presentar € articulo que da lugar a este trabajo en € siguiente apartado se
presenta una sintesis tanto de diferentes momentos de la investigacién como de los
modelos tedricos que han orientado la busgueda de la explicacion de la comprension

lectora.
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Una per spectiva historica en lainvestigacion y practica dela lectura

Patricia A. Alexander y Emily Fox, en su libro Theoretical Models and Processes of
Reading (2004), redlizan una exhaustiva revision del tema, que a continuacion
exponemos brevemente. Si bien, se enfoca en la literatura de Norte América, es
representativa de las sucesivas inquietudes de los investigadores en lectura. La
pretension de su inclusion, es promover la reflexion sobre lo que e software debia
considerar para partir de una visiéon vigente y poder comprender |a perspectiva de las

personas con quienes col aboramos.

En 1956 se crea la Asociacion Internacional de Lectura (IRA por sus siglas en inglés),
dando un nuevo impulso y reto a los investigadores. Antes de esta fecha ya se habian
producido investigaciones, controversias y transformaciones que afectaban la teoria 'y
préctica de la lectura. Las autoras distinguen cinco “eras’ para su trabgjo retoman la

obra de diversos autores que se citan entre paréntesis.

Laeradel aprendizaje por condicionamiento (1950-1965)

Condiciones para e cambio: En las primeras décadas del siglo XX, Guy T. Buswell, y
Edward Thorndike, por citar algunos, realizaron investigaciones sobre la lectura. Sin
embargo, fue hasta mediados de siglo que se reconocié e tema para estudios
sistematicos, pues se conjugaron factores sociales, educativos, politicos y econdémicos,
como por ejemplo, después de la post guerra hubo un incremento del nimero de
nacimientos y estaba el clima de la guerra fria. El publico exigia mejor educacion.
Aparecio € libro controversia” Porqué Juanito no puede leer”, de Rudolf Flesch
(1955), donde proclamaba € método fonético en contra del “ve y di”), surgiendo €
interés por encontrar respuestas apoyadas en la investigacion.

Es la época del conductismo skinneriano que prescribia la aplicaciéon de las mismas
leyes del aprendizaje operante a la adquisicion de la lectura (Robert Glaser, 1978). El
proceso y habilidades involucradas podian ser claramente definidas y reducidas a

unidades méas elementales, las cuales serian practicadas y reforzadas de manera
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sistemédtica y ordena durante la instruccion en el salon de clases (Pearson y Stephens,
1994). Fue unavisiéon en donde se establecia que si habia una deficiencia era necesario
un remedio (a manera de metéfora con la medicina diagnostico, prescripcion y

remedio).

Punto de vista conductor: e aprendizaje de la lectura era considerado como una
conducta condicionada, siendo otra conducta més susceptible de ser programada. No era
una conducta concebida como dependiente del crecimiento o desarrollo, sSiho como
producto de contingencias ambientales. El aprendizaje era el resultado de estimulos
repetidos y controlados del medio, que podian provocar una respuesta predecible. Las
bases filosdficas se encuentran en David Hume (1777). El acto de leer consistia en
gjecuciones competentes y debidamente secuenciadas de la cadena de habilidades

discretas.

Principios resultantes. Como resultado del énfasis conductista en estudiar conductas
observables se veia la lectura como una actividad perceptiva (identificacion de sefiales
visuales, transformacion de éstas en sonidos, reunir los sonidos en palabras, frases y
oraciones. Se produce extensa literatura sobre la multitud de sub habilidades requeridas

paraleer.

Puntos de vista divergentes: El legado de William James (1890) sobre el pensamiento
humano y su efecto en la accion e introspeccion eran herramientas Utiles para descubrir
esos pensamientos. James decia que la lectura podria ser descrita como €l habito mas
significativo para ser examinado a través de la introspeccion. En esa época, si un autor
se preguntaba sobre e razonamiento involucrado en la lectura, era tachado de
“mentalista” También la teoria de la Gestalt era contraria a punto de vista conductista,
pues sostenia que toda conducta para ser comprendida tenia que ser vista como un todo
(Rosemarie Wulf 1922/1938). Se contraponia la idea de que los seres humanos ponen
un significado coherente a los datos perceptivos (top- down) ala aproximacion bottom-
up del conductismo. La Gestalt proponia una aproximacion considerando los elementos
linglisticos de reconocimiento de la palabra como un todo y la lectura como un acto

humano Unico con sus caracteristicas propias.
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Laeradel aprendizaje natural (1966-1975)

Condiciones para € cambio: para mediados de los 1960, como resultado de la llamada
“revolucion cognoscitiva” habia insatisfaccion hacia los preceptos del conductismo
(Ryle, 1949), y un interés cada vez mas marcado por las estructuras mentales internas,
los avances en neurologia y la inteligencia artificial. Otro hecho importante fue la
reunion de la comunidad cientifica, diferentes disciplinas, para redizar diferentes
proyectos de ensefianza de la lectura en primer afio, con un enfoque interdisciplinario.
Dos comunidades de tedricos e investigadores influyeron en establecer este periodo: los
linglistas siguiendo la tradicion de Noam Chomsky (1957, 2002) y los psicolinguistas
(Y etta Goodman y Kenneth Goodman, 1980).

Puntos de vista rectores. € aprendizaje es un proceso natural. El lenguaje, como otras
capacidades innatas, se desarrolla a través de un uso significativo. Esté biol 6gicamente
programado, lo cual presupone la existencia de estructuras mentales designadas para
gjecutar las complgas tareas de asimilar e integrar las pistas linglisticas particulares
dadas por una comunidad determinada (Noam Chomsky, 1975). En su volumen clésico,
Syntactic Structures (1957) Chomsky establece el campo de la gramética generativa,
focalizandose en la idea de estructuras mentales innatas que permiten e uso del
lenguaje. Estaba influido por la investigacion emergente en neurociencias y ciencias
cognitivas. Concibi6 relaciones incuestionables entre la universalidad de estructuras
biolégicas y la universalidad de las estructuras gramaticales. El lengugje, en esta
perspectiva, se desarrolla siguiendo una trayectoria, de acuerdo a su predisposicion
innata. Esta perspectiva repercutio en la investigacion sobre la lectura, a través de la
psicolinglistica. Aprender aleer es una habilidad inherente al ser humano y no un acto
reflexivo que involucra adquisiciones laboriosas. En e momento en que € nifio
comprenda €l lengugje oral de su comunidad, esta listo para comprender e lenguaje

escrito dada suficiente exposicién en situaciones significativas.

Los sociolinglistas se interesaron en la interaccion del lenguaje como sistema 'y sus
usos particulares. William Labov (1966) y Ruy Shuy (1968) comenzaron a explorar
variaciones en €l lenguaje cotidiano y su relacion con roles sociales. Las diferencias de

estos lenguajes comenzaron a surgir como un tema de investigacion y préctica para
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congtituirse posteriormente en la aproximacion integral a lenguaje (the whole language

approach).

Principios resultantes: surge el campo de la “literacidad” para aproximarse de manera
congruente, desde este punto de vista, a toda forma de lenguaje (oral, escrito). El
aprendiz fue concebido con un papel activo, participante, constructor de significado, que
utiliza muchas formas de informacion para llegar a comprender. Aprender a leer no era
algo para ser ensefiado, sino llegar a tener una facilidad como resultado de una
predisposicién a buscar significado dentro de un medio rico en lengugje. Ante
problemas de aprendizaje de la lectura la cuestion era tratar de comprender las
reflexiones del lector en sus intentos de atribuir significado. El trabajo de Kenneth
Goodman y sus colegas con € andlisis de pistas erroneas (miscue) fue prototipico de
esta reconceptualizacion, se plantea que son indicadores de los esfuerzos de los nifios

por darle un significado al lenguaje.

Puntos de vista diferentes del aprendiz y los procesos de aprendizaje

Considerar la “lectura como un proceso natural” hizo surgir un punto de vistarival, que
llegd a dominar la siguiente década: investigadores de las ciencias cognitivas e
inteligencia artificial estaban igualmente fascinados con las estructuras internas y los
procesos de la mente humana. Para €ellos, €l punto era cOmo estos procesos y
procedimientos podian ser representados simbdlicamente y transferirlos a programas de
computadoras que pudieran aproximarse a la gjecucion humana. Estaban interesados en
crear “maquinas inteligentes” que mimetizaran la solucion de problemas de los
humanos inteligentes. Bajo esta perspectiva € lenguaje no responde a estructuras
innatas, sino que depende del trabajo del aprendiz, resaltando las diferencias
individuales, la variabilidad de las g ecuciones humanas, més bien como resultado de
conocimiento aprendido y procesos combinados con capacidades innatas. Esto siendo
especialmente cierto para € lenguaje escrito, que requiere manipulacion de un sistema
simbdlico. No se puede unificar la adquisiciéon del lenguaje en sus diferentes formas,
sino que el procesamiento de textos necesita ser examinado en si mismo.
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Laeradel procesamiento de la informacién (1976-1985)

Condiciones para € cambio: Nuevamente los investigadores son presionados a mitad
de los 1970 a transformarse tedricamente, debido a la cada vez mayor atencién a la
estructura 'y procesos de la mente humanay el financiamiento para investigacion basica
en lectura. Se crearon centros dedicados a la investigacion sobre lectura, con un flujo
importante de tedricos e investigadores de procedencia de la psicologia cognitiva. Eran
centros con caracter interdisciplinario, por ggemplo € de la Universidad de lllinois en
Urbana-Champaign. Tenia poco que ver con €l innatismo y se orientaban mas hacia la

investigacion basica.

Puntos de vista rectores. € procesamiento humano de la informacion dominaba el
campo de la lectura (John R. Anderson, 1977). Mucha influencia tenia de Immanuel
Kant (1787/1963), enfatizando la diferencia entre el mundo sensible (de los sentidos) y
el mundo inteligible (de la razén) como fuentes variadas del conocimiento humano. Los
investigadores buscaban los procesos generales o leyes que explicarian € lengugje
humano como una interaccion entre el sistema simbdlico y la mente humana. Estudios
con expertos/novatos e inteligencia artificial dieron por resultado la metafora de un
procesamiento de la informacion mecanicista. El aprendizaje del texto era conocido,
organizado y almacenado en la mente del individuo, resultado de la entrada (input),
interpretacidn, organizacion, retencion y salida (output) de lainformacion del medio del

individuo.

Principios resultantes: €l constructo de conocimiento previo y su potente influencia en
el aprendizaje del texto fue herencia de esta era. Ademas, se establecieron asociaciones
entre e conocimiento existente y la g ecucion resultante; extensa literatura se produjo
sobre el tema, particularmente con respecto a comprension, cohesion del texto,
estructura, géneros (Water Kintsch y Teun van Dijk, 1978). Se investigaba la
organizacion del conocimiento en la mente y como se distinguia esa organizacién en

los lectores noviciosy en |os expertos.

La investigacion del procesamiento de la informacion generé multitud de constructos

cognitivos relacionados. La teoria del esqguema fue uno de los legados mas potentes. El
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concepto de esquemata de Rumelhart, el blogue constructor de la cognicién, refiere a
poder, individualidad y modificabilidad del conocimiento previo.

Una de las caracteristicas distintivas de este periodo de investigacion fue el enfoque en
la mente individual, comprensible por varias razones. el enfoque computacional como
modelo de la adquisicion y uso del conocimiento; la investigacion se centrada en las
interpretaciones individuales del texto y la demostracion de que €l conocimiento de los
estudiantes podia ser significativamente modificado a través de la intervencion directa,
entrenamiento, o instruccion explicita. Se realiza entonces una amplia y fecunda
investigacion, llegandose a definir una serie de estrategias que pueden ser ensefiadas
(estrategias de procesamiento del texto, como resumir, mapear, auto-cuestionamiento,
prediccion). También consideraron € medio instruccional y técnicas pedagdgicas
especificas para contribuir ala comprensién del texto.

Puntos de vista opuestos a este enfoque en ese momento

Son aquéllos que sostenian una aproximacion méas naturalista y holistica, aunque con
sus diferencias respecto a los naturalistas de los afios 1960: estaban més alejados de los
argumentos neurologicos y mas preocupados por € naturalismo de los materiaes y
procedimientos de ensefianza de la lectura y poniendo énfasis en las semejanzas entre

los lenguajes (escribir-leer-hablar) y no sus diferencias.

Este punto de vista enfatizaba mas €l aspecto estético sobre el raciona (Luoise
Rosenblatt, 1978/1994). No consideraban e conocimiento como “el residuo de obtener
informacion”. En un articulo clasico de Rosenblatt: “El lector, €l texto y € poema: la
teoria transaccional del trabajo literario”, resata una distincion basica de la meta del
lector o del instructor, entre la lectura no estética, en la cua la atencion del lector se
focaliza en lo que quedara después de la lectura (la informacion adquirida, la solucion
|6gica a un problema, las acciones que tendra que realizar de lalectura estéticaen la que
el lector esta preocupado por lo que sucede mientras lee, su atencién se centra
directamente en lo que est4 viviendo durante su relacion con ese texto particular:

“Perderse en € libro, no aprender de él” .
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Laeradel aprendizaje sociocultural (1986-1995)

Hacia mediados de |os 1980s habia indicadores de que la comunidad investigadora de la
lectura estaba lista para otros cambios. La metéfora de la computadora para explicar €l
procesamiento de la informacion comenzaba a perder fuerza, los sistemas expertos
disefiados probaron ser menos prometedores de lo que se esperaba. La teoria del
procesamiento humano de la informacién estaba siendo sustituida por una teoria
constructivista. Las leyes postuladas no dieron cuenta de conductas ni resultados en
aplicaciones especificas, con determinadas poblaciones, en tipos de textos diferentes y

en condiciones variables del salén de clases

Investigadores genos a esta perspectiva fueron cobrando influencia y ofreciendo
perspectivas alternativas. Escritos en antropologia social y cultural, como los trabajos de
Lev Vigotsky (1934/1986), Jean Lave (1988) y muchos otros ofrecieron alternativas, a
través de sus métodos de investigacion cualitativa, llevando a una aproximacion mas
cercana a lo holistico y estético. Repercusiones significativas son, por gemplo, €
cambio de nombre de la Revista de Conducta L ectora (Journal of Reading Behavior) a
Revista de Investigacién en Literacidad, en 1996, designacion mas integrada. Ya no se
concede tanta importancia a conocimiento formal y a la manera tradiciona de
investigar. El producto del aprendizaje se considera menos importante que el proceso de
aprender. La meta del aprendizge ya no es obtener un cuerpo de conocimiento
individual, sino obtener un mutuo entendimiento en la interaccion socia de individuos

particulares en un contexto y tiempo particulares.

En e extremo de esta postura esté |a pedagogia critica, que sostiene que el aprendizaje
escolar es un instrumento opresivo de autoridades politicas y culturales que pretenden
mantener su dominio sobre los no empoderados (Peter McLaren, 1998) o aquéllos que
dicen que ese conocimiento escolar fuerza una interpretacion de la realidad que no es
verificable (Ernst von Glaserfeld, 1991), sostienen una teoria critica, postmodernista y
de un constructivismo radical, en donde e conocimiento formal, escolarizado es
devaluado. Todas estas voces diferentes impulsaron la investigacion en aprendizaje a

esta nueva etapa de desarrollo.
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Conceptos guia: Se cambia del enfoque de la ensefianza individua por el grupal. La
investigacion en literacidad pretende captar la comprension compartida de muchos, y no
el conocimiento privado de uno. A partir del planteamiento de las leyes del aprendizaje
de Lev Vigotzky, la meta serd la descripcion de “modos de conocimiento”, Unicos a
grupos sociaes, culturales y educativos, particulares. Se conceptualiza el aprendizaje
como una experiencia colaborativa y el de aprendiz como miembro de una comunidad
de aprendizaje. Los conceptos de aprendiz cognitivo, cognicion compartida y

constructivismo social ganan popul aridad.

Principios resultantes

El concepto de aprendizaje es més sofisticado: involucra multitud de “conocimientos’,
con dimensiones interactivas, |os cuales tienen que ser coordinados o reconciliados en la
gjecucion de todo acto de literacidad. Los nifios llegan a la escuela ya con cantidad de
conocimientos (Howard Gardner, 1991) sobre € lengugje, su comprension y uso, que
puede diferir del escolarizado, siendo més fuerte el primero, con un caracter mas
personal y concreto, careciendo el segundo de relevancia para € aprendiz. También se
cuestiona el valor del conocimiento en el aprendizaje y desarrollo subsecuentes, siendo

inclusive una barrera al cambio conceptua o jugar un papel negativo.

Emerge el concepto de situacionalidad del conocimiento que puede surgir de la
especificidad del dominio o de latarea o de factores contextuales o sociaes. Se habla de
comunidades de aprendizaje (Ann Brown y Joseph Campione, 1990); cognicion
distribuida (Salomon, 1993); cognicion socialmente compartida (Lauren Resnick,
1980); participacion guiada (Barbara Rogoff, 1990); accion situada (Joyce Greeno y
James Moore, 1993). La escolarizaciéon se concibe centrada en la interaccion alumnos
maestros, en un contexto socialmente sancionado en donde e alumno tendra que
obtener el conocimiento necesario de una sociedad post industrializada (Anne- Nelly
Perret-Cleremont, 1980).

Algunos investigadores hacen de la naturaleza sociocultural de laescuelay delaclase el
foco de sus esfuerzos, desarrollando estrategias instruccionales que generen los
intercambios sociales 6ptimos. (Carl Bereiter y Marlen Scardamalia, 1989; Allan
Callins, John Brown y Newman, 1989;). El maestro juega €l papel de facilitador o guia,
proveyendo el andamiaje, aumentando € conocimiento de los alumnos, su autonomiay
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regulacion. Condicionalidad referida a especificidad del conocimiento y del aprendizaje,
hablando de dominios, cuya “estructuralidad” puede agrupar un conjunto de problemas
tipicos del dominio a los cuales enfrentarse con soluciones algoritmicas o estratégicas
(John Frederisken, 1984). El dominio de las matematicas comparado con €l de la
historia puede resultar evidente, pero también existen diferencias mas profundas,
debidas a las caracteristicas epistemol 6gicas de los diferentes dominios, incluyendo sus
conceptos o principios fundamentales (Marlen Schommer, 1990, 1993). Dado que los
dominios varian de manera significativa, el conocimiento del estudiante, su pensamiento
estratégico y motivacion pueden variar entre las lineas de los diferentes dominios. Asi,
no puede haber una etiqueta de “buen” o “mal” estudiante. La cuestion critica es:

¢bueno o malo para qué?

Puntos de vista rivales al proceso de aprendizy aprendizaje

No son puntos de vista dicotdmicos como en las eras anteriores, sino en relacion con e
acuerdo en el valor considerado a las fuerzas sociales y contextuales en la literacidad.
Especificamente, € caracter situado o la naturaleza social del conocimiento y del
conocer es el foco central. El aprendizaje no puede ser separado de la situacién en la
cua ocurre, permaneciendo el aprendizaje en € contexto mismo y no en el individuo.
Algunos investigadores llegan a considerar el conocimiento como “existente en los
intercambios y no en la mente individual” (Anna Sfard, 1998). Luego entonces, €l
conocimiento estara presente en los estudiantes cuando se comprometan en discusiones
0 actividades de aprendizaje colaborativo.

Laeradel aprendizaje comprometido (1996 al presente)

Condiciones para e cambio: Por 1990 nuevos aires cambiaron la forma en como se
percibian los textos, los lectores y € proceso de lectura. Antes de esta era, |0s textos se
definian como materiales impresos leidos de manera lineal, los sujetos de investigacion
eran sobre todo nifios en € proceso de adquisicion de la lectura o estudiantes con
problemas. La motivacion para leer, los intereses y el compromiso en la experiencia de

lectura casi no se consideraban.
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L as condiciones que inspiraron el cambio fueron:

» La presencia creciente de los hipermedia e hipertextos en donde la comunidad
lectora comenzo a considerar la naturaleza 'y forma de seguimiento no linea y
menos tradicional. El término no lineal se refiere al discurso acompafiado de la
administracion de sistemas de bases de datos que guian a los lectores a otros
sitios de informaciéon y fuentes. Este cambio se acompafia con una mayor
atencion al discurso en clase y su papel en € desarrollo de los estudiantes que
consideraron laformay contenido de este discurso y su relacién con la g ecucion
lectoray aprendizaje de lamateria.

» La literatura sobre motivacion de las décadas anteriores hizo su entrada a la
comunidad lectora (, conduciendo a ideas como €l interés del lector, sus metas,
creencias sobre su auto eficiencia asi como su auto regulacion y participacion
activa en e aprendizgje de la lectura y a través de textos. Se imprime una
perspectiva cognitiva social en el aprendizaje (Paul Pintrich, 2001). Se estudian
los factores motivacionales en relacion a otros factores, como el conocimiento
del estudiante, habilidades estratégicas, sustrato sociocultural y caracteristicas
del medio de aprendizaje. Se reconceptualiza el compromiso del estudiante.

» Una comprensién mas profunda del desarrollo humano: la creciente longevidad
de la poblacion y las demandas de funcionamiento impuestas por una era
postindustrial y de tecnologia de la informacién, hacen que se cambie el foco a
diferentes poblaciones, seres de diferentes habilidades y de todas las edades. La
dicotomia de eras anteriores, “aprendiendo a leer” y “leer para aprender” esta

cambiando hacia una perspectiva de desarrollo e integrada.

Principios rectores

La lectura no esta confinada a materiales tradicionales impresos sino que se extiende a
todo lo que encontramos cotidianamente, incluyendo material visualmente complejo, no
lineal, interactivo, dinamico, de los medios audiovisuales. Por supuesto que nuestra
comprensién actual de cdmo los estudiantes aprenden de estas formas alternativas es
emergente (Patricia Alexander, Steven Graham y Karen Harris 1998). Existe un gran
potencial en modelos no impresos de comunicacién, medios no lineales, aternativos.
Esto implica reconsiderar conceptos fundamentales como aprendizaje, memoria y
procesamiento estratégico. También los maestros tendran que examinar como las
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técnicas pedagdgicas y ambientes de aprendizaje pueden ser adaptados para asistir no
solo alos lectores gque tienen dificultades con los textos tradicionales sino aguellos que

se pierden en el hiperespacio.

Compromiso también se refiere a significado que atribuye el estudiante al aprendizaje
basado en el texto, a sus metas y participacion. Si bien los escritos filosoficos de
Skinner, Chomsky, Kant y Vigotsky fueron centrales a eras previas de la investigacion
en lectura, los escritos de John Dewey (1910/1990) han sido claves para esta era. Sus
nociones sobre el aprendizaje experiencia e intereses son evidentes en la concepcién de
compromiso, motivacion y que han podido unificar el campo de investigacion, en donde
el lector es conceptualizado como un buscador de conocimiento motivado, en donde la
busqueda de comprensién o el acto de aprender via € texto involucra la integracion de
fuerzas cognitivas y motivacionales. Estos aprendices son activos y participantes sabios
en la construccion del conocimiento. El foco de atencion se cambia de una
interpretacion socio cultural a un aprendiz individual dentro de un ambiente educativo,
que desarrolla un buen trabagjo para crear significado persona y un cuerpo de

conocimiento socialmente valido.

Estas premisas hacen renacer el interés por el procesamiento estratégico. El uso efectivo
de las estrategias hace llamado a un lector comprometido y reflexivo, que pone esfuerzo

y que puede responder con conoci mientos a las demandas de una situacion particular.

Por ultimo, esta concepcidn del aprendiz como comprometido activamente permite una
perspectiva de desarrollo. Los individuos estan constantemente en € proceso de
aprender a leer y tienen un papel directo en su literacidad. Asi, contindian creciendo en
su conocimiento lingdistico, conocimiento de su materia, capacidades estratégicas y sus

motivaciones se expanden y maduran.

Principios resultantes

Son varios principios los que guian esta década de investigacion: naturaleza complejay
multidimensional de la lectura (existe una relacion significativa entre conocimientos e
intereses del lector 0 €l encuentro con textos personalmente relevantes que promueven
compromisos profundos, ; existencia tanto de textos tradicionales como alternativos en
el ambiente de aprendizaje (Ia tecnologia ha modificado € aprendizaje, la ensefianza y
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la comunicacion humana,; esta revolucion tecnoldgica ha producido una proliferacion
inimaginable de fuentes de informacion y tipos de texto. Lectores eficaces deben ser
capaces de dictaminar sobre credibilidad, identificar sesgos, analizar técnicas
persuasivas, localizar y seleccionar fuentes Optimas. Incluso entrar a un mundo post-
tipogréfico.

Los model os basados en “aprender a leer” o “leer para aprender” deben ser sustituidos
por otros més complejos, que incluyan la dimension de desarrollo de la lectura, desde €
aprendiz hasta el lector adulto eficiente, capaz de adquirir nuevo conocimiento y
entender nuevos conceptos, aplicar la informacion textual apropiadamente, y ser capaz
de comprometerse e proceso de lectura y reflexionar en lo que esté leyendo (RAND
Reading Study Group. 2002, volimenes 27 y 53).

Puntos de vista contrarios del aprendizy los procesos de aprendizaje

Selecciona el autor de esta revision el término de aprendizaje como recondicionamieto,
por las siguientes razones:. la presiéon que gercen las pruebas y estandares nacionales e
internacionales, que obligan a “instalar” habilidades, sin fundamentos tedricos; su
asociacion con las neurociencias, que con € desarrollo de técnicas de neuroimagenes
los investigadores examinan las estructuras biologicas y procesos de los lectores con
dificultades o necesidades especiales y en base a estos estudios, que estan aln en etapa
formativa, se pretende relacionar patrones neurobiolégicos o fisiolégicos con

situaciones especificas del proceso de lectura.

Premisas emergentes correspondientes a esta revision historica
Al redlizar estarevision saltan ala vista patrones, |lamadas premisas emergentes, que se
derivan de este andlisis:

e La pertenencia dentro de una comunidad lectora, con caracteristicas flexibles y
que atera la identidad basica de esta comunidad y su orientacién hacia la
investigacion y practica. Caracterizar un prototipo de investigador en lectura
seriaunatareadificil. La comunidad misma esta en constante flujo.

e Lastendencias prevalecientes dentro de la literatura de investigacion reflgjan la
influencia de fuerzas externas ala comunidad lectora. Influencias socio politicas
combinadas con fuerzas de la comunidad lectora transforman el paisgey le dan

a cada era de investigacion su caracter distintivo. Lo que no queda claro ain es

27



el grado en que la comunidad lectora es proactiva o reactiva en relacion a las
poderosas fuerzas externas.

e EXxiste una recurrencia de temas y aproximaciones en la investigacion sobre
lectura y su practica a través de las décadas. Uno de estos temas recurrentes
obvio es el énfasis ya sea en e aprendizaje global o instruccional fonético. Otros
temas recurrentes son e énfasis individual o social en e aprendizaje de la
lectura, € control de vocabulario de los lectores o “la auténtica literatura” y el
valor o la devaluacion del conocimiento. Toda revision histérica nos recuerda
gue muchas iniciativas actual es tienen legados que merecen consideracion.

e La historia de la investigacion en lectura revela cambios en e énfasis en |o
fisioldgico, psicologico o socioldgico. Aungue la lectura siempre involucra las
tres dimensiones, cada era atribuye diferente peso a cada una. Se establece una
clararelacion entre una épocay € peso atribuido ya sea al cuerpo, alamenteo a
la sociedad.

e Este ciclo de cambios observado en la historia de la investigacion en lectura
conlleva un desarrollo y maduracion en el campo, con tendencia positiva. Cada
era nos provee con un retrato mas completo y sofisticado, e incluso méas
incluyente, tanto del lector como del proceso de aprendizaje.

e AUn no contamos con una teoria unificada, que contemple €l ciclo de vida del
desarrollo humano, las existentes, ¢podran algun dia ser consideradas e
integradas en un todo complg0?

Este andlisis histérico de los ultimos 50 afios de investigacion en lectura provee un lente
a través ddl cual visualizar la teoria y préctica actuales. Al reconocer con respeto €l
pasado, comprendemos mejor las actividades del presente y consideramos nuevos

senderos para lainvestigacion venidera.
Ahora, retomemos variables que en toda época se han reconocido como caracteristicas

de los buenos lectores: fluidez y comprension. Iniciamos por revisar estudios puntuales
sobre la primera.
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Fluidez lectora: su desarrolloy diagnéstico

A partir del articulo de Jay J. Samuels, (2002). Reading fluency: Its development and
assessment, presentamos |os punto de vista actuales y relevantes sobre el papel de esta
variable en el proceso de lectura. Por muchas razones, entre ellas una vision parcia de
lo que la lectura implica, esta variable se ha descuidado, 1os resultados de rendimiento
lector en pruebas tanto internacionales como nacionales son evidencia de los estragos

resultantes de la ausencia de una préctica consistente de la lectura.

¢Qué esla fluidez lectora?

La fluidez lectora esta caracterizada por la habilidad de leer oralmente con velocidad,
precision y expresion apropiada. Es estar libre de problemas de identificacion de
palabras que pueda impedir la comprension. La fluidez esta relacionada con la
comprensién, pues €l lector debe identificar las palabras con rapidez y facilmente.
Kenneth Logan (1997) describe las propiedades de un reconocimiento de palabras

fluido: rgpido, sin esfuerzo, autbnomo e inconsciente.

El concepto cambiante de fluidez

En las dos Ultimas décadas € concepto ha cambiado y se ha expandido. Inicia como
reconocimiento de palabras, posteriormente se considera un proceso de reconocimiento
y por ultimo llega a conceptualizarse como parte esencial del proceso de comprension.
Aungue €l concepto de comprension implica generacién de inferencias, muchas ocurren
autométicamente para construir la coherencia del texto, relacionandose asi con fluidez.
Finalmente, para comprender un texto el lector debe construir una representacion mental

delo que estadleyendo. S se carece de fluidez, todo el proceso lector queda obstruido.

Como trabaja la mente al leer: Es dificil aprender a leer con fluidez porque deben
coordinarse al mismo tiempo muchos elementos del proceso de lectura: reconocimiento
de palabras, acceso a significado de la palabra, decidir el significado correcto, agrupar
palabras en unidades gramaticales, generar inferencias y utilizar el conocimiento del
lector para construir un modelo coherente y comprensible del texto. La mente humana
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tiene habilidad limitada para procesar informacion, y necesita procesar todos los

componentes de latarea de |eer.

Durante €l proceso de iniciacion alalectura el aprendiz lector debe sentirse abrumado.
Lisa Fleisher, Joseph Jenkinsy Darlen Pany (1979) en un estudio ya clasico plantean el
problema asi: la nocién basica es que los individuos poseen limitadas cantidades de
espacio de procesamiento, y decodificacion y comprension aunque estan separadas,
estan interrelacionadas y ambas requieren este espacio. Mientras més espacio se
consuma la decodificacion menos espacio de procesamiento habré para la comprension.

Entonces, una decodificacion ineficiente afectala comprension.

¢Cudles son |os procesos mas basicos que todos | os lectores usan?
1. Decodificacion: habilidad de pronunciar |as palabras impresas.
2. Comprension: construccion del significado utilizando informacion de la pagina
impresay €l conocimiento almacenado en la mente del lector.
3. Atencidn: energia cognitiva usada en las tareas de procesamiento mental, tales
como decodificacion y comprension. Es un recurso de disponibilidad limitada, y
las demandas de procesamiento en la lectura pueden exceder la cantidad de

atencion disponible.

¢Como se enfrenta el lector no fluido a estos tres procesos? Lo hard con atencion y
espacios limitados para €l procesamiento de decodificacién y comprension. Entonces,
generalmente enfrenta el problema con la estrategia: “divide y venceras’. Divide la
larga tarea en pedazos, decodifica la palabra dirigiendo su atencion a su pronunciacion;
después enfoca su atencién a comprender 1o que estd impreso, y asi va “yendo y
viniendo” de un proceso a otro ¢Qué hace un lector fluido? Después de mucha practica
leyendo, la cantidad de atencion requerida para decodificar disminuye sustancialmente,
esto le es fécil y rgpido, automético. Reconoce autométicamente las 300 palabras mas
comunes gue constituyen e 85% de las palabras que encuentra en la lectura diaria. Lo
gue tiene en memoria son palabras completas con significado, no partes que no tienen
sentido. Los recursos de la atencion estan disponibles para la comprension. Puede

enfrentar |as dos tareas de decodificar y comprender al mismo tiempo.

30



Varios investigadores estudian el desarrollo secuencia en el tamafio de la unidad usada
en reconocimiento de palabras, y € tamafno de la unidad parece depender de qué tanto
se ha leido. En cuarto afio de primaria usa la unidad que es méas grande que una letra
pero no la palabra completa. Sera hasta 6° afio que lo logren. Solo entonces se puede
decir que es un lector fluido.

En resumen: un lector principiante no pueden decodificar y comprender
simultaneamente, los lectores fluidos si. La cantidad de experiencia de leer es lo que
més importay no tanto el método de ensefianza.

Etapas en |a habilidad de reconocimiento de palabras

1. No precision: el estudiante tiene dificultad en identificar palabras.

2. Precision pero no automatica: con una instruccion apropiada, que incluye ser
expuesto a una gran variedad de habilidades como leer en contexto, instruccion
en fonética, adquiere la habilidad de reconocer algunas palabras “a verlas’ y
otras a pronunciarlas. Cuando se le escucha leer se advierte que es un proceso
lento y laborioso, sin expresion en lavoz y si lee ago de tema desconocido no
entiende ni recuerda. Si quiere entender hablando y no leyendo. Puede

decodificar y comprender simultaneamente.

Técnicas para ayudar a los estudiantes a ser decodificadores automaticos
Como paratodo aprendizgje:

e Motivacion

¢ Instruccién adecuada en cada sub habilidad basica

e Précticaintensiva

Las sub habilidades se van integrando en una unidad, holistica. Dominar cada sub
habilidad estarea dificil y es necesario pasar mucho tiempo leyendo, motivado. Keith E.
Stanovich (1986), autor reconocido por su investigacion en problemas de aprendizaje y
lectura, en su articulo “ Matthew efectos en la lectura” explica porqué los lectores
pobres con frecuencia se quedan asi: leen menos que los buenos lectores y esto
incrementa el abismo. La cantidad de lectura que se hace en los estadios iniciales es
definitiva. Los lectores que encuentran 10 repeticiones de una palabra mientras leen

adquieren mayor conocimiento de ésta que de aquella que solo encontraron dos. Con la

31



préctica de lectura el tamafio de la unidad visual aumenta, hasta que la palabra completa
es procesada como una unidad. La exposicion repetida a las mismas palabras conduce a
mejorar la fluidez, asi como mucha lectura en silencio, aunque la lectura en silencio no

debe ser la Unica manera de lectura para los lectores lentos o que inician.

Principios para seleccionar las lecturas:
1. Si lametaes aumentar la cantidad de lectura entonces la lectura seré recreativa,
lo que significa que solo una palabra de 20 presente problema de decodificacion.
Se sugiere que no se escojan libros dificiles de leer, pues se desalentarén pronto.
2. Qued libro seadisfrutable.

Repetir la lectura: una técnica para construir fluidez

L a repeticion permite reconocimiento preciso, velocidad y expresion en lalecturaoral y
aumenta la comprension. Esta estrategia es recomendada hasta cuarto afio de primaria.
Reflexiones conducentes a persuadir sobre la repeticion: ¢quiénes son los mejores
ciudadanos, los méas entrenados y cémo llegaron a desarrollar esa habilidad? Por
giemplo, los muUsicos y atletas, que a través de la préctica repetida logran la excelencia.
En el aprendizaje de la lectura, el aumno a veces se enfrenta a que se va demasiado
rapido y cada dia significa para él frustracion ¢Qué pasaria si se le ensefia a leer como
se les ensefia a los atletas, paso a paso, hasta que dominen cada sub habilidad? Jay
Samuels (1979), disefla un método sumamente sencillo para €llo: releer la misma
historia hasta que el alumno acance fluidez (definiéndose fluidez leer oralmente 85
palabras por minuto ppm.) No pide leer sin errores. UsO esta técnica con alumnos de
poca inteligenciay funciond. Carol Chomsky (1978) uso la misma técnica con alumnos
gue presentaban problemas de lectura: grabd lecturas cortas que el alumno tenia que
escuchar mientras leia lo mismo, hasta que acanzaba la velocidad y entonacion que

escuchaba. Funciono.

El método simplificado de lectura repetida

Este método no necesita ni asistente ni grabaciones, fue disefiado por Laurence O’ Shea,
Paul Sindelar y Dorothy O’ Shea (1985) para alumnos de 1° y 2° que aln no reconocen
automaticamente las palabras: con libros faciles, los alumnos trabajan en pares, de
preferencia un mejor lector que el otro, cada uno lee un pasge, tomando € rol de
alumno y el otro el de profesor. El papel del alumno es leer en voz ata, el del profesor
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escuchar mientras ve las palabras en el texto. Ambos alumnos toman experiencia en la
lectura del pasagje. Luego cambian los papeles y leen cuatro veces €l texto, porque asi
aumenta 85% lafluidez, se reducen errores de lecturay se adquiere expresion al leer Se
sugiere introducir e método preguntando cdmo se llega a ser bueno en un deporte y
hacer la analogia con la lectura. Al principio requiere mucha supervisiéon, pero pronto
los aumnos se familiarizan con el método. Cada sesion diaria es asi: €l maestro lee €
nuevo pasgje alaclase, mientras el alumno lo lee en silencio. Después trabajan en pares,

turnandose | os papel es alumno-maestro.

La investigacion dice que es un buen método, que logra transferencia en la medida en

gue se encuentren las mismas palabras en las nuevas lecturas.

¢COmo puede un maestro determinar cuando un estudiante es fluido?

El maestro utilizar4 sefides, como velocidad de lectura, reconocimiento de errores de
palabras y falta de expresion al leer. Se recomienda para el diagndstico seleccionar
textos de media a dos paginas, no conocidos. Primero € maestro lee y dice: te voy a
hacer preguntas después de que yo termine de leer. Para que € alumno lea se selecciona
otro texto y sele dice. “Léeme esto en voz alta, cuando termines, dime todo de lo que te

acuerdes’.

De esta manera € maestro puede decir si la comprension del alumno es mejor cuando
escucha, si lavelocidad de lectura es baja (menos de 60 ppm), s presenta un error sobre
cada 10 palabras leidas; si |alectura oral tiene muy pobre expresion. Si presenta varias
de estas condiciones, existe una alta probabilidad que e aumno no tiene

reconocimiento automético de palabras y necesite apoyo.

¢Eslafluidez lectora un factor clave en la lectura en la escuela secundaria?

Los hallazgos del estudio de Timothy Rasinski, y sus colaboradores (2003) sugieren
gue lafluidez lectora es una variable significativa en los | ectores de secundaria 'y para el
desarrollo académico general. En EU, con la publicacion del reporte del Nationa
Reading Panel 2000, la fluidez lectora ha sido mas reconocida como un elemento clave
en los programas de lectura en la primaria. Jeanne Chall (1983) en su modelo la
identifica como uno de los estadios mas tempranos para la lectura. Dado que la fluidez
lectora tiene que ver con la maestria del nivel superficia del texto —aprender a
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reconocer (decodificar) palabras autométicamente (sin esfuerzo), asi como con precision
y también con expresar o interpretar esas palabras de manera significativa cuando se lee
oralmente- es muy apropiado pensar que la fluidez es una meta que debe ser dominada
lo antes posible en e desarrollo de la lectura. Recordemos que se define la fluidez
lectora como leer con adecuada precision y velocidad, fraseando con significado y

expresion (prosodia). No se trata de leer rapido sin entender.

Investigaciones recientes apuntan que la fluidez es asunto de grados escolares
superiores también. Los maestros han detectado que alumnos en riesgo carecen de una
lecturafluida. En EU, diversos investigadores que estudiaron la relacion entre la fluidez
de lectura oral y en silencio de alumnos de 4° afio de primariay encontraron que cerca

de lamitad de la muestra, no habian alcanzado el minimo nivel de fluidez lectora.

Una explicacion hipotética para la conexion entre fluidez y comprension viene de la
teoria de David LaBerge y Jay Samuels (1974) sobre la automatizacion en la lectura.
Los lectores que no han alcanzado el reconocimiento automatico de la palabra tienen
gue dedicar una cantidad significativa de sus energias cognitivas para decodificar
concientemente las palabras mientras leen. Esta energia se resta a tareas mas
importantes para la comprension del texto. Asi, la comprension se ve afectada
negativamente por la falta de fluidez del lector. En su clinica de atencion de problemas
de lectura Rasinski y Padak han encontrado que dificultades con la fluidez se presenta
en lamayoria de los estudiantes desde 2 hasta 8° afio.

La fluidez mas alla de los grados elemental es

Estudiantes de secundaria y educacién media pueden presentar problemas de fluidez.
Timothy Rasinski (2004) realizaron un estudio en donde se establecieron los niveles de
precision a decodificar y niveles de fluidez en alumnos de 9° afio, a término del afo
escolar. Se defini6 fluidez como la velocidad de lectura, que aunque este indicador no
capta € sentido total de fluidez, se considera una medida Util y valida. Se trabg6 con
una buena muestra de alumnos de 9° afio, que habian salido bajos en sus pruebas de
comprension. Se les aplico una prueba de un minuto, conocida como Curriculum-Based
Measurement (CBM) de lectura o como Oral Reading Fluency (ORF). Aunque se
reconoce gue € texto que leyeron pudo haber sido frustrante para algunos, usar €l
material convenciona para €l grado escolar es o correcto. Se les pidié que leyeran en
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voz alta, con su voz normal, y que a terminar relataran brevemente de qué se traté la
lectura. Durante la lectura se anotaron los errores. Asi se determind su nivel de
reconocimiento de palabras (porcentaje de palabras leidas correctamente), fluidez
lectora (nUmero de palabras leidas correctamente en un minuto). Se obtuvieron también
sus puntgjes en otras pruebas de comprension lectora, en silencio. Encontraron:
precision: 97%, en donde 95% es bueno, |o esperado. Fluidez lectora: 136 palabras.
Como no se tenian parametros para 9° grado se tomaron los de 8°, y salieron mas bajos
los de 9°, hubo alumnos que leyeron 100 palabras 0 menos, sefia de preocupacion seria,
pues esto es |o que se espera en 2° 0 3° primaria. 36 alumnos de 9° leyeron en este rango
de menos de 100ppm, siendo el promedio de 167ppm. Esos alumnos requeriran 150%

mas de tiempo para completar |atarea.

Asi mismo se establecid una correlacion entre fluidez y comprensién, encontrando una
correlacion estadisticamente significativa (r=.530), lo que significa que & 28% de la
varianza del logro de los estudiantes que se gradian puede ser explicada por esta
variacion de fluidez. Por lo tanto, la fluidez debe ser considerada, puesto que implica
investir mucha de su limitada energia cognitiva para decodificar, quedando muy poca
para la comprension del texto. Leer sumamente lento va en detrimento de la eficiencia
lectora, se esta en desventgja con los comparieros que leen a velocidad promedio, por
abajo del percentil 25, ya que requieren mucho mas tiempo para leer lo asignado por los
profesores, 1o cua generalmente lleva a frustracion, evitar leer y finamente, al fracaso
escolar. Los autores sefidlan estrategias para superar la falta de fluidez: releer, leer en

voz altaa mismo tiempo que un buen lector, leer mucho y de diversos temas.

Como vimos la fluidez erréneamente se ha dejado de lado o bien se ha considerado sélo
en términos de velocidad, dejando fuera la prosodia, 1o también implica un problema
para la comprension. En nuestro pais las autoridades educativas vuelven a considerar a

lafluidez, confiemos en que no se cometa el error de centrarse solo en la velocidad.

Movimiento de los ojos al leer y e procesamiento de la informacion: 20 afios de
investigacion.

Keith Rayner, en su articulo “ Movimiento de los ojos al leer y procesamiento de la
informacion: 20 afios de investigacion”  hace una revision que nos lleva a la trastienda
del por qué e estudio de los movimientos de los ojos a leer y en otras tareas de
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procesamiento de la informacion, como leer misica, escribir a maquina, busqueda
visual, y percepcion de escenas. El mayor énfasis al hacer esta revision es en € acto de
leer, como gemplo de un proceso cognitivo de alta complejidad discute sobre: @) las
caracteristicas de los movimientos de los ojos; b) la amplitud perceptiva; c) integracion
de la informacion a través de los movimientos sacadicos y d) las diferencias

individuales (incluyendo dislexia).

El supuesto basico de esta revision es que e movimiento de los 0jos refleja momento a
momento procesos cognitivos en las diferentes tareas examinadas, para pasar entonces a
consideraciones tedricas y préacticas concernientes al uso de los datos proporcionados
por el movimiento de los 0jos. La investigacion sobre este tema nos dio las bases para

justificar varios de los gjercicios que se disefiaron para €l software.

En efecto, muchos estudios que usan los movimientos de los ojos para investigar
procesos cognitivos han aparecido en los Ultimos 20 afios. Rayner argumenta que desde
mediados de los 1970 estabamos en |a tercera época de esta investigacion. La primera
época correspondid a Kamil Javal en 1879 hasta 1920. Se descubrieron datos basicos,
como la supresion sacédica (el hecho de que no percibimos informacion durante el
movimiento de los 0jos), latencia sacadica (el tiempo que toma iniciar el movimiento
del 0jo), y el tamafio de la amplitud perceptiva (la regiéon de la vision efectiva). La
segunda era, que coincide con e movimiento conductista, intent6 tener un foco haciala
aplicacion y poca investigacion se realizé con movimientos de los ojos para inferir

procesos cognitivos.

Aungue €l estudio clasico de Miles A. Tinker (1946) en lecturay € de Guy Thomas
Buswell (1935) en percepcion de escenas se realizaron durante esta era, la mayoria de
las investigaciones se centraron en e movimiento de los ojos per se (aspectos
superficiales de la tarea). Tinker termina afirmando que todo lo que se pudiera saber
sobre e movimiento de los ojos estaba hecho, dada la tecnologia disponible en esa

época.

La tercera época de la investigacion en movimientos oculares comienza a mediados de
los 1979 y estuvo marcada por la mejoria de los sistemas para registrarlos, 10 que
permitia medidas més precisas y mas facilmente obtenibles. Avances tecnol égicos que
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permitian interactuar interfaces de laboratorio procesando datos de computadoras
provenientes de aparatos oftalmologicos. El desarrollo de teorias de procesamiento del
lenguaje también contribuyd usar los registros de movimientos de los ojos para
examinar criticamente los procesos cognitivos cuando se lee.

Caracteristicas basicas de los movimientos de los ojos en € procesamiento de la
informacion

Cuando leemos, vemos una escena 0 buscamos un objeto, continuamente hacemos
movimientos de los 0jos |lamadas sacadas. Entre las sacadas, nuestros 0jos permanecen
relativamente quietos durante las fijaciones, cerca de 200 a 300 ms. Hay diferencias en
estas medidas en funcién de latarea particular. La sensibilidad a input visual se reduce
durante los movimientos oculares; este movimiento es [lamado supresién sacadica. No
obtenemos informacion nueva durante el movimiento sacadico.

La velocidad de la sacada es una funcion monotonica de qué tan lgos los ojos se
mueven; rapidamente aumenta al méximo justo antes del punto medio del movimiento y
cae lentamente hasta que se alcanza el objetivo. La duracion de la sacada también esta
influenciada por la distancia cubierta; es una tipica sacada de lectura que toma cerca de
40-50 ms. Muchas investigaciones apuntan € hecho que durante la sacada se inhiben
algunos procesos cognitivos, de 1o cua e lector no es consciente, debido a la breve
duracion de estas pausas. Se habla de otros tres tipos de movimientos. seguimiento,
convergencia'y movimientos vestibulares, para compensar e movimiento de la cabeza.

Si hay un seguimiento visual, rapido hacemos sacadas para atrapar ese objetivo.

Media Aproximada de la duracién defijacion y longitud de la sacada en lectura, busqueda visual,

percepcion de escena, lecturade musicay escribir a maquina

Tarea Duracién media de lafijacion (ms) Tamario medio de sacada(grados)
Lecturaen silencio 225 2 (cercade 8 letras)
Lecturaora 275 1.5 (cercade 6 letras)
Busqueda visual 275 3

Percepcion de escena 330 4

Lectura de musica 375 1

Escribir améguina 400 1 (cercade 4 |etras)

Nota: los valores fueron tomados de diferentes fuentes y varian segin €l niimero de factores (ver Rayner, 1984)

Tabla 3. Media Aproximada de la duracion de fijacion y longitud de la sacada en lectura
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Latencia de la sacada

Hay movimientos oculares que requieren tiempo para planear y gecutar. Aln s se
elimina la incertidumbre de hacia donde mover los ojos, hay una latencia de sacada de
al menos 156-175 ms (, lo cual sugiere que la programacion sacédica sucede en paralelo
con la comprensiéon a leer. Este tiempo de latencia puede estar relacionado con
procesos de decision como cuando y donde mover los 0jos; si €l objetivo es excéntrico
la latencia aumenta; aumentar la latencia sacadica conduce a aumentar la precision en
localizar €l objetivo. También cuando las sacadas se dirigen a objetivos de dos

elementos cercanos, la primera sacada va a unalocacién intermedia.

El campo visual y precision

Hacemos movimientos sacadicos por las limitaciones de la precision. Cuando vemos
derecho delante de nosotros el campo visual puede ser dividido en tres regiones. foved,
parafoveal y periférico. Aunque la precision es muy buena en lafovea (el central 2° de
vision), no es tan buena en la parafovea (que se extiende en 5° a cada lado de la
fijacion), y es aln més pobre en la periférica (la regiéon més ala de la parafovea).

Movemos nuestros 0jos para ver con claridad nuestro objetivo.

Movimientos ocularesy atencion

Aungue con frecuencia es necesario mover nuestros ojos para identificar objetos en €l
medio, podemos mover nuestra atencién sin mover los ojos. La relacion entre
movimientos oculares y atencion ha sido ampliamente estudiada. Por e emplo, ante un
estimulo complgjo, es mas eficiente mover nuestros 0jos que nuestra atencion. Hay
evidencia que sugiere gque la atencion precede a la sacada cuando se necesita localizar

algo en el espacio y que los movimientos atencionales y las sacadas van ala par.

Cambios en el desarrollo de los movimientos oculares

Las caracteristicas de los movimientos de los ojos de los nifios difieren del de los
adultos. Los preescolares exhiben mas frecuentemente pequefias sacadas y cambios
durante las fijaciones; la latencia sacédica es generamente mayor y la precision menos
precisa cuando escanean una escena. Sin embargo, las formas de la distribucion de
frecuencias de la duracion de las fijaciones en nifios, adultos y aun infantes es muy

similar. Lalatencia de las sacadas incrementa con la edad.

38



Midiendo e movimiento de los ojos

Se monitorea de muchas maneras diferentes. Existen diferentes sistemas. electrodos
superficiales, reflexiones infrarrojos de la cornea, monitoreo por video, sin haber
Ilegado a establecer estdndares de medida.

Movimiento de los ojos al leer

Difieren un poco s se lee en voz alta o en silencio. Cuando se lee €l voz dta las
fijaciones duran masy los ojos tienden air delante de lavoz, y como consecuencia, hay
muchas fijaciones de los 0jos que se detienen. La mayoria de la investigacion es sobre
lectura en silencio. Cuando se lee en inglés la fijacion ocular dura entre 200 a 250 ms'y
el tamafio de la sacada promedio es de 7 a 9 letras, que es una buena unidad de medida.
La funcion principal de la sacada es traer una nueva region del texto ala vision foveal
para un anadisis detallado, porque una lectura basada solo en la visién parafovea o
periférica esimposible. Si bien la mayoria de las palabras son fijadas durante la lectura,
muchas palabras se satan y el procesamiento foveal no es necesario. Las palabras de
contenido se fijan méas que las de funcion, debido a que estas Ultimas son mas cortas y
hay una relacién entre la probabilidad de fijar una palabra 'y su longitud: si la longitud
aumenta, la probabilidad de fijacion aumenta. Las palabras de 2 6 3 letras sdlo se fijan
el 25% del tiempo y las de 8 0 mas, casi siempre se fijan. De un 10 a 15% de las sacadas
son regresiones, algunas necesarias para hacer la lectura més eficiente. Cuando son
regresiones de mas de 10 letras se debe generalmente a que € lector no ha comprendido

el texto y los buenos lectores mandan sus ojos areleer.

La primera fijacion en una linea del texto tiende a ser més larga que otras fijaciones; y
la tltima es més corta. Existe gran variabilidad individual al respecto y el movimiento
de los ojos también se ve influido por variables textuales y tipograficas. Si € texto es
dificil la duracion de lafijacion aumenta, la frecuencia de las regresiones. La calidad de
la impresion, variacion del tamafio de la fuente de la letra, longitud de la lineay €
espaciamiento. En los estudios no se ha encontrado una correlacion entre el tiempo de
fijacion y el tamafio de la sacada, mientras que en situaciones en donde no interviene el

lenguaje, i seda.
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Amplitud perceptiva al leer

¢Cuanta informacion util puede obtener un lector durante la fijacion ocular? Con
diferentes técnicas se encuentra que la amplitud para lectores de ortografias alfabéticas
se extiende de 3 a 4e letras a la izquierda de la fijacion, hasta 14-15 espacios a la
derecha de la fijacion. La amplitud es asimétrica hacia la derecha para ellos, pero no
para el hebreo que es asimétrica hacialaizquierda. Paralos buenos lectores de escritura
alfabéticalaamplitud perceptiva se extiende entre 14 y 15 caracteres haciala derecha de
la fijacién. Sin embargo, la amplitud de identificacién de la palabras (o area en la cual
las palabras pueden ser identificadas en una fijacidn) es més pequefia que € total de la

amplitud perceptiva.

Movimientos oculares al leer: Investigaciéon relacionada con e procesamiento del
lenguaje: ¢en qué medida los ojos se mueven y cuanto tiempo fijan, esta esto
determinado por la informacién fijada? Hay razones para creer que la decision de a

dénde y cuando mover |os ojos puede hacerse independientemente del contenido.

A dénde mover los 0jos: Una influenciaimportante es la cantidad de informacién Util de
las letras a la derecha de |a fijacion. Esto determina si la palabra sera saltada o no. Pero
la decision de a donde mover esta influenciada tanto por la longitud de la palabra fijada

y lapalabra aladerechade lafijacion.

¢Qué causa las regresiones? Variables del texto, ademés de longitud de la palabra,
influencian a donde va € lector a mover los 0jos, leer o saltar la palabra o hacer una
regresion. El lector tiene buena memoria espacial de las palabras de en donde hubo algo
gue no le quedd claro y regresa ali. Igualmente, cuando encuentra una palabra que le
indica que su anterior interpretacion era erronea, regresa para quitar la ambigtiedad de la

informacion. También se producen muchas regresiones debido a errores 6cul o-motores.

Lectura répida: Desafortunadamente hay muy pocos datos que caractericen el
movimiento de los ojos de los lectores rapidos (leen aproximadamente de 600 a 700
palabras por minuto) y lectores normales (leen alrededor de 250 ppm). Los lectores
rapidos obtienen igual porcentgje de comprension que los lectores promedio leyendo a
su velocidad habitual, pero no pueden contestar detalles, pues no fijan su vista en ellos.
Los lectores rgpidos no leen todo €l texto, saltan selectivamente.

40



Cambios en e desarrollo de los movimientos oculares (MO)

Hay rasgos de desarrollo de los MO durante la lectura: cuando aumenta la habilidad
lectora, la duracion de las fijaciones decrece, la longitud de los movimientos sacéadicos
aumenta y e numero de fijaciones y la frecuencia de las regresiones disminuyen

también.

Desde € primer afio de su aprendizaje de lectura los nifios muestran €l mismo patrén de
los adultos: tienden a enviar sus ojos a la mitad de la palabra. Una diferencia
fundamental entre nifiosy adultos es la frecuencia con la cual las palabras se vuelven a
fijar, antes de que €l lector se mueva a otra palabra: los adultos vuelven a fijar una
palabra € 15% mientras gque los nifios de primer afio lo hacen & 57%. También la
amplitud perceptiva de los lectores iniciales es menor que |os lectores hébiles y que esta
amplitud es asimétrica para los iniciales. La siguiente tabla ilustra este hecho en un

texto de facil lectura

Duracién media de la fijacion, M edia de longitud de la sacada, Por centaje de

Regresiones, y Palabras por minuto (ppm) de 10 buenos lectores

L ector Duracion delaFijacion Longitud de la Sacada % Regresiones PPM
KB 195 9.0 6 378
JC 227 7.6 12 251
AK 190 8.6 11 348
TP 196 9.5 15 382
TT 255 1.7 19 244
GT 206 7.9 4 335
GB 205 85 6 347
BB 247 6.7 1 257
LC 193 8.3 20 314
JJ 241 7.2 14 230

M 216 8.1 11 308

Nota: La duracién de lafijacion es en milisegundosy lalongitud de la sacada es en espacios caracter (4 caracteres =
1° de angulo visual.) Tomado de Rayner, (1978)

Tabla 4. Duracién media de la fijacion
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Si e texto fuera mas dificil, para cada lector, la media de la duracion de la fijacion
aumentaria ligeramente, la media de la longitud de la sacada disminuiria, €l porcentaje

de regresiones aumentariay el promedio de palabras disminuiria también.

Caracteristicas del Desarrollo de los M ovimientos oculares durante la lectura

Afio Escolar
Articuloy caracteristicas 1° 2° 3 4° 52 6° Adulto
S. E. Taylor (1965)

Duracion fijacion (ms) 330 300 280 270 270 270 240

Fijaciones por 100 palabras 224 174 155 139 129 120 90

Frecuencia de regresiones (%) 23 23 22 22 21 21 17

Buswell (1922)

Duracién fijacion (ms) 432 364 316 268 252 236 252

Fijaciones por 100 palabras 182 126 113 82 87 87 75

Frecuencia de regresiones (%) 26 21 20 19 20 21 8

Rayner (1985b)

Duracion fijacion (ms) 290 276 242 239

Fijaciones por 100 palabras 165 122 110 92

Frecuencia de regresiones (%) 27 25 24 9

McConkie et al. (1991)

Duracion fijacion (ms) 304 268 262 248 246 200

Fijaciones por 100 palabras 168 138 125 132 135 118

Frecuencia de regresiones (%) 34 33 34 6 36 21
Duracion fijacion (ms) 355 306 286 266 255 249 233
Fijaciones por 100 palabras 191 151 131 121 117 106 94
Frecuencia de regresiones (%) 28 26 25 26 26 22 14

Nota: los guiones indican que no fueron colectados |os datos. Tomado de Rayner, (1978)

Tabla 5. Caracteristicas de los movimientos oculares

Movimientos de |os 0jos, lectores pobresy dislexia
Los lectores pobres como los disléxicos hacen fijaciones més largas, como los lectores
iniciales, mas fijaciones y mas regresiones que los lectores normales. Diversas

investigaciones reportan que las ganancias que obtienen los nifios (la duracién de las
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fijaciones disminuye, la longitud de las sacadas aumenta y la frecuencia de las
regresiones disminuye) no se encuentran en los lectores disléxicos. Los movimientos
oculares de los lectores disléxicos son diferentes. El problema es determinar hasta qué
punto los movimiento oculares son causa de problema de lectura. Ciertamente que la
gente con problemas de vision, perturbaci ones oculomotoras como intrusiones sacadicas
0 nistagmus congénito tienen dificultades de lectura. Pero en ausencia de problemas
oculomotores obvios, gué tanto se puede atribuir problemas de lectura a movimientos

oculares defectuosos.

S @ movimiento de los ojos fuera un factor causal, con una simple prueba de
movimientos oculares podria diagnosticarse y un entrenamiento oculomotor mejoraria
la lectura. Aunque se ha tenido alguna demostracion de que € entrenamiento
oculomotor mejora la gecucion lectora, Rayner, argumenta que € movimiento de los
0j0os no es la causa de problemas de lectura sino que reflegjan otros problemas

subyacentes.

Este tema fue enfocado por George Pavlidis (1978, 1982, 1991) reportando
experimentos en donde nifios normales, lectores lentos (cuya mala lectura podria
atribuirse por su inteligencia, motivacion o factores socioeconomicos) y lectores
disléxicos seguian un punto que se movia través de una pantalla. Reporta que cuando €l
punto se movia de izquierda a derecha, los disléxicos hacian més movimiento sacadicos
derecha a izquierda que los lectores normales o los lentos. Asi, cree que los patrones de

movimientos oculares erréticos contribuyen alos problemas de lectura.

Estos datos a replicarlos no fueron consistentes. Guinevere Eden y sus colaboradores
(1994) encontraron que los disléxicos tienen peor estabilidad de sus fijaciones en
pequerios objetivos que los lectores normales y que la convergencia y seguimiento
suave de los movimientos oculares es diferente de la de los lectores normales. No es
muy claro qué hacer con estos datos. B. Fischer y sus colaboradores (1994),
especidistas en el estudio de movimientos oculares en diferentes especies encontraron
que los disléxicos hacen mas sacadas express, quiza por problemas de atencion. Pero en
realidad, parece prematuro concluir unarelacion entre movimientos ocularesy dislexia.

También se dice que los disléxicos son diferentes en su vision parafovea pero unos
investigadores aportan datos que dicen que es mejor su vision parafoveal que en nifios
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normales; se habla de un déficit visual-espacia en los lectores disléxicos, pero lo que es
mas evidente es que tienen déficit en el procesamiento del lenguagjes y que los
problemas de movimientos oculares reflgjan este déficit., apoyando esto en tres hechos:
los disléxicos presentan el efecto de frecuencia: palabras poco frecuentes son fijadas por
més tiempo que palabras muy frecuentes; si se les dan textos adecuados a su nivel, sus
movimientos oculares son como |os de nifios normales; si anifios sin dislexia se les dan
textos dificiles, presentan las caracteristicas de los disléxicos. Conclusion: los
movimientos de |os 0jos reflgjan las dificultades que los disléxicos tienen y no son la
causa de problemas de lectura.

En sintesis, los datos sobre movimientos de los 0jos han probado ser muy valiosos al
estudiar la lectura y otras tareas de procesamiento de informacion. En general, no es
apropiado hacer generalizaciones de una tarea a otra acerca de 1o que los MO pueden
revelar acerca de los procesos cognitivos. Sin embargo, mucho se ha aprendido acerca
de las caracteristicas de los MO en diferentes tareas. Los datos sobre los MO informan
mucho a revelar momento a momento sobre las actividades de procesamiento en las

tareas revisadas.

Otro articulo interesante para nuestro proposito es € de Abrams, Davoli, Feng Du,
Knapp Il y Paull: “Vision aterada cerca de las manos’. Asombrosamente, las manos
alteran @ procesamiento visual: la gente lleva su atencion a los estimulos que estan
cercade ellasy el procesamiento es entonces més lento, con objeto de realizar un mejor
escrutinio. Entonces, estando el estimulo cercano a las manos, a la persona le cuesta
mas trabajo desatender y desprenderse del tema, tanto espacial como temporal mente.
Disefiaron diferentes situaciones experimentales, controlando la posicion de las manos:
0 en la pantalla de la computadora o en las piernas. Los sujetos fueron més rapidos para
detectar objetivos cerca de las manos. Una explicacion probable se refiere a la funcién
adaptativa que en otros tiempos pudo haber tenido: facilitar la evaluacion de los objetos
para su potencia manipulacion (utilizarlos como instrumento o para comer) o
identificar con prontitud objetos potencialmente peligrosos como una respuesta

defensiva.

Fisiol6gicamente podria explicarse por las diferentes partes mediadoras del cerebro que
codifican el espacio visual cerca del cuerpo en un sistema coordinador centrado en las
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manos, alterando las manos aspectos claves del procesamiento visual. Todo ello con €l

propésito de facilitar la produccion de movimientos precisos.

Considerando todas estas investigaciones sobre fluidez y movimientos oculares, en €l
programa de Lectura Inteligente adoptamos la estrategia del uso de la guia visua para
conducir alos ojos durante lalectura. Su uso puede disminuir €l tiempo de latenciaa no
presentarse el problema de cuando y dénde hacer las fijaciones, logrard captar la
atencion del lector, dado que las manos estaran cerca de los estimulos (palabras) del
texto, y sera mas dificil distraerse e incluso, desprenderse del tema.

Abordamos ahora el tema de la comprension |ectora.

Comprensién Lectora

De alguna manera, € punto de vista de Kintsch y van Dijk se ha vuelto referencia para
la gran mayoria de los interesados en la investigacion sobre el proceso de lalectura. Por
lo tanto, presentaremos una vision genera de su teoria, a partir del libro de Kintsch,
“Comprension: un paradigma para la cognicion” , publicado en 1998. Los autores que

se citan, son los mencionados en esta obra.

Kintsch aborda € estudio del proceso de comprension del lengugje tanto a nivel de
discurso como del texto escrito. Su intencion es, a través del andlisis de dicho proceso,
presentarlo como un modelo adecuado para estudiar 10s procesos cognoscitivos, todos.
Es una teoria computacional que describe secuencia de pasos, dadas unas condiciones
iniciales y pretende describir la representacion a través de coOmputos u operaciones que
se realizan durante la construccion de la representacion. Estudia los procesos mentales y

no el analisis del material a comprender.

Su modelo Construccién-Integracion, y el concepto de Satisfaccion Restringida
(constrain satisfaction) son piedras angulares de su teoria. Estos explican la
representacion mental del discurso o del texto que es necesario construir para lograr la
comprension. Por |o tanto, el modelo se refiere alos procesos a través de los cuales ella
se construye, abarcando los diferentes niveles de representacion, los elementos que

intervienen en ellay laetapafinal que arroja el producto terminado: la comprension.
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¢Coémo la mente representa el mundo?

Los objetos y eventos en el medio se caracterizan por ciertas propiedades y relaciones.
Percepcion, comprension y solucién de problemas generan modelos mentales de los
objetos y de los eventos del medio y operan sobre esos modelos. El sistema
cognoscitivo transforma la estructura mental original, emergiendo entonces el medio
ambiente a través de la experiencia previa del sujeto. Los modelos mentales generados
de esta manera son isomorfos a las estructuras del medio y proveen una base para la
interaccion de un organismo con e medio. Representar e medio con un modelo mental
nos permite hacer computaciones u operaciones mentales que no son posibles de

realizar en e medio ambiente.

Kintsch desarrolla un sistema de notacion para € andlisis de dichas representaciones,
que llama representaciones proposicionales, en € intento de contribuir en el como la
ciencia representa la mente. Después de realizar una revision sistematica acerca de los
diferentes tipos de representacion --(procedimental y perceptiva, ligadas directamente a
medio; representaciones de memoria episoddica, intencionales, sin incluir lenguaje, como
formas de iméagenes mentales y verbales narrativas y mentales abstractas)--, concluye
que € lengugje es la forma de representacion con la cual se puede formalizar todo tipo
de representacion. El lenguaje es pues, la superrepresentacion. No obstante, surgen
dificultades cuando tratamos de representar la complgidad de la mente humana usando
el lenguge. Una es la distorsién, pues generalmente tenemos que vernos con

representaciones no narrativas, por g emplo, imagenes mentalesy emocion.

A pesar de las dificultades, Kintsch insiste que necesitamos un formato conveniente
para la representacion del significado, de las relaciones seménticas que se expresan
también en e lenguaje natural. Los investigadores deben ser capaces de abstraer de las
palabras y frases particulares para enfrentarse con las relaciones de significado

directamente.

Las proposiciones estan disefiadas para captar las relaciones semanticas que son mas
significativas para la comprension del texto. La evidencia empirica de este sistema de
representacion descansa en € hecho de gue las proposiciones complejas se definen de
tal manera que corresponden a oraciones, que muestra que éstas son unidades
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psicolégicas que sustentan la nocién de proposiciones complegjas. Estas tienen una
proposicién central y varios elementos asociados, como modificadores de varias clases

y circunstancias.

Pensamiento, comprensién y percepcion presuponen representacion. La teoria de
comprension de textos asume que estas representaciones son proposicionales. Una
proposicién en esta teoria es simplemente un esquema predicado-argumento y puede ser
considerado como una unidad bésica del lenguaje. Se usa el término de manera diferente

gue en lalégica. Proposicién es la unidad de procesamiento semantico parala mente.

Ejemplo de proposicion atdmica

En este giemplo de proposicion atdmica, puede ser modificado por una proposicion
abarcadora, inclusiva: vigjo libro o: da inadvertidamente. Las proposiciones atébmicas
son el ladrillo constructor de las estructuras de comprension.

Las proposiciones complegjas se componen de varias proposiciones atdbmicas que estan

subordinadas a significado proposicional central.

Ejemplo de proposicion compleja
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Kintsch distingue tres niveles de relaciones entre proposiciones. coherencia indirecta,
cuando las unidades de significado son parte del mismo episodio y comparten tiempo,
espacio 0 argumento; coherencia directa, igual que la indirecta, pero ademas la
coherencia esta especificamente marcada por clausulas u oraciones separadas (adverbios
como entonces, por lo tanto, como resultado...; oraciones compuestas 0 conectivos
explicitos de coordinacion, o se forman pargjas causa-consecuencia) y subordinacion,
cuando varias marcas indican que una unidad de significado esta subordinada a otra.

La representacion proposicional del texto permite una mejor representacion del
significado para los estudiosos del procesamiento del lenguaje, que refleja més
directamente las relaciones seménticas, que son cruciales en como la gente entiende,

recuerday piensacon €l lenguaje.

Es en este contexto de ideas que surgen los conceptos de microestructura y

macroestructura asi como |os conceptos de texto-base y el modelo de situacion.

Los textos tienen una estructura global y una local.

La microestructura es la estructura local del texto, la informacion oracion por oracion,
complementada e integrada con la informacién de la Memoria a Largo Plazo (MLP). La
macroestructura es un conjunto de proposiciones jerdrquicamente ordenadas que
representan la estructura global del texto, que se deriva de la microestructura. Un
resumen “perfecto” es la expresion de la macroestructura. La micro estructura de un
texto consiste en las proposiciones complgjas que comprende e texto y sus
interrelaciones. La macroestructura organiza las proposiciones de la microestructura
jerarquicamente. Las macro estructuras pueden o no ser explicitas en el texto. Estan

relacionadas con la microestructura por 3 reglas, llamadas macro reglas.

1. Seleccién: dada una secuencia de proposiciones, aquellas que no son una
condicion paralainterpretacion se borran.

2. Generalizacién: una proposicion gue esta vinculada por cada una de las
secuencias de proposi ciones puede ser sustituida por esta secuencia.

3. Construccién: una proposicién que esta vinculada por € conjunto adjunto

de una secuencia de proposiciones puede ser sustituida por esta secuencia.
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Aquellas proposiciones que se derivan directamente del texto constituyen el texto-base.
Pero en raras ocasiones la comprension es el resultado del texto-base. El lector provee
informacion con su conocimiento y experiencia (MLP) para lograr una interpretacion
personal. La estructura completa que se compone tanto de las proposiciones derivadas
del texto (texto-base) y las proposiciones (que incluyen imagenes y accion) de la MLP

constituye el modelo de situacion, el cual se describe mas adel ante.

Entonces, €l texto-base con su micro y macroestructura, se obtiene de un andisis
semantico del texto y su estructuraretorica, como el autor la concibié. Es una especie de
andlisis linguistico y gecucion semantica. La representacion mental que e lector
construye del texto incluye € texto-base més cantidades variables de elaboraciones de
conocimiento e interpretaciones basadas en este conocimiento, € modelo de situacion.
No necesariamente se corresponden las micro y macro estructuras del modelo de
situacion con las del texto base, puesto que el lector reelabora, complementa, etc.

L os lectores tienen toda la libertad de reorganizar y distorsionar un texto, de acuerdo a

susideas, creencias, actitudes, estereotipos.

Factores cruciales para la formacion de las macroestructuras:

1. Conocimiento general, incluyendo el contexto socio cultural de lacomprension
del episodio, su tipo de situacion (conversacion en unafiestavs. juicio en la
corte),

2. Categorias de |os participantes (maestro, amigo, sus intereses, género, estatus
social, y asi)

Tipo de interaccion (didogo tutoria versus una plética en unatienda)

Convencionesy habitos.

También existen sefiales ricas en € texto mismo que dan la posibilidad de formacién de
macroestructuras. pueden ser sefiales estructurales como el titulo, subtitulos, oraciones
topicas iniciales, enunciados sintetizadores, asi como una gran variedad de sefiales
semanticas y sintécticas que se usan para indicar la importancia local en el discurso,
pero que pueden alcanzar mega relevancia a través de inferencias acumulativas.
Elementos del texto que han sido repetidos a nivel local pueden ser importantes para la
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macro estructura. Sefiales sintacticas para la importancia del discurso incluyen énfasis
fonético, oraciones claves, pasivos, la estructura de las clausulas...; sefiales semanticas
como marcadores de cambio de tiempo, lugar, introduccion de nuevos participantes,

cambio de perspectiva... y varias pistas locales que indican coherencia local.

Los esguemas textuales que van Dijk y Kintsch (1983) llamaron slper estructuras
retoricas también juegan un papel importante en la formacion de las macroestructuras.
L os lectores conocen gque un tipo particular de texto tiende a estar organizado en cierta
forma y emplean este conocimiento para construir macroestructuras basados en
esguemas. Por gjemplo, narrativa (estructura= exposicion, complicacion, resolucion) el
lector simplifica la tarea de derivar la organizacion global de la historia. Poulsen,
Kintsch, y Premack han mostrado que desde los 4 afios de edad |os nifios hacen buen

uso de este conocimiento esquemético.

La notacion proposicional es un buen sistema para representar €l significado del texto y
su estructura 'y por lo tanto, un instrumento para investigacion en lenguaje psicol 6gico.

Tanto los textos como el conocimiento se representan como redes de proposi ciones.

Estas redes proposicionales (0 vectores semanticos) son asociativas, relativamente
inestructuradas y difieren de suposiciones acerca de la representacion del significado
con marcos |logicos o semantica formal. La mente en esta perspectiva no es vista como
bien estructurada, sisteméticamente ordenada, sino un poco cadtica, basada més en la

percepcion y experiencia que en lalégica, ya sea aristotélica o cartesiana.

Por supuesto que € conocimiento puede ser ordenado |dgicamente, pero la red
asociativa se selecciona para hablar del conocimiento base. Schank introdujo el
concepto de Paguetes de Organizacion de Memoria (Memory Organization Packets
MOPs) gue pueden construirse contextualmente. Los guiones y esguemas son
considerados estructuras emergentes porque tienen que ser construidas en €l contexto de

Su uso, y no son rigidos ni inflexibles

Andlisis semantico latente (LSA): un vector de la representacion
Las representaciones proposicionales de un texto y del conocimiento han probado ser
utiles. Pero no pueden producirse autométicamente, hay que hacerlas a mano. Hay que
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pensarlas en términos de vectores y no de nédulos en una red, en un gran espacio

semantico.

El significado de una proposicién o concepto en lo abstracto estd dado por su lugar en
una red de conocimiento. Si se piensa el concepto 0 proposicion como un vector de
numeros, cada numero puede indicar la fuerza con la cual € concepto o proposicion

esta ligado a otro concepto o proposicion.

¢Qué determina estos numeros-fuerza? Probablemente son e producto final de la
experiencia de vida, de interactuar en e mundo en que vivimos. Aprendemos por
observacion, hablando con otros, leyendo... Los valores del vector son productos bien
afinados de numerosas y diversas experiencias que tenemos. Por la magnitud de la
tarea, se tendrd que realizar este calculo a través de computadoras, que, aunque no
pueden actuar, si pueden leer. El Andlisis Seméantico Latente (LSA por sus siglas en
inglés) pretende esto. El proceso se inicia grabando cuales palabras ocurren en los
mismos contextos textuales. La maquina lee millones de palabras, hace matrices y
sustituye al andlisis seméntico. El LSA descarta los detalles y conserva Unicamente la
esencia de cada significado de la paabra, su estructura semantica, abstraida de
situaciones particulares. Se pretende que sea completamente automatico y objetivo
(Landauer, Dumais y Foltz, 1997). Proporcionard un mejor modelo del significado de

las palabras.

M odelando los procesos de comprension

El model o construccion integracion

Repetimos: comprendemos construyendo un modelo mental del texto o discurso. Para
lograrlo, establecemos conexiones entre cosas que estaban algjadas: |as ideas expresadas
en el texto y nuestro conocimiento previo relevante. Comprender implica formar todos
coherentes, integrando cualidades perceptivas y conceptuales. Esto es un logro
maravilloso y asombroso, pues existen miriadas de caracteristicas listas a crear
diferentes configuraciones ¢Como se logra un todo coherente? La respuesta clasica de
Bartlett (1932) es el control por un esguema que guia. El esquema es una estructura de
control que regula € proceso de comprension de arriba-hacia-abajo (top-down). Actla
como un filtro perceptivo, admitiendo material consistente, pero blogquea material
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irrelevante, y sirve también como una maquina de hacer inferencias, puesto que llena
vacios que inevitablemente se reencuentran en el material. Esta teoria tiene dos

limitantes basicas. esrigido y no es sensible al contexto.

Pero se puede concebir la comprension como algo estructurado holgadamente, como un
proceso de arriba -hacia- abgjo, altamente sensible al contexto, y que de manera flexible
se adapta alos cambios del medio ambiente. La comprension, desde este punto de vista,
puede de hecho ser muy cadtica en sus estadios iniciales, se ordenara cuando alcance la
conciencia. Dicho proceso puede ser modelado por un proceso de construccion que esta
débilmente controlado, que procede de manera asociativa, seguido por un proceso de
satisfaccion restringida y conforme a un mecanismo de propagaciéon de la activacion,
gue aporta la coherencia y orden que experimentamos. En e modelo Construccién
Integraciéon (Cl) las representaciones del modelo mental estan formadas por reglas
débiles de produccion, donde se obtiene un producto desordenado, redundante, y aln
contradictorio. Después se sigue un proceso de integracion, que resulta en una
representacion mental bien estructurada. Por gfemplo, en € enunciado: “la llanta se
ponchd y necesité un gato para cambiarla’, analizandola bajo la optica del modelo Cl
ambos significados de “gato” se construyen, pero el inadecuado rdpidamente se
suprime. La eleccion del significado se realiza en e momento del proceso de

integracion.

Entonces, la comprension es un proceso de dos etapas:
1. Se construyen representaciones imprecisas, aproximadas, a través de reglas de
construccion no concientes.
2. Seintegran esas representaciones a través de un proceso de propagacion de la
activacion (spreading activation).

Propagacion de la activacion es un método para buscar redes asociativas, neuronales o
semanticas. El proceso de busgueda se inicia a etiquetar € conjunto de nodulos fuente
(conceptos en una red semantica) con peso 0 “activacion” y entonces iterativamente se
propagan hacia otros nddulos relacionados con e nodulo fuente. Se construye entonces

lared de proposiciones.
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Introduce el proceso de satisfaccion restringida (constraint satisfaction) para explicar la
comprension: ésta ocurre cuando y solo si los elementos que entran en € proceso de
representacion del texto alcanzan un estado estable, en donde la mayoria de los
elementos estan significativamente relacionados unos con otros, y |os e ementos que no

satisfagan el patron de la mayoria son suprimidos.

Una vez que se ha construido lared de proposiciones y que estas proposiciones han sido
relacionadas en una red de conocimientos, €l proceso de propagacion de la activacion

se usa para estabilizar lared.

La construccion del significado: conceptosy redes de proposiciones.

En el modelo propuesto por Kintsch el conocimiento esta representado por una red de
proposiciones, lared de conocimiento. Los nodul os de estas redes son |as proposiciones,
esquemas, frases, scripts, reglas de produccion, que pueden escribirse forma mente con
el esquema predicado-argumento. Los lazos no estan etiquetados y varian en fuerza,

esto es, el conocimiento es unared de tipo asociativo.

El significado de un nédulo esta dado por su posicion en lared, por lafuerza con lacual
esta ligado a sus vecinos, tanto inmediatos como a unos cuantos pasos.
Psicologicamente sdlo aguellos nodulos que estdn activos en ese momento (en la
memoria de trabajo) contribuyen al significado del ndédulo. Dado que la capacidad de la
memoria de trabajo es severamente limitada, cualquier nédulo en cualquier punto tiene
pocos vecinos y su significado es difuso. Sin embargo, puede ser elaborado casi sin
limites, puesto que la mayoria de los nodulos estan conectados con |azos poderosos,
estables,- estructuras de recuperacion- a otros nédulos en la red que pudo ser traida ala
memoria de trabgo. Asi, significados muy complejos pueden ser generados

automaticamente y sin esfuerzo.

En esta aproximacion, los conceptos no tienen un significado fijo ni permanente. Cada
VEez que se usa un concepto, su significado se construye en la memoria de trabgjo al
activar cierta subclase de proposiciones en cercania del nédulo del concepto. El
contexto de uso determina cudles nddulos relacionados a una categoria serén activados

cuando un concepto es usado. Metas, experiencia previa, estado emocional, contexto
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semantico y situacional, todo influye en los nédulos que seran activados y por |o tanto,

el significado del concepto en esa situacion particular.

La subestructura de la cual se forma el significado del concepto es relativamente
permanente. El significado —a porcién de la red de conocimiento que es activado- es

flexible, cambiante y temporal.

Recordemos que & conocimiento humano estd4 conformado por muchos mas el ementos
que las redes semanticas. debe dar cuenta de propiedades inherentes, incluir esquemas,
como estructuras con datos equivocados, y conocimientos procedimentales que ligan
cognicion y accion, y mucho mas. Por otra parte, diferentes elementos intervienen:
memoria episodica, semantica, conocimiento procedimental o declarativo. De ta
manera que existen diferentes nédulos en la misma red, interactuando unos con otros.
Las redes de conocimiento combinan libremente caracteristicas de otros tipos de

sistemas de representacion.

L as redes de conocimiento implican un compromiso con un constructivismo radical. El
significado tiene que ser construido activando nddulos en la interaccion y proximidad
con e mundo. Este proceso de activacion es probabilistico, con actividades
probabilisticas de activacion, proporcionales a lafuerza de activacion de las conexiones
entre los nédulos. El significado de la palabra esta en € conjunto de nédul os activados
en lared del conocimiento.

La red de conocimiento sirve como una estructura de recuperacion: si cada el emento de
unared de conocimiento esta en la memoria de trabajo (foco de la atencidn, conciencia),
otros elementos directamente conectados con ésta pueden ser recuperados con una
operacion simple de recuperacion en 400ms. Estos elementos directamente recuperables
conforman la memoria a largo plazo. Una vez que un elemento particular de laMLP ha
sido colocado en el foco de atencidn, también proveera acceso a sus vecinos en lared de
conocimiento, aumentando asi e tamario de laMLP.

Las palabras, desde esta perspectiva, tienen un significado potencial dado por capas
conceéntricas de cada vecindad expandida en la red de conocimiento. El significado més

restringido de una palabra estéa determinado por sus vecinos inmediatos, y e més
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amplio, por lared total. El significado real de una palabrano es el conjunto de todos los
nodulos que pueden ser activados en la MLP sino los nédulos que de hecho han sido

activados en el contexto particular de uso.

L os conceptos son idiosincraticos, altamente inestables, flexibles, pero no cadticos. La
MLP provee respuestas apropiadas, de facil elaboracion, inferencias rapidas. La
construccion deliberada de conocimiento requiere largos periodos de tiempo y actividad

socia mente compartida.

El modelo de construccion-integracion explica como se selecciona el conjunto correcto
de asociaciones en cada caso, es decir, como se construye € significado de un

enunciado en € contexto de un discurso.

Resumiendo lo hasta aqui revisado: Con respecto a los elementos que conforman el
proceso de comprension, Kintsch afirma que son de toda clase, provenientes tanto del
mundo, via sistema perceptivo, como del organismo en forma de memorias,
conocimiento, creencias, estados corporales, o metas. Estos elementos son susceptibles
de una representacion proposiciona la cua provee una notacion comun a los elementos

unitarios del proceso de comprensiony alarelacion entre ellos.

En el corazdn de esta teoria esta un mecanismo especifico que describe cémo los
elementos de estos dos origenes se combinan en un producto de estado mental estable
en e proceso de comprension. Dicho mecanismo estd desarrollado en e modelo

Construccion Integracion.

Construccion e integracion
Para modelar un proceso cognitivo particular un conjunto de reglas (débiles) de
construccion debe formularse. Se presentan algunas reglas para la construccion de

|proposi CiONes:
1. Reglas para interconectar las proposiciones en una red (network): se distinguen

niveles de conexiones entre las proposiciones. indirecta o directamente

relacionadas o subordinadas a otras. Pueden estar relacionadas negativamente,
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interferir unas con otras, mutuamente excluyentes, inhibir unaaotra... O lazos
estimados empiricamente por la libre asociacion.

2. Reglas parala activacion del conocimiento: el mecanismo para la activacion del
conocimiento se asume que es asociativo. Los estimulos en la memoria de
trabajo activan algunos nédulos vecinos en la red de conocimiento, con
probabilidades proporcionales alafuerza con la cual estén relacionados a él.

3. Reglas para construir inferencias. imposible enumerarlas, o que realmente
interesa para el modelo es la estructura resultante de la representacion mental del
texto y no lasreglas de inferencia o de estructura gramatical .

El proceso de propagacion de la activacion se continla para muchas iteraciones hasta
estabilizar un patrén. Este proceso puede calcularse ciclo por ciclo, hasta que se alcanza

un criterio y se estabiliza.

Ciclos de procesamiento en la comprension de textos

Las representaciones de los textos deben construirse de manera secuencial. No es
posible psicolégicamente construir e integrar la representacion de un texto para un
capitulo completo de un libro o de una lectura total. Tienen que ser procesados palabra
por palabra y oracion por oracion. En tanto cada segmento es procesado,

inmediatamente es integrado con el resto del texto que esta en la memoria de trabgjo.

La hip6tesis de procesamiento inmediato planteada por Just y Carpenter es vaida al
menos para los niveles inferiores de los procesos de comprension.  Ocasional mente €l
lector usa estrategias de retrazo cuando se enfrenta a construcciones sintécticas
ambiguas. En general, la informacién se procesa tan rdpido como sea posible. En €l
modelo esto significa que en tanto cada elemento del texto es procesado y una nueva
proposicion se afiade a la representacion del texto, es inmediatamente integrada con la
representacion del texto. Entonces, la integracion no es una envoltura sino que se
gjecuta cuando un nuevo elemento se afiade a la red en construccion. Por |o tanto, una
palabra ambigua en €l contexto del discurso sera“ desambiguada’ en 350ms después de

su presentacion y no a final de la oracion.

La integracion que se redliza al finalizar la oracion tiene un estatus especial: excepto
para oraciones muy cortas, la memoria de trabajo en este momento esta llena a su
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capacidad y debe ser limpiada para hacer espacio a la siguiente oracién. Lo que se haya
construido debe ser transferido ala MLP. Como consecuencia, excepto para una o dos
proposiciones que se retienen en el foco de la atencion por su supuesta relevancia para
el procesamiento posterior, todo lo que ha sido construido en la memoria de trabajo se
pierde de la memoria primaria de la conciencia. Sin embargo, en un texto normal esta
informacion es aln recuperable porque muy probablemente la préxima informacion
contendra pistas de recuperacion gue la hacen accesible en la MLP. Entonces, laMT es
como una mancha que se mueve através del texto, oracién por oracion, construyendo e
integrando la representacion mental del texto. La representacion que resulta de estos
procesos ciclicos es una estructura coherente y no una secuencia de estructuras

desarticuladas, cada una correspondiente a una oracion.

La coherencia es € resultado del hecho de que las proposiciones de una oracién a la
siguiente se guardan en la MCP y sirven como material de puenteo, y que porciones
anteriores del texto asi como elementos del conocimiento general que fueron

recuperados durante €l proceso proveen una matriz de interconexiones.

Como resultado de este procesamiento ciclico del texto, no todas las relaciones pueden
ser detectadas por el analisis linguistico, Unicamente las relaciones entre proposiciones
gue estuvieron juntas en la MT durante algun tiempo en e proceso de compresion

oracion por oraciéon y que juegan un papel en larepresentacion del texto.

Texto de base y modelo de situacion

El proceso de comprension se sustenta y es producto de la representacion mental del
texto, lamemoria episddica del texto. Esta consiste en lared de trabajo de proposiciones
interrelacionadas de varias fuerzas, dadas por lafuerzade lamatriz en laMLP.

La memoria episodica del texto es una estructura unitaria, pero para fines analiticos, se

pueden distinguir dos componentes: el texto de base y el modelo de situacion.

El texto de base consiste en aquellos elementos y relaciones que se derivan directamente
del texto mismo. Es o que se obtendria con el analisis meticuloso para traducir el texto
en unared de trabajo proposicional y después integrar esta red de trabajo ciclo por ciclo,
pero sin afiadir nada que no esté explicito en e texto. Por lo general, con esto se
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produce una red empobrecida e incoherente. El lector debe afiadir nédulos y establecer
vinculos entre los noddulos a partir de su experienciay conocimiento para asegurar una
estructura coherente, completarla, interpretarla en términos del conocimiento anterior

del lector, e integrarla con su conocimiento anterior.

Varias fuentes de conocimiento deben usarse en la construccion del modelo de
situacion: conocimiento acerca del lenguaje, acercadel mundo en general, y acercadela
situacion especifica de comunicacion. También la experiencia personal del lector. Todas
ellas son necesarias para completar la informacion textual y transformarla de 1o que
seria Unicamente una estructura de memoria aislada en algo relacionado e integrado con

el almacenamiento personal de conocimientoy experiencia.

La medida en que e lector pueda transformar el texto base en un modelo de situacion
depende de numerosas influencias. En un episodio de comprensién, una u otra
influencia (texto base 0 modelo de situacién) puede dominar, pero €l caso es que

generalmente las dos juegan un papel, complementdndose una a otra.

El texto de base puede ser més o menos coherente y completo y e modelo de situacién
puede ser mas 0 menos adecuado y preciso. Las representaciones mentales del texto
pueden caer en diferentes cuadrantes de unas coordenadas. Tipicamente la
representacion mental del texto es una mezcla derivada del texto y de la informacion
derivada del conocimiento del lector, no necesariamente en partes iguales. En casos
extremos, donde no se recuerda nada del texto mismo (estructura superficial), pero que
se entendié e significado del texto (estructura proposicional), el lector construye

model os de situacion estables, pudiendo contestar e inferir correctamente.

El texto base consiste en la red de trabajo de proposiciones que representan el
significado del texto, como lo comprendié un lector particular, que ley6 cuidadosamente
el texto y construye una proposicion cuando es necesario. Otro componente del texto de
base ademés de la estructura proposicional, es la estructura superficial del texto. El
lector recuerda al menos unas pocas palabras exactas, durante un cierto tiempo. La
memoria superficial juega un papel significativo: palabras, grupos de palabras o frases
proposicionales pueden ser representados como nodulos en el texto de base, con sus
relaciones y con sus contrapartes proposicionales asi como las relaciones entre ellas, de

58



acuerdo con las relaciones linglisticas involucradas (por gjemplo, a leer poesia, todas

las relaciones necesarias...).

Toda clase de elementos de conocimiento pueden usarse en la construccion del modelo
de situacion. El texto de base puede ser coherente al establecer inferencias conectivas
entre proposiciones relacionadas indirectamente (Juana no encontré las verduras que
queria. Se molestd). Se infiere una relacion causal entre las dos proposiciones,

formandose un modelo de situacion Unico.

Inferencias elaborativas como: Juan perdio su clase porque se fue ajugar futbol. Le dijo

asu profesor que estaba enfermo. Inferencia: Juan mintio.

Una tortuga estaba en un tronco. Un pescado nadd bajo el tronco. El modelo de
situacion puede ser laimagen de un lago, un tronco con unatortuga, y un pescado abajo.
Varias elaboraciones estan implicadas en esaimagen, por ejemplo, latortuga estéa arriba

del pescado, €l pescado estaen €l agua, y asi sucesivamente.

El modelo de situacion con frecuencia involucra més que e llenar vacios entre
proposiciones o elaboraciones locales. Puede proveer bases para la organizacion total
del texto aln en casos en donde la estructura del texto no se indica explicitamente en
éste. Los lectores reconocen ciertas estructuras de texto y pueden utilizar este
conocimiento para imponer una organizacion al texto. Por gemplo: Maria fue de
compras a la tienda’ el lector genera una macroestructura del guién ir de compras
(preparacion, compra, pagar, salir). La oracion del texto puede ser subordinada a este
nodulo-episodio creando la macroestructura del texto via € esguema basado en la

situacion modelo.

El modelo de situacion es una construccién gue integra €l texto de base y los aspectos
relevantes del conocimiento del lector. No se pueden establecer reglas generales, porque
las elaboraciones del conocimiento pueden ser de muy diferentes tipos. Cuantas
elaboraciones ocurran dependera del texto, si éste es autosuficiente 0 no, pero también

en €l lector, sus metas, motivacion y recursos disponibles.
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En algunas ocasiones es necesario distinguir entre diferentes tipos de modelos de
situacion. Por gemplo, Nathan, Kintsch y Young encontraron Util distinguir entre el
texto de base, e modelo de situacion y € modelo de problema a estudiar cémo los

estudiantes comprenden y resuelven palabras en problemas de dlgebra.

Recordemos que texto de base y modelo de situacion no son objetos mentales
diferentes, por e contrario, son una representacion mental unitaria de un texto.

Unicamente para describir su representacion y génesis es (til separarlos.

llustraremos algunos aspectos de la construccion de texto de base y modelo de

situacion:

I magenes como modelo de situacion
Texto a considerar: Juan vigj6 en coche desde el puente hasta la casa en la montafia. Un
tren pasd debajo del puente.

Para formar € texto base asumimos que las dos breves oraciones se procesan en €l
mismo ciclo. La primera tiene una proposicion con un modificador; otra proposicion
con un vacio se deriva de la segunda oracion; las 2 proposiciones estan indirectamente
relacionadas, por € argumento comin “puente’. El texto de base esta sumamente

limitado por € texto, todos los lectores formaran la proposi cién:

Vigar Pasar:
Agente: Juan Objeto: tren
Instrumento: coche Lugar: bajo € puente

Fuente: puente

Meta: casa

Asumimos que €l lector se forma unaimagen, la primera con una casa en la montafia y
un puente debajo del cual pasa un rio, y un coche vigjando del puente a la casa. Notese
gue estaimagen no incluye a Juan, pero hay un camino y un rio, y unarelacién espacia
entre la montafia y €l rio, colocado a la izquierda... 1o cual no esté dicho en e texto.

Podemos distinguir cuatro relaciones espaciales (en, entre, bgjo, en). En cuanto cada
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elemento de laimagen se forma, es integrado en lared de trabgjo que se esta formando
en lamemoria de trabajo.
En la segunda proposicion se da pie a otro elemento de nueva imagen: un tren bagjo €
puente. Esta ligada a la imagen anterior del puente, camino, casa, pero es incompatible
con el otro elemento rio. Entonces, la liga negativa esta basada en una inferencia,
descuidando que bajo e puente pueden pasar tanto €l tren como €l rio. Los dos nédulos
“bajo” interfieren uno con otro. El resultado del ciclo de la integracion fina esta
dominado por lared y suprime completamente laimagen del rio.
Este ejemplo demuestra dos puntos:
1. Cbémo el modelo trabaja con las imagenes
2. Es un buen gemplo de lo débil de las reglas. como respuesta a la primera
oracion se construye la imagen de un puente y debajo un rio, la oracién no dice
nada acerca de un rio, fue traida como parte de la imagen de un puente. En la
segunda oracion, la imagen tiene que ser corregida, porque una nueva imagen
interfiere. No se hizo ningun dafio por la inclusion de la imagen del rio en la
construccion del modelo de situacion, simplemente desaparece cuando llega
mejor informacién. El conocimiento (rio-bgjo-el-puente) fue activado
asociativamente, por un mecanismo torpe, independiente del contexto. El
mecanismo no necesita ser inteligente, porque la red de representacion corrige
facilmente y sin requerir mayores reparaciones en la estructura que ha sido

generada.

Un modelo de situacion basado en un guion

Muchos textos contienen marcadores linguisticos de importancia y estructuran esta
sefial en su macroestructura. Examinemos un gjemplo en el cual, por su longitud, debe
ser procesado en ciclos de 6 elementos. Una vez que la memoria de trabajo contiene 6
nuevos elementos, e modelo ya no acepta mas inputs tan pronto como alcanza €l limite
de la oracion. La capacidad de la memoria de trabajo no es inflexible, procesara mas de
6 elementos si es necesario para evitar romper una composicién compleja.

! (S1) Juanafuealatiendael domingo en latarde.

\ (S2) Tuvo que estacionar su coche muy lejos de la tienda porque el estacionamiento estaba lleno.
1

! (S3) Los pasillos estaban tan llenos como el estacionamiento.

| (4) Lalechuga estaba malay lafruta magullada.

1

! (S5) Se molesto.

| (S6) Pero lleno su carrito con lo que pudo encontrar.

i (S7) Lacuenta fue mayor de lo esperado.

|
1

(S8). Cargé dos pesadas bolsas cruzando todo € estacionamiento.



La oracién 1 recupera €l guién “ir de compras a mercado”. El guién proporciona la
macroestructura para el texto, en donde los dlots llegan a ser las macro proposiciones
super ordenadas. La primera oracion Unicamente especifica el agente y las ranuras de
tiempo para el guion. Puesto que después se han creado poco més de 6 redes de trabajo,
el modelo contintia a leer la 22 oracion. Esta oracion esta asignada para la preparacion
de la ranura del guidn comprar en e mercado, porque preparacion esta asociado en €l
conocimiento base con hacer una lista de compras, conducir a la tienda, estacionarse y
entrar a la tienda. Entonces, la estructura que es generada cuando las dos primeras
oraciones son procesadas, ahora contiene 7 nodulos:

Comprar en latienda:

1 1
1 1
i Agente: persona E
| |
1 1
. Secuencia preparacion |
1 1
! deevento comprar !
: formarse :
1 1
\ pagar-salir |
| |
1 1
1

! Lugar: tienda E
. Tiempo: $ :
1 1

Todos los nédulos y lazos tienen un valor 1. La proposicion principal es“ Comprar en la
tienda’, con tres ranuras llenas. La ranura preparacion estd conectada con
estacionamiento, el cual tiene dos modificadoresy estaligado (viaun explicito porque)

alleno.

La memoria de trabagjo esté llena, y €l final del ciclo de integracion determina el valor
final de activacion de estos nddulos. La tercera oracion esta asociada con la ranura
comprar de la proposicion principal, y con lleno. Es una oracion corta de 3 elementos,
entonces € modelo continlia y lee la $4, como parte del mismo ciclo. Esta también
conectada con el episodio comprar... Se establece una estructura organizacional
apropiada para las diferentes proposiciones que se van creando; la estructura

organizacional esla macroestructura.
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Estas son € meollo para e modelo de situacion. El resto del texto da detalles que
encajan en e modelo. El modelo fue construido en base a los detalles, pero una vez que
el proceso de construccion se termina, se convierte en e elemento dominante en la

estructura del texto episodico.

Notese que en los gjempl os no se puede hacer una distincion clara ente el texto base'y el
modelo de situacion. Ciertas proposiciones se derivan claramente del texto y pertenecen
entonces al texto base, pero la manera en que se organizan y su fuerza de relacion con la
estructura globa depende del modelo de situacion que ha sido creado de una mujer que
se molesta mientras compra en la tienda. Un lector sin e conocimiento de comprar en
un stper mercado que no ha experimentado las molestias no puede crear esa clase de

estructura. Sus representaciones en la memoria pueden ser muy diferentes.

Versiones anteriores del modelo

El marco es el mismo: representacion proposicional, procesamiento ciclico, distincion
entre micro y macro estructuras. Pero considerar su evolucion es importante. El afio del
modelo mental fue en 1983, cuando Johnson Laird publico su libro, y es cuando Van
Dijk y Kintsch introducen la nocion de modelo de situacion. Entonces, cambio e
enfasis del texto mismo alainteraccion con el texto, énfasis que alin se conserva.

Una innovacion técnica es € uso de proposiciones complejas en contraste con
proposi ciones atdmicas. Aunque actual mente aln se usan las proposiciones atémicas, se

usan mucho més consistentemente las complejas.

En 1988 la arquitectura Construccion-Integracion se desarrolla. Esto implica un cambio
del sistema de control basado en €l esquema a un sistema de abajo hacia arriba (bottom-
up system) en donde los efectos del contexto se conciben como satisfaccion restringida
haciendo posible que por primeravez se tratara seriamente el uso del conocimiento y de
la memoria en la comprension. Se considera € papel de la MLP, e uso de memoria

episddicadel texto, del conocimiento en lacomprension y lainferencia.
Resumen de lo expuesto:

El modelo de procesamiento de comprension de un texto intenta describir 10s procesos,

paso a paso, por los cuaes e lenguge hablado o escrito se transforma en una
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representacion en la mente del sujeto. EI modelo C-l asume que este proceso involucra
dos fases:

1. Una fase de construccion, en la cual un modelo mental aproximado, pero
incoherente, se construye localmente de los estimulos del texto, las metas y
conocimiento del lector y

2. Una fase de integracion que es esencialmente un proceso de satisfaccion
limitada que rechaza las construcciones locales inapropiadas a favor de aquellas

gue constituyen un todo coherente.

L as reglas de construccion en este modelo son relativamente simples y robustas, porque
tienen en cuenta Unicamente e contexto local. El contexto global sera importante
después, en la fase de integracién, cuando la red tentativa, incoherente que ha sido
creada en €l contexto libre de reglas se convierte en un estado estable.

El modelo C-1 difiere de un proceso de control “arriba-abajo” (top-down) puesto que
requiere mas afinacion, sofisticacion, en las reglas de construccién en un contexto
sensible. Estas reglas tienden a ser no confiables en la fase de complgidad y
variabilidad del mundo real. El proceso de comprension humana emplea reglas locales

simplesy robustas en conjuncion con un proceso holistico de integracion.

L os model os mental es tienen dos fuentes:
1. El texto mismo
2. Con lo que contribuye el lector a éste: su conocimiento, experiencia y sus

propias hecesidades.

Detal manera que es conveniente distinguir entre texto base, que refleja més o menos el
texto como es, y € modelo de situacion, que incluye las elaboraciones del lector.
Diferentes lectores, en ocasiones diferentes, sopesaran estos dos aspectos de la

representacion del texto de manera diferente.

Después de esta breve presentacion del modelo de Kintsch, revisaremos articulos

puntuales para el enriquecimiento de nuestra propia comprension.
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En su articulo, La adquisicion de las habilidades de comprension lectora, Perfetti,
Landi, y Oakhill plantean una hipétesis basica: existe una relacion entre la comprension
verbal y la escrita, estando de acuerdo con Chomsky, en que las estructuras son las
mismas. Unicamente serian limitaciones para la comprension escritac el nivel de
habilidades linglisticas, €l conocimiento relevante y lainteligencia general del lector. Y
nos advierten: esto puede ser parte de la historia, no la historia completa, pues tenemos

gue considerar:

1.- No se escribe como se habla. Las estructuras (sintactica, semantica y
pragmética) son diferentes, mas complejas en lo escrito, por 1o general.

2.- Laliteracidad puede afectar la manera de hablar.

Una vez hechas estas aclaraciones, abordan € tema de estrategias de comprension
lectoray asumen bésicamente el modelo de Kintsch, para afirmar con é: comprender un
texto es reconstruir €l mensagje mentalmente, siendo capaz de sintetizar de qué trata el

texto. Este proceso de comprension ocurre en diferentes niveles:

e Nivel delapalabra, lexical
e Nive delaoracion, procesos sintacticos
e Nivel del texto

Mas los procesos de inferencia que interacttian con € conocimiento conceptual general,

produciéndose asi el modelo mental del texto.

L as fuentes variadas de conocimiento pueden interactuar libremente o con varios grados
de restricciones. Por ejemplo, trabajar con representaciones sintacticas simples (analizar
oraciones) probablemente es més independiente del conocimiento no linglistico que

generar inferencias.

La adquisicion de habilidades de comprension lectora 'y una arquitectura cognitiva para
ordenar estos procesosy brindar un marco ala comprensién, que se expresaria asi:
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Componentes de la Comprension Lectora

M odelo de situacion
Representacion del texto
Andlisis de enunciados

INFERENCIAS

Significado

‘ Seleccién deformay !

Input visual I

Conocimiento General

Sistema Lingiiis
Fonolégico
Sintactico

M or fol 6gico

Lexicon l

Significado <

Morfologia
Sintaxis

Mapeo de la ortografia !

la Fonética

<

Figura 1. Los componentes de la comprension lectora. Desde la identificacion de palabras hasta la
comprension de textos. Adaptado de Perfetti (1999).
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Resaltan dos procesos principales:

Laidentificacion de palabrasy el compromiso de los mecanismos de procesamiento del
lenguaje que relne las palabras en mensgje. Es necesario diferenciar los procesos que
intervienen en la comprension del lenguaje hablado y que también intervienen en la
comprension del lenguaje escrito, y centrarse en aquellos exclusivos de la palabra
impresa. Por gemplo, los nifios tienen que identificar palabras y decodificar su
significado en representaciones mentales que construyen. La comprensién no se logra
sin identificacion de palabras. Naturalmente, problemas de representacion lexical bajan

la comprension.

Siguiendo con las ideas de Kintsch y van Dijk, los autores hacen referencia a las
proposiciones y model os mentales, en donde los aomos del significado se extraen de las
oraciones, agregadas a través de la lectura de otras oraciones del texto, y
complementadas con las inferencias necesarias para hacer coherente el texto. El
esqueleto del texto lo constituyen las proposiciones (sujeto y predicado o

modificadores) derivadas de |as oraciones.

Ahora bien, e modelo mental del lector puede considerarse como una red extendida de
un conjunto de proposiciones que incluyen tanto inferencias como proposiciones
extraidas de las oraciones del texto. EIl modelo puede también incluir un formato de

representaciones no proposicionales, tanto espacial como temporal mente.

Con este marco de habilidades de comprension, ¢como se adquieren las habilidades de
comprension?, ¢por qué hay diferencias en la comprension?, ¢por qué €l fracaso?, ¢l

problema estd en el proceso de inferir?, ¢0 en la extraccion de significado?

V eamos procesos criticos para producir ato nivel de comprension.

Factores para la comprension de altos niveles.
Entre los componentes de un marco para la comprension, son 3 los sefidlados por estos
autores:

1. Sensibilidad alaestructura narrativa

2. Posibilidad de hacer inferenciasy

3. Monitoreo de lacomprension.
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L as dos Ultimas son importantes fuentes de desarrollo de la comprension y de problemas

de comprension.

Inferencias.
Ningun lenguaje es completamente explicito. La comprension profunda- construir un
modelo de situacion- requiere que € lector haga inferencias que puenteen los elementos

y que den soporte parala coherencia del texto, necesaria parala comprension.

Hay muchas formas de inferencia, entre las més necesarias para la comprension son
aquellas que hacen que un texto sea coherente, ademéas de las causales que hacen
sentido o la historia pareceria desconectada. No son comunes las inferencias de
anticipacion ni otras més elaboradas. Con la adquisicion de habilidades de comprension,
los nifios se aproximan al modelo adulto para hacer inferencias. Este es un modelo
complejo, en donde no se utilizan toda clase de inferencias, solo las pertinentes para el

esguema narrativo.

Dos principios parecen estar en juego:
1. Lageneracion de inferencias tiene un costo para los recursos de procesamiento.
2. El lector lucha para desarrollar un cierto grado de coherencia en e modelo

mental .

Esto es, hacer inferencias que no tienen alto costo de recursos es mas frecuente que
aquellas que exigen alto costo, que son demandantes. De igual forma, es mas fécil que

acontezcan inferencias paralograr coherencia que aquellas que demandan el aboracion.

¢Se pueden desarrollar las habilidades de inferir?

L os estudios muestran gque nifios pequefios pueden hacer el mismo tipo de inferencias
gue nifios mayores, pero no las usan espontaneamente. Como & conocimiento también
aumenta con la edad, la disponibilidad de conocimiento puede ser un factor clave en €
desarrollo de la habilidad de hacer inferencias. Pero Barnes, Dennisy Haefele-Kalvaitis
(1966) sugieren que hay mas que el conocimiento, por eemplo, hacer inferencias

anaforicas, integracion de informacion e inferencias causales.
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¢Coémo se explicalavariabilidad en la habilidad de hacer inferencias?
Es dificil responder esta pregunta ya que hay que considerar factores muy diversos, por
giemplo, ¢qué sucede en el proceso de elaborar inferencias en aguellos que obtienen
niveles bajos de comprensi6n? Perffeti, Marron y Foltz proponen 3 posibilidades:
1. Un déficit de conocimiento general restringe la inferencia en los lectores menos
habiles
2. Los lectores menos habiles no saben cuando es adecuado hacer unainferencia
3. Los lectores menos hébiles tienen limitaciones de procesamiento, lo cual
restringe su habilidad para hacer inferencias e integrar la informacion relevante
del texto

En este tipo de investigaciones existe una digresiéon metodolégica: ¢cémo definir los
grupos a comparar en habilidad relativa y edad?, ¢tienen los sujetos participantes la
misma edad y grado, pero alto y bgjos niveles de comprension?, ¢como controlar la
cantidad de lecturas? La alternativa puede ser: no agruparlos por edad cronol égica sino
por “edad de comprension”: su nivel de comprensién asignado. Por egemplo nifios de

menor edad con el mismo grado de comprensién que nifios mayores.

El grupo de nifios mayores tendra menos habilidad de comprensiéon en relacion a su
edad, mientras que e grupo de edad menor serd promedio en su habilidad de

comprension.

Este disefio de Edad de Comprension Apareada (CAM comprehension age matched)
permite trabajar algunas posibilidades causales. Si 10s nifios pequefios son mejores para
inferir que los mayores, esto no puede ser atribuido a un nivel superior de comprension
que € grupo de los més pequefios, porque los dos grupos tienen €l mismo nivel absoluto
de habilidad de comprension. Entonces, por eliminacion, unarelacion causal entre hacer
inferencias y habilidades de comprension se hace plausible. Sin embargo, toda
comparacion, aunque se apareen edad o comprension, descansa en la asociacion de
diferencias, y por lo tanto, tiene las limitaciones de | os disefios de correlacion para hacer

conclusiones causal es directas.
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Inferencias como una causal en las habilidades de comprension

Paratratar de determinar el estatus causal de la habilidad de inferir en el desarrollo de la
comprension, Cain y Oakhill usaron el disefio mencionado. Compararon dos grupos,
uno de menores y otro de mayores, apareados en comprension y un grupo de lectores
habiles en comprensién de la misma edad, medida por e puntgje en Neale Analysis of
Reading Ability. Entonces, los lectores menos hébiles de 7-8 afios de edad fueron
comparados tanto con los mas habiles de la misma edad y con menores de 6 afos. Los
dos grupos de mayores fueron apareados en puntge a la prueba Neale ya fuera con su
edad cronoldgica 0 con un afio menores que los mas habiles y menos hébiles en
comprension. Los tres grupos leyeron pasgesy se les hicieron preguntas que requerian

dostipos de inferencias. conexién de parrafosy llenar informacion.

En inferencias para relacionar parrafos, el lector necesitaba hacer una liga referencial
entre frases nominal es en oraciones sucesivas. Por gjemplo, Miguel saco |a bebida de su
mochila. El jugo de naranja fue muy refrescante. Infiriendo que Miguel tomo €l jugo de
su mochila es una inferencia de conectar texto. La inferencia de llenar vacio (gap-
filling) tiene un objetivo méas general: por ejemplo, requiere una inferencia acerca de la
ambientacion de lahistoria.

Un texto referia a dos nifios jugando en laarenay nadando. Inferir que los nifios estaban
en la playa seria una inferencia de llenar vacio. Cain y Oakhill encontraron que los
lectores més habiles y los CAM fueron mejores que los menos hébiles a realizar
inferencias para conectar texto. En la logica de aparear grupos de edad y de
comprension, su conclusion fue que la habilidad de comprension no es una causa de la
habilidad de integracion del texto, ya que los lectores habiles fueron mejores tanto
comparados con los de la edad apareada y con los menos hébiles al hacer dichas
inferencias. La conexion causal entre inferencias parallenar vaciosy comprension no se

aclar6 en € estudio.

Si e problema de redlizar inferencias surge de una pobre representacion del texto
mismo, méas que del déficit en la habilidad de hacer inferencias, entonces estudiar €l
texto puede ayudar a aclarar la situacién. Cuando Cain y Oakhill dijeron a los nifios en
ddénde poner atencion en €l texto para obtener informacion relevante, su gjecucion en las

preguntas de inferencias para conectar € texto mejord, pero en las de llenar vacios
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siguieron igual, pobres. Los autores concluyeron que los lectores menos hébiles pueden
tener metas diferentes cuando leen un texto, por ejemplo, leer palabras individual mente,
y no buscar coherencia. Esto sugiere que la relacidon causal entre hacer inferencias y
comprension puede estar parcialmente mediada por los estdndares de coherencia del
lector. Cain 'y Oakhill proponen que los menos habiles tienen bajo puntaje en preguntas

de llenar vacios porque no saben cuando usar e conocimiento relevante mientras leen.

Hasta aqui, se podria decir que la habilidad mas relevante para la comprension del texto
es realizar inferencias para poder integrarlo, esto més que memoria de trabgo, Cl,

vocabulario y precision en lectura de palabras.

Finalmente, Cain y Oakhill plantean un problema para concluir acerca del estatus causal
deredlizar inferencias. Perfetti dice que antes de poder concluir que realizar inferencias
es causa de pobre comprension, es necesario asegurarse que el pobre comprendedor
tiene una representacion efectiva del significado basico del texto (su significado literal).
Una representacion empobrecida del mundo y clausulas de significado haran dificiles
las inferencias. Cain y Oakhill responden este problema midiendo respuestas a
preguntas sobre contenidos literaes (preguntar nombres de los personagjes) y no
encontraron diferencias significativas (los menos hébiles no mostraron puntges

significativamente menores).

Sobre bases tedricas, pensamos que se plantea que la separacién completa de inferencias
de significado literal resulta dificil. En e modelo de proceso de Construccion-
Integracion de la comprensiéon (Kintsch, 1988), la produccion de inferencias puede
retroalimentar las proposiciones literales y fortalecer su representacion en la memoria.
Deberiamos sorprendernos de no encontrar diferencias entre memoria literal de nifios
que estdn haciendo inferencias y aquellos que no. Ciertamente, Cain y Oakhill
mostraron que la memoria litera predice la comprension global; sin embargo,
encontraron gue la gjecucion en inferencias para relacionar el texto y llenar vacios
predecian |a habilidad de comprensién aln cuando la habilidad de contestar preguntas
literales (vocabulario y habilidad de leer palabras) fuera controlada. Estos resultados
aclaran € papel Unico de las inferencias en resultados globales de comprension que
siguen a la lectura. Pero no verifican la suposicién que elementos literales del texto
estén disponibles parad lector cuando seredizalainferencia
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Hasta donde sabemos, aungue los estudios han establecido respuestas a preguntas
literales después de la lectura, €l 1azo més directo de una inferencia dada en el texto que

soporte esta inferencia no ha sido establecido.

Conclusion: para la comprension de un texto es necesario retener informacion general,
tener un conocimiento general basto, integrar e texto, hacer inferencias y buscar

coherencia.

Monitoreo de la comprension

L os lectores que luchan por coherencia en su representacion del texto deben ser capaces
de monitorear su comprension. Monitorear permite al lector verificar su comprension y
darse cuenta donde no comprende. Los lectores habiles pueden detectar €l quiebre en su
comprension, inconsistencias, como indicadores para volver aleer y repasar. Los menos
habiles no se comprometen en este proceso de monitoreo ¢Por qué?

No se ha respondido a esta pregunta, pero hay pistas. Hacker estudi6 esto con alumnos
de 7°, 9°y 11 grados (12 a 16 afios) con tres niveles de habilidad lectora en cada grado.

Los textos contenian tipos de problemas detectables. oraciones contradictorias
(semantica), varios errores formales clasificados como “sintacticos’ (concordancia de
verbo) y errores de escritura (ortografia). El patron de desarrollo fue un aumento en la
deteccion de errores del texto de todas las categorias con la edad, y dentro de la edad,
con habilidades lectoras. Resultd interesante pedir que centraran su atencion, yafueraen
el significado o en laforma (graméaticay escritura). Dirigir laatencion al significado fue
efectivo para monitorear errores de significado, (sin reduccion en detectar errores de
forma) pero Unicamente para los lectores promedio. Para los bajos, €l centro de atencion
parece no importar. Entonces, para un lector h&bil, dirigir la atencion hacia €l

significado mejora el monitoreo de la comprension.

Baja comprensién lectora parece estar asociada con bajo monitoreo de la gjecucion en
todos los niveles de edad. Hacker trabajo con lectores bajos de 11lavo grado que no
fueron mejores que lectores bajos de 9° grado, y no tan buenos como |os buenos lectores
de 7° grado. La causa de esta falta de monitoreo no tiene explicacién sencilla. Cuando se
les dio a los estudiantes una segunda oportunidad para detectar errores con un
examinador sefidlando la linea en donde se encontraba el error, mejoro la gjecucion. Sin
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embargo, €l grupo menos habil de lectores no logré mejorar tanto como |os més hébiles.
Esto sugiere que & conocimiento relevante no siempre se usa al monitorear y que hay
diferencias en conocimiento y procesamiento bésico gque limitan el monitoreo entre
algunos de bajas habilidades lectoras. Entonces, no todo e problema se debe a “un
déficit de monitoreo”. Nuevamente, leer con ciertos estdndares de coherencia es

necesario para que se comprometa el monitoreo.

Es importante advertir que las diferencias observadas en el monitoreo de la comprensién
no son independientes de la habilidad del lector para construir una representacion fiel,
precisa de las oraciones en €l texto (Otero y Kintsch, 1992) y Vosniadou, que estudio
alumnos de 1°, 3° y 5° afio, quienes detectaban inconsistencias en e texto, comparando
con la deteccion de oraciones falsas 0 hechos contradictorios que € nifio podria saber de
memoria. La familiaridad de la informacion critica probd ser importante ya fuera para
que €l nifio fuera capaz de detectar inconsistencia, basado o en su memoriao en el texto.
Este resultado, aunque no sorprendente, refuerza € punto importante de la
retroalimentacion del conocimiento relevante durante la lectura, que es esencial para €l
monitoreo. Sin embargo, cuando controlaron la familiaridad de la informacion critica,
Vosniadou y asoc, encontraron que los nifios eran tan buenos para detectar
inconsistencias basadas en oraciones de dos textos contradictorios, como para detectar
la contradiccion de una oracién Unica con un hecho familiar. Este resultado sugiere que
a menos algunos problemas de monitoreo pueden ser caracterizados como un fracaso
en codificar €l significado de una oracion de manera que promueva su comparacion con

otrainformacion, ya seaen €l texto o en memoria.

Una explicacion simple a estos fendmenos es dificil, puesto que tanto el monitoreo de la
comprensién como € redizar inferencias, ambas contribuyen a y resultan de la
representacion del texto que se hace e lector. Esto dificulta atribuir problemas de
comprension Unicamente a un fracaso general, més bien puede deberse a una
representacion incompleta del significado de las oraciones, fracaso en activar
conocimiento relevante en el momento critico, fracaso en monitorear la coherencia del
texto con respecto ya sea a su consistencia interna o €l conocimiento del lector acerca
del mundo. Iguamente, como en el caso de redizar inferencias, la hipGtesis de
estandares de coherencia puede ser relevante: e fracaso del monitoreo de la
comprensién puede resultar de un bajo estandar de coherencia.
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Sensibilidad a la estructura narrativa (historia, relato, cuento...)
La variedad de textos narrativos pueden presentar siempre un problema nuevo, que sera
resuelto Unicamente a través de la experiencia en lectura. Los textos narrativos infantiles

han sido muy estudiados con lo que respecta ala comprension de la estructura del texto.

Lo interesante es que esta comprension se presenta muy pronto. Stein y Albro
argumentan que depende del conocimiento acerca de las intenciones que motivan a ser
humano y concluyen que se adquiere alos 3 afios. Si asi es, aunque la aplicacion de la
comprensién de la narrativa en textos escritos puede tener un desarrollo posterior
gracias a la experiencia lectora, no se esperaria que un déficit en la estructura de la
historia limitarala habilidad lectora.

Mas alla de estas bases conceptuales de la narrativa, estdlacomprension de que e texto
mismo honra la estructura narrativa a través de indicadores de coherencia. Diferencias

en lasensibilidad ala coherencia del texto llevaria a diferencias en la comprension.

De hecho, Yuill y Oakhill demostraron que cuando se requiere una historia con
estructura narrativa en una secuencia de dibujos, los lectores menores hébiles
produjeron menos conectivos causales y realizaron un uso mas ambiguo de lazos
referenciales que los lectores habiles. Los lectores menos habiles tuvieron dificultades

en usar elementos linglisticos para hacer una historia bien estructurada e integrada.

Estos lectores menos habiles también tienen otras debilidades en otros aspectos de la
comprension de la estructura del texto. Cain y Oakhill pidieron a grupos de lectores
habiles y lectores no hébiles, junto con un grupo equivalente de edad de comprension
apareada (CAM) relatar historias con €l titulo “Piratas’.

Los lectores bajos produjeron historias pobremente estructuradas comparadas con
cualgquiera de los otros dos grupos. Su pobre desempefio en comprension relativo a
grupo CAM implica que producir historias bien estructuradas no es un simple producto
de alcanzar un cierto nivel de habilidad de comprensién. Producir historias bien
estructuradas estd mas relacionado con las causas de desarrollo de la comprension.
Sensibilidad a la estructura del cuento es una posibilidad de este desarrollo. El estandar
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de coherencia que se extiende tanto para la produccion como la comprension es otra
posibilidad.

Habilidades de comprension lectoras también estan relacionadas con € conocimiento
del nifio acerca de ciertas caracteristicas particulares del cuento: titulos impactantes,
inicios y finales. En un estudio, mas del 80% de los lectores habiles pudieron dar
ejemplos de informacién contenida en el cuento, como: “dice de qué setratay de que no
se trata; mientras que solo e 25% del mismo grupo de edad de los lectores no habiles lo
logré”. Algunos de estos lectores dijeron que € titulo no da informacion importante.
También fueron menos concientes de que los principios de los cuentos dan informacion
Gtil acerca del contexto y caracteres. Tiene menos conciencia de las caracteristicas del
cuento que pudiera ayudar a construir su representacion mental del texto. Pero, tienen
una conciencia implicita del uso de esas caracteristicas, puesto que se benefician de
titulos con metas, integrados, tanto en tareas de comprension como de produccion.

La maquinaria linguistica conceptual parala comprension
Ademas de los procesos superiores hay otros gue convierten las oraciones en contenido
semantico basico, su sentido proposicional. Este requiere conocimiento acerca de las

formas sintacticasy el significado de las palabras.

Procesamiento sintactico.

Desde |os argumentos definitorios de Chomsky (1965) y la investigacion temprana en el
desarrollo del lenguaje (Neill, 1970) la presuposicion implicita parece haber sido que la
sintaxis no deberia ser un asunto para el desarrollo de la lectura. Competencia en la
gramatica de la lengua materna se adquiere naturalmente, emergiendo de disposiciones
bioldgicas a través de los filtros de un medio linguistico local bien antes de entrar ala

escuela.

Leer deberia naturalmente usar e mismo conocimiento gramatical. Sin embargo, se
reconocen diferencias entre la sintaxis del lengugje hablado y del leido. La cuestion se
torna empirica: ¢Jas habilidades sintécticas, cultivadas en un medio social natural, son
suficientes para enfrentar los retos de una sintaxis mas formal y compleja que esta
presente en |os textos escritos? Esperariamos que diferencias en habilidades de lengugje
conlleven a diferencias individuales en comprension, y de hecho, los pequefios menos
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habiles lectores muestran una amplia gama de problemas con la sintaxis y morfologia.
(Flechter, Satz y Scholes). La cuestion es si dichos problemas provienen de un déficit en
el conocimiento sintactico o de otra fuente que afecta la gjecucion en tareas sintacticas
(como memoria de trabajo, falta de practica, limitaciones del procesamiento lexical).
Investigacidn con nifios y adultos sugiere que problemas para analizar oraciones pueden
provenir de limitaciones de procesamiento y no de falta de conocimiento sintactico.
Ciertas dificultades de comprensin pueden localizarse en €l punto de demandas altas de

procesamiento y no de recursos sintécticos u otros.

Crain y Shankweiler, (1988) concluyeron que aun los lectores menos hébiles tienen
necesariamente habilidades sintécticas para comprender oraciones relativamente
complgas que usan en sus estudios. Por gjemplo: un nifio de 3 afos puede entender
cladusulas relativas restrictivas tal como: “Un gato da la mano a un hombre que esta
dando la mano a una mujer”. Entonces, las dificultades con la sintaxis, cuando se
observan, pueden enmascarar €l problemareal que esta en otro lado. Ese otro lado esla
habilidad de memoria de trabajo verbal o dificultad de procesar material fonologico
(Bar-Shalon, Carain, Shankwelilder).

La conclusién que todas las dificultades sintacticas se originan en las limitaciones de la
memoria de trabajo es muy fuerte. Hemos visto que diferencias en procesamiento
sintéctico puede observarse en ausencia de problemas fonol 6gicos obvios y que entre la
comprensién global y la habilidad sintéctica existen relaciones significativas.
Experiencia con una variedad de estructuras sintécticas incrementara la experiencia
funcional en sintaxisy reduciralas demandas de estructuras complejas de la memoria de
trabajo.

Perfetti, Cain y Oakhill nos introdujeron ya a tema del control de la comprension, y
serd Michael Pressley en su articulo Metacognicion y comprensiéon auto regulada que
profundizard en € tema. Nos dice para introducirnos a tema: s se le pide a un
estudiante que lea un capitulo de un libro para estudiar y recordar, comenzard a leer
palabra por palabra, de principio a fin. Pero a final, no entiende bien lo que acaba de
leer y solo recordara poco. Analizando esta situacion frecuente, advierte varios puntos

parareflexionar sobre los factores que intervienen en la comprension lectora:
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a. Los lectores habiles tienen reconocimiento fluido de palabras, si, pero mucho
mas.

b. Son extremadamente activos mientras leen: usan variedad de estrategias de
comprension, de manera articulada, cuando leen textos que los retan.

c. Pueden aprender estrategias de comprension y convertirse en lectores con

estrategias sofisticadas.

Y deinmediato afirma que en general, desaf ortunadamente, no se ensefian estrategias de
comprension. Y paratal efecto, es necesario introducirse al tema de la metacognicion.
M etacognicion es conocimiento acerca de los procesos de pensamiento, en el agqui y €
ahora. en este caso particular, conciencia de si estoy entendiendo € texto. Pone
ejemplos muy practicos. “ estoy tratando de imaginarme como escribir esta introduccion;
creo gue la que escribi tiene sentido” o “conozco estrategias especificas para planear

una composicion, escribiré el primer intento, y lo revisaré’.

La metacognicion puede comenzar durante la explicacion del maestro de 1o que van a
leer y el moldeamiento de estrategias, y pedir alos aumnos que usen estrategias. Puede
explicar las propias estrategias para que los alumnos las internalicen y seleccionen las

suyas propias.

La naturaleza de la habilidad de comprensién
La habilidad de comprension es complicada, depende desde los procesos de

decodificacion, reconocimiento de palabras, hasta estrategias sofisticadas.

Los procesos de nivel letra'y palabra en la comprension, a los lectores habiles no les
requiere mayor esfuerzo. Son fluidos, esto es importante porque tanto la decodificacion
como la comprensién dependen de la memoria a corto plazo, y la capacidad de ésta es
muy limitada. EI alumno de educacién promedio puede retener 7 unidades de
informacion alavez (Miller, 1956). Si € estudiante no es fluido, o tiene que pronunciar
las palabras, consume mucha capacidad de esta memoria a corto plazo a decodificar,
dejando muy pocos recursos para la comprension (LaBerge y Samuels, 1974). En
contraste, el buen lector reconoce las palabras dedicando pocos recursos y le quedan
libres para la comprension. Luego entonces, las habilidades de reconocimiento de
pal abras son importantes para la comprension.
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Tan y Nicholson entrenaron a nifios que comenzaban €l proceso de lectura: a un grupo
en reconocimiento de palabras, a otro en explicarles el sentido de la palabra, usando las
mismas palabras. Comprendieron mejor los primeros. Esto nos permite concluir que €l
vocabulario no es importante en esta primera etapa. Beck, Perfetti y McKeown (1982)
realizaron un experimento muy conocido: establecieron la relacion causal entre ensefiar
el vocabulario y mejora de la comprension. A nifios de 4° afio se les ensefio €
significado de 104 palabras durante la mitad del afio, usandolas frecuentemente, en
contexto, a grupo control no, y los primeros obtuvieron mejores puntajes en pruebas

estandarizadas de comprension.

Procesos mas alla del nivel de comprension de la palabra

Una metodologia fructifera es pedir a los buenos lectores que mientras leen, digan lo
gue les va sucediendo. Presley y Afterbach (1995) revisaron la literatura y catalogaron
las variadas estrategias que usan |os buenos lectores.

Antes de leer:

e Esta claro acerca de su propdsito a leer ese texto (aprender bien cierto
material para ser recordado, encontrar ciertainformacion).

e Da una ojeada, echa un vistazo, hace una “prelectura’ que le revela
informacion valiosa acerca del texto: longitud, estructura del texto, dénde se
localizan las partes importantes, y s el texto es relevante para sus
propositos. Qué partes del texto deben ser leidas cuidadosamente y cuéles
ignoradas.

e Activan su conocimiento previo, que puede estar relacionado con ideas en €l
texto, lo cual afectara la comprension a leerlo. Se formara una hipétesis,
basada en este conocimiento previo, acerca de lo que se cubrira en €l texto.
Tales hipotesis son el principio de la comprensién del significado del texto,

revisando las hipétesis conforme se obtiene informacion nueva al leer.

Durante lalectura:
e Generalmente los lectores habiles leen el texto del principio hacia € final, pero
son selectivos a hacerlo, por gjemplo, saltan informacion que no es relevante

para sus metas en ese momento, o vuelven a leer informacion que parece muy
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importante o es dificil de entender. A veces toman notas, o hacen pausas para
reflexionar sobre una idea presentada en el texto. A veces hacen predicciones
sobre lo que sigue en €l texto, y las modifican conforme avanzan.

Identifican lainformacion importante en el texto: leen con mas cuidado |o nuevo
para ellos, no sélo la buscan sino que la procesan de manera diferente: releen,
subrayan, parafrasean. Encuentran acertadamente las oraciones tépico y los
parrafos tépico.

El conocimiento previo permite muchas inferencias inconscientes y concientes
al leer: tratan de comprender a quién se refiere un pronombre o lo que significa
una palabra basandose en el contexto, o acerca del autor, o de los caracteres,
Intentan integrar las ideas en e texto para sacar las ideas principales. Puede
implicar analizar la estructura del texto, mientras reflexiona en el significado de
cada parte del texto. Podra saltar de una parte a otra del texto para construir una
idea principal, tomar notas, todo paralograr laintegracion del texto.

Evallan € texto: interesante, con argumentos creibles, o aburrido, la calidad del
escrito, su contenido. Presentan reacciones afectivas.

Monitorean su lectura: es muy metacognitivo durante la lectura: son concientes
de las caracteristicas del texto, se dan cuenta en donde el texto es relevante a sus
metas, cOmo se relacionan sus diferentes partes. EI monitoreo juega un papel
importante en el procesamiento y pensamiento acerca del texto. Si se da cuenta
de lo que ofrece €l texto le es irrelevante, |0 abandona para buscar un texto més
pertinente.

Monitorean problemas que surgen cuando leen: se dan cuenta si es un texto que
les plantea retos, que demanda toda su capacidad. Cuando decae su atencién o si
estan leyendo demasiado rapido como para comprender. Se dan cuenta cuando

no estén comprendiendo. Todo esto los hace cambiar sus estrategias.

En resumen: mientras leen los lectores habiles son activos. Relacionan ideas en € texto

a su conocimiento anterior, construyen imagenes y generan resimenes. Realizan mucho

monitoreo, se dan cuenta como estan procesando €l texto.

Después de lalectura:

Es un procesamiento adicional del texto. Es una relectura selectiva. Lo dira en sus

propias paabras, construyendo un resumen. Reflexionara sobre 1o leido. Evaluara la
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credibilidad del material. Pensard como va a usar esa informacion, cémo le sera (til. El
monitoreo también sucede en la conclusién de lo leido. Se da cuenta s tiene que

consolidar, repasar.

En conclusion de esta parte de la experiencia: 1a buena comprension depende de: lectura
fluida, vocabulario extenso, poder inferir significado de palabras desconocidas, ojear,
hacer predicciones, leer selectivamente: unas partes despacio, otras las salta por
completo.

Pressley, en su articulo “Metacognicion y comprension auto regulada’ nos invita a una
reflexion sobre el proceso histérico acerca de la ensefianza de estrategias de
comprension lectora, desde 1970. Veamos:

Diferentes periodos en la ensefianza de estrategias de comprension

ler periodo: 1970 a 1980

Los investigadores ensefiaban a nifios las estrategias que ellos creian mejorarian su
comprension. Algunas que fueron validadas como positivas por Pearson y Dole, 1987;
Pearson y Fielding, 1991; Presley, Johnson, Symos, McGoldrick y Kurita, 1989) son:

e Relacionar con el conocimiento previo y hacer predicciones.

e |magineria mental: ensefiarles a construir imagenes que representen las ideas
relacionadas con € texto, su comprension y memoria mejora (Gambrell y Bales,
1986; Gambrell y Jawitz, 1993; Pressley, 1977; Sadoski, 1983-, 1985).

e Generar preguntas. que se hagan preguntas mientras leen, meora su
comprension. Davey y McBride, 1986, enseflaron a aumnos de 6° afio de
primaria cOmo generar preguntas que integren ideas importantes presentadas en
un pasaje, mejorando especialmente las clases de inferencias que los lectores
hacen mientras leer.

e Resumir: cdmo hacer buenos resimenes mientras leen. Darles procedimientos
explicitos para hacerlo: quitar informacion trivial; quitar informacion
redundante; sustituir términos superordenados por una lista de términos; integrar
una serie de eventos con una accion superordinada; seleccionar una oracion

tépico y construir unasi no la hay.
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En resumen: por los mediados de 1980, habia suficiente evidencia del beneficio de
ensefiar estrategias particulares. Es también cuando surge |la metodol ogia de pedir decir
en voz atalo que hacen a leer; y se revela que usan de manera orquestada una gran
variedad de estrategias mientras leen. Entonces, surge la ensefianza reciproca, para
ensefiar repertorios de estrategias. Son Ann Palincsar y Annemarie Brown (1984)
quienes la disefian: ensefiar en pequefios grupos de lectura, en donde cada alumno toma
el papel de lider por turnos. Predecir, cuestionar, buscar aclarar cuando hay confusion y
resumir. Es necesario familiarizar alos estudiantes con las estrategias, que las usen, con
comodidad, hastainternalizarlas. Afirman que con 20 sesiones se puede lograr.

20 periodo: 1980 a 1990

Instruccién de estrategias a finales de los 1980 y principios de 1990: Instruccién de
estrategias transaccionales.

Pressley y sus colegas intensiva y extensivamente estudiaron tres escuelas en como
instruian sobre estrategias lectoras. Hubo, sorprendentemente, gran similitud con las
siguientes caracteristicas:

a.  Se ensefiaban estrategias, tanto de decodificacién como de comprension. Activar
conocimientos previos, hacer predicciones, hacer preguntas, construir imagenes
mentales, aclarar dudas, resumir.

b. Se ensefiaban las estrategias en pequefios grupos, y se usaban durante todo el
dia. Los alumnos explicaban y modelaban sus estrategias, asesorados pero con
suficiente autonomia.

C. Las estrategias se enseflaron como vehiculos interpretativos. las estrategias
pueden ayudarlos a ir mas alla de la informacion literal y promover la
comprension personal (imagenes mentales Unicas, resimenes que reflgjan lo que
se percibié como importante).

d. Selesensefio acoordinar estrategias. no usarlas de manerarigida, en orden, sino
usarlas cuando parezca pertinente, que sean lectores que usan las estrategias de

manera autorregulada, selectivamente, siendo activos a leer.

Estudios comparativos de instruccion de estrategias transaccionales versus ensefianza
convencional

Brown, Pressley, Van Meter, y Schuder (1996) compararon la gjecucion de lectores
débiles, unos aprendiendo estrategias transaccionales y otros en donde no se enfatizaba
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la instruccion en la comprension. Cuatro de los cinco grupos controles tenian la
orientacion de ensefianza de la lectura con el método global. Al principio los dos grupos
(experimental y control) eran semejantes en sus puntajes de lectura, pero no al final. Los
primeros obtuvieron mucho mejores resultados en pruebas estandarizadas. Se les pidio
decir lo que pensaban mientras leian y mostraron variedad en €l uso de estrategias.

Instruccién en comprension en las clases elementales en |os 1990s.

Eraclaro que en los afios intermedios |os alumnos aprenden estrategias de comprension.
Los maestros de los afos elementales fueron estimulados para hacerlo. Pero 1o que se
encontré es que los maestros no ensefian estrategias para la comprension, sino que
evallan la comprension. Se observan pruebas en donde se solicita hagan un resumen,
identifiquen las partes del texto que los confunden, que hagan preguntas que puedan ser
respondidas y que hagan predicciones. El problema es que las pruebas estimulaban tal
procesamiento del texto después de que € alumno termind su lectura'y no mientras lee.
No se les estimula a auto regularse, en e sentido de que usen sus propias estrategias.
Parece que |o gue asumen |os maestros es que con que el alumno lea, leay vuelva aleer,

y haga examenes, examenes y examenes, llegara a ser buen lector.

Resumiendo: se puede ensefiar la metacognicion para lograr buenos lectores y también
profesores habiles en lectura. Si la meta es que los alumnos desde pequefios aprendan a
ser habiles lectores metacognitivos, sus maestros deben poseer algo de esta

metacognicion. Veamos lo que esto significa

El lector metacognitivamente habil

Es necesario poseer un conocimiento acerca de lalecturay como se logra. Los lectores
habiles saben como obtener significado del texto. Saben como decodificar, estar atentos
a las letras individuales, combinacion de letras de palabras no reconocibles
inmediatamente, vocalizan palabras no familiaress. Como pueden reconocer con

facilidad lamayoria de las palabras les quedan muchos recursos para la comprension.

El lector sofisticado metacognitivamente sabe que la comprension es leer activamente:
como relacionar 1o que estd leyendo con su conocimiento anterior, predecir, hacer
preguntas mientras lee, construye imégenes de las ideas, esta alerta de que algunas
partes pueden ser confusas. COmo Ilega a ser un lector sofisticado alos 35 afios, aln no
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se sabe. Por supuesto, leer mucho, ayuda. Ser lector activo: predecir, hacer preguntas,

crear imagenes, clarificar y resumir mientras se lee

El maestro lector metacognitivamente sofisticado

Este maestro sabe que los buenos lectores usan estrategias de decodificacion y
comprension cuando las necesitan; que es necesario estimular a los alumnos a leer
excelentes libros, puesto que la fluidez depende de lectura extensiva y conocimiento;
gue es posible y necesario ensefiarles las estrategias de decodificacion y no esperar que
las descubran; ensefiar | as estrategias de |os buenos lectores, brindar explicaciones sobre

las estrategias del maestro y modelarlas.

Una maestra confiesa que €ella nunca entendia | as estrategias de comprension, hasta que
tuvo que ensefiarlas. Michel Pressley, después de su extensa investigacion, nos ofrece
estas pistas para la ensefianza de | as estrategias de comprension:

1. Trate de pensar en voz ata mientras leer un articulo ¢Predice lo que va a
encontrar en el texto?, ¢hace preguntas?, ;crea imagenes mentales?, ¢hace un
resumen? En pocas palabras: cdmo es usted activo antes, durante y después de la
lectura.

2. Trate de ser més estratégicamente activo cuando lee ¢Como afecta esto su
comprension?; si se vuelve mas activo mientras lee, ¢cOmo podria estar en mejor
posicion para ensefiar estrategias de comprension a sus estudiantes?

3. ¢Puede recordar ocasiones cuando le es dificil leer y entender palabras
individuales en un texto?, ¢hay maneras en cOmo resolver esto para que pueda
obtener el mayor significado del texto?

4. Investigue cdmo profesores que usted conoce estén intentando ensefiar
estrategias de comprension a sus estudiantes ¢Se motiva a los estudiantes todos
los dias a usar estrategias de comprension?, ¢se les ensefia a aplicar las
estrategias que aprendieron durante la ensefianza de la lectura a través de todo €l
diaen laescuela?

Para concluir nuestra revision sobre comprension revisaremos una propuesta de los

elementos centrales en el aula para promover la comprension lectora. Esta informacién
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ha sido importante para trabagjar con los docentes de las escuelas donde se lleva €l

software, especialmente las de educacion basica.

Practicas efectivas para desarrollar la comprension lectora: sintesis de las

Investigaciones citadas.

Duke y Pearson retoman |os estudios sobre comprension lectora, que se basaron durante

muchos anos en las caracteristicas de |os buenos lectores, a saber:

v

v
v
v

<\

Son activos.

Tienen metas claras en mente acerca de para qué leen.

Constantemente evalUan si €l texto y su lectura satisfacen sus metas.

Ojean, advirtiendo la estructura del texto y secciones del texto que pueden ser
relevantes a sus metas.

Hacen predicciones sobre |0 que sigue.

Leen selectivamente, haciendo constantes decisiones acerca de su lectura, qué
leer cuidadosamente, donde rapido, que no leer, que volver a leer, y asi
sucesivamente.

Construyen, revisan y preguntan sobre los significados que hacen mientras leen.
Tratan de determinar el significado de palabras no familiares y conceptos y
manejan inconsistencias u hoyos cuando |0 necesitan.

Activan, comparan e integran su conocimiento previo con €l material del texto.
Piensan sobre el autor, su estilo, creencias, intenciones, medio histérico, entre
otras condiciones.

Monitorean su comprension, haciendo gjustes.

Evallan la calidad y valor del texto, reaccionan de diferente manera, tanto
intelectual como emocional mente.

L een de manera diferente diferentes tipos de textos.

Cuando leen narrativa, ponen especial interés en el escenario y los caracteres.
Cuando leen textos expositivos construyen y revisan resimenes de lo que
leyeron.

El procesamiento del texto ocurre no solo cuando leen, hacen pequefias pausas
en su lectura, y ain después de acabar de leer contintan reflexionando sobre €l
texto.

Saben que la comprension es una actividad desgastante, continua y compleia,
pero satisfactoriay productiva.
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Entonces: ¢podemos ensefiar a los estudiantes a comprometerse en estas conductas para
mejorar la comprension? Si. Ensefiar paquetes de estrategias de comprension ayuda a

los estudiantes allegar a ser comprendedores solidos de muy diferentes tipos de texto.

Instruccion balanceada de comprension
Comprende instruccion explicita de estrategias y mucho tiempo y oportunidad para leer,
escribir y discutir textos. Balance incluye un contexto de clase apoyador, y un modelo

de instruccién de comprension.

Un contexto propiciador en la clase
No es suficiente ofrecer buenas instrucciones. Otros elementos son necesarios:

= Leer mucho tiempo. Mucha experiencia aplicando sus conocimientos,
habilidades y estrategias al |eer.

=  Experimentar leer textos reales por razones reales. para ser comprendedores de
textos fuertes, flexibles y devotos, se necesitan leer textos diversos, ademas de
los del programa, con objetivos claros en mente.

= Experimentar leer los diferentes tipos de textos que gqueremos comprendan.
Experiencia sustancial.

» Propiciar un medio de vocabulario rico y desarrollo de conceptos a través de la
lectura, discusion de palabras y sus significados. Textos bien seleccionados que
establecen conocimiento base.

» Decodificacion automédtica y precisa de palabras. fluidez. Pressley argumenta
que la decodificacion hébil es necesaria, aunque no suficiente, para la
comprension.

= Escribir muchos textos que otros comprendan. Escribir como lector, leer como
escritor.

= Maedio rico en pléticas de alta calidad acerca de los textos, ofrecidas tanto por
maestros-alumnos y viceversa, considerando €l ellas desde claridad del texto,

diferentes interpretaciones, experiencias y metas de lectura.

Un model o de instruccion en la comprension
Mas que dar instrucciones de estrategias especificas de comprension: leer, escribir y
discutir textos. El aprendiz, en sus diferentes niveles, debe conectar e integrar estas

diferentes oportunidades de aprendizaje.
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De acuerdo a Pressley, estos son los cinco componentes del modelo de instruccion en la
comprension:

1. Descripcidon explicita de la estrategia, y cuando y cémo debe ser usada
“Predecir es adivinar 1o que viene en € texto cuando estan leyendo. Hagan
predicciones, muchas, cuando lean. Por ahora, deténganse cada dos paginas y
hagan predicciones’.

2. El maestro o un estudiante modela la estrategia, en accion. “Voy a hacer
predicciones mientras leo €l libro. iniciaré con la portada, mmm... veo €l retrato
de un buho. Creo que él usa piyama, lleva una vela. Predigo que va a ser una
historia de cuento, puesto gque los buhos no usan piyamas ni velas. Predigo que
se tratara de este buho y que la historia sucedera en la noche. El titulo me dio
pistas acerca del libro: El buho en casa, refuerzo mi idea de que la historia seré
acerca del buho, serd € persongje principal. Sucederd en su casa. Bien, hice
predicciones con los datos de la portada. Ahora abro € libro y comienzo a
leer...”

3. Uso colaborativo de la estrategia en accion: Y a hice predicciones, ahora ustedes
hagan predicciones conmigo. Cada uno de nosotros debera parar y pensar acerca
de lo que pudiera ocurrir enseguida... OK, escuchemos |o que piensan y por
queé...

4. Practica guiada de la estrategia con liberacion gradual de responsabilidad:
Para comenzar: pediré a ustedes tres que trabajen juntos haciendo predicciones
mientras leen este libro. Después de algunas paginas le pediré a cada uno haga
una prediccion. Hablaremos sobre su prediccion y luego leeremos, a ver i se
hacen realidad” .

Mastarde: “Cada uno de ustedes tiene una tarjeta que sefiala diferentes paginas de su
libro. Cuando terminen de leer una de esas paginas, paren y hagan una prediccién,
escribanla en la columna Prediccién. Cuando lean las siguientes paginas constaten si su
prediccion se cumplié. Anoten: sucedié o no sucedid, o ain puede suceder. Sigan con su
lista.

5. Uso independiente de la estrategia: “Es tiempo de lectura en silencio. Mientras
lean, recuerden en lo que hemos estado trabajando, hacer predicciones mientras
leo. Asegurense de hacer predicciones cada 2 6 3 paginas. Preguntense por qué
hicieron esa prediccién, revisen s a continuar leyendo se cumplié. Juan les

pasara |los marcadores de prediccion pararecordarles’.
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Durante estas cinco fases es importante que no pierdan de vista la necesidad de
coordinar las estrategias de comprension. Las estrategias no se usan aisladamente, se
usan multiples estrategias constantemente. Las estrategias deben ser referenciadas,

modelas y motivadas.

Liberacién gradual de responsabilidad

En este modelo € profesor se mueve de una situacion en la cual é asume toda la
responsabilidad para gjecutar unatareay el estudiante no asume ninguna, que Ilamamos
modelar o demostrar la estrategia, a una situacion en la cual el estudiante asume toda la
responsabilidad y el maestro no.

Otras consideraciones de enseflanza

Seleccionar textos apropiados. Apropiados para la estrategia a practicar, por gjemplo,
en decodificacion se seleccionan textos que enfatizan la relacion particular sonido-letra;
un buen texto para prediccién: uno que no hayan leido, con secuencia de eventos y que
dé suficientes pistas sobre |os eventos por acontecer. Considerar las demandas del texto,
en diferentes fases de la instruccion (conocimientos previos, carga de vocabulario, o
decodificacion). Mas tarde se pedird a los estudiantes que usen la estrategia a la

variedad de textos que lean.

Relativo a la motivacion de los estudiantes: estar 0 no motivado para la lectura hace la
diferencia, por lo tanto, es necesario motivarlos aleer.

Evaluacion continua: monitorear las estrategias de comprension y su éxito. Cuando una
estrategia se use infructuosamente, modificarla o dar mejores instrucciones. Los
estudiantes también deben monitorear el uso de sus estrategias de comprension.

Construir un curriculum de comprension

Integrado por estrategias especificas, que la investigacion avala. Explicar y modelarlas
para el estudiante, y usarlas a leer compartida, guiada o independientemente. No estan
restringidas a un grupo de edad, son eficientes desde preescolar hasta la universidad. Se
recomienda seleccionar primero seis estrategias, y después unas rutinas gue integran

varias estrategias en una sola actividad.
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A) Predecir
Hacer predicciones y entonces leer a ver qué sucede. Activa conocimiento previo,
ojeaday sobrevolada a texto. Animan a estudiante a usar su conocimiento previo para
facilitar la comprension de ideas nuevas. Base en lateoria del esquema. Puente entre |o

conocido y lo nuevo.

Hay mas investigacion con textos narrativos. Trabajando con alumnos de 4° primaria,
Neuman encontrd gue cuando los profesores daban anticipaciones orales de la historia
aumenta la comprension, narrar una historia con palabras claves de lo que van a leer...
“diente flojo, corddn, dolor, juego de béisbol, home run... Interesante: la precision de
la prediccion no parecié muy importante para la comprension, fue mas el compromiso,

involucrarse, 1o que ayudo la comprension.

Intentos explicitos para comprometer a los estudiantes a hacer predicciones aumento el
interés y la memoria. Fielding, Anderson y Pearson encontraron que la prediccion
promueve la comprension global solo cuando las predicciones se comparan
explicitamente a las ideas del texto durante la lectura posterior, sugiriendo que €
proceso de verificacion en donde el conocimiento y el texto se comparan explicitamente,

es tan importante como hacer |a prediccion.

B) Pensar envoz alta
Hacer sus pensamientos audibles, publicos, decir 1o que se esta pensando, mientras se

lee aumenta la comprension cuando |os estudiantes se involucran en esta actividad.

El maestro piensa en voz alta: modelar. Demuestran estrategias efectivas de
comprension Ejemplo: esa noche Max... chicos, puedo realmente visualizar aMax. Esta
en su traje de monstruo y corre detras de su perro con un tenedor en la mano. Creo que
se esta volviendo loco, apuesto que se esta aburriendo y quiere aventuras. Pienso que
esta es mi prediccion... Las investigaciones no han estudiado directamente esta
actividad, sino como parte de un paguete de estrategias de comprension lectora. El
maestro piensa en voz alta es parte de Estrategias para aprender de Paris, Crossy Lipson

y otros programas.
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Cuando el maestro modela es importante que sea explicito, dejando al estudiante intuir o
inferir muy poco acerca de la estrategia y su aplicacion, y muestra como ser flexible,

gjustando la estrategia a texto.

El estudiante piensa en voz alta: Es efectivo en aumentar la comprension, un estudio
clasico, de Bereiter y Bird mostré que los estudiantes alos que se pidié que pensaran en
voz alta mientras leian, tenian mejor comprension que aquellos que no se les ensefid.
Silveny Vauras: si piensan en voz alta, resumen mejor. Al hablar en voz alta disminuye
laimpulsividad, reflexionan més, les ayuda a monitorear su comprensién. El estudiante

se da cuenta de que cuando lee, piensa.

C) Estructura del texto:
Ensefiar alos nifios a usar la estructura del texto, tanto narrativo como expositivo, para
organizar su comprension y recuerdo de las ideas importantes. Es la estructura, no el
contenido, lo que se transfiere a nuevos textos que los estudiantes encontraran por si

mi Smos.

Estructura de la historia: La investigacion en estructura de historia usa pocos
heuristicos consistentes, para ayudar a los estudiantes a comprender y recordar.
Generamente estan organizados como una gramatica de la historia: contexto, problema,
meta, accion, final, resolucion y tema. La instruccion consiste en modelar, préactica
guiada y préctica independiente para reconocer partes de las historia, discutiendo o
rellenando datos.

Sirve, en general, ensefiar la estructura, aunque latransferencia es dificil de probar.

Estructura de texto informativo: Se demostré que los alumnos que sabian acerca de
estructura del texto comprenden mejor que los que no. Aungue este conocimiento no es
suficiente. Los mejores estudiantes siguen la estructura del texto a recordarlo. Se
comenzd tratando de sensbilizar al estudiante a los elementos estructurales y
jerarquizando las ideas claves, representarlas visualmente, en mapas conceptuales, redes

semanticas, gréficas.

Casi cualquier aproximacion para ensefiar la estructura del texto mejora la comprension
y €l recuerdo de lainformacion clave del texto. Explicacion: la atencidn sisteméticaala
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organizacion subyacente ayuda a los estudiantes a relacionar ideas, |o cual las hace més

comprensiblesy recordables.

Otra posible explicacion es que es el conocimiento del contenido, y no la estructura del
texto, 1o que los nifios adquieren cuando estén atentos a la estructura del texto. Pocos
estudios han confrontado estas explicaciones. Gallagher y Pearson sugieren que ambos,
contenido y estructura, contribuyen a los efectos positivos de ensefiar estructura del
texto. Para un maestro, es reconfortante saber que tanto el contenido de conocimiento
como caracteristicas de la estructura del texto estan naturalmente interrel acionados.

D) Representaciones visuales del texto:
Una imagen vale mil palabras. Puede parafrasearse: una presentacion visual ayuda a
lector a comprender, organizar y recordar algunas de esas mil palabras. Comparemos €l
mismo texto presentado de manera verbal, sobre la digestion, y de manera esquemética.

El verbal es abstracto, olvidable; el esquema esvisual, concreto, mas recordable.

Texto versus representacion visual: Mapas semanticos, redes, diagramas... las
representaciones visuales son re-presentaciones, permiten presentar la informacion otra
vez, es este proceso activo, transformador, que apoya la comprension y memoria en una

formade relacién sinérgica.

Gallagher y Pearson emplearon una heuristica de un marco genera para asistir a
estudiantes a aprender de textos expositivos. Por gjemplo, en historia, un marco de
conflicto es Util para organizar muchos fendmenos histéricos. Una parte quiere X, otra
quiere Y, sus deseos provocan conflicto (guerra, debate, batalla politica) y algun tipo de
solucion, alin tentativa, se alcanza. Se ensefia a los estudiantes varios marcos genéricos
como instrumentos para organizar o que estan aprendiendo, entre ellos, marcos de
detectar conflictos, relaciones de causa-efecto, descripciones, explicaciones,
procedimientos. Los resultados son impactantes en la mejoria de la comprension. Los
efectos de transferencia son menos impactantes. Pero ofrecer guia constante y dirigida
en como y cuando usar los dispositivos visuales, representa un trabajo arduo.
E) Resumir

Ensefarlos a resumir 1o que leen es otra forma de aumentar la comprension general del
texto. Dole, Duffy, Roehler y Pearson describen el resumir asi:
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Pide recorrer grandes unidades del texto, diferenciar ideas importantes y sintetizar
aquellas ideas y crear una nueva coherencia a texto, con un criterio sustantivo, €
original. Ensefiar a resumir tiene doble proposito: hacer buenos resiimenes y mejorar la
comprension y € recuerdo.
Hay dos aproximaciones para ensefiar a resumir. Aproximaciones gobernadas por
reglas, en donde le aumno sigue paso a paso. (McNeil, Donnat, Brown, Campione,
Kintschy Van Dijk:

1. borrael material que no es necesario
borramaterial redundante
compon una palabra para remplazar unalista de reactivos
compon una palabra para remplazar partes individual es de una accion

selecciona una oracion tépico

o a ~ WD

inventa una oracion tépico si o existe

A través de modelar el maestro, practica del grupo e individual, los estudiantes

aprenden a aplicar estas reglas para crear breves resiimenes del texto.

Otra aproximacion es més holistica. Por gjemplo, € método GIST: los estudiantes crean
resimenes de 15 palabras 0 menos, para textos cada vez mas grandes, comenzando por
oraciones hasta terminar por parrafos. Primero se realiza en grupo, después en equipos y
finalmente individual. Con nifios de 6° afio Bean y Steenwyk estudiaron los dos
procedimientos, y encontraron que los dos son efectivos. No solo para meorar
resimenes sino también la comprension del texto, medida con pruebas estandarizadas.
Fueron superiores a la técnica de escribir resimenes en base a las ideas principales del
texto.
F) Preguntas/preguntar

La tradicion metodolégica simple es. te pregunto para ver si comprendiste. Pero es
obvio que existen diferentes tipos de preguntas. Frecuentemente se observa que la
comprension y recuerdo puede ser moldeada por € tipo de preguntas a las cuales esta
uno acostumbrado (preguntas de detalle, més inferencial, conectar informacion haran

gue el alumno centre su atencién en esa parte de lalectura).

L as preguntas mas interesantes son:
¢ en donde los alumnos pueden aprender a generar sus propias preguntas acerca
del texto
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e (ue impacto puede tener esta conducta méas generativa en la subsecuente

comprension.

La investigacion sefidla que las situaciones en las cuaes se compromete a los
estudiantes en €l proceso de generar preguntas acerca del texto que leen, aungque no
definitiva, es generalmente positivay prometedora. Raphael y colegas, en 1980, usaron
la técnica QARS (Question-Answer_Relationships). Modelaron y comprometieron a los
estudiantes en el proceso de diferenciar tipos de preguntas que podian hacer sobre un
texto. Aprendieron a distinguir tres tipos. a. Justo ahi, la pregunta y la respuesta son
explicitas en € texto; b. Piensay busca, alguna busgueda de conexiones por inferencias
en el texto, c. Por mi mismo: la pregunta esta motivada por algunos elementos del texto
pero la respuesta es generada por e conocimiento previo del alumno. Ayudaron a
desarrollar en los alumnos un sentimiento de eficaciay confianza en su habilidad para
diferenciar estrategias tanto para responder como para generar sus propias preguntas.

Y opp indica que cuando los estudiantes aprenden a generar preguntas para el texto, su
comprension global aumenta. Hizo una investigacion en donde, o € maestro generaba
las preguntas, otro los estudiantes, y en el tercero los estudiantes, pero también eran

entrenados en una rutina de meta cognicién, ala manerade QARS.

Como conclusion general sobre la comprension lectora:

» La habilidad genera de comprensién lectora y los componentes relacionados
aumentan con la experiencia de leer, y, algunas habilidades componentes, con la
experienciadel lenguaje hablado.

» Lacomprension lectoray la comprension al escuchar estan relacionadas con €
desarrollo. Su relacion es reciproca, en donde experiencias en cada uno
potencialmente afectara la adquisicion de habilidades en la otra. Sin embargo,
esto no significa que ambos sea “iguales’, y pueden presentarse asimetrias
sustanciales.

» Las habilidades para identificar palabras establecen un limite en qué tan cerca
las habilidades de comprension lectora estan con respecto a la comprension
cuando se escucha. Especificamente limita la comprension temprana en el
desarrollo de lalectura.
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» El conocimiento del significado de las palabras es centra para la comprension.
Este conocimiento deriva de multiples fuentes, que incluyen comprension
habladay escrita, y aumenta indefinidamente.

» Niveles avanzados de comprension requieren que € lector aplique atos
estdndares de coherencia en su comprension del texto.

L as cuatro primeras premisas comprenden un analisis basico de lo que es necesario para
comprender. La revisiéon de la investigacion en procesos de atos niveles de
comprension enfatizan la necesidad de tomarlas en cuenta- es decir- “controlarlas’, en
la busgueda de factores de atos niveles de comprension que son estratégicos. por
ejemplo, monitorear la comprension, hacer inferencias. Se puede concluir entonces que,
gue € andlisis basico provee lo necesario, pero no lo suficiente, de la historia de la
causalidad.

Para que la comprension se desarrolle a altos niveles, € lector tiene que adoptar altos
estandares de coherencia —preocuparse por s e texto tiene sentido. Cuando la
coherencia es una meta, se redlizan las inferencias necesarias para mantener las cosas
coherentes, 0 se detectan inconsistencias entre elementos del texto o entre ellos y €

conocimiento del lector, resolviéndolas, en vez de ignorarlas o no advertirlas.

Claro que todo lector relgja a veces sus estandares de coherencia ocasionamente.
Lecturas no deseadas, o distractores no textuales pueden promover tal laxitud. Sin
embargo, la meta es adoptar altos estandares de coherencia por default, pues esto brinda
un apoyo reciproco: a adoptar altos estandares de coherencia se mantiene €l interés en
lalectura, lo cual motiva un alto estandar de coherencia. El resultado de esta influencia
es leer més, y especidmente, més lectura efectiva y eficiente. Esto seguramente

promueve la comprension lectora.
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Breve revision de conceptos emergentes en neurociencias y su implicacion para la

lectura

El cerebro no es prisionero de los sentidos, mas bien, en base al conocimiento almacenado, predice la

experiencia antes que suceda.

En su articulo “Investigacion cerebral y lecturac COmo conceptos emergentes en
neurociencia apoyan una construccion de significado del proceso de lectura’, Strauss, S,
Goodman, K, Paulson, E., Educational Research and Review en e 2009, nos sefidlan
como conceptos emergentes del estudio neurocientifico del cerebro y su funcion apoyan
y son apoyados por investigacion psicolinglistica del proceso de lectura. Estos
conceptos retan la hipétesis de que es el proceso fonolégico € que dominalalectura.

Si bien esos estudios han demostrado que la tecnologia de imagenes es sensible para
detectar en qué partes del cerebro aumenta la actividad cerebral durante €
procesamiento fonolégico, este hallazgo es consistente con ambos modelos. el fonético
y €l de construcciéon de significado. El proceso fonolégico es parte del proceso de
lectura, pero para comprender el texto, es necesario construir el significado. Los autores
de este articulo ademés de revisar los estudios con imagineria cerebral consideran
aquellos de la investigacion actual sobre como éreas del “pensamiento” cortical del
cerebro interactlan con estructuras mas profundas de procesamiento sensorial. Los
conceptos emergentes de estas investigaciones claramente indican que las estructuras
corticales superiores controlan la informacion proveniente de las estructuras profundas.
Esta interpretacion es contraria a la ensefianza clésica en neurociencias, en donde las
transmisiones sensoriales profundas determinaran finalmente cudles acanzaran la

corteza.

Este punto de vista emergente tiene profundas implicaciones para los modelos
psicoldgicos de la vida mental. Mientras el punto de vista clasico neuroanatémico es
mas consistente con el modelo “de abajo hacia arriba” (bottom-up) de procesamiento de
la informacién, e punto de vista emergente apoya un modelo interactivo,
constructivista. La corteza puede tanto promover como inhibir los estimulos que han
sido transmitidos desde los ojos, oidos u otros receptores sensoriales en base a

predicciones gque redliza. La interpretacion psicologica del arreglo neuroanatdmico es
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que la corteza selecciona evidencia para confirmar o rechazar esas predicciones.
Anticipalo que vaaser visto y oido usando el conocimiento almacenado en la memoria.
Ambos, e nuevo punto de vista neuroanatdbmico y la reflexion psicolégica, son
consistentes con un modelo de lectura socio-psico-linguistico transaccional. Apoyados
en comparaciones extensivas de respuestas esperadas y observadas de estudios en
lectura oral con una nueva técnica, (miscue studies), este modelo de lectura enfatiza la
importancia fundamental de prediccién efectiva y eficiente y su confirmacion en la

construccion de significado.

El andlisis de los movimientos del ojo, investigado por mas de 100 afos,
simultaneamente apoya € punto de vista neurocientifico emergente del control cortical
y €l modelo de construccion del significado al leer. Desde gque la conducta motora méas
conspicua en lectura silenciosa es el movimiento de los ojos, estudiarlo permite “ver” €
proceso de lectura en silencio. Cuando se combina con el andlisis de respuestas fuera de
tiempo (miscue) en lectura oral, es claro que las instrucciones corticales le dicen al 0jo
donde buscar pistas de los niveles de los lenguajes de sefiales, |éxico-gramaticales- y
semanticos. Concluyen los autores que la neurociencia emergente provee evidencia para
el modelo de construccion del significado y que e carécter socio-linglistico
transaccional de la lectura es una gjemplificacion del modelo memoria-prediccion de la

funcién cerebral.

Revisando con un poco de detenimiento este articulo, vemos que en las dos Ultimas
décadas e estudio neuroanatdmico de la lectura se popularizé. Se uso alta tecnologia, y
se crey6 concluyente. Por gjemplo, Shaywitz afirmo: la sociedad esta en una verdadera
revolucion en su habilidad para usar la ciencia e informar sobre politicas publicas-
revolucion en donde los descubrimientos biologicos sirven a la salud y educacion de
nuestros nifios” (Shaywitz y asoc, 1996). De acuerdo con esta linea de investigacion, los
estudios de neuroimagen, focalizados en la conversion de letras en sonidos, aclararon €
papel fundamental jugado por el procesamiento fonoldgico en lalecturay su proceso de
ensefianza. Se publico: “El cerebro lee sonido por sonido” (Baltimore Sun, noviembre
3, 1997). Esta postura sostiene el modelo “de abajo hacia arriba’ que muchos otros
investigadores rechazan, a favor del procesamiento “de arriba hacia abajo”. Estos
altimos citan, por gjemplo, que en el caso de lavision, existe en la estructura de laretina
un punto ciego, que es cubierto por los centros altos del cerebro para crear lailusiéon de
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una vista continta, ininterrumpida (Pessoay De Weerd, 2003). Lo mismo sucede con la
mirada en el movimiento de los ojos, conocido como sacadas, que envian a cerebro
imagenes integradas que corresponden a los puntos de fijacion, aunque cuando se
mueven los ojos para fijarse, no perciben ni se crea imagen alguna. La imagen visua

aparece sin corresponder al estimulo sensorial.

En el cerebro cualquier érea cortical es un procesador adaptativo. Mas que funcionar
con operaciones fijas y estereotipadas en estimulos provenientes de la retina, realiza
diferentes célculos de acuerdo con el contexto sensorial y conductual. La construccion
de un precepto subjetivo supone construir €l mejor sentido de los estimulos sensoriaes
basado en un conjunto de hipotesis o restricciones derivadas del conocimiento previo y
las influencias contextuales. Entonces, Gilbert y Sigman afirman que |os mecanismos de
procesamiento de informacion son igual de importantes, de abajo hacia arriba y de
arriba hacia abajo: “no hay un punto de partida para el flujo de informacion”. Estos
conceptos emergentes son sumamente importantes para lateoriay préactica de la lectura.
Demandan una aproximacion de lenguaje total, enfoque global, que responde a la

organizacién y funcionamiento general del lengugje.

El modelo “de arriba hacia abgjo” sustenta fundamentalmente: el cerebro predice y
luego confirma o rechaza” sus predicciones. Este es el modelo de procesamiento central
psicoldgico de construccién de significado cuando se lee. De tal manera que € método

de enseflanza global esté apoyado por lalinglistica, sociologia, educacién y biologia.

Como paradigma cientifico, la aproximacion del método global estd basado en un
modelo psicolinguistico de proceso de lectura, con sus correspondientes métodos de
ensefianza. El proceso esté caracterizado por un modelo de construccion de significado,
via un proceso de hacer predicciones, probarlas, considerando el material contextual.
L as predicciones que se confirman son incorporadas en las representaci ones expandidas,
las rechazadas son tentativas y esperan evidencia confirmatoria o no (Kenneth
Goodman 1996).

En la medida en que procesos mentales como predecir y confirmar/rechazar estan
apoyadas por los hechos al leer, quiere decir que representan una reflexién psicoldgica
de procesos cerebral es especificos. Pero hasta que el campo de la neurociencia descubra
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cdmo el cerebro predice, confirma o rechaza, puede decirse que la psicologia anticipa la
neurologia. La agenda neurocientifica debe incluir investigacion sobre estos aspectos de
la anatomia cerebral y fisiologia, que pueden gecutar estos actos psicoldgicos. Desde

esta perspectiva, la psicologia es una fuerza conductora de las neurociencias.

Cientificos del cerebro han obtenido nuevas conclusiones acerca de la organizacion
fisica del cerebro. Comienzan a reconocer que las estructuras superiores, aguellas
relacionadas con pensamiento y razonamiento, de hecho controlan las estructuras
inferiores, aquellas relacionadas con captar |os estimulos sensoriales del medio.

I nvestigaci dn neuroimagen en lectura:

Existen lugares del cerebro en donde se realiza la correspondencia entre letra y sonido.
Es claro que € modelo de procesamiento fonoldgico es psicolégico. Las letras no se
convierten realmente en sonidos, las representaciones mentales de las letras se
transforman en representaciones mentales de sonido. La investigacion con neuroimagen
de este modelo psicologico espera encontrar correlatos neuroanatdmicos. Se trata

simplemente de encontrar latecnologia correcta para hacerlo.

En los estudios de conciencia fonol 6gica han encontrado los lugares del cerebro que se
activan para “sonorizar” las letras. Pero de ninguna manera esto significa que estemos
cerca de comprender donde ocurre la lecturaen el cerebro. Ademés, recordemos que los
estudios realizados en procesamiento fonético han sido con palabras sin significado, sin
contexto linguistico, asi que no aportan datos para la construccion de significado por
parte del cerebro. Los buenos lectores buscaran primero € significado, después si no lo

encuentran, recurren a analisis fonol égico.

Principios del método global (total language)

La lectura es un proceso socio-psicolinguistico de atribuir significado a lenguaje
escrito, paralelo a y utilizando muchos recursos del lenguaje oral. Investigacion de
lectores reales de textos escritos auténticos, muestran que estos realizan

simultaneamente tres sistemas de pistas.

e Las pistas gramofonicas (el sistema de simbolos escritos y su relacion con la

fonologia en €l sistema alfabético)
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o El sistemasintactico

e El sistema semantico
Michael Halliday (1985) lo llama €l strata del lengugje: €l sistema de sefial, el |éxico-
gramatical y e seméntico. En 1967 Goodman caracteriza a la lectura como un juego
psicolingliistico de adivinar, en el cua € lector genera predicciones e inferencias,
formando hipdtesis y luego confirmandolas o rechazandolas, y corrigiendo s es
necesario, para construir €l conocimiento mientras esta haciendo transacciones con €l
texto escrito. La metodologia fue €l andlisis de pistas erroneas. Encontré que a leer en
voz alta, €l lector produce pistas erroneas, puntos en donde esta atento a lo que dice (la
respuesta observada OR), y s ésta ho corresponde con la respuesta esperada (ER) del
texto escrito. Asume que esta pista erronea resulta del mismo proceso que produce la
respuesta esperada, y que comparando cuidadosamente ER con OR el proceso por
medio del cual el lector construye el significado puede ser revelado.

La lectura efectiva es darle sentido a lo impreso. Lectura eficiente es hacerlo en la
menor cantidad de tiempo, gastando menor energia y atendiendo a pocos estimulos
visuales. Los lectores son selectivos, escogiendo muestras del estimulo visual para
construir percepciones basadas en sus predicciones tentativas y usando estimulos
subsecuentes para confirmar o rechazar mientras construyen significado. Se predice en
base a pistas sintacticas y semanticas, no fonolégicas. El cerebro tiene que construir un
significado no solo del lenguaje, sino de escenas visuales, sensaciones de Organos
internos, sonidos de la naturadeza. Darle sentido a las letras impresas debe ser
representativo de como e cerebro da sentido a todo hipotetiza y después busca

evidencia para confirmar o rechazar.

Los sistemas de pistas del lengugie escrito incluyen también patrones semanticos,
sintacticos y de letras. Una préxima tarea para los neurocientificos sera elaborar varios
sistemas de pistas de la vida psicologica y cdmo esto concuerda con la capacidad
general del cerebro de manipular esos sistemas de pistas al servicio de que € mundo sea

significativo, que tenga sentido.

Investigacién actual sobre e movimiento de los ojos
¢Lectura oral es esencialmente e mismo proceso que la lectura en silencio? La
investigacion de los movimientos oculares brinda la respuesta ¢El modelo psico-
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lingUistico transacciona explica también las propiedades de la lectura en silencio? El
andlisis cuidadoso de los movimientos oculares ha confirmado los principios
fundamentales del modelo socio psicolinguistico. Por gjemplo, al menos del 20 al 30%
de las palabras de un texto se saltan y no al azar: palabras con contenido se fijan en més
alto grado que palabras funcion. Y las palabras que son saltadas variaran mucho segun

el lector, pues son sus predicciones lo que determina que saltaran.

De las tres regiones de informacién visual que provee e ojo durante una fijacion, -
foveal, parafovea y periférica- solo la primeraprovee a cerebro con informacion focal,
la agudeza visual de las dos otras baja rgpidamente. En la region fovea se captan 6
letras, en la parafoveal de 24 a30y en la periféricatodo lo que esta en e campo visua
mas alla de la region parafoveal. Mientras méas lejos esté € objeto del area foveal mas
dificil de identificar. Lo que significa para la lectura es que cuando las letras son vistas
en la fovea, fisioldgicamente pueden ser discriminadas por el lector, pero cuando estan
fuera, el lector puede ver formas pero no distinguibles en letras focalizadas. Estas
limitaciones fisiologicas son importantes para comprender que revela la localizacion,

duraciony direccién de lasfijaciones oculares al leer.

Predicciones del contexto semantico y sintactico permiten a cerebro usar informacion
fuera de foco, y detectar palabras que son saltadas v €l lector siente que vio y leyé cada
palabra en el texto. Ademés, |as palabras que son fijadas no son miradas necesariamente
en el orden que son presentadas en € texto, ya que cerca de 10 a 20% de las fijaciones
son regresiones, significando que los ojos del lector proceden de derecha a izquierda a

través de una vista previa de una seccion del texto.

La investigacion de movimientos oculares también ha demostrado que los lectores no
proceden a través del texto de una manera regular en el tiempo: la variabilidad de la
duracion de una fijacion puede ser significativa, y hay variaciones fuertes en la cantidad

de tiempo que un lector gasta en ver una palabra.

En resumen: la investigacion en movimientos oculares provee evidencia poderosa de
gue los lectores usan prediccion e hipdtesis consistente y constantemente como partes
esenciales del proceso de lectura. El cerebro no es dependiente de los ojos para proveer
al cerebro toda la posible informacion textual. Los ojos estén a servicio del cerebro
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mientras €l lector estd construyendo significado. Si el cerebro no tiene necesidad de
informacion textual en un area especifica, por ggemplo, si hay una fuerte hipotesis de
que la proxima palabra sera un elemento que tiene solo informacion gramatical en €
texto, € cerebro puede dirigir los ojos y saltar esa palabra e ir a la siguiente area en

donde lainformacion textual se necesita

Todo esto apoya el punto de vista: € cerebro predice los estimulos visuales antes de
encontrarlos efectivamente. No hay respuestas automaticas a los estimulos retinales sino
que son regulados por un proceso de seleccion de objetivo que involucra una forma
basica de toma de decisiones. El proceso de seleccion es guiado por una variedad de
procesos complejos, incluyendo atencién, percepcion, memoria y expectacion. Los
patrones de movimientos oculares son selectivos y propositivos, organizados alrededor
de la construccion de significado, no por identificacion de letras.

Investigacion cerebral y el modelo del método global de lectura

L os estudios de neurcimagen de lectura proclaman el modelo fonético, pero las nuevas
investigaciones no lo confirman. Més bien, @ cerebro activo formula predicciones y
busca la informacion sensorial que confirma o rechaza estas predicciones. Leer es un
juego de adivinanza psicolinglistica. Moviéndose en el texto e lector construye
significados tentativos. Hasta recientemente nociones cognitivas como prediccion y
confirmacion permanecian totalmente en € mundo psicolégico. Pero conceptos
emergentes en neurociencia estan conduciendo a una nueva comprension de la relacion
entre corteza cerebral y estructuras cerebrales profundas, de ta forma que bases
cerebrales para la prediccion y confirmacion muestran ser fendmenos psicol 6gicos
arraigados en una relacion especial entre la corteza y las estructuras cerebrales
profundas.

La corteza del cerebro esta en su superficie externa, que bajo el microscopio, la corteza
puede ser vista como consistente en numerosos cuerpos celulares arreglados en seis
capas. El cuerpo de las células son la cabeza de neuronas, 0 nervios, cada uno de los
cuales contintia como u hilo delgado o axén, y se aprecia como va descendiendo en la
sustancia del cerebro que esta debajo de la superficie. Tradicionalmente la corteza
humana esta dividida en dos |6bulos distintos: el derechoy € izquierdo, y es en la parte
occipital del cerebro que recibimos la informacién de los 0jos. Los Iébulos parietales,
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derecho e izquierdo, reciben informacion sensorial como dolor, tacto y temperatura del
cuerpo. Los Iébulos temporales, derecho e izquierdo, al menos en su parte posterior,

reciben informacion auditiva de los oidos.

Los |ébulos frontales derecho e izquierdo exhiben al menos, dos funciones distintas. La
porcion de los Iobulos frontales justo anterior a los |6bulos parietales gercen control
directo sobre varios musculos del cuerpo. Pero la porcion de los I6bulos frontales adn
mas anteriores exhiben las llamadas “funciones gjecutivas’. La funcion ejecutiva se
refiere a actividades mentales como planeacién y toma de decisiones. Pueden
permanecer en el dominio del pensamiento, o pueden manifestarse a través de actividad

motora, como caminar, hablar y movimiento de los ojos.

Profundo en el cerebro, justo abajo del tronco cerebral, estd el tdlamo. Con excepcion de
sensacion olfativa, toda modalidad sensorial vigja hacia € tdlamo en su camino a la
corteza. Por gjemplo, e estimulo auditivo vigja del oido a través del nervio auditivo
hacia el nicleo medial gesticulado del tdlamo. De ahi, neuronas de relevo transmiten la
sefial auditiva a los |6bulos temporal es posteriores. De igual manera, € estimulo visual
vigia del ojo a través del nervio Optico a los nicleos laterales gesticulados. De ahi, las

neuronas de relevo trasmiten la sefia visual alos |ébulos occipitales.

Por muchos afios el tAlamo fue considerado el mecanismo de acceso que selecciona los
estimulos sensoriales para pasarlos a regiones corticales superiores. Una vez en la
corteza, la informacion sensorial era procesada en entidades méas abstractas, por
gjemplo, una escena sin color ni formas, una melodia sin sonido etc. La psicologia que
corresponde a esta concepcion neuroanatdmica es el procesamiento humano de la
informacion. La informacion, en forma de estimulo sensorial, viga de un drgano
sensorial especifico a talamo, estacion de relevo, en donde gerce control permitiendo

gue algunas sefiales pasen y otras no.

Ahora cientificos cuestionan este punto tradicional, Sherman y Guillery (2006) dicen
gue este punto de vista es cada vez menos Util, y que ahora se sabe que “los circuitos
talamicos permiten que las transmisiones sean modificadas en relacién alas necesidades
de la conducta que se esta realizando. Para que esto suceda € nucleo talamico recibe
estimulos no sdlo de un 6rgano sensoria especial, sino también de la corteza cerebral”.
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Este nuicleo no solo recibe informacién, sino que también envia mensajes de un area de
la corteza a otra. Asi mismo, los caminos que son relevados en el tdlamo no solo llevan
informacion sensorial, sino también motora, haciendo un vinculo muy intimo entre
accion y percepcion. Los estimulos talamicos hacia las areas corticales superiores
representan copias de outputs de las areas corticales inferiores. Esto es, representan las
acciones que en los niveles inferiores se estan iniciando, de tal manera que las areas
superiores son informadas de las acciones gque estan ocurriendo a niveles inferiores, en

vez de Unicamente recibir el reporte de los niveles inferiores através de intermediarios.

Puesto que la corteza genera las moléculas funcionales de la vida mental, ideas, planes,
creencias, preguntas, la prediccion de Destexhe es un constructor psicologico en €
mismo sentido que lo es un constructor biolégico. De hecho, es un constructor

psicoldgico cuyas bases biol dgicas estén siendo cada vez mejor comprendidas.

L as bases neurol 6gicas de la prediccion se popularizan: Jeff Hawkins (2004) en su libro
“Sobre la inteligencia’ sintetiza una gran variedad de hechos neuroanatébmicos y
neuropsicol 6gicos. Hawkins concluye:” e cerebro usa una vasta cantidad de memoria
paracrear el modelo del mundo. Todo lo que usted sabe y ha aprendido estd almacenado
en ese modelo. El cerebro usa este modelo basado en la memoria para hacer constantes
predicciones de futuros eventos. Es la habilidad de hacer predicciones acerca del futuro

el meollo delainteligencia

Y & meollo de la prediccion misma es que las neuronas involucradas en sentir se
activan antes de que reciban €l input sensorial. Entonces, cuando llega el input sensorial
es comparado con el que era esperado. Esta actividad neuronal debe operar a leer, como
sucede en experiencias méas comunes. “a comenzar a empujar la puerta para abrirla su
corteza predice cuanta resistencia ofrecerd la puerta y como sonara. Cuando las
predicciones se realizan camina a través de la puerta sin estar consciente de ello; pero si
las expectativas falan e error hard que se advierta € no cumplimiento de las
expectativas. Las predicciones correctas resultan en comprension”. De acuerdo con
Hawkins “estamos haciendo continuamente predicciones de bajo nivel, en paralelo, a
través de todos nuestros sentidos. Concluye:” la corteza es un 6rgano de prediccion. Y

las conexiones tdlamo corticales son € drgano de confirmacion o rechazo.
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El cerebro humano es més inteligente que el de otros animales porque hace predicciones
acerca de patrones més abstractos y de secuencias temporalmente mas largas’. Por
gjemplo, cuando escuchamos una melodia, escuchamos la siguiente nota antes de que
ocurra; existen pistas auditivas, visuales, de lectura, que son gjemplos de predicciones
abstractas, las cuales involucran no solo sonido y vista sino estructuras linguisticas

también.

En sentido estricto las predicciones linglisticas involucran pensamiento, escuchar y
leer, significados generados corticalmente y sus realizaciones morfosintécticas buscaran
y usarén selectivamente, tanto inputs auditivos como visuales, y las areas del lenguaje
en e hemisferio izquierdo para confirmar o rechazar las predicciones. La conducta

mental se gjusta, como lo hace la motora.

Los movimientos de los ojos durante la lectura son datos tangibles de la actividad
cerebral

El fendbmeno de prediccion cortical y confirmacién opera a multiples niveles
simultdneamente, siendo consistente con la construccion del significado a leer. Al leer,
se formulan significados tentativos. El input de la corteza que se confronta contra la
hipétesis de significado es heterogéneo: tiene elementos visuales de la pagina,
categorizacion perceptual abstracta de los elementos visuales en letras y palabras,
significados asociados con las palabras y frases, patrones sintacticos que organizan €l

input en lenguaje con significado.

Los estudios de movimiento de los ojos muestran que los lectores no miran cada
palabra, y no necesariamente miran las palabras en orden, y tampoco miran las palabras
la misma cantidad de tiempo (Paulson, 2005). Fendmenos de movimientos oculares
como regresiones, saltarse palabras, diferentes duracionesy vista no secuencial del texto
forman una porcion sustancia de los patrones de movimientos oculares al leer
(Hogaboam, 1983). Si sentimos que leer es un proceso secuencial de mirar cada palabra
alavez, una después de otra, no es asi. Interpretar los patrones de los movimientos de
los ojos mientras se lee es en realidad, el estudio de la psicologia de |os movimientos de

los ojos.
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La actividad del cerebro durante la lectura ha dirigido manifestaciones fisioldgicas,
como & movimiento de los ojos. Lainmensa cantidad invisible de actividad del cerebro
durante el proceso de construir significado de un texto escrito esta relacionado con datos

observables; 1os movimientos ocul ares.

La heterogeneidad de los movimientos de los ojos durante la lectura recibe una
explicacion unificada, tedrica, muy satisfactoria con la nocién que ellos reflgjan las
decisiones neuronales acerca de donde la informacion es probable que se encuentre. En
el proceso de construir significado, los ojos son enviados a donde la corteza espera
encontrar la informacion gque necesita —semantica, sintactica, gramofonica, y otras
informaciones que € texto puede proporcionar. Dependiendo de lo que encuentre, €
cerebro puede confirmar la hipétesis, rechazarla, continuar buscando por informacién
no ambigua, construyendo una nueva hipotesis, y asi sucesivamente.

En conclusion se puede decir que de vez en cuando, diferentes agendas y paradigmas de
investigacion acanzan un punto de convergenciaen el cual € significado de cada una es
ampliado, proveyendo bases para nuevos avances en sus respectivos programas. En este
escrito se ha mostrado como conceptos emergentes en la concepcion de la estructura 'y
funcionamiento del cerebro es consistente con el punto de vista socio-psicolinguistico

transaccional del proceso de lectura desarrollado por Goodman y otros.

En particular se ha visto como e estudio de los movimientos de los ojos durante la
lectura provee fuerte evidencia de que la corteza dirige esos movimientos a buscar dar
significado a texto. Esta conclusion se obtiene cuando el andlisis de pistas errdneas que
estudia respuestas inesperadas a la lectura ora o impresa, es combinado con la
investigacion de los movimientos oculares. Combinando estas dos metodologias se
obtiene un instrumento muy poderoso de investigacion. Examinando el tiempo ojo-voz
nos dice lo que e cerebro ha procesado ya al mismo tiempo que esta trabajando con €l

nuevo input del ojo.

Por més de un siglo, los estudios de los movimientos de los 0jos demostraron que una
tercera parte de las palabras de un texto no son fijadas por € lector. Este proceso es
claramente selectivo. El andlisis de pistas erroneas permite comparar lo que € lector
produce oralmente con los patrones de la fijacion selectiva de los ojos. Cuando se
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combina el andlisis de los movimientos de los ojos con el andlisis de pistas erroneas
obtenemos un sentido sobre como las percepciones mentales del lector se construyen a
partir de los inputs que proporciona €l ojo. Y también obtenemos claridad de cémo las
predicciones guian los movimientos mismos de los ojos (Paulson, 202; Paulson, 2005;
Paulson y Freeman, 203). Esto es precisamente [o que la nueva investigacion cerebral

nos esta diciendo que sucede.

El cerebro construye un modelo del mundo y 1o ailmacena en la memoria. Al leer, como
otro aspecto de la vida mental, selectivamente busca en su almacenamiento de memoria
lainformacion a usar para formular instrucciones que seran enviadas de la corteza a las
estructuras subcorticales. En el nivel molecular, estas instrucciones excitan o inhiben
neuronas, las cuales, a su vez, dirigen la conducta motora. Al leer, la conducta motora
fundamental son los movimientos oculares y las instrucciones corticales les dicen a los
ojos dénde buscar pistas de los tres niveles del lenguaje: sefiaes, |éxico-gramaticales y
semantico. Al mismo tiempo, el cerebro a su vez transforma el input seleccionado en
percepcion. Asi es que lo que pensamos que vemos es de hecho més importante que lo

realmente vemos. Los buenos lectoresy escritores estan negociando significados.

El proceso de convergencia de estos campos de investigacion también da luz sobre
puntos de vista inadecuados en ambos campos. Los nuevos insights sobre las funciones
del cerebro remplazan e procesamiento de la informacion con un punto de vista
constructivista de procesamiento psicol6gico. Mientras que el proceso de procesamiento
psicoldgico de la informacion esta apoyado por la nocion de que e input de los sentidos
llega a guardian del talamo, se ha sabido por mucho tiempo que muchas més neuronas

vigian de la corteza a talamo que en € otro sentido.

El nuevo punto de vista es que el cerebro no es prisionero de los sentidos, sino que méas
bien, con base a conocimiento almacenado, predice la experiencia antes de que suceda.

Utiliza los sentidos sel ectivamente durante el proceso de dar sentido a las experiencias.

Los estudios funcionales de imagenes de resonancia magnética (MRI) que se
interpretaban en el sentido de que €l cerebro usa la relacion letra-sonido al leer, y que
leer es basicamente establecer esta relacién, esta basado en una comprensién inadecuada
de la funcion cerebral. Los estudios demuestran que una maquina sofisticada puede

105



revelar sitios en donde el procesamiento letra-sonido ocurre. Pero esto nada tiene que
ver con atribuirle sentido al texto. De igual manera, un siglo de investigacion sobre el
movimiento de los ojos ha sido mal interpretado para apoyar € punto de vista de leer
letra por letra, palabra por palabra, cuando de hecho es un punto de vista dinamico, de

construccion de significado 1o que se hace al leer.

El punto de vista de prediccion-confirmacion de la estructuray funciones del cerebro es
desarrollado en base a investigaciones muy diferentes de la investigacion
psicolingliistica en lectura. Asi, € andlisis de pistas erréneas y de los movimientos de
los ojos sirven como instancias confirmadoras de la teoria de que la funcion
fundamental del cerebro involucra predicciones basadas corticalmente probadas contra
inputs subcorticales. Al mismo tiempo, estudios biolégicos del cerebro apoyan
fuertemente un punto de vista constructivista de la lectura. Lo que sigue es que en
pedagogia se use el método global, que conceptualiza el aprendizaje de la lectura como
darle significado a lo impreso, y que es apoyado este punto de vista por el modelo

prediccion-memoria de la inteligencia humana.

La literatura neuropsi col 6gica sobre la comprension del proceso lector nos plantea mas
interrogantes que respuestas, fue importante plantearle problemas relativos a sustratum
biol6gico de la conciencia fonoldgica, por g emplo, y aunque su respuesta nos informa
sobre las areas del cerebro involucradas, de ninguna manera explica esto la asignacion
de significado a las palabras. De igua manera que sabemos ahora que cuando un ser
humano piensa existen areas del cerebro que se activan, lo cual dista mucho de que se
nos informe sobre |o que piensa. Nuestra mente, aunque tiene un componente biol égico,

esta integrada por multiples el ementos estructurados.
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LA FORMACION DE LECTORES EN SECUNDARIA
MEDIANTE UN SOFTWARE EDUCATIVO*

ROSA DEL CARMEN FLORES MACIAS / ARACELI OTERO DE ALBA / MARGUERITE LAVALLEE

Introduccion

L os estudiantes de secundaria no parecen haber adquirido todas las competencias

de lectura para responder a las exigencias de este nivel. Los resultados del proyecto
PISA 2000 revelaron que la gran mayoria de estudiantes de 15 afios no poseen la
capacidad lectora suficiente para recuperar, interpretar, reflexionar y vaorar la
informacion de un texto a fin de aplicarla a la resolucion de las tareas y problemas
escolares (OCDE, 2002). Los ultimos informes del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE, 2006) indican que si bien los alumnos logran
identificar el propdsito y opinion de los autores, la gran mayoria no puede abstraer la
informacion esencial de un texto, sacar conclusiones, construir relaciones causa-efecto o

evaluar s €l texto esta o no prejuiciado, ¢cémo enfrentar esta situacion?

El problema tiene mdltiples aristas que no sdlo se relacionan con cuestiones
cognoscitivas, hay aspectos afectivos, sociaes, culturales y educativos que han influido
en que los jévenes hayan desarrollado tan pobremente sus recursos para leer. Si bien la
agenda para abordar integralmente este problema es compleja, minimamente tendria que
pensarse en que los adolescentes desarrollen su fluidez y comprension, recursos
indispensables para propiciar €l aprovechamiento de lo previsto en € curriculo. Lograr
gue los alumnos de secundaria se desarrollen como lectores no es tarea facil, €
curriculo no tiene programadas actividades dirigidas a este fin ya que se supone que los
alumnos leen fluidamente y poseen un repertorio adecuado de recursos para la
comprension. La tarea se complica mas si consideramos que para un maestro que tiene
la presion de cubrir € programa de una asignatura es muy complicado atender aspectos
especificos de la lectura. No obstante, la solucién sigue estando en la escuela pues, sin
ser e unico lugar donde se forman los lectores, es €l espacio por excelencia para
practicar esta actividad o desarrollar € gusto por leer, pero la escuela necesita innovar

pararesponder a este reto (Carrasco, 2003).

El software educativo paraformar lectores es una alternativa innovadora
(Warschauer y Healey, 1998; Hall y Martin, 1999; Kamil, Intrator y Kim,
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2000; Bishop y Santoro, 2006) y ofrece ventajas como:

* Propiciar el acceso de una gran cantidad de textos con diversas tematicas

en un tiempo limitado.

* Proveer de précticas estructuradas que permiten € desarrollo de la comprension

y fluidez aun ritmo individual .

* Ofrecer retroalimentacion en formainmediatay consistente.

« Establecer unarelacion menos jerarquica con € maestro.

* Dar un valor afadido al curriculum escolar, €l estudiante con buena

comprensién aprende mejor € material escolar.

* Favorecer € aprender en forma divertiday motivante, brindando

actividades disefiadas pensando en lectores con diferentes gustos.

* Favorecer |as actividades de supervision, apoyo y retroalimentacion

del docente.

* Facilitar actividades de repaso y fortalecimiento de lafluidez y comprension

lectora.

En el presente trabajo se describe el sustento tedrico, la estructura y resultados de
aplicacion de un software para promover la fluidez y comprension lectora llamado
Lectura Inteligente.

El disefio de Lectura inteligente

En este proceso participaron diversos profesionales, expertos en programacion,
disefiadores, educadores y psicologos educativos, sin cuyo concierto la tarea hubiese
sido imposible. La descripcion que haremos ahora de Lecturainteligente es resultado de
esfuerzos, fracasos, un sinfin de modificacionesy un constante trabajo de “hilado fino”.
Brevemente describiremos sus caracteristicas generalesy el médulo del instructor y, con

mas detalle, el moédulo del lector.

Caracteristicas generales
Lectura inteligente cumple con criterios técnicos y pedagégicos (Warschauer y Healey,
1998; Khalifa, Bloor, Middelton y Jones, 2000) de tal forma que presenta, entre otras,
las siguientes cualidades:
e Esclaro, los textos son féciles de percibir, los graficos que acompafian a
las lecturas son ilustrativos de su contenido y latipografia es adecuada.

e Esamigable, el alumno puede mangjarlo casi intuitivamente.
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e Esde facil navegacion, cada funcién es expresada en forma diferente 1o
que facilitalainteraccién con € programa.

e Es sistemético, aumenta gradualmente la complejidad de las tareas y es
constante |la préctica de ciertas habilidades.

e Evala sistematicamente €l progreso del usuario lo que le permite
establecer metasy reconocer avances.

e Su disefio considera las caracteristicas de los estudiantes a los que va
dirigido (edad, conocimientos, habilidades previas, desarrollo cognitivo,
capacidades, intereses, necesidades).

e Propicia la iniciativa y € aprendizae autonomo. Al inicio de cada
leccion se indica lo que se espera del usuario, después de cada gercicio
se presenta retroalimentacion y a término de cada leccion es posible
repetir los glercicios s se desea mejorar,

o Facilita aprendizajes significativos que sean transferibles a otras
situaciones.

e Consideralas cuaidades que debe tener un texto en pantalla en términos
de tipografia, longitud de renglones, espacio interlinear, ancho de

columnas, y desplazamiento del cursor (Dyson, 2005).

El modulo del instructor

Cuando se emplea un software educativo el papel del profesor cambia de una manera
fundamental, es muy posible que enfrente el hecho de que no sea la persona que méas
sabe acerca de los ambientes virtuales (Leu y Kinzer, 2000). Por esta razones, € médulo
del instructor esta disefiado considerando el papel central que el profesor juega tanto
para potenciar la utilidad del software como al propiciar la formacion de lectores.
Facilita |a tarea de trabgjar en una sala de computo a ser una herramienta para que el

docente supervise, apoye, retroalimente y eval e los avances de |os alumnos.

Concentra los avances individuales y grupales, 1o que posibilita consultar las respuestas
en cada gjercicio de cada uno de los alumnos; las gréficas individuales y grupales que el
programa constantemente actualiza; y cada uno de los gjercicios que se presentan a los

alumnos.
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El moédulo del lector

Consta de una evaluacion inicial, unafinal y 10 lecciones. Cada leccion tiene entre 30 y
40 gercicios, que aproximadamente toman 30 horas. La leccion sirve para identificar el
avance logrado y dar los apoyos necesarios. Las evaluaciones inicia y final ofrecen
informacion sobre los logros de los alumnos y para planificar las modificaciones en LI

parael curso siguiente.

L as lecciones se componen de: Introduccion en la que en forma breve pero sustancial se
explican temas rel acionados con la actividad del lector o conocimientos sobre lalecturg;
précticas de diferentes recursos para mejorar fluidez y comprension y gjercicios para
evaluar el avance. El contenido se articula alrededor de distintos temas de relevancia
para la lectura, como por giemplo: la guia visual, combatir los malos habitos a leer,
utilizar las sefidles graficas del texto, estrategias para preparar resimenes y de
comprension lectora; reconocimiento de diferentes tipos de textos; etcétera.

El desarrollo de la fluidez lectora en Lectura inteligente

La fluidez es una de las caracteristicas que definen a un buen lector quien ha aprendido
aleer “con lamente y no con los 0jos’. Para que €l lector construya un significado del
texto es indispensable el reconocimiento eficiente y efectivo de las palabras, éste se
manifiesta en unalectura precisa, rapiday expresiva que hace posible la comprension de
la lectura oral y en silencio (Pikulski y Chard, 2005; Strauss, Goodman y Paulson,
2009).

Pese a su importancia, la practica de la fluidez lectora ha sido dejada de lado en las
escuelas, se asume erréneamente que una vez que e alumno domina los aspectos
basicos de la lectura, la fluidez se desarrollara sin necesidad de una gjercitacion
especifica, la realidad es que muchos alumnos ingresan a la secundaria sin ser lectores
fluidos. En Lectura inteligente se considera que en la fluidez se entrelazan tres

elementos: precision en lalectura, velocidad y prosodia.

Precision en la lectura
La investigacion indica que los lectores tipicos adquieren la informacion visual
necesaria para leer durante los primeros 50-70 milisegundos de unafijacion y que no es

problema que se omita 0 sustituya parte de esta informaciéon (Rayner, 1998). Pero,
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¢como se llega a este nivel de sofisticacion?, en el desarrollo de la capacidad para
identificar las palabras rdpidamente, sin esfuerzo y frecuentemente de forma
inconsciente, se requiere un conocimiento amplio del vocabulario habitual pero, sobre
todo, un entendimiento del codigo alfabético y de los principios para mezclar sonidos en
un idioma. Es decir, de los procesos fonol égicos que se refieren ala capacidad de tomar
conciencia de la estructura sonora del habla y manipularle mediante operaciones
mentales (Perfeti, 1985, en Spears-Swerling, 2004).

Ejercicios para la promocion de la de precision en Lectura inteligente

v/ Palabra clave: se presentan palabras para relacionarlas con un modelo. Se
registran las respuestas correctas y la velocidad de respuesta.

v Piramide. Entrenamiento para captar mas palabras y de mayor complejidad en
unafijacion. Aparecen una palabra o conjunto de €ellas en unaranura. Se registra
el tiempo empleado en leer y lavelocidad.

v' Lastres lecturas. Se presenta varias veces un texto que varia en longitud. En las
lecciones tres, cuatro y cinco estara completo por un minuto y posteriormente se
vera parrafo por parrafo, sin limite de tiempo. A partir de la leccion seis el texto
se presenta de forma integra tres veces, y en cada una varia el tiempo del que se
dispone para leerlo. En todos los casos habra preguntas de comprension o
elaboracion de textos que varian en dificultad.

v Vocabulario. Hay gercicios con palabras de uso poco frecuente y de sinénimos
y anténimos, todos extraidos de |os textos que se leen en el programa.

Velocidad en la lectura

Ha sido definida como la tasa constante a la que un lector lee, usualmente se calcula
considerando € numero de palabras leidas por minuto. Un lector necesita aprender a
regular lavelocidad con la que se lee, no necesariamente ser veloz en exceso lleva a una
comprension profunda de lo leido. Rayner (1998) un connotado autor en este campo,
relaciona la velocidad con los movimientos oculares, cita los siguientes hallazgos. La
funcién primaria de los movimientos sacadicos (movimientos de los ojos al leer) estraer

lavista a una nuevaregion del texto mediante una fijacion.

Entre dos movimientos sacadicos hay un periodo de relativa estabilidad, conocido como
fijacion, durante el cua se tiene acceso a tres regiones: la fovea, parafovead y
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periférica. La vision foveal (la region central de una fijacién) proporciona un andisis
detallado y equivale a 6 u 8 letras, la vision parafoveal se extiende 15 a 20 letras y la
vision periférica incluye todo lo que esta mas alla. La lectura basada solamente en
informacion parafoveal o periférica es dificil o imposible, no obstante la informacion
contextual (semanticay sintéctica) que provee esta vision es central parala anticipacion

y comprension.

L os patrones de movimiento de |os 0jos son selectivos y propositivamente organizados
arededor de la construccion de significados (Strauss, Goodman y Pulson, 2009). Es
decir que los componentes semanticos y sintacticos de la palabra influyen en determinar

las fijaciones (Carpenter y Just, 1983, en Rayner, 1998).

Ejercicios para promover el desarrollo de la velocidad en Lectura inteligente

v' Guia visual: aparece cada linea de un texto en una “ranura’. El programa
establece e ritmo de lectura, a presentarlas en fracciones de segundo.
Gradual mente incrementa la vel ocidad de presentacién de cada linea.

v' Minuto: se presenta un texto durante un minuto, conforme se avanza en €
programa se aumenta su extensién. Se pide extraer ideas principaes y
secundarias.

v" Cuenta regresiva: en un corto lapso, puede ser de 40 segundos a 2 minutos, se
debe explorar un texto para construir un significado inicial y activar
conocimientos previos. Se pone énfasis en € titulo, los subtitul os e imégenes.

v" Borrado: €l texto desaparece a una velocidad predeterminada por €l programa.

Seinicia con una velocidad de borrado de 80 ppm para terminar con 400 ppm.

Prosodia

El linglista Schreiber (1987, citado en Samuels, 2002) analiza como €l lenguaje hablado
con entonacion, variaciones en énfasis y pausas, provee informacion importante que
facilita la comprensién. El lengugje escrito da esta informacion con signos de
puntuacién, de interrogacion o acentuacion, pero si €l lector lo ignora esta informacion
se pierde. Poco se hainvestigado sobre la relacion entre prosodiay comprension, no se
sabe s la prosodia es causa de la comprension o viceversa o s hay una relacion
reciproca entre ambas, |0 que si se conoce es que un lector que lee con prosodia
comprende mejor (Kuhn'y Stahl, 2003).
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Cualidades de Lectura inteligente que favorecen la prosodia

v Intercalagercicios en los que se entrena la velocidad con otros en los que
se promueve la comprension, y gercicios en los que € lector combina
velocidad y comprension.

v Implica la practica de 30 horas de lectura a lo largo del afio escolar, o
gue supone una o dos sesiones de trabajo semanales

v Tiene gercicios de inferencia de significado de vocabulario que aparece
aislado y en contexto, asi como g ercicios de sinbnimos y anténimos.

v Fomenta lalecturaindependiente.

v' Sedirige a desarrollo de lafluidez lectoray €l aprendizaje de estrategias
parala comprension.

v Ofrece informacion inmediata y facil de comprender sobre avances en
fluidez y brinda diferentes recomendaciones para coordinar fluidez y

comprension.

La comprension lectora en Lectura inteligente

El gran reto que enfrenta todo lector de secundaria es comprender |o leido. Esta ha sido
una preocupacion constante en las diferentes versiones de Lectura inteligente, para
atenderla nos hemos apoyado en diferentes teorias que coinciden en un conjunto de

preceptos que aluden al lector y €l texto.

El lector

L os conocimientos previos

El desarrollo de los conocimientos previos es un entramado complejo que implica
aspectos linguisticos (sintacticos y semanticos), léxicos, la intencion comunicativa de
cada tipo de texto, los contenidos especificos, las metas de los lectores o las
experiencias personales. Lo importante para ampliar el bagaje de conocimientos del
lector es que lea y escriba en situaciones variadas, con multiples intenciones y estilos
linglisticos y que pueda relacionarse con el texto segln sus propositos particulares
(Seda, 2002).

Para contribuir a este desarrollo en Lecturainteligente:
e Serevisan textos de contenidos muy diversos: cientificos, historicos, de
biologia, noticias sobre temas de actualidad, hechos curiosos, temas

sobre adolescencia, rel aciones humanas, literarios, modas, etcétera.

113



e Se pide a los alumnos que escriban textos con diferentes intenciones:
expresar una opinion o punto de vista, una conclusion, describir una
lectura o resumirla.

e Ampliaé Iéxico, los gercicios de antdnimos, sinbnimosy vocabulario se
elaboran con base en las lecturas y se pide inferir a partir de una frase u
oracion un significado.

e Después de leer diferentes tipos de textos se pregunta sobre el significado
de palabras de uso poco frecuente, éste puede inferirse del contexto en el

que fueron empl eadas.

La elaboracion de inferencias

Un lector siempre esta elaborando inferencias, es decir Ilena los vacios de informacion
gue identifica en e texto, ya sea para asegurar la coherencia o para elaborar un
significado personal. Mediante las inferencias € lector establece un vinculo entre lo
nuevo y lo ya conocido, deduce e significado de palabras desconocidas, anticipa los
contenidos de un texto, saca conclusiones personales, elabora preguntas, interpreta lo
que e autor quiso expresar. No obstante que la actividad inferencial siempre esta
presente en € acto de leer, esta habilidad no se desarrolla espontdneamente, es
importante propiciar su desarrollo (Pressey, 2002; Carrasco, 2003; Perfetti, Landi y
Oakhill, 2005).

Caracteristicas de lectura inteligente que apoyan la elaboracién de inferencias

e El programa presenta diversos refranes y oraciones parainferir su significado, se
dan varias opciones de respuestas. Al principio es muy obvia la respuesta
correcta, gradual mente se requiere un analisis mas minucioso.

e Los textos en Lectura inteligente se presentan con un anticipador “de qué
tratard’ que ayuda a los lectores a hacer predicciones sobre e contenido del
texto y recuperar sus conocimientos previos. Al final se presenta una seccion
gue se llama “pistas’ donde se sintetiza la lectura y es Gtil para responder a las
subsiguientes preguntas. Asimismo, los textos se acompafian con imégenes
alusivas alos temas que se tratan.

e Las preguntas en el software estdn mas dirigidas a que €l lector analice como

lograr una mejor comprension que a qué comprender, desde luego que s se
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desarrolla 1o primero, lo segundo estd implicito (Duke y Pearson, 2002;
Fordham, 2006).

e Las preguntas que se presentan en los textos se dirigen a favorecer € uso de
estrategias especificas; el desarrollo de conocimientos sobre diferentes temas; la
elaboracion de diversas inferencias; € recuerdo de informacion importante en el
texto; la expresion de una opinién o punto de vista; la clarificacion de
informacién; y la extrapolacidn de informacion.

e Todo gercicio contiene preguntas, se presentan una por una y no es posible
avanzar hasta que sean respondidas.

e Las preguntas pueden ser de falso verdadero, opcion multiple o de elaboracion
de un texto. En los casos de respuesta incorrecta se produce un sonido
“desagradable”, aparece una cruz rojay parpadea larespuesta correcta.

e Cuando la respuesta es correcta se produce un sonido “agradable’ y aparece un

palomeado en verde.

El pensamiento estratégico

Para los lectores con pensamiento estratégico la comprension es una actividad
demandante, continuay compleja, pero satisfactoria alavez que productiva; adoptan un
papel activo ante la lectura, se distinguen por su capacidad para representar y analizar
problemas asi como por su flexibilidad para dar soluciones.

Las estrategias efectivas les permiten avanzar en e texto profundizando en su
comprension y favoreciendo su recuerdo, detectando errores y rectificando posibles
fallos en la comprensién (Duke y Pearson, 2002; Carrasco, 2003). El proceso de
comprension es ciclico e implica distintas estrategias que pueden estar presentes en
varios momentos de la lectura, es decir antes, durante y después de la misma y que
implican niveles diferentes de interaccion con € texto (Pearson, Roehler, Dole y Duffy,
1992; Pressley, 2002). Para cada nivel se han pensado diferentes actividades en Lectura
inteligente.

Antes de la lectura, € lector establece las metas que desea alcanzar (responder un
cuestionario, hacer un resumen, estudiar para un examen, €tc.), revisa agilmente €l texto
paraidentificar su contenido y ponderar su utilidad. Orienta su revision con indicadores
textuales como titulos, subtitulos e imégenes e identifica la informacién que le es
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relevante. |gualmente decide qué partes deberén ser leidas con detenimiento y cudles en

forma superficial.

Actividades en Lectura Inteligente:

Cuenta regresiva, € lector necesita utilizar diferentes estrategias para
gue en un lapso corto (varia de 40 segundos a 2 minutos) explore e texto
para obtener informacidn que le permita construir un significado inicia y
activar sus conocimientos. Se pone énfasis en €l titulo, los subtitulos,
negritas, imagenes, primeray ultimalineadel texto.

Al finalizar los gercicios que implican hacer una rapida revision del
texto, se pide a lector que escriba lo que ya conoce sobre e tema de la
lectura o sus predicciones sobre el contenido del texto.

Se presenta brevemente un texto y se pide escribir las palabras que mejor
reflejen su contenido.

Se dan dos minutos para revisar el texto, al concluir se hacen preguntas
sobre el tema de la lectura, € contenido de las ilustraciones, los
conocimientos previos, inferencias del contenido del texto y se pide la
escritura de ideas que sean de importancia para € lector. Este gjercicio

aparece como la Primera lectura.

Durante la lectura el lector decide qué partes deberan ser leidas con detenimiento y

cuales en forma superficial. Recurre a conocimientos previos que orientan su blsqueda,

le llevan a plantear hip6tesis y a vincular la lectura con sus metas. Durante la lectura

cobra importancia elaborar inferencias a partir del contenido explicito e implicito del

texto, a igual que reconocer ideas més importantes e integrarlas para construir un

significado. Los buenos lectores son conscientes de todos estos procesos, monitorean su

comprension, identifican los problemas que afrontan o la utilidad de un texto. Esta fase

se traduce en Lectura inteligente en los siguientes gjercicios:

En las lecturas que valoran lectura eficiente, el lector gercita la
autorregul acién de comprension y velocidad.
En diferentes actividades se pide al lector: leer con intencion, identificar

ideas principalesy secundarias, aprender cosas nuevasy aclarar dudas.
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Se presentan textos que contiene ideas incoherentes para que el lector las
identifique. La idea es propiciar que monitoree su comprension y analice
criticamente el texto.

A partir de la leccidn seis esta fase se traduce como la Segunda lectura
para la cua no hay limite de tiempo y se pide que desarrolle diferentes

tareas de comprension.

Al finalizar la lectura, €l lector hace una evaluacién global de lo logrado, decide releer

partes que son relevantes y como emplear la informacion; algunos reflexionan sobre la

utilidad, credibilidad o suficiencia del texto para €l logro de sus fines. Los gercicios

para propiciar esta fase son:

Después de leer un texto se les pide escribir un resumen. Se ensefia una
estrategia pararesumir y un parametro paravalorar lo escrito.

Después de la lectura se pide inventar una pregunta o escribir sobre
informacion que se considere novedosa.

Desde € inicio se presentan lecturas para las que se pide expresar un
punto de vista.

Al terminar la Tercera lectura se proponen tareas de redaccion como:
escribir un resumen o notas para preparar una exposicion, dar una
opinion, describir de qué tratd e texto o elaborar preguntas. Estas
actividades son autocalificadas por el autor para lo que se le presenta un

model o de referencia.

La siguiente tabla se le presenta al lector para orientar su actividad durante las tres

lecturas, sintetiza las estrategias de comprension
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Estrategiasy actividades del método de estudio Lastreslecturas

Etapa JQuéharé? ¢Coémo lo haré?

Primera lectura Exploraré Con un barrido visual
L eer para reconocer
Valoraré mis conocimientos Asociaré con lo conocido
I dentificaré lo desconocido

Prepararé estrategias Pararecordar
Para analizar y comprender la
informacion
Anticiparé Elaboraré preguntas
Segunda lectura L eeré con intencion clara Decidiré mi proposito
L eer para aprender Contestaré preguntas Buscaré y sefidaré ideas
y conceptos relevantes
Aprenderé cosas nuevas Veré qué informacion si estoy

comprendiendo

Aclararé dudas Veré por qué no estoy
comprendiendo
Buscaré una solucion

Terceralectura Construiré un mapa Relacionaré conceptos e ideas
L eer pararecordar Revisaré Inventaré preguntas como una
prueba
Ensefiaré Expondré ideas mas importantes
Repasaré Confirmaré lo que aprendi y
recordaré

Tabla 6. Estrategiasy actividades del método de estudio Las tres lecturas

El texto

El modelo mas importante para analizar € reconocimiento de la estructura textual sin
duda es e de Van Dijk (1996), que plantea que €l lector reconoce la estructura y
organizacion global de un texto tanto por su forma como por su contenido a anaizarlo

en términos de las micro, macro y stper estructuras:

La microestructura, a nivel de las oraciones o una secuencia de €llas, proporciona el
orden de conexion de las ideas bésicas del texto y el lector identifica la coherencia del
mismo. Al leer, se generan interpretaciones plausibles de una oracion y e lector decide

cudl de ellas es |a adecuada.
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La macroestructura sefida la organizacion del contenido del texto, a partir de ella e
lector decide si un aspecto es esencial o prescindible. La nocion de macroestructura se
ligaen Lecturainteligente con laidentificacion de ideas principales y secundarias:

» |deas principales. desde la leccién uno, se explica a lector qué son, por
qué son importantes y como identificarlas. Al principio lo hace leyendo
parrafo por parrafo y a partir de la leccion cinco se presenta e texto
completo pararealizar estatarea.

» |deas secundarias. en la leccion tres se explica qué son y por qué son
importantes.

La superestructura o plano formal permite asignar a cada texto un tipo especifico de
discurso. Se compone de una serie de categorias cuyas posibilidades de combinacién se
basan en reglas convencionales, donde se pueden observar distintos tipos de texto. La
leccion cinco de Lectura inteligente esta dedicada a que € lector comprenda la
importancia de reconocer la superestructura para regular la relacion entre fluidez y
comprension. En esta leccion se presentan diferentes tipos de texto y se sefialan sus

rasgos relevantes. Con estas ideas se practica el descubrir laintencion del autor.

A manera de g emplo se presentan en la siguiente tabla algunos de los textos que los
alumnos trabajan en Lectura inteligente. Se leen un poco méas de 100 textos de
diferentes tipos con un nivel de complegjidad accesible a un estudiante de secundaria. Su
extension se incrementa gradualmente con forme se avanza en el programa. Se procuré
mantener un equilibrio entre textos de divulgacion cientifica, narrativos 'y periodisticos.
Los topicos son diversos: temas de actualidad e interés general, temas escolares o de

interés para los adolescentes.
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Ejemplos de textos presentados en Lectura Inteligente

Titulo

Fuente

Unas baterias que duran toda la vida

Huelga de voces de L os Simpson

Intimidad

¢Por qué esredonda la pizza?

Cantares

Mi papa

El callegon del diablo
apocrifas: Folklore campechano.

Leyendas

L os Nerds protagonistas

El mercado del videojuego liderara

Atentados del 11 de septiembre de 2001
Historico.
Convencion sobre los Derechos del Nifio

Mobnica

¢Esta maldita la dltima entrega de
Batman?

El camino a Tycho

Divulgacion. NASA (National Aereonautics and Space Administration). Articulo

cientifico de divulgacion. Disponible en

ww.nasa.gov/about/highlights/En_Espanol.html

Noticia. El amanaque, portal cultural y entretenimiento. Diario en América

Latina de informacion, ocio y desarrollo personal. Nota periodistica. Disponible

en 13/12/2005 http://iblnews.com/story.php?id=7347

Poema de Mario Benedetti

Divulgacion. Muy Interesante, Jesis Marchamalo, afio X1X, nim. 12, pp. 61

Versos de Antonio Machado (1875 — 1939)

Extracto de la novela“Donde habitan los angeles’ de Claudia Celis. SM editores

Guillermo Gonzédlez Galera, Universidad del Sudeste, 1977

Divulgacion, ¢Coémo ves? Revista de Divulgacion de la Ciencia de una nueva

culturadelaUNAM, afio 1, nim. 4.

Noticia. Francisco Javier Pulido, PC world digital, revista en linea. Disponible en

http://www.idg.es/pcworl d/

Wikipedia, la enciclopedialibre. Disponible en http://es.wikipedia.org/wik

Derecho. Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los

Derechos Humanos. Disponible en http://
www.unhchr.ch/spanish/html/menu3/b/k2crc_sp.htm

Cuento sobre las relaciones entre tribus urbanas

Noticia, Diario Cérdova, periédico en linea  Disponible en

http://www.diariocordoba.com/contacto.asp

Cuento ciencia ficcidn. Free Software Free Society: selected essays of Richard
M. Stallman. Dipsonible en http://shop.fsf.org/product/free-software-free-

soci ety/

Tabla 7. Ejemplos de lecturasincluidas en el Software Educativo Lectura Inteligente
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Laexperiencia detrabajo con Lecturainteligente

En este trabajo sdlo reportamos los resultados de aplicacion de Lectura inteligente en el
ciclo escolar 2008-2009, no obstante creemos importante sefialar algunos antecedentes.
En noviembre de 2006 el software se empezd a emplear en una escuela secundaria
publica considerada como una de las mejores de la zona en |a delegacion Coyoacan del
Distrito Federal. La escuela contaba con 15 computadoras por lo que los alumnos solo
podian llevarlo cada 15 dias. Se probd la eficacia del programa estableciendo
diferencias estadisticas entre los grupos participantes y no participantes, para tal fin se
aplico la evaluacion inicia y final del software, assimismo uno de los profesores de
espanol realizd una pruebainformal de comprension, en ambos casos se aprecié gque los
participantes tenian un mejor desempefio (Otero, Flores y Lavalée, 2007). Estos

resultados apoyaron |a adopcion del programa para el siguiente ciclo escolar.

No obstante los buenos resultados, se vio que era necesario apoyar de mejor manera el
desarrollo de la comprension por lo que se redisefid e contenido de las lecciones para
incluir tareas de comprensién mas complejas; se elevo la dificultad de las preguntas en
las evaluaciones inicial y final; se acompafi6 a los textos con anticipadores y sintesis
para apoyar su comprension y se eliminaron ejercicios de fluidez que la mayoria

consideraban aburridos.

En € ciclo escolar 2007-2008 la escuela decidio que llevaran el programa los alumnos
gue no lo habian hecho en €l ciclo anterior, ademas de todos los de primer grado que
recién ingresaban. La escuela se esmerd y consiguid 50 computadoras |o que permitio
gue cada grupo (8 en total) trabgjara una o0 dos veces por semana en sesiones de 50
minutos, segin la programacion del plantel. Los alumnos mostraron diferencias
estadisticas entre la evaluacion final e inicial en velocidad y lectura eficiente; en
comprension no todos los alumnos se veian beneficiados, algunos incrementaban
(40.6%), otros se mantenian igual (18.7%) y otros decrementaban (40.6%).

Esto llevo de nuevo a unarevision del programa, esta vez el problema principal fue que

el contenido de las lecciones en comprension era muy sencillo en comparacién con la

evaluacion inicial y final (Flores, Otero y Otero, 2009).
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Considerando los resultados se hicieron las siguientes modificaciones: se cambiaron en
las lecciones las preguntas de comprension implicando una mayor complejidad por €
tipo de inferencias requeridas; en actividades de comprension se eliminaron las
preguntas tipo falso/verdadero o si/no; del cdmputo de la calificacion de comprension
también se elimind el puntaje de las actividades de autocalificacion y, en general, se
incluyeron preguntas en todos los gjercicios de forma que e estudiante supiera que
siempre después de leer se le pediria expresar ideas, describir, analizar o responder

preguntas sobre el contenido del texto.

A lo largo delos ciclos escolares ha ocurrido un proceso gradual de aceptacion por parte
de los profesores. Un aspecto decisivo ha sido observar las siguientes précticas para
lograr la colaboracion entre docentes e investigadores (Anders, Hoffman y Duffy,
2000):

e Un apoyo constante, intensivo y focalizado en las necesidades que
expresan los docentes, €l reto principal ha sido emplear la computadoray
cambiar su papel en e aula de coOmputo

e Apoyo in situ en e aula de computo, acotado al empleo del médulo
asesor y la participacion de los alumnos en e médulo lector

e Reuniones de andlisis y reflexion sobre los logros de los alumnos, éstas
han sido de mucha utilidad para reformar el software y para identificar
actividades de apoyo y repaso paralos alumnos

e Actividades de capacitacion para emplear e software y conocer sus
fundamentos, adecuadas a los tiempos y antecedentes de los profesores
en el uso de computadoras;

e Discusion, didlogo y negociacion sobre las condiciones de aplicacion del
programa. En todo momento |os profesores han decidido las condiciones
de aplicacion;

e Participacion voluntaria, ha habido profesores que han participado afio

con ano, en tanto que otros han optado por hacerlo sdlo unavez.
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Resultados en €l ciclo escolar 2008-2009

Participaron los cuatro grupos de primer grado con 35 alumnos en promedio. Trabajaron
en sesiones de 50 minutos una o dos veces por semana de acuerdo con la programacion
de la escuela. Concluyeron e programa 141 aumnos, como no hay diferencias
estadisticas significativas entre los grupos, se presentan |os resultados del desempefio en

forma conjunta.

Para analizar |la efectividad del programa primero se hace un andlisis del desempefio
general del grupo y se comparan la evaluacién inicia (El), el promedio en las lecciones
(PL) y la evaluacion final (EF). Se consideran las tres calificaciones que arroja €l
programa: velocidad (palabras leidas por minuto), comprension (valorada a partir de
diferentes tipos de preguntas sobre los textos) y lectura eficiente (velocidad por

comprension sobre cien).

Posteriormente, para tener un mejor indicador de eficiencia del software, se justificala
pertinencia de emplear el promedio de comprension en las lecciones finales (PLCF)
como referente para valorar avances en €l programa; después se analizan los efectos
diferenciados, se clasifica alos lectores en altos, mediosy bajos y se analiza el impacto

del programa en cada uno.
En la siguiente figura se muestran los resultados grupales. Se presentan diferencias

estadisticamente significativas (Wilcoxon p< .000) entre El y PL para velocidad, lectura

eficientey comprension, y entre El y EF sélo paravelocidad y lectura eficiente.
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Desempefio de los alumnos en el programa considerando tres momentosy tres
Calificaciones

350

300

Evaluacion inicial 51 164 113
Promedio 61 267 129
lecciones

Evaluacion final 54 314 134

Tabla 8. Resultados de |os alumnos de la generacion 2008-2009 en secundaria

Dado que la version del software en este ciclo escolar apoyaba de mejor manera la
comprension, lo cual se evidencia en la comparacion entre la El y € PL, se considerd
gue, a diferencia del ciclo escolar anterior (Flores, Otero y Otero, 2009), la ausencia de
diferencias significativas entre la evaluacion inicial y final en comprension no se debiaa
la forma como se trabaja la comprensiéon a lo largo de las lecciones. Buscando otras
explicaciones se analizé la posibilidad de un efecto de ansiedad ante la misma situacion
de evauacion (tanto a inicio como al final, el software indica a alumno que sera
evaluado) por lo que se vio la pertinencia de identificar un indicador que fuera similar
en dificultad pero que tedricamente no implicara una situacion de ansiedad. Se opt6 por
tomar la calificacion promedio de las lecciones ocho, nueve y diez que son las mas
dificiles. Para determinar que éste era un buen indicador se estableci6 su correlacion con
laevaluacion inicial, lafinal y las lecciones restantes y se analizo s existian diferencias

estadisticas en el desempefio del grupo entre estos indicadores.
El promedio de las lecciones finales en comprensién (PLFC) mostrd una correlacion

positiva moderada con la evaluacion inicia (r=.33, p=.001) y con la evaluacion final (r

=.26, p=.00) y con las lecciones restante (r =.66, p=.01) de lo que se puede inferir
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coherencia. Las medias de comprension en cada caso son: PLCF (57), El (51), EF (54),
lecciones restantes (70). EI PLFC aungue es inferior a promedio de lecciones restantes
(Wilcoxon, p<.00), es superior a la evauacion inicial (Wilcoxon, p<.00) y fina
(Wilcoxon, p<.02).

A partir de estos resultados es posible afirmar que los alumnos, como grupo, tienen
logros en la comprensién a lo largo del programa pero que no se ven adecuadamente
reflejados a comparar la evaluacion inicial y final. El empleo del software no tuvo €
mismo efecto en todos los alumnos, por 1o que es importante identificar a qué atribuir
las diferencias. No obstante €l posible efecto de ansiedad ante la evaluacion se decidio
considerar como referente la EF pues éste nos permitia comparar |os resultados del ciclo

escolar presente con los del anterior.

Se tomaron los cuartiles 25, 50 y 75 para formar gruposy se clasifico alos alumnos por
su nivel de comprension en: atos, calificacion igua o mayor de 70 (37 alumnos,
26.2%); medios, calificacion entre 41y 69 (62 alumnos, 44%); bajos, calificacion igual
0 menor a 40 (42 alumnos, 29.8%). Un ANOVA simple muestra que esta clasificacion
marca efectos diferenciados (coeficiente ETA=.87).

En las tablas 9, 10 y 11 se presentan los resultados de los tres grupos en las distintas
evaluaciones (inicial, lecciones y final) e indicadores (comprensién, velocidad y lectura
eficiente). Con la prueba Kruskal Wallis se analizaron las diferencias estadisticas entre
grupos, los resultados son los siguientes:
= Comprension: no se presentan diferencias en la evaluacion inicial, pero si en €
promedio de las lecciones y en la evaluacion final (p<.00). Es decir aunque los
grupos inician con puntajes semejantes, a lo largo del programa se observa un
efecto diferenciado. Comparando la evaluacion inicial y e promedio de
lecciones, 74.5% alumnos muestran incrementos y 25.5% decrementos. De la
evaluacion inicia a la final 42.5% incrementa, 20.5% queda igual, y 36.8%
disminuye (estos resultados son mejores que los del ciclo escolar anterior).
= Velocidad: no se presentan diferencias estadisticas en ninguna de las
evaluaciones y se observan incrementos de la inicial a la final. El programa

apoya el desarrollo de velocidad de la misma manera en todos |os alumnos.
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» Lectura €ficiente: se presentan diferencias estadisticas en la evaluacién inicia
(p<.00) que no se mantienen, en e promedio de las lecciones y la evaluacion
final no hay diferencias. Podemos inferir que este hecho se debe a los cambios
en velocidad puesto que los grupos terminan siendo iguales, no asi en lo que

toca ala comprension.

A continuacion se analiza en detalle el desempefio de cada subgrupo. Considerando la
relevancia de la comprension se analizan antecedentes en la evaluacion inicial y en €
promedio de lecciones. Los lectores se consideran altos, medios o bajos dependiendo

del cuartil en que se ubican en cada momento (al inicio, durante las lecciones o a final).

L ectores atos (tabla 9)

= Comprension: la calificacion més alta estd en la evaluacion final, seguida por el
promedio de lecciones y luego la evaluacion inicial. Se presentan diferencias
estadisticamente significativas (Wilcoxon, p<.000) entre las tres evaluaciones.
Inicialmente 32% son bajos, 22% medios y 46% altos; en las lecciones,16% son
bajos, 38% mediosy 46% altos.

* Velocidad: Se nota una tendencia positiva a favor de la evaluacion final. Se
presentan diferencias estadisticamente significativas (Wilcoxon, p<.000) entre
las tres evaluaciones.

» Lectura eficiente: La calificacion més alta estéa en el promedio de las lecciones,
seguido por la evaluacion final y luego lainicial. No se encontraron diferencias
estadisticas. Aparentemente la relacion entre velocidad y comprension es

consistente alo largo del programa.

Aungue no a mismo ritmo, los lectores que al final son atos en general muestran un

desempefio favorable, de lo que se puede inferir que el programa les fue de benéfico.

126



Desempefio del grupo alto en los tres indicadores y momentos

Grupo alto Media DE
Comprension
Evaluacioninicia 53.0 16.1
Promedio lecciones 77.3 10.2
Evaluacion fina 64.2 9.0
Velocidad
Evaluacioninicia 176.6 62.1
Promedio lecciones 3034 93.6
Evaluacion fina 262.8 57.2

L ectura Eficiente

Evauacioninicia 135.3 53.2
Promedio lecciones 149.1 89.1
Evaluacion final 137.0 37.9

Tabla 9. Resultados del grupo “ altos’

L ectores medios (tabla 10)

Comprension: es superior la calificacion del promedio de lecciones, la
correspondiente a la evaluacion inicia y a la fina son cas similares. Se
presentan diferencias estadisticamente significativas (Wilcoxon, p<.000) entre €
promedio de leccionesy la evaluacién inicial y entre el promedio de leccionesy
la evaluacion final (Wilcoxon, p<.002). Inicialmente 26% son bgos, 26%
mediosy 48% altos; en las lecciones 21% son bagjos, 60% mediosy 19% altos.
Velocidad: se observa una tendencia positiva a favor de la evaluacion final. Se
presentan diferencias estadisticamente significativas (Wilcoxon, p<.000) entre
las tres eval uaciones.

Lectura eficiente: la calificacion més alta estd en e promedio de lecciones,
seguido por la evaluacion final y, por ultimo, lainicial. Se presentan diferencias
estadisticamente significativas entre la evaluacion inicial y € promedio de
lecciones (Wilcoxon, p =.000) y entre la evaluacion inicia y final (Wilcoxon,
p=.032).
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En este grupo se observa que el programa fue eficaz para mejorar velocidad y lectura
eficiente (tienen su meor desempefio en e promedio de las lecciones). Algunos
alumnos cambian de bajos a medios, 10 cua habla de un efecto benéfico del software,
pero también hay alumnos gque pasan de altos a medios |0 que puede ser atribuido a una
actitud negativa o aal incremento de la dificultad del programa.

Desempefio del grupo medio en los tres indicadores y momentos

Grupo medios Media DE
Comprension
Evaluacioninicia 54.0 14.8
Promedio lecciones 55.5 50
Evaluacion fina 60.7 8.7
Velocidad
Evaluacioninicia 164.9 52.2
Promedio lecciones 329.0 112.1
Evaluacion fina 269.2 63.0

Lectura Eficiente

Evaluaciéninicia 107.9 477
Promedio lecciones 132.5 66.1
Evaluacion final 129.7 315

Tabla 10. Resultados del grupo “ medios”

L ectores bgjos (tabla 5)

= Comprension: la calificacion més ata esta en e promedio de las lecciones,
después la evaluacion final y por dltimo la inicial. Se presentan diferencias
estadisticamente significativas (wilcoxon, p<.03) entre la evaluacion inicial y €
promedio de lecciones. Al anadizar los antecedentes en comprension de estos
lectores se encuentra: inicialmente 38% son bagjos, 26% medios y 36% altos; en
las lecciones 38% son bajos, 45% mediosy 17% altos.

» Velocidad: se observa una tendencia positiva a favor de la evaluacion final. Se
presentan diferencias estadisticamente significativas (Wilcoxon, p<.00) entre la
evaluacion inicia y la final, y entre la evaluacion inicial y e promedio de

|ecciones.
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= Lectura eficiente; se observa una tendencia positiva. Se presentan diferencias
estadisticamente significativas (Wilcoxon, p<.05) entre la evaluacion inicial y la
final, y entre laevaluacion inicial y el promedio de lecciones (Wilcoxon, p=.02);

en las leccionesy laevaluacion final |os puntajes son muy similares.

Estos estudiantes muestran cambios positivos en velocidad y lectura eficiente (atribuible
alamejoria en velocidad). En comprension, hay un grupo que, siendo medios o atos en
la evaluacion inicial o en e promedio de lecciones, a final se ubican como bajos,
posiblemente para ellos la evaluacion final fue muy compleja ya sea por la dificultad o
un efecto de ansiedad o de motivacion, no obstante su desempefio en el promedio de las
lecciones indica que son lectores que se ven beneficiados por el programa. Pero hay un
grupo Cuyos progresos son tan magros que inician bajos y contindan bajos, 1o que nos
preocupa pues s bien desarrollan su fluidez no avanzan en comprensién, Lectura
inteligente les plantea tareas que estén muy por encima de sus posibilidades.

Desempefio del grupo bajo en los tres indicadores y momentos

Grupo bajos Media DE
Comprension
Evaluacion inicia 46.2 175
Promedio lecciones 32.6 8.6
Evaluacion final 58.7 8.4
Velocidad
Evaluacioninicia 152.6 59.0
Promedio lecciones 304.5 104.8
Evaluacion final 267.1 47.2

Lectura Eficiente

Evaluaciéninicia 100.5 44.8
Promedio lecciones 122.9 59.3
Evaluacion final 121.7 31.7

Tabla 11. Resultados del grupo “ bajos”
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Al finalizar el programa se pidi6 a los alumnos que, anénimamente, respondieran una

encuesta de opinion. Esto eslo que respondieron:

s+ 71% indica que mejoraron en aspectos relacionados con fluidez y comprension;
22% que mejord solo en fluidez; 4% que mejord solo en comprension; y 3% que
no le sirvio de nada.

s 72% se expresa positivamente del programay lo valora por su utilidad; 18% se
expresa positivamente y lo valora porque es interesante o divertido; 11% se
expresa negativamente y lo encuentra aburrido.

De estos comentarios sobresale que los alumnos, en su gran mayoria, consideran que
Lectura inteligente apoya la fluidez y comprensién, es decir desde su perspectiva
cumple con los propdésitos para los que fue planeado. Igualmente sobresale que la
mayoria lo encuentra Util, pero sdlo un porcentaje menor lo describe como interesante y
divertido. Este ultimo aspecto es algo que hay que considerar en futuras versiones pues

laidea es generar un interésy gusto por lalectura.

Conclusiones

El software L ecturainteligente fue creado pensando en la necesidad de propiciar que los
alumnos desarrollen recursos para la lectura. En su disefio nos ha preocupado atender y
estimular diferentes procesos cognoscitivos involucrados en la fluidez y comprension,
hemos tratado de ir mas alla de la gjercitacion a la que los alumnos normalmente estan

expuestos a trabajar en el aula o hacer tareas en casa.

Los resultados obtenidos hasta ahora indican que € software esta potenciando el
desarrollo de lectores de secundaria. Los indicadores de velocidad y lectura eficiente
obtenidos en distintos ciclos escolares muestran que la gran mayoria de los alumnos
mejora, de lo que se puede colegir la efectividad del programa para desarrollar la
fluidez. La version desarrollada para el ciclo 2008-2009 fue més efectiva para promover
la comprension, el mayor porcentgje de alumnos en e transcurso de las lecciones se
ubica en el nivel medio o alto, sin embargo son necesarias algunas mejoras. hay que

hacer cambios en las tareas de evaluacion inicia y final que minimicen el efecto de
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ansiedad y que aseguren equivalencia con la dificultad de las lecciones finales; en los
textos de las Ultimas lecciones que son los mas dificiles hay que incluir apoyos para el
pensamiento estratégico y la elaboracion de inferencias; hay que optimizar la practica de
las actividades para desarrollar la fluidez y comprension de forma que se asegure la
eficiencia en la duracién del programa. Estos cambios influiran positivamente tanto en

la comprension como en lamotivacion y actitud de los alumnos hacia el programa.

Si bien en este momento no podemos establecer con precision estadistica la relacion
entre los resultados de la prueba ENLACE (SEP, 2009) con e desempefio de los
alumnos en Lectura inteligente, es pertinente mencionar que los de primer grado que
llevaron el programa en este ciclo escolar obtuvieron una media de 584 puntos en

espanol lo que les ubica arriba de 96.6% de las escuelas del pais.

El problema de los lectores que se mantienen bajos a lo largo del programa implica un
reto. Sus dificultades son especificas, estan asociadas a variables culturales
(experiencias educativas, apoyo de los padres, nivel socioecondémico) y aspectos
vinculados con la fluidez como son la conciencia fonoldgica, velocidad en el
reconocimiento de la palabra, percepcion y comprension del habla (Jiménez y de la
Cadena, 2007; Jiménez y Ramirez, 2002). La version actual del software no responde
cabalmente a sus necesidades, para €ellos es indispensable un apoyo que parta de la
identificacion de sus dificultades (Flores, 2006). Antes de verse beneficiados por €
aprendizaje estratégico en comprension necesitan mejorar aspectos basicos como son su

prosodia o precision en el reconocimiento de las palabras.

En el futuro habra que disefiar un software que diagnostique su perfil y se adecue a sus
necesidades planteando otras tareas, ademés de las que ya se incluyen en el software

actual.

Hasta el momento la evaluacion se ha orientado a perfeccionar el software, para ello ha
sido eficaz conocer el desempefio diferenciado de los alumnos en el programa y su
punto de vista, igualmente el interés y dedicaciéon mostrada por los docentes y sus
comentarios sobre cdmo mejorarlo ha influido en las decisiones hechas con cada
version. Ahora habra que plantear estudios que o evalUen con una metodol ogia robusta,
que nos informen acerca de la generalizacion, mantenimiento de sus resultados y
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optimizacion de su uso, ya no como un software en el aula de cdmputo sino como un

programa gue la escuela ha adoptado (Stufflebeam, 2003).

Es preciso explorar la relacion entre el logro del software y otras evalua La formacion
de lectores en secundaria mediante un software educativo ciones de lectura (por jemplo
ENLACE) y la vision de los docentes y € contexto de la escuela para favorecer la

adopcion del programa en otras escuel as.

Se dice frecuentemente que los adolescentes no leen, ¢a qué se refiere esta afirmacion?,
¢verdaderamente el adolescente evita leer? Nuestra experiencia nos muestra que s la
escuela les dala oportunidad la gran mayoria se involucray valora €l leer. Sin presumir
demasiado de los efectos del empleo de Lectura inteligente, es realista pensar que esta
novedad muestra a los jovenes, mas que el discurso o las reconvenciones, €l valor

inestimable que tiene la lectura.
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Discusion

“ S te subes a un tigre, no bajaras cuando tu quieras, sino cuando quiera € tigre”
Proverbio oriental.

Si bien la conceptualizacion y creacion del sistema de Lectura Inteligente implico tanto
el estudio del proceso de comprensién lectora y revision de las investigaciones en €
campo a partir de las décadas de los 1970s, asi como la consideracion de las
caracteristicas del desarrollo de la comprension en e aprendiz, es incuestionable la

necesidad de contextualizarlo dentro de la perspectiva del aprendizaje virtual.

Rubén Edel nos ubica de manera clara, através de las reflexiones y andlisis que plantea
en su articulo Entornos virtuales de Aprendizaje. La contribucion de “lo virtual” en la
educacion, (2010), en este contexto. Advierte sobre la dindmica de la evolucion de la
informatica, las telecomunicaciones, las redes electrénicas y las tecnologias y su
impacto en e ambito educativo, formal y no formal, en la generacién de nuevas
estrategias para la ensefianza-aprendizaje-evaluacion, incluso en la transformacion de
los modelos educativos. La contribucion de las nuevas tecnologias en e proceso
educativo es un asunto que requiere nuestro interés y compromiso. El mundo se
transforma, luego entonces nuestros modelos educativos asumen y propician esa
dindmica. De acuerdo con Edel y otros que identifican a nuestra época como la
Sociedad del Conocimiento, sefialando “el acelerado, exponencia y casi apocaliptico”
avance tecnolégico y sus repercusiones en la educacion, ésta debera ser responsable y
auténoma para seguir su propio ritmo. Si la tecnologia se incorpora a la educacion,
deberd atender a su signo vital: establecer directrices para el desarrollo de artefactos
tecnol 6gicos que tengan en cuenta a los usuarios y sus necesidades, es decir, € disefio
de la tecnologia ex profeso para € acto educativo. No puede caer en la trampa de la

préactica comun de su “ adaptacion”.

Por otra parte, la tecnologia tiene diversos retos que cumplir con la educacion y con la
sociedad, como lo plantea, por g emplo desde hace ya varias décadas Erik Erikson: la
tecnol ogia concebida en un marco humanitario-social. Los acances de la tecnologia no
serén posibles sin comprender que laférmulano se localiza en €l cambio per se, sino en

la evolucion de las formas de concebir, planear, implementar y evaluar las acciones
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educativas en €l contexto social. Bien sabido es que no es suficiente contar con recursos
tecnol 6gicos de punta; |o importante es formar usuarios y consumidores de tecnologia.
Usuarios y consumidores de tecnologia que no Unicamente conozcan las rutinas de su
uso o aplicacion, puesto que la incorporacion de la tecnologia a la educacion exige
dimensionar sus propositos, sus alcances y posibles contribuciones. Asi, la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura en su

documento sobre los Estandares de Competenciaen TIC para docentes refiere:

[...] preparar estudiantes, ciudadanos y trabajadores capaces de comprender
las nuevas tecnologias tanto para apoyar € desarrollo social, como para
mejorar la productividad econdmica [...] Esto supone una definicion méas
amplia de la afabetizacion tal como la contempla el DNUA (Decenio de las
Naciones Unidas de la Alfabetizacion), es decir, una alfabetizacién
tecnologica (TIC) que comprende la adquisicion de conocimientos bésicos
sobre los medios tecnol 6gicos de comunicacion mas recientes e innovadores
(UNESCO,2008:8).

Concluyendo sobre este punto, diremos que la didéctica y la cognicién humana son el

nucleo alrededor de los cuales deben girar |os recursos tecnologicosy no alainversa.

Como en todas las areas del conocimiento, siendo una de ellas lainvestigacion cientifica
sobre el aprendizaje humano, se ha generado basta informacion. Y a ser vertiginoso e
avance de la tecnologia, se han generado vertientes relevantes de estudio, entre las
cuales se destacan, siguiendo a Edel, seis lineas que aportan conocimiento de frontera
sobre los entornos virtuales de aprendizgje y que citamos para enmarcar nuestro trabgjo
en € desarrollo del sistema de Lectura Inteligente (LI): desarrollo de tecnologia
educativa; empleo de las TIC en e proceso educativo; € impacto de las plataformas
tecnoldgicas en la educacion; la influencia de Internet en los procesos educativos; 10s
modelos y modalidades de educacién a distancia y €l fendmeno de la virtualizacion
educativa. De manera directa, son las dos primeras lineas, por € momento, con las

cual es esta comprometido nuestro sistemalLl.

Esta virtualizacion en el proceso educativo demanda comprension y profundizacién
sobre la naturaleza de los entornos diferenciados y/o emergentes de aprendizaje para
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dimensionar la contribucién de lo “virtual” para la innovacién educativa y responder
¢qué impacto tiene en los procesos educativos? Esta pregunta abre un nuevo objeto de
estudio para las ingtituciones de educacion superior: generar conocimiento sobre €l
empleo y la contribucion de los recursos digitales, lo cual permitira sistematizar €
desarrollo de habilidades digitales de diferentes niveles de usuarios, y conocimiento
acerca de como responden a través de los modelos educativos y las exigencias de un
mercado laboral globalizado ¢Cud serda su papel en la reduccion de brechas?
Probablemente los entornos virtuales de aprendizaje sean recursos digitales cuyo
empleo deliberado permitan la gestion del conocimiento, €l desarrollo de competencias
informaticas y una contribucion socialmente aceptable. Desde esta perspectiva “lo
virtual” representa el escenario para € desarrollo de competencias centradas en €l
aprendizaje. De ninguna manera lo serd la preocupacion por asignar etiquetas de on
line, virtual, a distancia, mediada por computadora, etc.

La prospectiva sobre esta &rea de conocimiento es estimular la investigacion sobre
lineas especificas que contribuyan a la comprension de “lo virtual”, lo cual requiere,
como lo hemos experimentado nosotros mismos al redlizar este trabajo, de una vision
multidisciplinar, abriendo un espacio que se convierte en un punto de encuentro de
distintos campos de conocimiento gue permiten clarificar “lo virtual”. “Lo virtual” no
selimitard a ser un “apoyo” alaeducacion tradicional, sino que estara amalgamado con
la tecnologia. No se trata de discutir si “lo virtual” sustituira a lo “presencial” o sera
“omnipresente”. No. Serd necesario conceptualizar “lo virtual” como un nuevo
paradigma del pensamiento que debe transformar 1os modelos educativos, abriendo un
camino para atender la flexibilidad y transversalidad anheladas y educar a la
“generacion net”.

El sistema LI conceptualiza un aprendiz activo, que autorregula su aprendizaje y tiende
a una autonomia creciente en su proceso de adquisicion de conocimientos. Un sujeto
que a leer, constantemente hace decisiones sobre su propio proceso lector. De manera
gradual y sistemdtica, explora diversas estrategias para mejorar su fluidez vy
comprension, haciendo propias aquellas que se agustan a sus necesidades vy
caracteristicas como lector y persona. Considera €l nivel de desarrollo cognoscitivo del
usuario, asi como sus intereses y las demandas académicas a que se enfrenta en los

diferentes niveles educativos.
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Ahora bien, estamos conscientes de la necesidad de realizar investigacién permanente
en este campo, pues existen mas preguntas que respuestas. No contamos aun, por
egjemplo, con una descripcion de diferentes etapas evolutivas por las que atraviesa un
lector, desde e preescolar hasta € profesionista Asi mismo, los desarrollos
tecnolégicos para e aprendizaje virtua deben ir apargjados a una labor de

investigacion, con analisis riguroso de los resultados.

Sempre considerando que lo importante es e sujeto humano que aprende...
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