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INTRODUCCION

Hoy en dia, el estudio de la comprensién lectora esta en su
apogeo: como se comprende un texto, qué mecanismos susten-
tan la habilidad, como se ensefia, como mejorar el rendimiento
de los alumnos, qué se puede hacer frente a una dificultad son
algunos de los tantos interrogantes que se vienen planteando de
modo recurrente.

La lectura constituye uno de los comportamientos mas com-
plejos y diferenciales de nuestra especie y representa, sin lugar a
dudas, un objetivo a alcanzar para todos los sistemas educativos.
Sin embargo, la realidad no se condice con lo que se espera. En
Argentina, se vienen reportando con preocupacion resultados de
distintas pruebas que revelan la necesidad de cambiar la coyun-
tura. Pero esta inquietud va mas alld del dmbito local. A nivel
mundial, se estima que entre el 5y el 10% de la poblacién escolar
tiene dificultades a la hora de comprender textos. Una habilidad
de comprensién lectora empobrecida tiene serias repercusiones
en el plano educativo y social (Abusamra et al., 2017).

Teniendo en cuenta la importancia de este aspecto linguis-
tico, nos proponemos abordar y reflexionar sobre algunos de
los procesos implicados en el nivel textual. Creemos esencial
conocer los conceptos y las teorias que sustentan la compren-
sion. Solo de esta manera podremos entender los fendmenos
que caracterizan a los lectores del siglo xxi, pensar estrategias de
evaluacion, recursos de ejercitacion y qué deberiamos hacer, de
manera global, para cambiar este escenario.

Partimos de una gran ventaja: la comprensién de textos es
cultural. De esta manera, gran parte de los problemas que se
manifiestan podrian revertirse con una intervencién sistema-
tica y sostenida en el tiempo. No existe un Unico método para
mejorar las habilidades del nivel textual, pero si es importante,
mas alld de la perspectiva que se tome, que se expliciten los
procesos implicados y que cada uno pueda tomar conciencia




de los pasos que va dando a medida que se enfrenta a la tarea
de comprender textos.

COMPRENDER TEXTOS, CONSTRUIR SIGNIFICADOS

Cuando leemos un texto, nuestra mente pone en juego un
conjunto diverso y complejo de operaciones cognitivas. El esta-
blecimiento de una suerte de “transaccion” entre lo que dice
el texto y el conocimiento del mundo del lector constituye un
punto crucial en el proceso de comprensién. Desde esta pers-
pectiva, el comprendedor se convierte en constructor activo de
significado. Computa lo que lee y genera en su memoria una
representacion mental que supone una estructura coordinada
y coherente antes que un conjunto desarticulado de piezas de
informacion individuales. Usemos un ejemplo simple y conocido,
un juego de adivinanzas que comienza asi:

{Como harias para poner un elefante en una heladera?

Como parte del pacto que supone un juego como este, sabe-
mos que es posible encontrar una solucién, aunque sea desca-
bellada. La imaginacién alcanza, entonces, para establecer que
podemos hacerlo simplemente abriendo la heladera'y colocando
al elefante en su interior. Y si ahora nos preguntaran:

{Cémo harias para poner una jirafa en la heladera?

Obviamente, podriamos interpretar y responder esta pregunta
tal como lo hicimos con la primera; pero en este caso, el articulo
“la" nos estd indicando que se trata de una misma situacion y hela-
dera. Entonces, si lo que quiero es poner la jirafa en esa misma
heladera, deberia sacar el elefante y poner la jirafa. La pregunta
que sigue es la siguiente:




Hay una fiesta en la selva, van todos los animales menos
uno, ;cual no va?

Si fuimos siguiendo la secuencia de preguntas e integrando-

las en una situacion, la respuesta obvia sera “la jirafa” ;Por qué?
Porque estd en la heladera. Queda una ultima pregunta:

{Como hago para cruzar un rio plagado de cocodrilos?

Las respuestas pueden ser muchas pero las restricciones tam-
bién: no tengo barco ni otro elemento flotante, no puedo usar
la heladera porque esta ocupada por la jirafa, ni puedo subirme
al elefante porque estd en la fiesta. ;Entonces? La respuesta es
simple: cruzo tranquilamente porque sé que todos los animales
estan en la fiesta. Y de esa informacién puedo inferir que los coco-
drilos (que son animales) también estan alli.

En el caso de ese acertijo, cada respuesta remite, de algun
modo, a planteos previos. A medida que se formula una nueva
pregunta, tenemos que ocuparnos de conectar la informacién
entrante con la ya procesada (Abusamra et al., 2014; Abusamra,
2016).Y estos son los mismos mecanismos que ponemos en mar-
cha cuando comprendemos textos.

Por eso decimos que, al comprender un texto, construimos
una suerte de pelicula mental dindmica del contenido, y esta
construccién necesita de revision y actualizaciéon constantes.
Como puede verse, comprender un texto es una tarea compleja,
requiere de un esfuerzo cognitivo importante y del funciona-
miento armonico de varios procesos subyacentes implicados en
la comprensién y absolutamente necesarios para lograrla. Alla
vamos...




LA FASCINANTE TRAMA DEL LENGUAJE:
CAPACIDADES Y HABILIDADES

{Te preguntaste alguna vez por qué un chico dice “ponido”
0 “no me acordia”? jPor qué, aun cuando no escuchan estas
formas (al menos de manera frecuente), las producen de modo
temprano y natural y las incorporan a sus Iéxicos? “Imprimidora’;
“morido’, “vayate’, “cayi’, “rompido” son algunos ejemplos de las
genialidades linglisticas que los chicos son capaces de producir
sin ayuda de ninglin mayor.Y son, ademas, evidencia concreta de

que hay aspectos del lenguaje que son innatos.

La capacidad lingiiistica es una propiedad genética, una
capacidad cognitiva que forma parte de la maquinaria biolégica
de nuestra especie y que tiene una representacion fisica en el
cerebro. Insertos en un medio social, los seres humanos desarro-
llamos de modo inevitable lenguaje sin necesidad de que nos
impartan lecciones de gramatica y sin mucha conciencia de la
l6gica que subyace a él.

{Y por qué hablamos? No para qué, sino por qué. Mas alla de
las muchisimas respuestas posibles, podemos decir que habla-
mos porque no nos queda otra opcion. ;Cémo podriamos evitar
hablar y comprender lo que nos dicen? Pero no todo es innato. La
palabra escrita es uno de los mayores inventos de la humanidad;
que cada uno de ustedes pueda estar leyendo estas palabras
constituye uno de los mayores logros de los seres humanos. Leer
no es una habilidad innata, es cultural. Que la comprension
de textos sea cultural (al igual que la lectura, la escritura y la pla-
nificacion escrita) tiene importantes implicancias. Si es cultural,
no se desarrolla sola: debe ser ensenada y ejercitada. Y si bien
existen varias perspectivas para ensefar a leer y a escribir, no hay
acuerdo respecto a qué hacer para ensefiar a comprender textos
(Abusamra et al.,, 2017).




LA FACETA CULTURAL DEL LENGUAJE

Los resultados de distintas investigaciones muestran que la
practica sistemdtica y sostenida en el tiempo mejora de modo
evidente la habilidad de comprensién lectora y con esto conce-
den una visién mas optimista de las perspectivas de un mal com-
prendedor. Si la practica (o mas bien la falta de practica) marca la
desigualdad, los malos comprendedores no estarian destinados
necesariamente al fracaso, ya que es posible mejorar la habilidad.
Esto reabre un debate lingiistico-educativo acerca de lo que
implica comprender textos, qué supone una dificultad a este
nivel y las posibilidades de revertirla (Abusamra, 2011).

Mas alld de los aspectos neuroanatdémicos y cognitivos que
son condicionantes e imprescindibles, es importante destacar
que, en tanto actividad cultural, la habilidad de comprender un
texto puede verse favorecida por la practica. Un lector entrenado,
entonces, tendra mas y mejores recursos para construir el signifi-
cado del texto, con todo lo que esto implica.

Ahora, la pregunta seria ;qué hace a un buen comprendedor?
Son varios los aspectos que inciden en el proceso de comprender
un texto. En primer lugar, los lectores difieren en términos de lo
que conocen, de cudnto conocen y de cémo estd organizada
esa informacion. Hay importante evidencia de que los conoci-
mientos generales o especificos que tiene el lector influyen de
modo directo en la comprensién de un texto. Un lector logra
comprender o recordar con mayor facilidad los textos que tratan
sobre tematicas que le resultan familiares, independientemente
de las caracteristicas estructurales del texto (McNamara, Kintsch,
Songer y Kintsch, 1996; Caillies, Denhiére y Jhean-Larose, 1999).
El lector experto puede, incluso, procesar textos poco cohesi-
vos (construidos con pocos conectores entre oraciones) y hasta
superar la escasa transparencia de un texto apoyandose en el
conocimiento del mundo y generando las inferencias adecuadas.

En segundo lugar, los lectores pueden diferenciarse por las
habilidades cognitivas y las estrategias con las que cuentan. Las




primeras podrian caracterizarse por ser automaticas o incons-
cientes, mientras que las estrategias implicarian un grado de
intencionalidad. Una de las habilidades cognitivas mas estudia-
das en relacion con la comprension de textos es la generacion de
inferencias como proceso de integracion de informaciones expli-
citas del texto o que vincula la informacion que este aporta con la
que esta almacenada en la memoria del lector. Generar una infe-
rencia permite completar lo que no esta dicho, contribuye a que
podamos asignar significado a una palabra que no conocemos a
partir del contexto en el cual se inserta, o ayuda a desambiguar
el significado de una palabra polisémica (que es la que tiene mas
de un significado, como banco o pera).

Por ejemplo, supongamos que un dia nos levantamos vy,
al abrir el diario o la computadora, nos encontramos con esta
noticia:

¢{Por qué no podés rocampelar con los prisos abiertos?

Seguramente, alguna vez te hayas preguntado por qué no es
posible rocampelar con los prisos abiertos. En efecto, por mucho que
lo intentes, es imposible rocampelar y no cerrar los prisos al mismo
tiempo. Seguro que lo has intentado alguna vez, jverdad?

Pero... ;por qué sucede esto? Si normalmente puedo controlar
todas las partes externas de mi cuerpo, ;por qué no puedo abrir los
prisos mientras rocampelo? La explicacion es muy sencilla...

Hay dos palabras que no existen: rocampelar y prisos. Hasta
aca uno podria hacer varias inferencias. Sabemos, por cuestiones
morfoldgicas y sintacticas, que rocampelar es un verbo y prisos
un sustantivo. En el caso del primer estimulo hay un sufijo flexivo
que indica que es un verbo en infinitivo. En el caso de prisos, ade-
mas del sufijo, el articulo que lo precede sefala que se trata de
un sustantivo masculino y plural. Ahora, ;cudl seria el significado
de estas expresiones? ;A qué palabras reemplazarian? Podemos
deducir que hay una relacion entre el rocampelo y los prisos,
pero todavia es poco clara; también sabemos que se rocampela
con los prisos cerrados y que los prisos pueden estar abiertos o
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cerrados. Si agregaramos este breve fragmento, los significados
se aclararian mas:

Se trata de un acto reflejo del cuerpo para tu proteccion. El cerebro
manda la orden de cerrar los prisos mientras rocampelds para impedir
que el flujo de aire, repleto de bacterias y que sale a gran velocidad de
tu boca y nariz, pueda entrar en contacto con los globos oculares. De
esta manera, se evitan posibles infecciones en los prisos.

Ahora sabemos que la acciéon de rocampelar supone salida de
aire de la boca y la nariz, con bacterias. Y que los prisos cerrados
evitan la entrada de esas bacterias. Ya queda mas claro entonces
que rocampelar es “estornudar”y prisos refiere a “ojos". Este cami-
no de deduccion del significado por contexto es precisamente al
que nos referimos cuando hablamos de inferir del contexto.

Todas estas operaciones son muy importantes durante la
comprension ya que favorecen la construccion de la representa-
cion mental del texto. La habilidad para generar inferencias esté
asociada con el nivel de madurez en la lectura, tanto en la edad
adulta como en el desarrollo: los nifios pequenos, por ejemplo,
resuelven menos inferencias que los niflos de mayor edad. La
capacidad de extraer la informacién que no esta dicha parece ser
decisiva, aun en niveles muy elementales.

Deciamos que los lectores se pueden diferenciar por sus habi-
lidades cognitivas y por sus estrategias. Esto nos lleva necesaria-
mente a introducir el concepto de metacognicién, que refiere
al conocimiento que tiene un sujeto de sus propias habilidades
cognitivas y al control que puede ejercer sobre ellas. Pensar la
comprensién desde una perspectiva metacognitiva significa
considerar los conocimientos que el lector tiene sobre el objetivo
de la lectura, sobre cudles pueden ser las mejores estrategias
para alcanzar ese objetivo y sobre la capacidad de revisar la
propia comprension. Con respecto al conocimiento y el uso de
estrategias, los comprendedores menos habiles no parecen dife-
renciarse de los habiles tanto por la cantidad de estrategias que
conocen como por la habilidad para aplicarlas de manera flexible
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y adecuada, de acuerdo con los propésitos de la tarea (Brown,
Armbruster y Baker, 1986; De Beni et al., 1995).

Muy ligado a esto, se ha establecido que los lectores pueden
también diferir en lo que respecta a la autopercepcién. Una
diferencia entre lectores mas y menos habiles tiene que ver con
la capacidad de controlar la propia comprension. A los lectores
con poco entrenamiento o con dificultades les cuesta mas darse
cuenta de que no comprenden. Una técnica a menudo usada
para evaluar la capacidad de control del proceso de comprensién
es la de la anomalia textual, en la que se propone al lector un
texto que contiene incongruencias (discordancias en la informa-
cién, errores, omisiones en las descripciones). Se pudo observar
que los comprendedores habiles, a diferencia de los malos com-
prendedores, resolvian de manera mas adecuada las incongruen-
cias, logrando distinguir errores u omisiones.
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¢QUE ES LA COMPRENSION DE TEXTOS?
UNA PERSPECTIVA PSICOLINGUISTICA
Y MULTICOMPONENCIAL

Como vimos, comprender un texto implica una combinacién
de procesos de distinta indole que van de lo lingliistico a lo cul-
tural, de lo psicolingliistico a lo relacionado con la experiencia
personal del sujeto. La necesidad de impulsar simultdneamente
habilidades basicas (decodificacion, analisis sintactico), memoria,
atencion, razonamiento, conocimiento del mundo, conocimiento
de estrategias de lectura, etcétera, permite que la comprension
lectora se establezca como recurso propicio para entrar en la
complejidad de los procesos cognitivos y empezar a entender
como trabaja la mente.

Un texto es una pieza linglistica y como tal puede ser pro-
cesada. Sin embargo, al mismo tiempo refleja un estado de
cosas que ocurren en el mundo o la descripciéon de una parte
de la realidad; puede incluso reflejar una construccién ficcional
basada en algun conocimiento de la realidad. En la medida en
que trata sobre aspectos del mundo, la experiencia del lector,
también conocida como conocimiento del mundo, serd parte
del proceso de comprension. En este sentido, comprender un
texto implica esencialmente construir una representacion mental
o modelo de situacion de lo que el texto trata. Uno de los mayo-
res desafios que ha enfrentado la investigacidon psicolinguistica
es la de comprender y explicar cdmo son esas representaciones
mentales que los lectores construyen cuando comprenden un
texto. Las evidencias empiricas han demostrado que tienen un
caracter multidimensional: tiempo, espacio, causa, personajes
y motivaciones son las dimensiones que se integran durante el
proceso de comprensién para elaborar un modelo mental global
y coherente.

Pero para comprender un texto, no alcanza con construir
representaciones mentales, sino que es esencial, ademas,
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actualizarlas o cambiarlas. Una vez que comienza a construirse
un modelo de situacién, se asignan indices al evento, que tienen
que ver con el tiempo en el que ocurre, el contexto espacial en el
cual se desarrollan los hechos, los participantes que implica, las
causas y efectos de los hechos, y los objetivos y motivaciones del
protagonista. Cuando aparece un nuevo evento, el comprende-
dor monitorea si es necesario hacer una actualizacién de algunos
de estos indices. Por ejemplo, si un evento se desarrollaba en una
plaza y ahora supone otro espacio (la escuela), el indice espacial
debera ser modificado; si los objetivos del protagonista se cum-
plieron o variaron, serd necesario rever ese indice, etcétera.

Diferente a lo que ocurre en otros niveles linglisticos, en el
textual o discursivo no hay un modelo que pueda abarcar todos
los mecanismos que se registran cuando comprendemos. La
comprension de textos es un objeto de estudio tan amplio y
heterogéneo que no hay un modelo tedrico que pueda descri-
birlo todo. Hay muchas teorias trabajando en funcién de explicar
los fendmenos que intervienen en el proceso de comprension
lectora.

En el titulo de esta seccién, anticipamos que abordariamos la
comprension de textos desde una perspectiva psicolinguistica y
multicomponencial. ;Por qué psicolingiiistica? Porque implica
el estudio de los procesos y las estructuras que dan lugar a la
producciéon y comprensién del lenguaje. Durante mucho tiempo,
la psicolinguistica se ocup6 de los niveles léxico y oracional. La
incorporacion de la dimension textual fue bastante tardia por
cuestiones metodoldgicas y practicas: ;como estudiar procesos
que no se ven en el momento en que se realizan y que, ademas,
plantean la dificultad de comprometer distintos niveles lingiis-
ticos? Inevitablemente, la comprensién de textos supone el
analisis de unidades mas basicas: fonemas, morfemas, palabras,
oraciones, significados.

(Y cdmo trabaja? Sobre todo, es experimental. Contrasta sus
hipétesis y conclusiones con observaciones de la conducta y
experimentos realizados en laboratorio. Todo esto ayuda a que se
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puedan consolidar modelos tedricos explicativos y potentes para
describir lo que ocurre cuando llevamos a cabo una tarea como,
por ejemplo, comprender textos.

Dijimos que el enfoque también es multicomponencial. Esta
perspectiva propone que en la comprensién de textos coope-
ran habilidades mentales especificas relacionadas con factores
diversos, independientes unos de otros (De Beni et al., 2003;
Abusamra et al,, 2010). La eleccién de un enfoque que integra
distintos componentes para abordar la comprension lectora ha
traido ventajas indiscutibles para el dmbito educativo y clinico.
Ha sido demostrado que el trabajo sistemdtico y sostenido en
el tiempo de un componente particular suele redundar en una
mejora generalizada de la comprensién de textos. El modelo da
la posibilidad de determinar en qué punto especifico puede estar
la dificultad del comprendedor. Esto hace que se puedan diseiar
e implementar programas de mejoramiento de la comprension
lectora que estén tedrica y practicamente orientados.
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LOS COMPONENTES DEL MODELO
MULTICOMPONENCIAL

El esquema 1 resume los componentes implicados y la rela-
cion entre ellos. Hemos identificado tres nucleos: uno relativo a
los componentes de contenido, uno a los componentes de ela-
boracién y otro a la metacognicion: los tres aportan de manera
determinante al proceso de comprensién de textos. Y mas alla
de que el modelo reconoce componentes independientes, lo
habitual es que las areas se superpongan en algun punto. Es muy
dificil que se trabaje en un area sin que otra se vea implicada.

MODELO MULTICOMPONENCIAL

Nucleo Nucleo Nucleo
del contenido de la elaboracion de habilidades
metacognitivas

Esquema basico Estructura sintactica Intuicién del texto

del texto Cohesion textual Flexibilidad mental
Hechos y secuencias Inferencias Errores e incongruencias
Semantica léxica Jerarquia del texto

Modelos mentales

Esquema 1. Esquema descriptivo de la relacion entre las areas implicadas en la comprension
de textos.

Ahora bien, ;jcudles son los postulados esenciales del mode-
lo? En primer lugar, propone que el lector, especialmente en los
textos narrativos, estructura el “esqueleto del texto” a partir del
reconocimiento de ciertos indices basicos, como los personajes,
el lugar, el tiempo y los hechos que se presentan. Este aspecto es
designado como esquema basico del texto. Mas allad de que se
trabaja desde muy temprana edad, es una habilidad que suele
dejarse de lado por ser considerada simple.

Un segundo punto tiene que ver con la capacidad del lector
de procesar los aspectos temporales. La temporalidad es una
dimensién compleja que se adquiere tardiamente. Por esto, la
individualizacion de los hechos y el armado de las secuencias
es una tarea demandante desde un punto de vista cognitivo.
Este componente, conocido como el de hechos y secuencias,
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constituye un elemento de base en la construccion del significa-
do del texto.

Por otra parte, en los tltimos anos, la literatura sobre la com-
prensidn lectora ha demostrado que un vocabulario rico y bien
organizado es un elemento clave y determinante en un buen
comprendedor. Se establece una red de relaciones entre las pala-
bras que conforman el texto, para lo cual el lector pone en juego
habilidades psicolingtisticas fundamentales que le permiten
identificar relaciones de significado entre las palabras y las ora-
ciones del texto. Esto es lo que el modelo denomina semantica
léxica. El significado de las palabras le posibilita al lector acceder
a la correcta elaboracion de nexos gramaticales y sintacticos no
solo dentro del marco oracional, sino también entre oraciones.
En este sentido, es que hablamos de capacidad de procesar la
estructura sintactica y de establecer lazos de cohesién textual.

Otro componente que integra el modelo es el de las infe-
rencias. Estas permiten conectar informacion explicita del texto
y, ademas, vinculan lo dicho y lo no dicho, lo que el texto dice
literalmente y la informaciéon que depende del conocimiento
del mundo del lector. En tanto proceso de integracién activa,
la comprension de textos requiere de la capacidad de discernir
qué piezas informativas debemos activar y computar, y cuales
suprimir. La memoria de trabajo (espacio en el que se construyen
las representaciones mentales) tiene capacidad limitada vy, si no
descarto la informacidn irrelevante, el sistema se sobrecarga. Esa
habilidad de reconocer la jerarquia del texto es esencial. Cuando
el lector ha seleccionado un nimero suficiente de informaciones
significativas, puede empezar a construir representaciones mas
generales del contenido del texto, es decir, un modelo mental,
que ird almacenando en su memoria y actualizando a medida
gue sea necesario.

Ademads de estos componentes, que remiten a habilidades
cognitivas, es esencial que los lectores posean también habilida-
des metacognitivas. Por “metacognicién” entendemos, como ya
mencionamos, la capacidad que tiene un sujeto de reflexionar
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sobre el propio proceso de comprensién. La intuicion del texto,
por ejemplo, le permite generar una expectativa de lo que va a
leer y orientar los objetivos de acuerdo con esto. Ademas, los lec-
tores deben adaptar el proceso de lectura a los diferentes reque-
rimientos y metas de la tarea. Es sumamente importante aplicar
la estrategia mas adecuada para lograr los objetivos con los que
se acercan a un texto (flexibilidad mental). Por ultimo, los lecto-
res revisan su propio proceso de comprension, reconociendo los
momentos en los que ese proceso no es adecuado, mediante la
deteccion de errores e incongruencias.

Entender los conceptos y las teorias sobre comprension lecto-
ra puede ayudarnos a desarrollar buenas estrategias de ensefian-
za y una mejor deteccion de alumnos con dificultades.
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PROCESOS ESENCIALES

JERARQUIZO, LUEGO EXISTO: LA DIFICIL TAREA
DE SUPRIMIR LO IRRELEVANTE

Hace un tiempo, en el marco de unos cursos virtuales que
llevamos a cabo con el Instituto Nacional de Formacién Docente
(INFD), pedimos como actividad inicial que cada alumno se pre-
sentara con informacién completamente irrelevante. Se trataba
de inhibir la fuerte tendencia a decir “Me llamo..., vivo en.., me
gusta.." Para sorpresa de quienes estdbamos a cargo de los
cursos, una actividad que a simple vista parecia no suponer
demasiada complicacion terminé en un pedido generalizado de
rehacer trabajos: la superestructura de una presentacion tiene
rasgos muy marcados y dificiles de suprimir porque son prepon-
derantes. Presentarme sin decir quién soy parece una paradoja.

La idea de esta consigna era entrar en el tema de la jerarquiza-
cién de lainformacion a partir de lo que no es importante. Un alto
porcentaje de los cursantes cayd en la trampa y terminé inclu-
yendo solo elementos relevantes, que no eran lo que la consigna
requeria. El factor sorpresa, obviamente, influyé en el desempe-
no. Nadie espera presentarse con elementos irrelevantes, como
por ejemplo ocurre en este fragmento:

Vivo en el planeta Tierra y cada 365 dias cumplo anos. Todos los
meses me crece el pelo (por suerte todavia me crece). Cada manana me
despierto y cuando tengo sed me gusta tomar liquido. Soy hincha de
River. jAh, no! Esta informacion si es relevante. © (Federico Bernath).

No fue sencillo, pero la idea era demostrar cuan dificil puede
ser, por momentos, suprimir una pieza de informacién puntual.
Los que siguen son algunos ejemplos de trabajos que respetaron
la consigna:
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Camino despacio, tocdndome los dedos, los mismos dedos que
tocan las teclas de mi computadora, mi pelo, el Idpiz celeste que guar-
do en mi cartuchera. Tomo agua fria en invierno mientras canto para
adentro “La edad del cielo” Mi ropa es negra, mis libros estdn desorde-
nados y la lluvia me llena de nostalgia. (Leonor Garcia, Colegio 265
“Yapeyu"y colegio San José Arquidiocesano, ciudad de Santa Fe).

Cuando era nifio, solian invadirme nduseas inexplicables cuando
me ofrecian una taza que en su parte superior acumulara la espesa
nata de la leche. Me entristecia el momento de las eternas siestas en
las que la gente mayor incomprensiblemente debia dormir, como si el
futuro de la humanidad dependiera de ello. [...] Me enojaban bastante
aquellos que tnicamente sabian regalar medias, calzoncillos o inservi-
bles pariuelos a cuadros para los cumplearios u otras fiestas donde se
supone que debian obsequiarse juguetes.

Hoy, que mucho tiempo ha pasado, lamento que la nata se ausenta-
ra solita de las leches pasteurizadas, ya no duermo siesta, o si lo hago
es por puro gusto [...] Pero lo que atin sigue molestdndome un poco es
que me regalen panuelos o medias. (Gustavo Lujan. Escuela Normal
Superior Republica de Haiti, Olta, La Rioja)’.

Todos generamos vinculos con las personas con las que trabajamos.
Los médicos toman un café con sus colegas entre turno y turno, y
seguramente el dermatdlogo le pregunta al gastroenterélogo cémo
mejorar su gastritis. [...] El jardinero le pregunta al duefio del vivero
sobre los mejores pesticidas. Docentes de diversas disciplinas me
cuestionan sobre los problemas en comprension de texto que tienen
nuestros alumnos. Y yo espero poder responderles con mds seguridad
después de este curso. (Verdnica Taborda, colegio Nuestra Sefiora de
los Milagros, Rosario).

Para que un discurso (no importa el género) pueda ser
comprendido, es necesario que el lector lleve a cabo un tra-
bajo de jerarquizacion. No toda la informacién tiene la misma

1. Este escrito, producido para la cursada mencionada, fue incluido en el libro Devenir (cuentos
fantdsticos... o no) publicado por la Editorial Autores de Argentina.
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importancia o el mismo estatus. Cuando construimos una repre-
sentacion mental de lo leido, computamos y guardamos lo que
es relevante, y, fundamentalmente, descartamos lo irrelevante.
Nuestra capacidad de memoria pone un limite a la informacién
gue podemos procesar y almacenar.

El establecimiento de esta jerarquia es lo que permite descu-
brir los elementos mas significativos del texto, es decir, la idea o
las ideas principales, a partir de las cuales se organiza la estructu-
ra de un texto. No siempre resulta sencillo identificar la informa-
cién principal, ya que un cuadro o un texto a veces no nos la da
“servida en bandeja’, por lo que es necesaria una elaboracion de
nuestra parte.

Los textos estructuran su argumento o su contenido gene-
ral sobre la base de ideas principales y la tarea del lector es, en
efecto, detectar y seleccionar esa informacion para sostenerla en
la memoria e integrarla con sus conocimientos previos. Ademas,
el lector tiene que ser capaz de descartar las ideas que resultan
secundarias y que, si bien se relacionan con el tema y colabo-
ran con él, no son lo suficientemente relevantes como para ser
recordadas.

Por otra parte, un texto, una cancién, una obra de arte,
etcétera, pueden tener elementos comunes, pero eso no nos
habilita a decir que el tema principal de todos sea el mismo. Hay
varios cuadros, por ejemplo, que muestran besos: Los amantes,
de Magritte; El beso de Judas, de Giotto; o El beso, de Klimt. Sin
embargo, la importancia del beso en cada uno, el lugar que se le
da y el significado que conlleva son completamente diferentes.
Por eso, identificar elementos comunes no resulta suficiente para
concluir que todos poseen el mismo tema.

El titulo es otro recurso esencial ya que podria ayudarnos a
predecir de qué tratara el texto, a qué tipo textual pertenece el
escrito o cudles son los elementos a los que deberiamos prestar
especial atencion. No obstante, hay casos en los que el titulo
no es tan transparente y no brinda esa informacién. En estos, es
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necesario comprender el texto en su totalidad para descubrir
su significado. Esto sucede sobre todo en los textos literarios,
donde la creatividad también se refleja en lo paratextual. De esta
manera, podemos encontrarnos con titulos mas transparentes,
por ejemplo, la novela Cementerio de animales, de Stephen King,
relata hechos espeluznantes que ocurren en torno a un cemen-
terio de animales. Pero hay otros casos, como Rayuela, de Julio
Cortazar, en que el titulo no nos permite anticipar demasiado.
No se titula asi porque trate sobre una rayuela, sino porque tiene
un modo de lectura no tradicional. El autor recomienda que los
capitulos de la novela no sean leidos de manera consecutiva, sino
que se siga un orden particular; es decir, se trata de una novela
que puede leerse “a saltos”. Ademas, este titulo alude a la presen-
cia del aspecto ludico en general que atraviesa toda la obra del
autor y a la necesidad de una profundidad de lectura que nos
permita llegar hasta el fondo (jo hasta el cielo!) de cuestiones
amorosas, éticas e ideolégicas. Podemos ver que ese titulo tiene
una estrecha conexién con su contenido, pero no se reconoce a
simple vista o sin determinados conocimientos sobre la obra del
autor (Abusamra et al., 2017).

En la escritura académica, el titulo suele ser mas extenso que
el de un texto literario o una noticia. Esto sucede porque los tex-
tos académicos deben ser muy precisos acerca de la informacion
que tratan. El publico general accede a los textos a través de los
titulos porque resumen la temdtica y, por lo tanto, permiten al
lector saber si son de su interés. Eso dio lugar incluso a un libro
muy interesante, Demoliendo papers, en el que se parodiaba el
género académico y se planteaban articulos con titulos como
“Los principios fisicos que determinan la caida en pie del gato
prevalecen sobre la ley de Murphy que determina la caida de la
tostada con la mermelada hacia abajo” (Joel Pérez Perri).

UNA CURIOSIDAD. Una de las novelas més conocidas del escritor Gabriel Garcia Médrquez es Re-
lato de un ndufrago. Sin embargo, pocos saben que el titulo original de esta novela es Relato de un
ndufrago que estuvo diez dias a la deriva en una balsa sin comer ni beber, que fue proclamado héroe
de la patria, besado por las reinas de la belleza y hecho rico por la publicidad, y luego aborrecido por el
gobierno y olvidado para siempre. Para que la gente pudiera recordarlo (jo por estrategias editoriales!)
fue necesario que ese titulo circulara y se hiciera conocido en una versiéon mas breve, ya que en su
totalidad pierde caracter referencial.
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Ahora veamos qué pasa con los titulos de las noticias. Los tex-
tos periodisticos poseen una estructura paratextual en la que la
anticipacion de la informacién se distribuye fundamentalmente
en tres elementos: el titulo, la volanta y el copete.

El titulo es la “puerta de entrada” al texto, por eso necesita ser
breve, claro e informativo. En general, una noticia con un titulo
que no cumpla con estos requisitos no despierta el interés del
lector. Sin embargo, cada publicacion -a través de una decisién
editorial- toma un estilo que la identifica. Asi, algunos diarios
eligen ser mas literales y cefirse estrictamente a la informacion
que debe ser transmitida; en ciertos casos focalizan sobre alguna
informacion en particular, a la vez que ocultan otra (por ejem-
plo, se centran en el lugar de los hechos pero omiten al autor
de estos), y otros le dan mayor protagonismo al rol del lector
y prefieren hacer referencia a frases populares o darle un tono
humoristico a sus titulares.

La seleccion de las palabras que lo conformaran es de maxima
importancia para lograr un titulo informativo y de facil acceso;
pero la combinacién de esas palabras no debe tomarse a la ligera.
Un titular mal redactado puede crear confusiones y convertir una
noticia seria en una parodia. Por ejemplo, este titular que circula
en internet desde hace unos anos (del que no se conoce la fuente):

Tiran cadaver muerto ya fallecido de un difunto

Claramente, la noticia refiere al tragico hecho del asesinato
de una persona que fue golpeada y arrojada al costado de una
autopista. No obstante, la seleccién incorrecta de las palabras y
su fallida combinacion transformaron este titular en uno de los
mas reconocidos en cuanto a “perlitas” de los diarios.

Algunas actividades de jerarquizacion en las aulas

En la Escuela de Educacién Secundaria Técnica N.° 1 (Vicente
Lopez, provincia de Buenos Aires), Maria Laura Abusamra llevé a
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cabo el siguiente ejercicio: les pidié a los alumnos que eligieran
una ciudad y que la describieran incorporando tanto informacién
importante como irrelevante (y que las destacaran en colores
distintos).

Como se puede ver en la imagen 1, se incluyen cosas no tan
relevantes (tales como que se jugo un partido importante para el
pueblo y que hay un restaurante que vende milanesas buenisi-
mas) y otras relevantes (es una provincia argentina); pero ademas
se menciona otro aspecto que es fundamentalmente una apre-
ciacion personal: “Villa Carlos Paz es una ciudad maravillosa”. En
este caso, no se hicieron especificaciones extra pero es importan-
te saber para qué se hace esta descripcién: si fuera para una guia
de restaurantes, la informacién sobre la calidad de las milanesas
serfa una informacion relevante. Sin embargo, aqui solo se pedia
describir de modo general la ciudad.

Cdrdoba, una de fas muchas provincins de
Ar eWrmu, posee varios ﬁuﬂares turisticos,
gua son visitados por miles de personas en
’rempomda adto.

Villa Carfos Paz es un sitio hermoso w

maravilloso, hace wn tiempo se jugd un
partido de Fitbof importante para ef pueblo.
En este Lugar se encventra un restaurant

e cocina Unas milanesns exguisitas.

= No relevante

— Si relevante

Imagen 1. Franco y Emiliano. Escuela de Educacion Secundaria Técnica N.° 1.

24



Las canciones, por ejemplo, si bien pueden tratar de temas
parecidos, se distinguen por la forma en que lo abordan, el énfa-
sis que le ponen o la perspectiva del autor. En un trabajo realiza-
do en la escuela San Tarsicio (ciudad de Buenos Aires), Fernanda
Argerich le pidié a un grupo de alumnos que buscaran canciones
que trataran sobre un tema comun, pero que no fuera el principal
en todos los casos. El tema elegido fue la ciudad. Se les pidié que
sefalaran qué compartian las canciones y en qué se diferencia-
ban. Las imagenes 2, 3y 4 son ejemplos de las canciones elegidas
y de las explicaciones que los chicos dieron.
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Imagen 2. Carola y Maru,
San Tarsicio.

Imagen 3. Fran, San Tarsicio.
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Imagen 4. Cande, San Tarsicio.

Todas las canciones seleccionadas tienen elementos comu-
nes: cada cantante alude a la ciudad desde una perspectiva u
otra. En “Arde la ciudad”, Manuel Quieto, la voz de Mancha de
Rolando, le canta a una ciudad contradictoria que arde por distin-
tos motivos; en “A rodar mi vida”, Fito Pdez menciona de manera
secundaria que “siempre se hace tarde en la ciudad”; y en“Volver”,
hay un retorno doloroso a la ciudad, al amor perdido: “Carlos” le
canta a la ciudad hermosa de la que no debié irse. Mas alla de
compartir ciertos ejes comunes, el tema principal de cada una es
diferente.

PALABRAS QUE NO SE LLEVA EL VIENTO: LAS VENTAJAS
DE UN BUEN VOCABULARIO

Si comprender un texto implica construir activamente signifi-
cado, generando una representacién mental, esa representacion
se organiza a partir de la computaciéon de multiples procesos de
base. El vocabulario es uno de ellos. Comprender un texto supo-
ne reconocer palabras, acceder a su significado y conectarlas e
interpretarlas en el marco de las oraciones. Mas allad de que esto
no sea suficiente, es muy importante contar con un vocabulario
rico y bien organizado.

Como mencionamos anteriormente, el lenguaje tiene un
aspecto innato y otro cultural. El Iéxico mental o vocabulario
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también es cultural, como lo es la lectura, la escritura, la compren-
sion y la produccion. De esta manera, nadie nace con un léxico ya
determinado, sino que poco a poco, como parte de la experien-
cia, se va constituyendo y consolidando a lo largo de toda la vida.
Aun siendo adultos, podemos enriquecer el [éxico mental, que
depende de cuanto nos expongamos a los estimulos.

Un bebé cuando nace no tiene almacenada ni una sola
palabra, pero con el paso de los meses empieza a estructurar su
vocabulario, que en principio esta ligado a la comprension. Los
procesos de comprensidn son siempre mas tempranos (y menos
demandantes cognitivamente) que los de produccion. Cuando
escuchamos a los padres decir que el chico entiende “todo” pero
no dice nada, se estan refiriendo a este fendmeno. Hay un léxico
de entrada que empieza a desarrollarse aun cuando no se produ-
ce ni una palabra. Alrededor del afio (y esto es realmente varia-
ble), los bebés cuentan con un vocabulario acotado, con unas
pocas entradas, que se va incrementando de forma exponencial y
en un momento dado se produce el fenémeno de explosién éxi-
ca, por lo que pasan de decir diez o quince palabras a producir 50.
Se estima que el lIéxico mental de una persona adulta escolariza-
da puede tener unas 80.000 entradas. El Iéxico es un almacén de
memoria de largo plazo que contiene toda la informacion sobre
las palabras que los hablantes utilizan.

Hay una clara relacion entre el vocabulario de un hablante
y su habilidad de comprensién (tanto oral como escrita). No se
sabe con certeza si existe una direccion especifica en la relacion
causal, pero si hay evidencias de que aprender nuevas palabras
y aprender a comprender un texto tienen muchos elementos en
comun. Esta correlacion se ha registrado tanto en niflos como
en adultos. Quienes defienden la idea de una relaciéon causal
sostienen que el tamano, la riqueza y la velocidad para acceder al
vocabulario afectan la habilidad lectora.

Pero no todos estan de acuerdo con esto porque hay casos en
que, aun teniendo un vocabulario muy rico, la persona no puede
comprender textos, y otros en los que, con un Iéxico limitado,
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igualmente comprende. Por eso, se ha dicho que tiene que haber
mecanismos comunes que liguen estos dos aspectos. Y ese factor
comun fue definido como la“habilidad para inferir de un contex-
to” (Cain, Oakhill y Lemmon, 2004). Esa habilidad, a criterio de
muchos autores, no solo es el puente entre la habilidad de com-
prension lectora y el vocabulario, sino ademas entre la primera y
el 1Q verbal (cociente de inteligencia verbal).

En este sentido, el lenguaje escrito es lexicalmente mas rico
que el oral y genera un ndmero mayor de oportunidades de
aprendizaje que las disponibles en contextos de habla. Los lecto-
res mas habilidosos son capaces de enriquecer sus vocabularios
a partir de la lectura de materiales escritos, a diferencia de sus
pares menos habiles. La practica lectora es probable que lleve
a un acceso a los significados de las palabras mas eficiente. La
lectura regular también puede proveer instancias para adquirir,
refinar y consolidar el conocimiento del vocabulario a través de
inferencias del contexto (Cain, Oakhill y Lemmon, 2004).

Ahora bien, deciamos que el vocabulario es cultural y se
aprende, pero jcdmo hacemos para aprender una nueva palabra
e incorporarla en el |éxico mental?

Supongamos que estamos leyendo un cuento y en un
momento determinado aparece una palabra que no conoce-
mos: “melifluo”. ;Qué podemos hacer? Podriamos preguntarle a
alguien presente si sabe qué significa, recurrir al diccionario o tan
solo deducir por contexto de qué se trata. Entonces, si lo que se
proclama en el texto es que “La madre duerme al nifio con el meli-
fluo susurro de su voz y las suaves caricias de su amor’, hariamos
algunas hipotesis sobre lo que puede significar. Seguramente,
algo positivo, porque lo relacionamos con el resto de las palabras.
De hecho, “melifluo” significa ‘muy dulce’ De esta manera, vamos
configurando y enriqueciendo nuestro vocabulario.

Efectivamente, el trabajo con el vocabulario puede redundar
en mejoras de la comprension lectora. Es por esto que se hace
fundamental desarrollar en el aula el nivel léxico. Hay muchas
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formas de abordarlo. Entrar en el campo del vocabulario nos lleva
también a prestar atencién al tema de los significados. Y con esto
no solo nos referimos a los significados referenciales (“joya” es
un ‘elemento ornamental que en general se fabrica con piedras
o metales preciosos’), sino ademas a los significados metaféricos
(“joya” también se usa para hablar de ‘algo que estd muy bueno
0 que vale mucho’).

Como dijimos, hay una relacién estrecha entre vocabulario y
nivel de comprension. Pero es importante en este punto diferen-
ciar entre el conocimiento efectivo de las palabras (el nUmero de
palabras que se conoce) y la facilidad de acceso al significado. Si
bien ambos aspectos influyen sobre la comprensién del texto, ya
en 2006 Gene Ouellette distinguié entre profundidad —evaluada
mediante tareas de definicién de palabras y sinénimos- y ampli-
tud —-medida en vocabulario receptivo y expresivo—, y encontro
que es el acceso al significado el que estd mas fuertemente
asociado con la habilidad para comprender textos. Este aspecto
involucraria un buen conocimiento seméntico y organizacion.

De hecho, no es casual que una caracteristica de los malos
comprendedores sea su debilidad en tareas que implican pro-
cesamiento del nivel Iéxico-semdntico. Se ha observado que un
nifo al que le cuesta comprender textos suele tener dificultades
para hacer una tarea de fluencia verbal que consiste en decir
en un minuto, por ejemplo, todos los nombres de animales que
pueda o todas las palabras que comiencen con la letra p. En
especial, se percibe la dificultad cuando lo que se pide es que
enumere todas las palabras que se le ocurran, excepto nombres
propios y numeros. En este ultimo caso, es importante buscar
de manera ordenada en el [éxico. Es habitual que la gente, para
cumplir con esta tarea, vaya enumerando elementos de una cate-
goria (mesa, silla, cortina, biblioteca) y después vaya a otra (nube,
sol, luna, estrellas) y asi sucesivamente. El mal comprendedor no
suele contar con este mecanismo de busqueda y enumera lo que
puede sin un criterio. El problema esta en como los malos com-
prendedores acceden al Iéxico mental y cuan ordenadamente
recuperan la informacion.
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Por todo lo planteado, y mas alla de que un buen vocabulario
es necesario pero no suficiente, podemos decir que focalizar en
un trabajo a nivel léxico puede redundar en una mejora de la
habilidad general de comprensién de textos.

Algunas actividades con el vocabulario en las aulas

Hace un tiempo, llevamos a cabo —con Silvia Veldzquez y
Gabriela Gil, del colegio Alfonsina Storni (Victoria, provincia de
Buenos Aires)- un trabajo a partir de un diccionario de argen-
tinismos. La tarea consistia en preguntar por el significado de
varias palabras (obviamente anacroénicas para los nifos) como
“tilingo”, “Aaupa” o “pipi cucy”. Los chicos tenian que definir cada
una y ademas pensar cudl podia ser el origen de esa acepcién.
Fue interesante evaluar las respuestas, ya que los nifos pusieron
en marcha sus habilidades inferenciales.

Para algunos, “pipi cucu” significaba ‘preciso;, porque ese es el
sonido que hace el péjaro que sale puntualmente del reloj a cada
hora. Otros infirieron que se trataba de algo ridiculo, porque la
expresién misma sonaba ridicula. Lo interesante fue compartir
las inferencias de cada uno y confrontarlas con el significado real.
Para la gente de una generacién, “pipi cucl” viene acompanada
de un gesto que marca que algo es perfecto, exquisito o hermo-
so. Y una de las explicaciones a su origen (no la Unica) es que
la incorpord Alberto Olmedo, burldndose de un error cometido
por su amigo Carlos Monzén cuando fue a recibir un premio a
Francia. Nervioso por la situacién, cuando tuvo que agradecer, en
lugar de decir merci beaucoup le salié “pipi cucd”.

Otro recurso para trabajar con el vocabulario, como por ejem-
plo muestra la actividad de la imagen 5 (Leo que te leo 5, capitulo
2, pagina 33), es la utilizacion de fotografias o dibujos.
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HECHOS EN EL TIEMPO: LA DIFICIL TAREA DE ORDENAR
LOS HECHOS EN UNA SECUENCIA

Sin lugar a dudas, la dimension temporal juega un papel muy
destacado en la comprension de textos. Cuando armamos repre-
sentaciones mentales de lo que estamos leyendo, lo hacemos,
entre otras cosas, computando hechos o eventos. Pero ;qué es
un evento? Es “un segmento de tiempo que se desarrolla en un
lugar dado y que tiene un principio y un final” (Zacks y Tversky,
2001). Se caracteriza por tener una duracién: puede extenderse
desde algunos segundos (comer una nuez) hasta algunas horas
(ir de excursidn). Como segundo aspecto, suele dirigirse hacia
un objetivo: el de desayunar es saciar el hambre o cumplir con
los preceptos nutricionales; el de un casamiento, formalizar una
union. Ademas, con frecuencia implica a agentes animados.
Sin embargo, estas caracteristicas no siempre se cumplen. Hay
eventos extremadamente extensos (Segunda Guerra Mundial) o
algunos que no tienen objetivos ni implican a agentes animados
(un terremoto, por ejemplo).

La temporalidad es una dimensién compleja y de adquisi-
cion tardia. Reconocer hechos puede ser una tarea sencilla pero
ubicarlos en el tiempo y, mas aun, ordenarlos en una secuencia
es una tarea que requiere de un importante esfuerzo cognitivo.
Y esto tiene que ver con que muchas veces los hechos en un
texto aparecen desordenados con relacién a como ocurrieron
cronolégicamente.

La estructura temporal de un conjunto de eventos no se
corresponde de modo transparente ni se proyecta de modo
lineal sobre la estructura linguistica. Una de las razones por las
gue no hay un emparejamiento entre el orden cronolégico de los
hechos y el orden de lo narrado tiene que ver con la posibilidad
de superposicion de situaciones y procesos. Podemos ver en
simultdneo a una persona saltando y a otra aplaudiendo, pero a
la hora de narrar lo que vemos tenemos que describir primero un
hecho y después el otro.
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Algunos investigadores propusieron que la comprensién de
textos estd guiada por lo que se conoce como principio de ico-
nicidad (Givon, 1992; Zwaan, 1996). Este principio sostiene que
los lectores interpretamos —si no aparecen sefales en el texto que
indiquen lo contrario— que el orden de lo que aparece en la narra-
cién reproduce el orden cronolégico de los eventos. Este princi-
pio predice que la comprension serd mas sencilla si la estructura
del discurso respeta la estructura de lo que ocurrié.

Sin embargo, esto no siempre es asi. Términos como “antes” o
“después” conceden la libertad linguistica de expresar una serie
de eventos -reales o imaginarios— en cualquier orden. Podemos
decir “Antes de almorzar, Juan revisé los mails”y, si bien primero
aparece la idea de almorzar, este no es el primer evento desde el
punto de vista de la ocurrencia. Distintos estudios demostraron
que tales desfasajes aumentan la dificultad en la comprension
del texto. Tardamos y nos equivocamos mas cuando lo que dice
el texto no reproduce el orden cronoldégico de ocurrencia. Es
decir, si procesamos la informacién temporal siguiendo el prin-
cipio de iconicidad, una oracién que invierte la secuencia tem-
poral de los acontecimientos (“Antes de almorzar, Juan reviso los
clasificados”) deberia ser mas dificil de procesar que una que no
la invierte (“Después de almorzar, Juan revisé los clasificados”).

Algunos estudios realizados en nifios aportan evidencias que
sustentan el principio de iconicidad. Los nifios pequenos suelen
emplear una estrategia de “orden de mencién’, con lo cual pien-
san siempre que lo que se dice antes ocurre asi.

En una investigacion sobre comprensién de textos (Abusamra
et al., 2010), se observé que el procesamiento de oraciones en
las que se rompia con el principio de iconicidad implicaba una
demanda cognitiva mayor, que se manifestaba en interpretacio-
nes inadecuadas de lo leido. Se solicité a un grupo de nifios de
entre nueve y doce anos que sefalara cual de los eventos inclui-
dos en oraciones como las presentadas en 1y 2 debié ocurrir
primero:
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1. Antes de que empezara la lluvia, Noé terminé de preparar el arca.
Empezo la lluvia.
Noé terminé de preparar el arca.

2. Después de que mi mama dice “mira, Pauli’, siempre viene una
explicacion.
Mi mama dice “mira, Pauli”.
Viene una explicacion.

El rendimiento fue visiblemente diferente segun se trataba
de las oraciones 1 o 2. La cantidad de respuestas erroneas regis-
tradas en las oraciones en las que habia un desacuerdo entre el
orden cronolégico y el orden de lo narrado fue superior, esta-
bleciéndose diferencias significativas entre el procesamiento de
cada una de las estructuras. Esto resulta una prueba a favor de la
idea de que la adquisicién de oraciones que respetan el principio
de iconicidad es previa.

En los relatos policiales, el quiebre de la progresiéon temporal
de los hechos se establece como el recurso literario por excelen-
cia para generar intriga. En general, no siguen el orden de los
acontecimientos sino el de los descubrimientos: por eso su lectu-
ra requiere reconstruir la secuencia de ocurrencia de los hechos.
Se suele decir, entonces, que el policial plantea una ruptura de la
temporalidad ya que no se presentan los hechos en el orden en
que realmente ocurrieron. La temporalidad se convierte en un
elemento de didlogo con el lector, es decir, las situaciones y los
hechos no se dirigen hacia un lector pasivo sino que lo estimulan
a participar de forma activa en la narracion. El lector debe hacer
un esfuerzo por reconstruir la cronologia. La realidad se presupo-
ne en tal caso armada como una trama que es urgente destejer
(Ginzburg, 1999).

El recurso de romper o aun invertir la direccion temporal
puede verse en espacios como el cine y la literatura. Martin
Amis, en La flecha del tiempo; Christopher Nolan, en la pelicula
Memento, o Julio Cortézar, en 62/Modelo para armar son ejemplos
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de este juego temporal. En estos casos, con la linea de tiempo
desintegrada (o fracturada), es el lector quien debe reponer lo
que sucedié primero o después.

Un dato interesante es que no es lo mismo ordenar hechos
que forman parte de una secuencia o esquema muy familiar
como “ir al cine” (saco la entrada, me dirijo al cine, presento las
entradas, entro, me siento) que ordenar dos elementos de una
misma categoria semantica, como por ejemplo: ;Fue Menem
presidente antes que Kirchner? No solo hay pruebas claras de
que la ultima tarea es mas demandante que la primera, sino que,
ademas, las areas cerebrales que se ponen en juego para cumplir
con una u otra son diferentes también (Abusamra, 2011; Knuston,
Wood y Grafman, 2004).

A partir de todo lo que venimos diciendo, se puede entender
que no es una tarea facil la de procesar la informacién temporal
para aplicarla a los modelos que construimos. Los conectores
temporales constituyen pistas esenciales para la comprensién de
un texto; informan sobre la secuencia de eventos en un discurso.
El conector “después” en posicion inicial, por ejemplo, indica que
los eventos serdn enunciados en el orden cronolégico de ocu-
rrencia, mientras que el “antes” en esta misma posicion advierte
que los eventos se expresaran en orden inverso.

Algunos ejercicios de secuenciacion en las aulas

Mas alla de la dificultad que plantea el procesamiento de la
temporalidad, sus aspectos pueden ser trabajados desde tempra-
no con ejercicios como el que sigue. El armado de una secuencia
a partir del planteo de una situacién (mas o menos tradicional)
es un buen punto de partida para abordar el reconocimiento de
hechos individuales y su combinacidn en la secuencia correspon-
diente. Un ejemplo de esto es la actividad de la imagen 6, tomada
del libro Leo que te leo 7, capitulo 3, pagina 42.

Esta actividad propone elementos que, si bien son parte
del conocimiento de situaciones tipicas (llamadas también
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esquemas), todavia a estas edades no se han adquirido com-
pletamente. Los esquemas se actualizan con el tiempo y con
las vivencias. Muchas veces puede verse de modo claro cémo el
conocimiento de estas situaciones se va actualizando. Es habi-
tual que un nene chiquito piense que en la secuencia de “ir a un
restaurante” no haya un hecho que sea “pagar”. Entra, come y se
puede ir. Con el tiempo, este esquema se actualiza y se incorpora
la idea de que es necesario pagar a cambio de haber comido en
un restaurante.

| —"____"/I_-

orTrrT

Secuencias de hechos

Te damos un cjempla:
(& L MEICo

_+ Llamar porkiéfono al consultorio

_ ¢ Tedir unturmo C

Vhgendarelume
_Dirigicte al consolborie
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Imagen 6. Luisina S., nueve afos.
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Otro punto interesante de trabajar es el de ubicar un hecho
en el tiempo, como se muestra en las imagenes 7 y 8 (Leo que
te leo 7, capitulo 3, pagina 44). Mas alld de que muchas veces
pueda resultar confuso, porque no es tan facil determinar en qué
momento puede haberse creado un objeto, se generan una serie
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de inferencias —sustentadas por el conocimiento del mundo- que
resultan productivas para introducir al lector en la dimensién

temporal.
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Imagen 7. Luisina S., nueve afios.
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LA VEDETTE DE LA COMPRENSION LECTORA:
LA METACOGNICION

Supongamos que en una clase de Ciencias naturales esta-
mos viendo las caracteristicas y costumbres de los avestruces.
Después de abordar este tema, les pedimos a los alumnos que
busquen informacion en alguna enciclopedia y traigan para com-
partir. Uno de ellos aporta un texto como el que sigue:

Posta, los avestruces son las aves mas grandes y pesadas del
mundo, ya que los machos pueden medir entre 2,10y 2,75 m de alto y
pesar de 100 a 130 kg y las hembras pueden llegar a medir entre 1,75
y 1,90 m de alto y pesar de 90 a 110 kg. Se caracterizan por tener una
cabeza pequenia, un cuello largo y desnudo, un cuerpo cubierto de
plumas y unas patas zarpadas y poderosas. Ademas, son re flasheros:
poseen unos de los ojos mas grandes del reino animal, que miden
unos 5 cm de didmetro. jJoya!

Algo suena raro, ;no? Hay palabras que uno no esperaria en
este contexto. Un texto expositivo extraido de una enciclopedia
o de un texto escolar dificilmente introduzca expresiones como
“posta’, “zarpadas” o “re flasheros”. Una de las propiedades que
tiene un texto bien estructurado es la adecuacion. Este fragmen-
to resulta cémico porque no se adecua al contexto. Para poder
cumplir con esta condicién, es importante que tengamos cono-
cimiento de las caracteristicas prototipicas del texto que se va a
leer o escribir. Esa“intuicion” que caracteriza a todo lector experto
es lo que permitird que se anticipe lo que vendra o que se cons-
truya un texto cohesivo y coherente para la audiencia.

Relacionado con el concepto de adecuacidn, aparece también
la nociéon de registro, que remite a las formas linguisticas (ges-
tuales e incluso a veces de vestimenta y arreglo personal) que
son adecuadas para cada situacion de comunicacion. La forma
en la que hablamos —palabras, interjecciones, orden sintactico,
cuidado en la pronunciacion, es decir, los dialectos y sociolectos—
cambia de acuerdo con la familiaridad o diferencia de roles entre
los participantes. También, cambia en relacién con el dmbito en
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que se produce la comunicacion e incluso de acuerdo con el
tema del que se habla (Abusamra, 2017).

Quienes se dedican al estudio de la metacognicion han distin-
guido distintas clases de conocimiento metacognitivo. En primer
lugar, el conocimiento del tipo de texto. Esto, justamente, es lo
que refiere a la intuicion del texto. Reconocer los tipos textuales
y lo que caracteriza a cada uno (la superestructura de un texto)
nos va a permitir plantear hipétesis. Si alguien nos dijera que va
a leernos un cuento fantastico, esperamos que aparezcan cier-
tos elementos propios de esa tipologia textual. Es posible que
ocurran sucesos inexplicables que contradigan las normas de
nuestra realidad; que en medio de lo cotidiano irrumpa un hecho
extraordinario, que produzca vacilacion.

Por ejemplo, en “La noche boca arriba’, de Cortazar, el suefo
da lugar a lo fantastico. El protagonista tiene un accidente, llega
a un hospital, y poco a poco se va destruyendo la realidad que lo
rodea y empieza a viajar en dos planos (el contexto de la ciudad
y el de los aztecas). Pero si lo que nos piden es que leamos una
biografia, en ningiin momento supondremos que algo extrafo
va a irrumpir o que lo real y lo extraordinario se mezclaran. La
biografia es el relato de la vida de una persona. Nuestra intuicion
nos permite predecir que leeremos hechos reales enmarcados en
un contexto histdrico real, que incluird sucesos representativos
de la vida de esa persona, etcétera.

Un segundo tipo de conocimiento es el de la tarea que debo
realizar y, junto con esto, el de las estrategias que voy a aplicar.
No es lo mismo hacer un resumen de un texto que memorizar
una cancion. En un caso, tengo que hacer una lectura profunda
y consciente, y extraer las ideas principales; en el otro, con solo
repetir varias veces la secuencia de versos (aun sin entender
nada de lo que leo) voy a guardar esas estrofas en mi memoria.
Conocer qué estrategia es la mas adecuada para una determina-
da tarea es lo que se conoce como flexibilidad.

40



Por ultimo, hay un tipo de conocimiento metacognitivo que
es fundamental y que tiene que ver con la percepcion que tene-
mos de nosotros mismos como lectores. Generalmente, un mal
comprendedor no se da cuenta de que no comprende.

Algunos ejercicios de metacognicion en las aulas

Sobre la base de un texto de Luis Pescetti en el que un usua-
rio le escribe una carta al supuesto presidente de una compania
aérea, se les pidié a los alumnos del colegio Alfonsina Storni
(Victoria, provincia de Buenos Aires) que respondieran con el
mismo tono con el que escribia el sefor Poc. Los que siguen son
algunos fragmentos del texto original:

Linea aérea...
Estimado senor Presidente:

Me dirijo a usted como serior Presidente pues supongo que su linea
debe tener un Presidente [...] seria tan raro que existiera una linea aérea
sin Director como un Director de linea aérea sin linea aérea, aunque,
por cierto, conozco una orquesta de cdmara que no tiene Director y a
un Director de orquesta que no dirige una en especial y viaja invitado
atodas partes. [...]

Por otra parte, espero que no tome a mal que lo llame sefor sin
conocerlo, pues no debo suponer que es un truhan o encabezar mi
carta con un “Pedazo de tonto...; pues para llegar donde llegé puede
ser cualquier cosa menos tonto, a menos que sea un tonto que otros
mds inteligentes ponen en ese lugar para gobernar la linea aérea a su
gusto. [...]

Le escribo esta carta ya que si la mandara en blanco o con puras
rayas y dibujos incomprensibles usted sabria que alguien quiso comu-
nicarse pero no por qué motivo, o también podria pensar que es una
mala broma o una amenaza, en cuyo caso me enviaria dinero para
que no lo siguiera molestando y yo seguiria con mi duda técnica y
avergonzado de recibir un dinero por haber sido tomado por un delin-
cuente. [...]

Muchas gracias. ATENTAMENTE.
Seror Poc
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Los alumnos respondieron entrando en el juego de confusio-

nes e ironias y plasmando esto en sus producciones:

Estimado Sr. Poc:

presidente y ese soy yo. Respondiendo algunas de sus inquietudes,
quiero decirle que yo no soy un truhan ni un tonto y que este puesto
me lo gané trabajando. Le contesto esta carta para que no piense que
pienso que me siento amenazado.

poder responderle.

En principio quiero aclararle que esta compania aérea si tiene un

Ademds, me inquieta a mi preguntarle cudl es su inquietud para

Desde ya lo saludo atentamente.

El Presidente de la Linea Aérea
(Valentina, 4.° ano)

Senor Poc:

presidente de la Linea Aérea y si yo fuera un tonto no seria el presidente.
Creo que deberia hacer una carta nueva porque no me hizo la pregun-
ta, si lo hace, yo con gusto la leeré y la contestaré.

Resulta ser que no soy un tonto y mucho menos un truhan. Yo soy el

Atentamente,

El presidente de la Linea Aérea
(Martina, 4.° ano)

Adaptar la respuesta al tono y al registro de la carta, a partir de

la intuicidn o sensibilidad al texto, implica haber puesto en juego
habilidades metacognitivas. La metacognicion es el “conocimien-
to del conocimiento’, es conocer lo que sé y lo que no sé. Y el
acceso a este conocimiento depende de la habilidad para evaluar
y monitorear los propios procesos cognitivos.
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LECTORES DEL SIGLO XXI:
UNA GENERACION DE LECTORES
INCOMPRENDIDOS

Volvamos al comienzo... la comprensién de un texto es una
habilidad esencial no solo para transitar con éxito el sistema
escolar, sino también para el desarrollo de la persona en socie-
dad. Muchas situaciones cotidianas implican comprender textos
o discursos: leer una receta de cocina, entender una propaganda
en la calle, interpretar las leyes que se promulgan y nos rigen,
etcétera. La importancia de esta habilidad contrasta con los
logros que se perciben. Hay una queja generalizada en relacién
con los comprendedores de hoy: “Nadie comprende lo que lee”
es una afirmacion bastante extendida que hace pensar en una
suerte de mutacion sin parangon que nos transformo en lectores
incapaces de llegar habitualmente al significado global de lo que
leemos.

Pero esto no es asi. Entender qué es lo que pasa con la lectura
en el siglo XXI implica comprender una coyuntura que se carac-
teriza por nuevas formas de procesamiento de la informacion.
Actualmente, desde muy pequefos, los chicos estan habituados
a procesar informacion en paralelo, de modo simultaneo y aten-
diendo a varios estimulos a la vez. Pero la lectura, al menos con
un sistema alfabético como el nuestro, supone hacer un proce-
samiento mucho mas analitico, secuencial, especifico. Se lee de
izquierda a derecha, de a una palabra por vez. Y si pensamos que
leer, escribir, producir textos y comprenderlos suponen habilida-
des culturales, que requieren de una ensefanza y de una practica
sistematicas, nos vemos frente a un dilema: ;estamos ensefiando
de modo explicito a nuestros alumnos como comprender un
texto? ;Estamos ejercitando la forma de procesamiento necesa-
ria? Las nuevas tecnologias llevan a otra practica.
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Que se pongan en marcha programas de mejoramiento de la
comprensién lectora sostenidos en el tiempo depende de noso-
tros. Decididamente, es posible mejorar la comprensién de textos.
Esto nos llevara no solo a facilitar el paso por la escuela de nues-
tros alumnos, sino, sobre todas las cosas, ayudara a desarrollar
ciudadanos criticos y, por consiguiente, libres.
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