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Desde la perspectiva del procesamiento de la informacion, se hace un breve acercamiento tedrico al
tema de la comprensién lectora. Se entiende a ésta como una faceta particular de un proceso mas amplio
y se considera que en ella intervienen distintos niveles de procesamiento (micro y macroprocesos) que
interactiian entre si. Se hace una especial referencia a la teoria del esquema, como forma de representa-
cion del conocimiento y su influencia en la comprensién. Con una mayor profundidad se expone el modelo
tedrico de Kintsch y Van Dijk, el cual considera que la estructura semantica se puede organizar en dos
niveles, macro y microestructural, relacionados entre si por las macrorreglas aplicadas bajo el control de
un esquema. Finalmente, se hace una breve referencia a los programas de instruccién para mejorar la

comprension.

El viejo problema del fracaso escolar podria expli-
carse por una deficiencia en la adquisicion de determi-
nadas destrezas bésicas. Entre ellas destaca por su
importancia la lectoescritura, debido a que ésta juega
un papel crucial en el resto de fas adquisiciones escola-
res. No obstante, no debemos entender estas habilida-
des Unicamente como el aprender a leer y escribir co-
rrectamente, sino que es necesario alcanzar un buen
nivel de comprension lectora. Es decir, el alumno debe
ser capaz de manejar la informacién escrita de modo
que pueda entenderia y utilizarla de forma coherente
con los fines que persiga. Puede haber alumnos que
sabiendo leer y escribir de modo aceptable sean inca-
paces de entender y analizar aquello que leen. Esto les
dificulta en gran medida el estudio de las materias cu-
rriculares, viéndose abocados a memorizar de forma
mecénida estos contenidos, lo cual es a su vez poco
motivante.

A pesar del caricter basico de estas destrezas res-
pecto al desarrollo de posteriores habilidades, no se
puede considerar que sean de facil aprendizaje. No hay
que olvidar que si el aprendizaje del lenguaje oral supo-
ne la adquisicién de un sistema simbdlico, lo que impli-
ca un primer distanciamiento de la realidad fisica, el
aprendizaje del lenguaje escrito constituye lo que po-
driamos llamar un sistema de simbolos de simbolos
(Toro y Cervera, 1984). Esta complejidad exigiria, en
nuestra opinién, una atencién mas amplia de la que se
le presta actualmente en los curricula de la EGB.

El trabajo del psicélogo en este campo debe cubrir
bésicamente dos grandes éreas. En primer lugar, la de-

terminacién de qué variables estén influyendo en la ad-
quisicién de las destrezas de lectoescritura y co6mo
ejercen esta influencia. En segundo lugar, y partiendo
de las aportaciones de estos estudios, el desarrollo,
aplicacién y evaluacién de programas de intervencién
tendentes a mejorar estas destrezas. El estudio que a
continuacion se presenta responde a la primera de es-
tas tareas.

Los niveles de procesamiento en la lectu-
ra

Es evidente que la comprensién lectora es una fa-
ceta particular de un proceso més amplio. La compren-
sién, en términos generales, abarca todos los 4mbitos
de la vida diaria, siendo la comprensidn lectora un pro-
ceso mas complejo y problematico. Como sefiala Ma-
nuel de Vega (1984), los procesos de codificacion,
percepcién y comprensién estdn muy relacionados. De
este modo, el autor sefala que mientras la codificacion
es un proceso primitivo y automatico, la integracién de
las propiedades fisicas procesadas en la codificacién
se realiza en un nivel cognitivamente superior, la per-
cepciéon. Por dltimo, la comprensién seria un proceso
andlogo a la percepcion pero que opera en un nivel
més abstracto, es decir, no a nivel de objetos y even-
tos sensoriales, sino que se halla més relacionado con
conexiones causales, predicciébn de acontecimientos,
influencias contextuales, etc.

Centrandonos ahora en el proceso de lectura, nadie
duda de sus profundas implicaciones tanto cognitivas
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como sociales (Toro y Cervera 1984, Crowder 1986).
En el plano cognitivo se distinguen varios niveles.
Cada nivel requiere determinados recursos atenciona-
les que varfan en funcién del grado de practica. Asi,
para un lector habituado, los niveles inferiores son pro-
cesos automaticos que practicamente no requieren
atencion, desvidndose por tanto estos recursos aten-
cionales a los niveles superiores. El mayor grado de
comprensién lectora se logrard cuando la mayor parte
de estos recursos se dediquen a los niveles superiores
del procesamiento, o sea, cuando los niveles inferiores
sean automaticos. Vamos a pasar a describir breve-
mente estos niveles. '

El nivel cognitivo mas bajo en el proceso de lectura
es la decodificacién. Es necesario que del cédigo escri-
to, el lector sea capaz de conseguir una representacion
con significado. Para eso, el primer paso es decodificar
el lenguaje escrito. Aaronson y Ferres (1986) realiza-
ron una investigacién en la que analizaron el tiempo
que cada sujeto mantiene las palabras de un texto en
la pantalla de un ordenador mientras lo lee. Las varia-
bles que se estudiaban correpondian a los tres niveles
de procesamiento: la codificacién léxica, que seria la
operacidn cognitiva de nivel inferior; la codificacién de
la estructura, correspondiente a la codificacién sintac-
tica; y la codificacién seméantica. Cuando se habla de
los dos primeros niveles de procesamiento se hace
referencia a los microprocesos. En cambio, se habla de
macroprocesos cuando el procesamiento se centra en
niveles semanticos. Una de las conclusiones de este
estudio fue que los nifios y los malos lectores emplean
més tiempo en la codificacién Iéxica que los adultos y
que los buenos lectores. Esto indica que este primer
nivel de procesamiento marca una de las grandes dife-
rencias en cuanto a la capacidad de lectura, al ser un
requisito indispensable.

Las primeras investigaciones sobre la fluidez lecto-
ra, es decir, sobre la velocidad de decodificacion,

apuntaban que los buenos lectores eran capaces de’

adivinar las palabras posteriores a lo ya leido. En con-
traste a esta suposicidén, posteriores investigaciones
han demostrado que los buenos lectores se fijan en
todas las palabras sin excepcibén, aunque presten me-
nos atencién a particulas muy cortas y muy predeci-
bles como «el» o «de» (Carpenter y Just 1981). Otro
dato que indirectamente aporta informacién sobre el
grado de automaticidad a que se puede llegar en los
procesos de decodificacion proviene de la investiga-
cion de Curtis (1980). En ella nos muestra co6mo hasta
el tercer grado (equivalente al tercer curso de EGB) la
comprension lectora correlaciona con el reconocimien-
to de las palabras. A partir de esta edad, es la com-
prensioén oyente o de habla la que correlaciona mas
con la comprensién lectora. ’

De lo dicho hasta ahora es necesario subrayar dos
puntos. Por un lado, el proceso de decodificacién o
reconocimiento de palabras Unicamente es un requisi-
to para la lectura o mas exactamente, para la com-
prension lectora. Por eso, el que se consiga una gran
fluidez lectora no quiere decir necesariamente que se
sea un buen lector, aunque todos los buenos lectores
tengan gran fluidez lectora.

Los tres niveles vistos hasta ahora no actdan por
separado. La informacién recibe un procesamiento en

_rianza del significado de la paréfrasis.

paralelo para los tres. Para la decodificacién de una
palabra desconocida nos ayudaremos del contexto, es
decir, del nivel seméntico. En este sentido, una investi-
gacion de Perfetti (1986) muestra como ante igual difi-
cultad en el reconocimiento de dos palabras, se reco-
noce mas facilmente la que estd de acuerdo con el
contexto.

Esta forma de explicar el procesamiento de infor-
macidén escrita es lo que se ha denominado modelo
interactivo. En él se defiende que en el procesamiento
de una informacién intervienen tanto los procesos aba-
jo-arriba como arriba-abajo. Los primeros procesos
son aquéllos en los que la direccién es texto-lector, se
procesa anicamente la informacién contenida en el
texto. Gracias a los procesos arriba-abajo se ponen en
juego las metas, expectativas y conocimiento previo
del lector. Para Hernadndez Herndndez (1983) en los
procesos abajo-arriba en la lectura habria tres factores
claves: la frecuencia o familiaridad reproductora (las
palabras mas frecuentes son mas faciles de recono-
cer), la simplificacion (las palabras de a:ta familiaridad
no son percibidas al completo sino sélo una parte de
ésta), y la interrelacion (el reconocimiento de las pala-
bras se ve ayudado por factores como el contexto).

La representacion del conocimiento y los
procesos arriba- abajo

A medida que se vaya leyendo este articulo, se ir&
guardando esta informacién en la memoria. A su vez,
los esquemas de la memoria ayudaran a organizar esta
informacién. En este sentido actian los procesos arri-
ba-abajo, es decir, en la direccién lector-texto. El baga-
je en la lectura de informes de psicologia experimental
determinaré a qué parte del mismo se le prestar4d més
atencion y qué se considerard irrelevante.

Basicamente las teorias de representacién son
tres: la imagen mental, las proposiciones y los esque-
mas. Aqui s6lo vamos a tratar las dos dltimas, ya que
la imagen mental no ha tenido excesiva relevancia en
los estudios sobre la lectura.

Una de las ventajas de las notaciones proposicio-
nales es su invariabilidad, es decir, que en muchos ca-
sos no se ven afectadas por las variaciones en la es-
tructura superficial del lenguaje. Asl, la diferencia entre
las proposiciones y el lenguaje se manifiesta en la inva-
Légicamente,
todas las investigaciones que utilizan la notaciéon pro-
posicional como unidad de representacion de la me-
moria, olvidan la estructura sintactica y la decodifica-
cion léxica. Por eso, estas investigaciones presuponen
que estos niveles de procesamiento son autométicos
y suelen buscar sujetos adultos como objeto de la in-
vestigacion.

La otra gran teorfa de representacién es la teorfa
del esquema, planteada por Barlett en 1932. Este au-
tor descubrié en un experimento que el recuerdo de
una historia no siempre se ajustaba a la informacién
expuesta en aquélla. El recuerdo era sometido a infe-
rencias, omisiones y reconstrucciones que parecian
aportar mayor coherencia al recuerdo de la historia. En
base a esta primera teorfa, actuaimente se han desa-
rrollado varias siguiendo la misma linea, intentando ex-
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plicar la representacion en la memoria en base a este
fructifero constructo. .

Para Hernadndez Hernandez (1983) las caracteristi-
cas de los esquemas son:

- Representar realidades prototipicas producto de
la experiencia.

- Significar o reducir la realidad representada.

- Expresar interrelaciones entre objetos y eventos
a través de su configuracién. Con ello cumple varios fi-
nes:

a) Economizacién de la informacion recibida.

b) ‘Orientacién ante nuevas situaciones con carac-
teristicas similares.

¢) Organizacién de la nueva informacién asocian-
dola a su estructura.

Una de las funciones fundamentales de los esque-
mas se refiere a la comprensién. La informacién impli-
cita s6lo puede comprenderse si se tiene un esquema
claro sobre el contenido que se procesa, gracias al
cual podemos rellenar los espacios en blanco que pue-
de ofrecer la informacion explicita. Rumelhart y Ortony
(1977) sefalan tres tipos de inferencias que pueden
realizarse en base a esquemas. Estas serfan predecir
estimulos no observados, inferir la existencia de un
todo a partir de una parte y por Ultimo, rellenar varia-
bles no especificadas. Estas funciones son imprescin-
dibles si se tiene en cuenta la relevancia de las inferen-
cias en los procesos de decodificacién y recuerdo.

Algunas investigaciones han sido enfocadas para
comparar el procesamiento de informacién en sujetos
con alto y bajo conocimiento previo de una materia
(Cascallana y Aparicio, 1981). Se hipotetiza que el co-
nocimiento previo ayuda a organizar la informaciéon
presentada. Spilich, Vesonder, Chiesi y Voss (1979)
comparan a aficionados al béisbol con sujetos con
poco conocimiento del juego. Los dos grupos leyeron
y recordaron una historia sobre el juego. La diferencia
fundamental fue que los de bajo conocimiento recor-
daron més informacion relevante. En otra famosa in-
vestigacién (Pearson, Hansen y Gordon, 1879) dos

grupos de alto y bajo conocimiento sobre araiias leye- -

ron un texto sobre las mismas. Después de esto los
dos grupos podian hacer preguntas sobre los principa-
les puntos que fueron expuestos en el texto. Los suje-
tos de alto conocimiento hicieron preguntas que re-
querfan inferencias, mientras que en los de bajo
conocimiento no ocurrfa esto.

La estructura del texto

Segtn Voss, Tyler y Bisanz (1982) el estudio de la
comprension lectora ha tenido tres componentes:

a) Estudio de los altos niveles de conocimiento o
esquemas, que acaban de ser vistos.

b) Estudios originados en la tecria lingllstica que
analizan la estructura del texto.

c) Estudios originados en el aprendizaje verbal y en
fa psicologia de la educacién que analizan el procesa-
miento de textos en relacién a variables de tarea.

En lo relativo al segundo punto, el modelo de
Kintsch y Van Dijk (1978) es uno de los mas fructiferos
y que mayor relevancia ha tenido en el estudio de la
comprension lectora.

El modelo incluye el aspecto de la estructura se-
mantica, asumiendo una estructura proposicional sub-
yacente, y el aspecto de los procesos inferenciales
fundamentales en la comprensién. Supone que los ni-
veles de decodificacion son autométicos y por lo tanto
centra su estudio en esos otros niveles para los que la
decodificacién es un requisito previo. La estructura se-
mantica estaria organizada en dos niveles. El microes-
tructural, caracterizado por la estructura de las propo-
siciones y sus relaciones; y el macroestructural, que da
entidad global al discurso. Los dos niveles se relacio-
nan a través de las macrorreglas. La estructura jerér-
quica se establece a través de la coherencia referencial
operacionalizada en la comparticién de un mismo argu-
mento por dos proposiciones. Asf habré una proposi-
cién supraordenada que se conecte con todas las de-
més. A través de las macrorreglas la informacién
presentada en el texto, es decir, la microestructura, es
transformada en la macroestructura, una especie de
resumen del texto. Es necesario que en la macroes-
tructura no se pierda la coherencia referencial. Algunas
de las macrorreglas son:

- Supresién: cada proposicién que no es una condi-
cién directa ni indirecta de una proposicién subsecuen-
te puede ser eliminada.

- Generalizaci6n: cada secuencia de proposiciones
puede ser sustituida por una proposicién general que
indique un grado inmediatamente superior.

- Construccion: cada secuencia de proposiciones
puede ser sustituida por una proposicién que indique
un hecho global del cual los hechos indicados por las
proposiciones de la microestructura son condiciones
usuales, componentes o consecuencias.

Las macrorreglas son aplicadas bajo el control de
un esquema de forma que no sea una abstraccion ca-
rente de significado. Por otra parte, la propia estructu-
ra del discurso determina cuéles son las proposiciones
relevantes e irrelevantes de un texto. Asi, la sensibili-
dad hacia lo importante se ve influida tanto por la pro-
pia estructura del texto como por el conocimiento pre-
vio y los esquemas del lector.

El texto es procesado por ciclos. En cada uno de
ellos entra un chunk o grupo de proposiciones a efecto
del mantenimiento de la coherencia referencial y el re-
llenado de inferencias. Cada chunk tiene que conectar
en sus argumentos con el chunk anterior. Si no apare-
ce explicitamente hay que realizar la inferencia. Los
chunks se van almacenando en la memoria de trabajo.
En cuanto a la memoria, las proposiciones pueden ser
recordadas con una probabilidad «p». Mientras una
proposicién participe en mas ciclos de procesamiento,
mayor seré la probabilidad de su recuerdo.

Este modelo ha sido ampliado posteriormente in-
cluyendo algunas variables ademés de la macroestruc-
tura y microestructura como son, la superestructura o
forma retérica del texto y la situacién, modelo o es-
tructuras de conocimiento sobre lo que dice el texto
(Van Dijk y Kintsch, 1983). .

Kintsch y Yarbrough (1982) sefialan que una buena
organizacién retérica permitirad a los sujetos utilizar las
claves del propio texto para una buena construccién
de la macroestructura. Esto quiere decir que aunque un
texto largo no tenga una buena organizacién, se pue-
den comprender las relaciones légicas entre las propo-
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siciones de cada parrafo, aunque no se pueda cons-
truir un buen resumen del texto completo.

Diversos estudios (Keenan y Brown, 1984; Kee-
nan, 1986) muestran que no hay unas diferencias cla-
ras o estructurales en un sentido evolutivo respecto de
los microprocesos. Lo que si aparece es una mayor
eficacia del procesamiento a medida que aumenta la
edad. Es seguramente en los niveles macroestructura-
les donde se producen diferencias con la edad. Estas
diferencias se pueden apreciar en una investigacién de
Willians, Taylor y Cani (1984). En ella exponen a nifios
de tres edades y a adultos a algunas tareas sobre unos
pérrafos relacionados con la elaboracién de macroes-
tructura (elegir titulo, exponer frase resumen, etc.). Los
parrafos variaban en su estructuracion, en el sentido
de que algunos contenian informacién anémala no re-
lacionada con el resto del parrafo. Una de las conclu-
siones fue que los adultos percibian en mayor medida
la presencia de informacién inconsistente que los ni-
fios. i

Hasta aqui hemos desarrollado algunos modelos de
estructura de textos derivados de la lingtiistica y de la
I6gica y algunas investigaciones que han surgido de
aquéllos. Existe otro tipo de modelos que se basan en
la gramética de historias y otros acercamientos a.lo
narrativo. Revisiones de este tema se pueden encon-
trar en Marchesi y Paniagua (1983) o en Voss, Tyler y
Bisanz (1982).

La aplicacion de las teorias de lectura

Un importante campo en las investigaciones sobre
lectura se refiere a los programas de instruccién para
mejorar la comprensiéon. Beck y Mckeown (1984) se-
fialan la relevancia que el conocimiento previo del tema
y la organizaci6n del texto tienen en la aplicacion de las
" teorias de lectura a la instruccién. Algunas revisiones
de este tema podemos encontrarlas en Pablo del Rio
(1985) y en J. Alonso y M. Mateos (1985). Algunos
programas de instruccion directa se centran en enfati-
zar la estructura de los textos a través de los marcado-

res estructurales que pueden ser explicitados en base

al aprendizaje de diagramas de flujo. La representacién
esquemética del texto ayudard a explicitar las relacio-
nes entre los elementos del mismo (Geva, 1983).

Algunas investigaciones, Como un paso previo para
un futuro abordaje de la elaboracién de un programa
de comprensién lectora, se han dedicado a clasificar
las diferentes habilidades de comprensién {(Alcantud,
Vidal-Abarca y Gilabert, 1986). Estos autores encon-
traron que la habilidad de predecir el desenlace de una
historia suponia tener como requisitos muchas otras
habilidades de comprension. Otras investigaciones
prueban modelos de instruccién directa centrados en
la habilidad de extraccién de ideas principales (Bau-
man, 1984) o bien en el planteamiento de una serie de
pasos y tareas a realizar mientras se lee un texto
(Adams, Carnine y Gersten, 1982). Este (ltimo tipo de
estudios estd mas en la linea de las primeras investiga-
ciones sobre el tema de las técnicas de estudio, donde
se ensefia al alumno a seguir una serie de pasos para
realizar la lectura comprensiva.

Conclusion

Es indudable la importancia que juega en el proceso
de aprendizaje escolar el adecuado desarrollo de las
destrezas de lectura comprensiva. Sin embargo, el ac-
tual sistema educativo muestra una cierta pasividad
ante la ensefianza de dichas destrezas, que contrasta
con el car4cter bésico de las mismas. No debe sin em-
bargo, confundirse caracter basico con simpleza. La
lectura comprensiva' es un proceso complejo sometido
a la influencia de una gran cantidad de variables.

Un importante paso en el esfuerzo por conseguir
«lectores comprensivos» es la toma de conciencia de
que las destrezas de comprensién lectora pueden ser
ensefiadas-aprendidas al igual que se ensefia-aprende
el célculo o la decodificacién de palabras (lectura). Es
pues incuestionable la necesidad de aplicar programas
tendentes a mejorar la comprensién lectora, suscepti-
bles, por qué no, de ser incluidos en los curricula esco-
lares.

Como es légico pensar, dichos programas no pue-
den desarrollarse sobre la nada. Requieren de investi-
gaciones de corte basico que indaguen las variables
que subyacen a las destrezas de comprensién en cues-
tién. Tales estudios deben poner de manifiesto las va-
riables tanto de sujeto como de material y tarea, que
estan influyendo en el desarrollo de la comprensién
lectora. Sélo partiendo de estos datos podran elabo-
rarse programas de intervenciéon efectivos suscepti-
bles de ser aplicados sisteméticamente en las aulas.
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