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Aprender de los textos escritos .

Carlos Ramos Morales™**

Resumen

En este trabajo se presentan algunos elementos socioeducativos que
representan demandas al sistema educativo y que contextualizan el problema
de la ensefianza de la comprension de textos escritos como recurso de aprendi-
zaje. Junto a ello se describen los elementos esenciales del modelo de com-
prension de textos escritos de van Dijk y Kintsch, en especial, lo referido a los
caracteristicas esenciales de los niveles de representacion que construyen los
lectores durante la comprensién. A partir de ese modelo se hace una distincion
entre aprendizaje y memorizacion de los textos y su identificacién con algu-
nas tareas desarrolladas en el sistema tradicional de ensefanza.

Abstract

Social and educational elements posing demands on the educational
system are discussed in this paper as they contextualize the problem of using
reading comprehension as a learning tool. There is also a description of the
fundamental elements of van Dijk and Kintsch’s reading comprehension model,
especially of those referring to the basic levels of representation that readers
can build as they understand the written text.
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From this model, a distinction between learning and text memorization
can be established together with an identification of tasks frequently carrieq
out in the traditional teaching system.

Introduccion

Los trabajos tedricos y empiricos que se han generado en tormno al len.
guaje escrito, en los ultimos afios, han producido un enorme impacto en lag
concepeiones sobre comprension, procesamiento cognitivo, aprendizaje de log
textos escritos, resolucién de problemas, entre otros. Esos aportes no han lo-
grado incorporarse al sistema educacional, y la tarea docente de ensefianza y
uso de la lectura como recurso de aprendizaje se contintia basando en concep-
ciones de sentido comiin sin el soporte técnico que requiere una oferta educa-
tiva de calidad. Los resultados de las mediciones de la calidad de la ensefianza
muestran que, en su mayoria, los alumnos no comprenden lo que leen. Cuan-
do los alumnos no comprenden lo que leen dejan de obtener los beneficios de
la lectura para su desarrollo integral, para seguir aprendiendo y participar en
esta sociedad letrada.

En este trabajo se explican algunos elementos considerados de relevan-
cia para contextualizar el problema del uso de la lectura como medio de apren-
dizaje. Desde un punto de vista tedrico se analiza, en forma breve, el modelo
de comprensién de textos escritos de van Dijk y Kintsch para tratar de definir
lo que se entiende como aprendizaje de los textos escritos.

El problema de comprensién de textos escritos

El problema de la comprension de textos escritos estd ligado a una serie
de situaciones, cambios, hallazgos u orientaciones que no se han incorporado
a la ensefianza. Se estima que esos aspectos son importantes para revalorar el
papel de la lengua escrita en el desarrollo de los educandos y reconsiderar las
actuales acciones curriculares. A continuacién se detallan esos aspectos consi-
derados de importancia.

Una gran cantidad de conocimientos adquiridos por las personas, ya sea
como estudiantes o a lo largo de sus vidas, son aprendidos a través de la lectu-
ra. Aprender de los textos escritos en los contextos escolares y académicos
sigue siendo un objetivo educativo de primer orden, y una preocupacion per-
manente de autoridades, educadores y académicos. En esos contextos, se es-
pera que los alumnos enfrenten la lectura de textos, en especial los de cardcter
cientifico, con mayor autonomia y que alcancen aprendizajes significativos.
Sin embargo, las pricticas pedagégicas muestran una concepcion muy restringida



de la comprension, como asimismo poca o nada de ensefianza explicita sobre
como los alumnos deben comprender o aprender de los textos escritos.

Segtin Sinchez (1998), los educadores suelen emitir una serie de expre-
siones cuando usan la lectura como medio de aprendizaje. Tales expresiones,
ya sean comentarios, sugerencias o advertencias, se hacen mds evidentes cuando
los alumnos no saben o no pueden comprender lo que leen: «ffjate bien», «dilo
con tus palabras», «subraya lo que te parece mas importante», «lee el texto de
nuevo», «busca las palabras desconocidas», «haz un resumen». Dada la falta
de una orientacién diddctica fundamentada, expresiones como esas caen en la
ambigiiedad, su significado es indeterminado, no indican cémo los alumnos
deben comprender y, como consecuencia no aprenden y les ocasiona incerti-
dumbre y frustracién. En otros casos, con la misma ambigiiedad, se ofrece a
los alumnos estrategias de comprensién de lectura, cuya preocupacién central
son los resimenes y formas de memorizacién de la informacién literal de los
textos leidos. En estas condiciones, tal como sefiala Kintsch (1998), los alum-
nos pueden adquirir estrategias especificas que les permitan producir respues-
tas aceptables a los textos que leen sin tener comprension profunda. Ademds,
los alumnos pueden responder en forma correcta o incorrecta por razones ac-
cidentales, aunque esas respuestas no tengan que ver con la comprension.

Goldman (1997) sostiene que el sistema educacional en su conjunto no
estd preparando a los alumnos en la capacidad de leer y en el aprendizaje de
habilidades requeridas para el siglo presente. A nivel escolar, la lectura es un
contenido obligatorio de aprendizaje, su ensefianza, tal como senala Solé (1996)
se sitda en el método sin relacion con constructos conceptuales que los apo-
yen, como asimismo sin relacién con el rol que cumple en el proyecto curricular
de la escuela, entre otros. Esta realidad muestra que las metodologias usadas
para la ensefianza y uso de la lectura como recurso de aprendizaje se restrin-
gen al producto y no al proceso, y en la tipica secuencia lectura-preguntas-
respuestas. Ademds, la evaluacién de la comprension se centra en detalles o
aspectos superficiales del texto. De ese modo, leer para contar lo que dice el
lexto satisface apenas las exigencias del sistema educacional tradicional. Las
pruebas escritas s6lo exigen a los alumnos el mero reconocimiento de las res-
puestas correctas, las preguntas de completacion de oraciones se deben relle-
nar con las mismas palabras aparecidas en los textos, las preguntas de verda-
dero y falso se formulan alterando algunas palabras del texto original. En tales
circunstancias, los alumnos no requieren procesamiento profundo y significativo
de los textos que leen. .

El sistema educacional actual no ha incorporado en sus programas de
formacién las necesidades y exigencias de la sociedad actual, asi como
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tampoco los conocimientos cientificos y los hallazgos de la investigacién en
materias tan relevantes como el aprendizaje y el conocimiento humano, entre
otros. Si bien hay acuerdo en los contextos educacionales sobre los niveles de
conocimientos y competencias que los alumnos deben alcanzar, las decisiones
curriculares y las estrategias diddcticas no tienen orientaciones muy pertinen-
tes y definidas. Todos los docentes desean que sus alumnos egresen del siste-
ma educacional o terminen determinadas experiencias de aprendizaje con un
conjunto de conocimientos y habilidades, y al mismo tiempo comprendan su
sentido y hagan uso de ellos en variadas circunstancias (Perkins, 1999). A
pesar de que ese propdsito estd explicito y tiene acuerdo uninime, la ensefian-
za sigue centrada casi exclusivamente en una extensa cantidad de contenidos
tratados sin profundidad, y con un descuido de las habilidades ligadas a esos
contenidos. El aprendizaje sigue la misma I6gica, a los alumnos se les exige
un desemperfio a nivel superficial, es decir, una reproduccién literal de lo apren-
dido sin atender niveles de razonamiento complejo.

Para Alexander y Jetton (2000), llegar a convertirse en persona educada
demanda mucho mds que la simple acumulacién o memorizacién. Por el con-
trario, exige que los alumnos desarrollen un sélido cuerpo de conocimientos
organizados alrededor de conceptos y principios fundamentales de las disci-
plinas que estudian. Para alcanzar esa meta, se deben generar oportunidades y
experiencias de aprendizaje que permitan a los alumnos explorar estos con-
ceptos en forma mis profunda y completa (Alexander y Jetton, 2000; Perrone,
1999; diSessa, A. 1988). Dadas las potencialidades de la capacidad de leer,
€sta se convierte en una herramienta fundamental para la ensefianza y el apren-
dizaje de contenidos significativos y desarrollo de habilidades de pensamien-
to de nivel superior.

La sociedad contemporinea se caracteriza por una explosién de conoci-
mientos transmitidos por una amplia variedad de medios y formas. La crea-
cién y abundancia de conocimientos es ilimitada, lo que hace que general-
mente sean inmanejables (Alexander y Jetton, 2000). La cantidad y formas de
transmisién de conocimientos producen cambios importantes en todas las es-
feras del quehacer humano, y al mismo tiempo tienen el potencial de alterar la
forma de aprender, qué aprender y cémo deberian ensefiar los docentes
(Goldman, 1997). Una participacion activa en esta sociedad exige un manejo
adecuado del conocimiento. Esto implica que las personas deberian ser capa-
ces de saber discriminar informacién relevante de aquella que es irrelevante,
integrar informacién, comprender grandes bloques de informacién y relacio-
narlos con bloques mis pequefios y particulares, evaluar informacién en rela-
ci6én a su consistencia y coherencia, elegir informacién para aprender o resol-
ver problemas, seleccionar informacién apropiada y relevante para comunicar
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a otros, et(?..EI acceso y disposicién al conocimiento aumenta la importancia
de las habilidades de comprensién de lectura, especificamente aquellas aso-
ciadas a la sintesis, integracién y evaluacién de la calidad de la informacién.
Esms‘habilidudes de lectura permiten el andlisis critico de la informacién y
constituyen actividades de lectura critica. El desarrollo constante y transversal
de las habilidades de lectura, en los contextos educativos, hacen posible que
los alumnos tengan una postura critica ante la informacién que reciben a dia-
rio y puedan aprender de manera independiente (Goldman y Bisanz, 2002).
La comprensién de textos escritos es un dmbito muy especial de la con-
ducta humana. Constituye un proceso cognitivo compuesto de la intervencién
de diversas habilidades y éreas cognitivas, tales como decodificacién, anli-
sis sintdctico y semantico, memoria de trabajo, memoria episédica y seménti-
ca, atencion, razonamiento, imaginerfa y diversas estrategias de procesamien-
to, asi como también la participacién activa del conocimiento previo del lector
(Parodi, 1999, van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch, 1998). Dada esa compleji-
dad, la lectura se ha convertido en un rico campo de investigacién de la cogni-
cién humana, proporcionando una instancia muy particular para el estudio del
trabajo de la mente y la comprensién de la complejidad de los procesos
cognitivos (van den Broek y Gustafson, 1999). Los avances teéricos en mate-
r'&a de comprension de textos escritos y los hallazgos de la investigacion
cognitiva deben ser incorporados a la ensefianza sistemdtica de la lengua es-
crita. Esto tendria censecuencias positivas innumerables en la calidad del tra-
bajo docente y en la calidad de los aprendizajes de los alumnos, ya que la
lectura es objeto de ensefianza y un recurso indispensable de aprendizaje.

Algunos aspectos cognitivos de la comprension de textos escritos

Los aspectos sefialados anteriormente contextualizan el problema de la
comprension de textos escritos y enfatizan la necesidad de solucién y un trato
curricular adecuado. La promocién de cambios, en especial, los cambios refe-
ridos al uso de la lectura como medio de aprendizaje se deben promover desde
un modelo teérico que fundamente una concepcién de lectura como objeto de
conocimiento y desde ahi determinar las propuestas didacticas de mejoras. A
continuacién se describe, en forma breve, un modelo cognitivo de compren-
sién de lectura, correspondiente a las tendencias mds actuales en la materia.

Un supuesto fundamental de los modelos cognitiy os de la lectura es que
la comprensién es una instancia compleja de procesamiento que coordina in-
formacién contenida en el texto con el conocimiento previo del lector. El re-
sultado de ese procesamiento es una representacién mental coherente del sig-
nificado del texto. Dicha representacién difiere del texto leido y va mds alla de
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la informacion que éste proporciona (van den Broek y Gustafson, 1999). La
teoria de la comprension de textos de van Dijk y Kintsch (1983; Kintsch, 1998)
postula que el proceso de comprension de textos escritos se produce en ciclos,
y los lectores, en forma simultidnea, construyen tres niveles de representacién
mnterna durante el proceso: representacion superficial, representacion del tex-
to base y representacion del modelo de situacién.

a)  Larepresentacion superficial del texto

La representacion superficial es el nivel de representacién mds bdsico de la
comprension. Corresponde a una copia exacta de la estructura de superficie
del texto. Es un registro breve de los estimulos grificos, a nivel de procesa-
miento Iéxico y, por lo tanto contiene las mismas palabras y oraciones que
provienen del texto. Su funcién estarfa bdsicamente centrada en el reconoci-
miento y retencion de palabras y frases para que el sistema cognitivo ejecute
el procesamiento siguiente. Segtin Parodi (2002) este tipo de representacion
s6lo es una retencién transitoria de la informacién superficial que se ha leido
mas recientemente. Se supone que su pérdida de la memoria ocurre después
de unos pocos segundos (Zwaan, 1996), a menos que se deba memorizar por
alguna razén especial o tenga una repercusion muy importante en la represen-
tacién del significado del texto.

b)  La representacion del texto base

La representaci6n del texto base puede considerarse como un nivel in-
termedio de la comprensién. Recoge el significado en una formulacién codifi-
cada equivalente a la estructura superficial del texto y representa sélo una
parte de la representacién mental final del proceso de comprension. En otras
palabras, es una construccién que representa sélo la informacion contenida en
le texto, sin integracién atin a las estructuras del conocimiento previo. Una
vez que ¢l lector ha registrado en su memoria de corto término la representa-
cién superficial, codifica esa representacién en un formato diferente. La codi-
ficacién realizada se puede expresar en un resumen o parafraseo del texto
original.

El texto base se representa internamente como un formato compuesto
de una red jerdrquica e interrelacionada de proposiciones. Esta red contiene
las ideas expresadas en el texto (van Dijk y Kintsch, 1983), «pero no los tér-
minos exactos ni la sintaxis» (Parodi, 2002:78). En otras palabras, es una co-
pia seméntica que el lector obtiene de la estructura superficial del texto, o un
tipo de representacién mental que contiene elementos y relaciones que se ajustan
4 la informacién del texto (Kintsch, 1998). Dada esa caracteristica, el texto
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base se con‘v‘ierte €n una representacion mental un poco mds estable que la
representacion superficial, lo que es atil para tareas de recuerdo (Mannes y
George, 1996). Sin embargo, el uso del texto base para tareas de recuerdo
puede tener limitaciones que es necesario tener presente dado que se almace-
na en la memoria episddica. Al respecto, Singer (1982) realiz6 un estudio
sobre el tiempo de retencién de las ideas explicitas de los textos leidos en la
memoria de los lectores. El autor concluye que los sujetos de su investigacion
eran capaces de reproducir, en tareas de recuerdo inmediato, el 26 % de las
ideas de 124 textos y al cabo de 6 semanas sélo podian reproducir el 6 %.

La construccién del texto base depende, fundamentalmente, de la capa-
cidad de los lectores para inferir las relaciones de significado sefialadas expli-
citamente entre partes del texto y el texto completo. Dado que esas relaciones
de significado se extraen directamente del texto, el conocimiento previo tiene
poco impacto en este nivel de representacion. Los lectoresisélo requieren acti-
var conocimiento previo de tipo genérico, tanto de caricter lingiifstico como
del mundo en general. Esto indicarfa que todos los lectores serfan capaces de
construir el texto base con sélo ese tipo de conocimientos, mientras que los
lectores que poseen conocimiento previo especifico sobre el contenido del
texto construirfan representaciones de mayor nivel (Kintsch, 1998).

Un aspecto importante de agregar a lo anterior es que los propésitos u
objetivos que los lectores se proponen para las tareas de lectura determinan el
tipo de representacién mental que construyen. Estos activan el tipo de conoci-
miento y el tipo de estrategias requeridas para una comprension determinada
(Solé, 1996; Parodi, 1999). Este aspecto es relevante, en especial, para el con-
cepto de idea principal que se maneja cominmente. Segin Goldman (1997),
la idea principal no es un concepto esttico como una propiedad ligada a los
textos, si no que es una propiedad determinada por los lectores. Asi, si dos
lectores tienen objetivos diferentes van extraer distinta informacion aunque el
contenido del texto permanezca invariable. Del mismo modo, si un lector lee
el mismo texto para prop6sitos diferentes tendré diferentes representaciones
segiin cada uno de los propésitos que se ha propuesto. También tienen influen-
cia los propésitos establecidos por otros, en términos de instrucciones para
una tarea de lectura. Mannes y George (1996) hacen notar que las instruccio-
nes dadas antes de leer un texto sirven como propositos que influyen en el
nivel de representacién que construyen los lectores. Esta afirmacién es obte-
nida de una experiencia realizada con dos grupos de sujetos. A un grupo se le
dijo que deberian resumir un texto después que terminaran de lcc:‘rIQ, y al otro
grupo se le dijo que deberfan leer el texto para adquiriF“C(Jnucnrufc_nlo, Los
sujetos del primer grupo tuvieron una mejor rcpt'cscntac1{3|1 supcrhcm]l}: una
mejor representacion del texto base, en tareas que requerian recuperacion de
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la memoria. Los sujetos del segundo grupo tuvieron un rendimiento bajo en
lareas que requerian recuperacion, tanto del texto superficial como del texto
base, pero sobresalfan en tareas que requerfan solucién de problemas comple-
Jos, haciendo uso de los conocimientos adquiridos con la lectura del texto. Por
lo tanto, las representaciones construidas y los desempefios que muestran los
lectores difieren de manera sustancial en funcién de los propésitos estableci-
dos previamente.

Desde el punto de vista educacional, de acuerdo a Kintsch (1998), cuan-
do se evalta informacién que estd directamente dada en el texto, se estd mi-
diendo texto base. Por ejemplo, las tareas de recuerdo, parafraseo y resumen
son reproductoras de la informacién del texto base, aunque a veces pueden ser
buenos indicadores de un modelo de situacidn o nivel de comprensién bien
desarrollado cuando va mas alld del texto.

¢)  Larepresentacion del modelo de situacién

El modelo de situacién es una representacién mental que refleja la expe-
riencia del lector sobre la situacién referida por el texto. Segin Diaz y De
Vega (2003), el modelo de situacién representa patrones reducidos de infor-
macién particular o singular que el lector construye a partir del texto. Se ac-
tualiza en fracciones de segundos, mientras el lector lee nuevas oraciones que
describen cambios en la situacion. Se parece a experiencias previas del lector,
por lo cual tiende a organizarse en dimensiones espaciales, temporales,
causales, emocionales o interpersonales.

La representacién del modelo de situacién es la representacion final del
proceso de comprensién. Es un producto personal propio de cada lector (Parodi,
1999). Al igual que el texto base, el modelo de situacién estd compuesto de
proposiciones. El lector alcanza este nivel de representacién porque ha inte-
grado, de manera interactiva, la informacién proveniente del texto con sus
conocimientos previos, mediante la realizacién de inferencias. Representa la
situacion a la que el texto se ha referido, esto es, un modelo mental que incor-
pora personas, sucesos, acciones, estados y lugares descritos en el texto (van
Dijk y Kintsch, 1983). Su funcién seria sostener las diferentes operaciones
cognitivas que el lector necesita para alcanzar la comprensién profunda y uti-
lizar la informacién del texto de manera divergente o en situaciones que re-
quieren acciones de resolucién de problemas.

Para Kintsch (1998), el modelo de situacién es la comprension propia-
mente tal. Segiin el autor, se puede decir que un lector ha comprendido un
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|cxtp c%ulndo €s capaz de construir un modelo de situacion que le proporcione
los indicadores conceptuales Yy contextuales para reactivar informacién rele-
vante de la memoria a largo plazo (Maury, Pérez y Leén, 2002), y al mismo

lic.mpo, le sirva de apoyo a todas sus acciones destinadas al aprendizaje
(Kintsch, 1998).

En casos excepcionales, la comprensién da como resultado el texto base,
pero en la mayorfa de los casos, la comprensién de un texto siempre implica
que el lector debe complementar la informacién proporcionada por el texto
con sus conocimientos previos almacenados en su memoria de largo té€rmino
(Kintsch, 1998). Se reconoce que la cantidad y tipo de conocimientos previos
sobre contenidos especificos, que el lector dispone para leer un texto, determi-
nan la complejidad del modelo de situacién construido. Los lectores con sufi-
ciente conocimiento previo pueden llegar a construir un buen modelo de si-
tuacion aunque el texto presente una redaccién insuficiente. Por otro lado, los
lectores que no poseen conocimientos previos sobre el contenido del texto no
logran construir el modelo de situacién o si lo tienen no saben como aplicarlo,
por lo tanto tampoco logran construirlo. En este dltimo caso los lectores no
dispondrian de estrategias de comprensién para enfrentar los textos escritos.

Segtin Graesser, Swamer, Baggett, y Sell, (1996)), el modelo de situa-
cién produce una representacion mds vivida y productiva, en especial, de aque-
llos elementos del texto que han sido inferidos. Sin embargo, como ya se ha
sefialado, cuan elaborado sea el modelo mental dependeri del texto, de los
lectores: sus objetivos, sus conocimientos previos y los recursos cognitivos de
que disponen. Asi, los modelos mentales pueden ser muy diferentes entre los
lectores, en un mismo lector cuando lee el mismo texto para propésitos distin-
tos y las circunstancias en que se produce la tarea de comprensidn (Kintsch,

1998).

Es importante destacar que los modelos de situacion son estructuras de
representacion mas eficientes que los textos base para crear coherencia en la
representacion de los textos. van Dijk y Kintsch (1983) senalan que son mis
eficientes para crear coherencia porque una secuencia de oraciones puede ser
coherente si las oraciones revelan hechos que se pueden relacionar a algin
munde posible.

De acuerdo a lo anterior, el lector construye una representacion mental
de la informacién superficial del texto, luego genera una representacion men-
tal del contenido semdntico en un formato proposicional coherente. Final-
mente, construye desde el texto base un modelo mental o modelo de situacion
del contenido descrito en el texto.



Aprendizaje y memorizacion de los textos escritos

Como ya se ha sefialado, la comprensién de textos escritos implica di-
ferentes niveles de representacién que reproducen o construyen diferenteg
aspectos del texto: la estructura de superficie, el significado y la interpretacién
o modelo mental del mundo referido por el texto. Estos niveles de representa-
cion del texto comprometen la participacidn de diferentes procesos y conoci-
mientos previos. En ese sentido, Kintsch (1994; 1998) distingue comprensién
profunda y comprensién superficial. La comprensién profunda corresponde al
nivel de representacién del modelo de situacién, por tanto se identifica con el
aprendizaje o la adquisicién de conocimientos a partir del texto. La compren-
sién superficial se identifica con el nivel de representacién del texto base, por
tanto se asocia con la memorizacion o la capacidad del lector para reproducir
las ideas expresadas explicitamente en el texto.

Para comprender la relacién de la comprension de lectura con el aprendi-
zaje y la memorizacién o recuerdo del texto, es conveniente precisar el
concepto de aprendizaje. Desde una perspectiva constructivista, el aprendiza-
je, en general, se puede definir como la adquisicién activa de nuevos hechos y
conceptos. También se puede definir como una modificacién permanente de
aquello que las personas conocen sobre el mundo, o como la integracion de
una nueva informacién en el conocimiento ya existente (Chi, deLeeuw, Chiuy
LaVancher, 1994). Estas ideas suponen que la mente humana es capaz de
procesar un nuevo conocimiento a partir del conocimiento previo almacenado
en la memoria semdntica, a través de una serie de complejas relaciones de
caricter abstracto que no estdn presente en los estimulos (Ledn, 2003). La
adquisicién, modificacién o integracién de conocimientos implica bisicamente
la actualizacién del conocimiento previo, mediante la modificacion de las
relaciones entre los conceptos ya conocidos (Ferstl y Kintsch, 1999).

Entender este concepto de aprendizaje requiere hacer referencia a algu-
na forma que explique c6mo el conocimiento estd representado y organizado
en la mente. Entre las teorfas que explican cémo estd organizado y representa-
do el conocimiento, se encuentran las teorias basadas en el concepto de redes
seménticas (Kintsch, 1998). Una red semdntica es un método que esquematiza
la representacién del conocimiento como un complejo sistema de relaciones
seménticas o de significado entre los conceptos almacenados en la memoria.
En ese sentido, el conocimiento previo, asi como también la informacion de
un texto lefdo constituyen un conjunto de elementos representados conforme
a una disposicién estructurada de asociaciones, llamadas redes asociativas.
Cada elemento individual del conocimiento estd conectado con otros elemen-
tos por medio de una red de relaciones seménticas (Puente, 1998). Segtin
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Kintsch (1998), los elementos individuales corresponden a conceptos o pro-
posiciones y se denominan nodos. mientras que las relaciones asociativas co-

;1:espondcn alos vinculos que los conectan. ya sean de atributo o de pertenen-
cia a una categorfa.

Desde el punto de vista de la lectura, el aprendizaje que se obtiene de la
lectura de textos escritos se establece en la memoria semdntica. Este aprendi-
zaje in_'lpiicu lainterpretacién de cada elemento del texto y laidentificacion de
conexiones significativas con otros elementos del mismo texto y con el cono-
cimiento previo. Mientras mds conexiones se establezean la representacion
mental del texto serd més coherente, mds relacién tendrd con algtin mundo
posible (van Dijk y Kintsch, 1983) y. por lo tanto incrementa la retencidn de
la informacién por largos perfodos de tiempo, asi como también aumenta la
posibilidad de que los lectores puedan acceder y disponer ficilmente de esa
informacion para situaciones nuevas.

- En cuanto a la memorizacién del texto, se puede sefalar que se refiere a
la reproduccion del significado de un texto en forma literal o en una forma
equivalente (Kintsch, 1983). La memorizacion del texto se asocia con la me-
moria episddica. La memoria episédica es un tipo de memoria a largo plazo
que retiene informacién sobre episodios o hechos concretos. Generalmente la
informacion se almacena en forma temporal. Su recuperacién exige un esfuer-
zo consciente y es muy sensible al olvido. Si los alumnos sélo son capaces de
construir la representacion del texto base de los textos que leen, esa represen-
tacion se establece en la memoria episédica en forma encapsulada y, por lo
tanto tienen dificultades para acceder a esa informacién y usarla en tareas de
aprendizaje o en nuevas situaciones (Coté y Goldman, 1999).

La distincidn realizada entre aprendizaje y memorizacion de los textos
se puede ejemplificar con los tipos de preguntas, tanto para evaluar la com-
prensién o como actividades para su desarrollo, utilizadas en los medios edu-
cativos tradicionales. Las preguntas tipo ensayo o las preguntas abiertas, en
general, tienden a considerar la construccién del modelo de situacion que los
alumnos han construido de un texto. Este tipo de preguntas estarian privile-
giando el aprendizaje o la comprensién profunda. En concreto significa que se
favorecerfa la integracién del significado explicito del texto con ¢l conoci-
miento previo de los alumnos. Al contrario, las preguntas de seleccion multi-
ple, las preguntas de verdadero y falso, las preguntas de completacion de ora-
ciones y las pruebas tipo cloze favorecerfan la-representacion del texto base o
el desarrollo de un nivel de comprension de nivel superficial, insistiendo en la
recuperacién de informacion sin procesamiento, y, COMo consecuencia sin
aprendizaje.



Tal como se ha sefalado. el conocimiento estd organizado
semidnticamente, por tanto el aprendizaje o la adquisicién de nuevos conoci-
mientos se optimiza cuando los alumnos se centran en el significado de los
materiales que leen y lo relacionan e integran con los conocimientos que yq
poseen.

Conclusiones y sugerencias

La comprension de textos escritos es un tema que no se ha abordado
técnicamente por el sistema educativo, a pesar de que existen una serie de
indicadores que la identifican como un problema sin resolver.

La comprension es un proceso de construccién de una representacion
mental coherente del significado del texto escrito. El proceso de construccion
involucra la construccién simulténea de tres niveles de representacién: la re-
presentacién superficial, la representacion del texto base y la representacion
del modelo de situacion.

La comprensién de textos escritos se identifica con el aprendizaje. En
ese sentido cuando los alumnos aprenden de lo que leen construyen una repre-
sentacién mental o una red interconectada de informacién proveniente del texto
y de suconocimiento previo. Por el contrario, cuando los alumnos compren-
den a nivel superficial sélo son capaces de reproducir la informacién literal
del texto, esto seria un indicador de la ausencia de aprendizaje.

Dos aspectos claves de la comprensién de textos escritos que determi-
nan y promueven el aprendizaje son el conocimiento previo y los propdsitos
de la tarea de lectura.

Una clave para ensefiar a aprender de los textos escritos s comprender
Ja lectura como objeto de conocimiento y el papel que juega en el desarrollo
de los alumnos. A partir de ahf, determinar el rol que cumplird en los proyec-
tos curriculares escolares y académicos, determinar el compromiso de los do-
centes y encontrar las metodologfas y acciones didécticas mds pertinentes para
la intervencién educativa. En relacién a los aspectos metodolégicos, se sugie-
re usar aquellas que son producto de la investigacion de los propios docentes
o de investigaciones ajenas y, que sean congruentes con un marco tedrico
solido.
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