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RESUMEN

En el presente trabajo se aborda el tema de la lectura y su relacién directa con la comprensién, entendiéndose la importancia de
la lectura dentro del campo educativo y como herramienta vital para acceder al conocimiento y la construccién de la realidad,
ya que es una competencia vital en el procesamiento de la informacién y generadora de otras competencias tales como el andli-
sis, la imaginacién, la deduccidn, la lectura de c6digos, simbolos, entre otras. Se abordan, ademds, algunos modelos sobre la
comprensién lectora, desde los modelos del bottom up, top down y los modelos mixtos, de tal forma que se proponen los nive-
les de comprensién de lectura desde macroestructuras a microestructuras, que den cuenta de los procesos que intervienen en el
logro de esa comprensidn, y la clasificacién de dichos procesos en aquellos que son de naturaleza perceptiva, los procesos psi-
colégicos bésicos, los procesos cognitivo-lingiiisticos y, finalmente, los procesos afectivos.

Palabras claves: Lectura, comprension lectora, procesos bésicos.

ABSTRACT

In this work, it is approaches the subject of the reading and its direct relation with the understanding, being understood the
importance of the reading within the educative field and as a vital tool to accede to the knowledge and the construction of the
reality, since it is a vital competition in the processing of information and generation of other competitions such as the analysis,
the imagination, the deduction, the reading of codes, symbols, among others. Some models are approached in addition on the
reading understanding, from the models of bottom up, top down and the mixed models, of such way was showed the levels of
reading understanding from macrostructures to microstructures that give account of the processes that take part in the profit of
that understanding and the classification of these processes in those of perceptive nature, the basic psychological processes, the
cognitive-linguistic processes and finally the affective processes.

Key Words: Reading, reading comprehension, basic processes.

cer consiste en descifrar el cédigo de la letra
Limpresa para que ésta tenga significado y, como
consecuencia, se¢ produzca una comprensién del
texto. Dicho de otro modo, leer es un esfuerzo en
busca de significado; es una construccién activa del
sujeto mediante el uso de todo tipo de claves y estra-
tegias (Defior, 1996). Cuando se lee un texto se cons-
truye una representacién de su significado guiado por
las caracteristicas del mismo -letras y palabras-
(Alonso Tapia y Carriedo, 1996) y ello conduce a la
comprension.
Se han postulado diversos modelos explicativos en
torno a la lectura, desde las de caricter meramente
perceptivo (Orton, 1937), a las fundamentadas en el
procesamiento de la informacién; tales como los
denominados bottom-up, basados en el procesamiento
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de la lectura a partir de sus segmentos lingiiisticos
mids moleculares, como las letras, las palabras, las fra-
ses..., en un proceso ascendente que permite al lec-
tor la comprensidn del texto. Este modelo exige una
adecuada competencia descodificadora, mediante la
que el lector haya consolidado adecuadamente las
Reglas de Correspondencia Grafema - Fonema
(RCGF) y pueda dedicar los recursos de su memoria
de trabajo al proceso comprensivo. Por otra parte, se
han postulado modelos de lectura denominados top-
down, en los que el procesamiento cognitivo se reali-
za de un modo descendente, es decir, desde la apor-
tacién de los conocimientos previos del lector sobre
la lectura y el reconocimiento global de las palabras.
Estos modelos han dado lugar a otros como el mode-
lo interactivo o mixto (Solé, 1994), en el que se conjugan
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ambos postulados tedricos por los que se produce la
comprension lectora, puesto que es tan importante
leer con exactitud (descodificar) - (acceso fonolégico)
como aportar conocimiento para comprender y acti-
var el significado de las palabras por la ruta léxica.
Otros modelos cognitivos de comprensiéon lectora
(rutas de acceso al significado y procesamiento sintic-
tico y semdntico) han sido formulados por Rumelhart
(1977), Cuetos (1991), Morais (1998); Cuetos,
Rodriguez y Ruano (1996); entre otros muchos. Una

profundizacién de estos aspectos puede verse en
Garcfa Vidal (2000).

Desde la perspectiva escolar, disponer de competen-
cias lectoras es fundamental para el aprendizaje, y
numerosas dificultades son explicadas por la carencia
o insuficiencia de habilidades para leer comprensiva-
mente. En el curriculum escolar, la lectura es una
herramienta de comprension para los alumnos que
les permite el acceso a la cultura y al aprendizaje de
las diferentes dreas. Disponer de una adecuada com-
petencia en lectura comprensiva es una garantfa para
acceder al conocimiento escrito, y en la escuela, esta
competencia es bisica para la busqueda y localizacién
de informacién en diversidad de textos escritos, en
Internet, para resolver problemas de distinta indole,
para interpretar graficos; analizar datos, mapas, y dis-
frutar con la lectura, entre otras tareas.

Desde el punto de vista cognitivo, una buena compe-
tencia comprensiva permite al alumno desarrollar sus
capacidades y funciones de procesamiento de la
informacién. Desarrolla su imaginacién, y en su
dimensién aplicada en el estudio, comprender ade-
cuadamente le permite seleccionar la informacion,
valorarla, resumirla, clasificarla, distinguir lo funda-
mental de lo secundario, almacenarla en su memoria
a largo plazo en forma de esquemas de conocimien-
to, que posteriormente serd mejor recordada en
forma de conocimientos previos, porque su almace-
namiento se ha producido con significacién y com-
prension.

En el desarrollo de esta competencia lectora com-
prensiva se producen dificultades en su aprendizaje,
ocasionadas por numerosas causas que hacen que el
lector presente comportamientos de evitacidon ante la
lectura. En la prevencién de estas dificultades es muy

importante el rol didictico del profesor. Es necesaria
la estimulacién de los conocimientos previos existen-
tes sobre la naturaleza del texto que se ha de leer, lo
cual estimula el desarrollo las capacidades cognitivas
al poner en prictica en la lectura procesos como
explicar, evaluar, comparar, contrastar, apreciar,
informar, clasificar, definir, designar, sustituir, inferir,
descubrir, deductir, etc., sobre el propio texto de lec-
tura. Ello supone una perspectiva metodoldgica fun-
damentada en los procesos cognitivos y metacogniti-
vos intervinientes en la comprensién lectora que
aporten conciencia en los alumnos sobre aspectos
tales como: ¢Qué sabes de este tema?, {Cémo lo has com-
prendido?, {Cémo has resuelto esta u otra dificultad?, entre
otras cuestiones reflexivas.

LA COMPRENSION LECTORA Y NIVELES
La comprension lectora se ha definido de numerosas
maneras, de acuerdo con la orientacién metodolégi-
ca de cada uno de los autores que han desarrollado
investigaciones en este ambito. Asi, desde un enfoque
cognitivo, la comprensién lectora se la ha considera-
do como un producto y como un proceso. De este
modo, entendida como producto serfa la resultante
de la interaccion entre el lector y el texto. Este pro-
ducto se almacena en la memoria a largo plazo
(MLP) que después se evocard al formular las pre-
guntas sobre el material leido. En esta perspectiva, la
memoria a largo plazo y las rutinas de acceso a la
informacién cobran un papel muy relevante, y deter-
minan el éxito o grado de logro que pueda tener el
lector.

Existen numerosas definiciones acerca de lo que se
entiende por lectura. De acuerdo con los diferentes
modelos tedrico explicativos la comprensién lectora
es conceptuada en torno a dimensiones lingiiisticas,
informativas, expresivas, intencionalidades del autor,
extraccién de informacion, etc., tal y como se ha refe-
rido en las lineas anteriores.

Extraer el significado de un texto es un proceso que
se realiza de modo gradual, progresivo y no necesa-
riamente lineal, ya que se producen momentos de
incomprensién a lo largo de recorrido lector y
momentos de mayor nivel de comprensién. Como
proceso, es dindmico en el acceso a la informacién, y
como producto, leer comprensivamente supone
adquirir unos nuevos conocimientos finales que for-
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marin parte del conocimiento guardado en la memo-
ria a largo plazo (MLP).
En la lectura de un texto se pueden dar diferentes
niveles de comprensién, en funcién de variables tales
como:
a) Nivel de competencia decodificadora del lector.
b) Nivel de conocimientos previos acerca del tema
de la lectura.
¢) Capacidad cognoscitiva.
d) Nivel de competencia lingiiistica (inferencias,
deducciones, empleo de claves, etc.)

e) Nivel de dominio de las estrategias de compren-
sién lectora.

f) Grado de interés por la lectura.

g) Condiciones psicofisicas de la situacion lectora.

h) Grado de dificultad del texto.

i

Otra clasificacién de niveles de comprensién lectora
en funcién de la intencionalidad y del grado de pro-
fundidad alcanzado es la propuesta por Gonzilez
(2004).

Tabla 1
Niveles de comprension lectora Gonzalez (2004)

NIVELES

Descodificar vs. extraer significado.

DESCRIPCION

Capacidad para extraer significado explicito e
implicito (Adquisicion de destrezas basicas).

Aprender leyendo supone adquirir conocimientos

Aprender a leer vs. leer para aprender.

sobre el tema. (Aplicar las destrezas béasicas a

situaciones complejas).

Comprension completa:

Etapas:

- Activar el conocimiento previo.

- Encontrar la organizaciéon subyacente.

Comprension completa vs. Incompleta.

- Modificar las estructuras propias para acomodar

la nueva informacion.

Comprension incompleta:

- Solamente se realiza una o dos de las fases ante-
riores.

Superficial:
- Se adquiere informacién minima y béasica (proce-

Comprensién superficial vs. profunda.

samiento automatico).
Profunda:

- Se extrae la maxima informacién posible.
- Requiere un procesamiento lento y controlado.
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Otros autores como Martin (1999) emplean un mode-
lo de capacidad psicolingiiistica de Comprensiéon
Lectora, fundamentado en la microestructura y macro-

estructura del texto. En dicho modelo se postula la
existencia de capacidades en ambos niveles, tal y como
se muestran en la Tabla 2.

Tabla 2
Modelo de capacidades. Macroestructura y microestructura. (Martin, 1999). Adaptacién

ESTRUCTURA DEL TEXTO CAPACIDADES

Relacionadas con el proce-

so de descodificacion:
Microestructura Léxica
Sintactica

Semantica

Capacidades relacionadas
con:
El reconocimiento
de la organizacion y
estructura del texto.

Macroestructura

La representacion
global del texto.

De acuerdo con el autor o autores de referencia pode-
mos emplear una u otra tipologfa o taxonomia de la
comprensién lectora. Asi, por ejemplo, Mercer
(1991a) sefial6 cuatro tipos: la literal, la interpretativa,
la evaluativa y la apreciativa. Otros autores, basindose
en dicha clasificacién establecen algunas variaciones
(Miranda, 1987, 1996; Vallés, 1990; entre otros), inclu-
yendo a la metacomprensién como una dimensién
mis elaborada y experta del proceso comprensivo.

PROCESOS INTERVINIENTES EN

LA COMPRENSION LECTORA

Para comprender textos escritos se ponen en funcio-
namiento una serie de procesos de indole perceptiva
(input informativo de acceso a la lectura) a través del
sentido de la vista generalmente o a través del senti-
do del tacto cuando se emplea el cédigo Braille, en el
caso de las personas ciegas. Intervienen también los
procesos psicoldgicos bisicos como los diferentes
tipos de atencién y la memoria fundamentalmente.
Los procesos cognitivo-lingiiisticos tienen un papel
determinante en la comprensién lectora. El acceso al
léxico le permite al lector recobrar la informacién
semdntica y sintictica disponible en la memoria a

Proceso interactivo entre:

REPRESENTACION MENTAL VARIABLES MODULADORAS

Uso de estrategias de
comprension lectora
Edad

Cursos escolar

Inferencias de informa-
cién desde diferentes
niveles de procesamien-
to (micro y macroestruc-

tura). Sexo

Tiempo empleado
en la lectura

largo plazo, y a través del acceso sintictico se accede
a las relaciones estructurales entre las palabras que
constituyen las frases, para obtener la informacién
contenida en el mensaje escrito. A través de la inter-
pretacién semdntica se accede a la comprensién, la
cual se consigue mediante representaciones abstrac-
tas formadas por unidades proposicionales, siendo
especialmente relevantes las inferencias que debe
realizar el lector para comprender, relacionando ele-
mentos del texto, tales como proposiciones o frases,
y se realizan para atribuir significados cuando no
existe evidencia explicita de los mismos o se produ-
cen dudas.

PERCEPCION

En la lectura y su comprensién intervienen procesos
perceptivos que son los encargados de recabar la
informacién textual para transmitirlos a las estructu-
ras corticales del cerebro que seran las encargadas de
su posterior procesamiento. La recogida de informa-
cién se realiza mediante los sentidos de la vista o
mediante el sentido del tacto cuando el lector carece
de visién y ha de emplear el cédigo Braille (sistema
puntiforme).
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En el proceso lector se produce una discriminacién
perceptiva de tipo visual o tictil (en el caso de los lec-
tores ciegos) y de caricter auditivo-fonético. La con-
ducta de discriminacion consiste en seleccionar arbi-
trariamente graffas/fonemas de entre un repertorio
existente (abecedario) con el objeto de identificar y
decodificar correctamente los grafemas/fonemas que
se escriben/leen y evitar asi los errores de exactitud.
Una correcta discriminacién visual, tictil y auditivo-
fonética contribuirdn a lograr una buena compren-
sién lectora.

LA PERCEPCION VISUAL

Intervienen los 6érganos de la vista mediante los
movimientos oculares constituidos por las denomi-
nadas siccadas y fijaciones. Los movimientos sacidi-
cos consisten en la realizacién de fijaciones y desliza-
mientos de la vista en las palabras del renglén que se
estd leyendo, de tal modo que la fijacién y el desliza-
miento, van asociados. Se producen brevisimas pau-
sas en cada fijacidn, en la cual se produce la focaliza-
cién visual para identificar periféricamente las letras,
silabas e incluso palabras de alrededor del punto de
focalizacién. En el grifico 1 puede verse cé6mo se rea-
lizan los movimientos sacddicos. Estas fijaciones y
deslizamientos visuales deben realizarse para que el
ojo humano pueda percibir las palabras. Las fijacio-
nes ocupan entre el 90 y el 95% del tiempo de lectu-
ra, siendo su duracién media de unos 250 milisegun-
dos que puede aumentar en funcién de la dificultad
del texto (Gonzilez, 2004: 18).

Cuando el lector pretende comprender el texto los
movimientos sacidicos se realizan secuencialmente,
es decir, renglén a renglén, aunque a veces pueden
producirse regresiones al producirse y autodetectarse
errores de adivinacién (sustituciones). En el caso de
la lectura denominada screming, se realiza un barri-
do visual en zig-zag, de modo que no se sigue la line-
alidad del texto sino que se realizan fijaciones y des-
lizamientos visuales de modo arbitrario en funcién
de la busqueda visual de un dato determinado (una
fecha, un dato numérico, una determinada palabra o
expresion, etc.).

LA PERCEPCION TACTIL

Cuando se carece de visién y se deben leer textos es
necesario emplear un cédigo puntiforme, es decir, en
relieve. Las personas ciegas y con escaso resto de

visién que no pueden acceder a la informacion escri-
ta mediante el sentido de la vista emplean el cédigo
Braille.

El acceso a la informacién y a la cultura a través de los
medios convencionales (impresién, tinta, ordenador,
etc.) se ve muy limitado para el colectivo de personas
con ceguera. Actividades tan cotidianas como la lec-
tura de un libro, de una revista, de una pigina web,
etc., no serfan posibles en muchos casos para estas
personas si no dispusieran de un método alternativo
de lectura y escritura como es el sistema Braille
(ONCEE, 2005). El Braille es un medio de lectura tic-
til, a través de la yema de los dedos, y de escritura,
consistente en unos puntos en relieve organizados de
forma parecida a los del doming.

FIGURA 1. Lectura en Braille

La discapacidad visual exige la determinacién de un
cédigo de trabajo o lectoescritura para el aprendizaje.
En el caso de los alumnos ciegos y en quienes pose-
en escasa percepcioén visual no existe posibilidad de
eleccidn, sino que de manera inexorable el sistema
puntiforme o Braille constituye el cdigo por el cual
se producird la lectura y la escritura a través de diver-
sos instrumentos que han ido evolucionando en los
ultimos afos.

El sistema Braille, fue desarrollado por Luis Braille a
partir del afio 1825. Se fundamenta en la percepcién
tactil de unos puntos que sobresalen de la superficie
del papel en el que se ha realizado la escritura, de
acuerdo con un cddigo previamente establecido que
constituye el alfabeto y las diferentes signografias.
Técnicamente, el cédigo Braille estd estructurado en
la combinacién de seis puntos en relieve sobre un
espacio o celdilla denominada comtnmente "cajetin",
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con dimensiones de 5 mm. de alto por 2,5 mm. de
ancho. En dicho espacio se distribuye el llamado

signo generador como elemento universal del Braille,
el cual presenta la siguiente configuracién:

& ©® G
@ @ ©

FIGURA 2. Cajetin Braille

Cada uno de los puntos esti asociado a los niimeros
1,2,3,4,5y 6. La combinacién de los seis puntos

ofrece 64 diferentes agrupamientos para represen-
tar una signografia completa.

®
®
O O

OO0 @
O O O
O O

ORON _
ORON _
ORON _
ON N

a b

C d

FIGURA 3. Cajetines Braille de las letras a, b, ¢, d
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N

FIGURA 4. Signografia Braille

Existen algunas modalidades del cédigo Braille. Asi,
por ejemplo se emplean el denominado Braille abre-
viado o estenotipia para reducir la extensién de los tex-
tos. El equivalente en el cédigo tinta serfa la taqui-
graffa.

El reconocimiento tictil que se hace de los gratemas
al percibirlos con la yema de los dedos es analitico;
solamente se reconoce una graffa. Esto dificulta la
velocidad lectora ya que el acceso al significado de la
palabra se realiza, fundamentalmente, por la ruta
fonoldgica, al tener que decodificar toda la palabra.
Aunque, por otra parte y en numerosos casos, tam-
bién se producen errores de adivinacién cuando no
se termina de reconocer completamente la palabra
por la ruta fonoldgica. La velocidad de lectura es
pues, mis reducida que en el sistema visual, teniendo
limites de dificil superaciéon (Nolan, 1966; Wallsten y
Lambert, 1981; entre otros).

El procedimiento de lectura en el cédigo Braille se
realiza mediante el denominado patrén disjunto de reco-
nocimiento, que consiste en que los dos dedos indice
de cada mano inician junto la lectura al principio del
renglén. Ambos contindan juntos hasta la mitad
aproximada del mismo. El dedo indice de la mano
derecha funcionaria como reconocimiento de la gra-
fia y el izquierdo como confirmatorio o comproban-
te de la misma. Sin embargo, autores como Ochaitay
Rosa (1988); Mousty, Bertelson y D'Alimonte
(1985), ponen de manifiesto que en ambas manos
lectoras se da una "colaboracién" o integracién en el
reconocimiento de las letras.

Este proceso de reconocimiento de grafias requiere
emplear muchos recursos atencionales (Ochaita y
Rosa, 1988) para discriminar los puntos y asociarlos a
los grafemas correspondientes y activar el fonema
adecuado. Al llegar a la mitad del renglén, el dedo
indice de la mano derecha continua leyendo (y en
este caso asume las dos funciones anteriores) y el de
la mano izquierda regresa al inicio del renglén para
localizar el renglén siguiente, en donde permanece
esperando a que ¢l derecho finalice y "regrese” junto
a él, e iniciar de nuevo la lectura en la siguiente linea.
Pese a que el procedimiento descrito es el modelo de
reconocimiento tictil deseable, se producen casos en
los que se han establecido hibitos de lectura menos
habiles, como el de utilizar solamente uno de los
dedos indice, ya sea el derecho o el izquierdo, no pro-
duciéndose diferencias en rendimiento lector en uno
u otro sentido atribuible a la predominancia hemisfé-
rico-cerebral derecha-izquierda, sino que, cuando
estas diferencias entre lectores diestros y lectores zur-
dos existen, es debido a las habilidades y destrezas
especificas del uso o entrenamiento desarrollado en
uno u otro sentido, especialmente los hibitos lectores.

LOS PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS
Los procesos cognitivos y sus operaciones involucra-
das en la comprensién lectora incluyen el reconoci-
miento de las palabras y su asociacién con conceptos
almacenados en la memoria, el desarrollo de las ideas
significativas, la extraccién de conclusiones y la rela-
cidén entre lo que se lee y lo que ya se sabe. Todo ello
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se realiza concurrentemente para poder alcanzar la
comprensién del texto y exige un procesamiento
multiple de la informacién; la lectura demanda pres-
tar atencién activa a muchas cosas al mismo tiempo
para coordinar los procesos psicoldgicos que se dan
en la aprehension de los c6digos escritos. Sin embar-
go, la capacidad humana de procesamiento es limita-
da, de acuerdo con la experiencia del lector. Cuando
se da este desajuste entre la capacidad el lector y las
demandas de la comprensién se produce un conflic-
to que se manifiesta en forma de dificultades de com-
prension lectora.

Los procesos psicoldgicos basicos que intervienen en
la comprensién lectora son los siguientes:

a) Atencion selectiva
El lector debe focalizar su atencién en el texto
objeto de lectura y rechazar otros estimulos exter-
nos o internos que le puedan distraer. Ello supo-
ne un notable esfuerzo de control y de autorregu-
lacién de la atencién.

b) Anilisis secuencial
Constituye uno de los componentes del proceso
mental de anilisis-sintesis, mediante el cual el lec-
tor va realizando una lectura continuada (palabra
tras palabra) y van concatenando los significados
de cada una de ellas, para posteriormente dotar de
significado mediante inferencias lingiiisticas a la
secuencia del texto leido, bien por frases, pirra-
fos o tramos mds extensos.
c) Sintesis

Mediante este proceso el lector recapitula, resume
y atribuye significado a determinadas unidades
lingiiisticas para que las palabras leidas se verte-
bren en una unidad coherente y con significado
(comprensién del texto).

Para que el desarrollo de la comprensién lectora
sea eficaz es necesario que los procesos cognitivos
de analisis-sintesis se den de manera simultinea
en el proceso lector, evitando asi que un entrena-
miento lector excesivamente sintético contribuya
a la aparicién de errores de exactitud lectora, tales
como omisiones, inversiones, sustituciones, etc.
Los procesos cognitivos de andlisis-sintesis deben
ser interactivos e influirse entre si. Mientras se lee
se estd produciendo una percepcién visual de las
letras, se reconocen, se decodifican (correspon-
dencia letra-sonido), se integran en las silabas, en
las palabras, éstas se integran en las frases y éstas a

d)

su vez en el parrafo. Ello implica también el reco-
nocimiento de los patrones ortogrificos, el cono-
cimiento de sus significados, etc., y exige una
interactividad sintético-analitica.

Memoria

Los distintos tipos de memoria existentes en cuan-
to a su modalidad temporal, mediata e inmediata
(largo y corto plazo), son procesos subyacentes e
intervinientes en el proceso de lectura y su com-
prension, y lo hacen mediante rutinas de almacena-
miento. En el caso de la memoria a largo plazo, al leer
se van estableciendo vinculos de significados con
otros conocimientos previamente adquiridos, con
lo cual se van consolidando (construyendo) apren-
dizajes significativos (Ausubel, Novack y Hanesian,
1983) sobre los esquemas cognitivos ya preexisten-
tes en los archivos de la memoria a largo plazo del
sujcto.

En el caso de la memoria a corto plazo, se activa el
mecanismo de asociacion, secuenciacion, linealidad
y recuerdo del texto, siguiendo la trayectoria o dis-
posicién ldgica de la lectura estructurada a medida
que se va leyendo. Con ello se produce un proceso
continuo de memoria inmediata al ir asociando
(evocando) los nuevos contenidos, acciones o esce-
nas textuales que aparecen, con los respectivos per-
sonajes, temas, acciones u otros datos expresados en
el texto.

Todo este proceso de "ida y vuelta" de los dos tipos
de memoria produce interconexiones significativas
(comprensivas) entre las distintas partes integrantes
de un texto leido, con el consiguiente beneficio en
la comprensién lectora.

Desde el punto de vista funcional, la informacién
procedente de la estimulacién (aferencia visual ic6-
nica o tictil -escritura Braille-) captada por los
mecanismos atencionales llega a la denominada
Memoria Sensorial (MS), estructura cognitiva en la
que se almacena durante brevisimo tiempo (milise-
gundos) y la Memoria de trabajo u operativa selec-
ciona para almacenarla en la Memoria a Corto
Plazo (MCP), almacén en donde permanece
durante unos segundos, pasando al almacén de la
Memoria a Largo Plazo (MLP) a través de un meca-
nismo de integracién realizado por la Memoria de
Trabajo. La evocacién de los conocimientos previos
existentes en el almacén MLP también es realizada
por la MT, que los proyecta sobre el contenido del
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texto que se intenta comprender, realizando las
correspondientes inferencias y, como consecuencia
de la comprensién parcial que el lector va realizan-
do, es también la MT quien se encarga de depositar

el producto comprensivo de modo organizado en la
MLP Este proceso interactivo o de integraciéon
entre la MCP y la MLP realizada por la MT es
constante durante el proceso de lectura.

Mecanismos o capacidades basicas

‘ Propioceptiva {

Estimulacién

Memoria
Aferencia visual: s i
icénica

Chunking
(Asociacion de
informaciones)

\ 4

Tactil Memoria
de Trabajo

Auditiva Pocos minutes-varios afios L)/'

A LARGO
PLAZO

MEMORA | 1° CODIFICACION L\
A £
2° ALMACENAMIENTO/
RETENCION
3° EVOCACION

S
racteristicas genere®

Figura 5. Entrada, seleccién y almacenamiento de la informacién en la
memoria

Todos estas estructuras, procesos y mecanismos
bisicos son necesarios para comprender, y no
todos los alumnos los realizan de manera adecua-
da y, como consecuencia, surgen las diferencias
individuales, y de ahi, las dificultades de aprendi-
zaje que pueden tener un origen distinto en cada
caso, no solamente explicadas por estas funciones
psicolégicas bésicas, sino por otra serie de causas
que se verdn en las préximas paginas del capitulo.

LOS PROCESOS COGNITIVO-
LINGUISTICOS

En la lectura de textos intervienen procesos cogniti-
vo-lingiiisticos complejos que permiten acceder a
su significado y extraer la informacién necesaria
para su comprensiéon. Estos procesos son los
siguientes:

a) Acceso al léxico

Cuando ya se ha obtenido la informacién través
de los sentidos de la vista o del tacto es necesario
recobrar la informacién semdntica y sintictica dis-
ponible en la memoria a largo plazo. La palabra
identificada visual o hdpticamente debe corres-
ponderse con el conocimiento que de ella existe
en el correspondiente almacén 1éxico. Este alma-
cén ha recibido diversos nombres, entre ellos,
archivo mental, léxico mental, diccionario inte-
rior, lexicén interno, vocabulario basico personal,
etc. La nota comun a todas estas denominaciones
es la existencia de unas bases neuroanatémicas,
neurofisiolégicas y neuroquimicas que constitu-
yen el soporte orginico del conocimiento de las
palabras ya establecido en el cerebro.

Desde el punto de vista lingiiistico, cada palabra
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b)

tiene, o debe tener, un concepto asociado a ella,
asi como sus posibles significados, sus propieda-
des, sus caracteristicas sinticticas y las funciones
relacionales con otras palabras. En esencia, en
cada registro en el "almacén léxico" se encuentra
toda aquella informacién disponible acerca de la
palabra que se ha registrado, y estd organizada en
funcién de criterios como:

a) Pragmitico y funcional: Frecuencia de uso de
las palabras.

b) Semaintico: Significado.

¢) Morfolégico: Estructura sildbica.

Estos criterios no son jerarquicos sino que preva-
lecen unos sobre otros en funcién del propdsito u
objetivo lector.

El acceso a este lexicén o almacén léxico se reali-
za de forma casi inmediata en el caso de las pala-
bras que son conocidas y son leidas por la ruta
visual, 1éxica u ortogrifica. Existen algunos indi-
cadores grificos que activan el acceso al significa-
do de la palabra, como es el caso de la primera
letra y la tiltima asi como el silueteo o contorno de
la palabra. Un ejemplo de ello lo encontramos en
la lexicalizacién que se produce en textos cuyas
palabras tienen el orden de sus letras cambiado y
forman pscudopalabras.

El lector experto utiliza dichas claves para lexicalizar
la palabra (reconvertir la pseudopalabra en palabra,
es decir, ordenar secuencialmente las letras a partir
de dichos indicadores) y leerla, accediendo a su sig-
nificado. En el caso del lector Braille utiliza como
indicadores, en primer lugar las dos o tres primeras
letras de la pseudopalabra, modulada por la lectura
subsiguiente de otras palabras (contexto) y por la ter-
minacién de la palabra.

Cuando se utiliza el criterio semantico para el
acceso al significado de la palabra, el contexto
determina la acepcién y la exclusiéon de los multi-
ples significados que la palabra pudiera tener.

Analisis sintactico

Después de acceder al 1éxico, se accede a las rela-
ciones estructurales entre las palabras que consti-
tuyen las frases, para obtener la informacién con-
tenida en el mensaje escrito. Las diferentes estruc-
turas gramaticales estin sinticticamente relacio-
nadas y dicha organizacién permite, a través de la
secuencia de palabras, obtener informacién del

conjunto de proposiciones o frases. Este acceso a

la sintaxis se realiza de acuerdo con estos pasos:

1. Identificacion de senales lingiiisticas:
Orden de la frase, estructura de la palabra
(nombre, verbo, adjetivo, adverbio, preposi-
cién, articulo), su funcién sintictica (sujeto-
predicado, modificador, ntcleo...), prefijos y
sufijos, articulacién fonética, etc. La conjun-
cién de todas estas sefiales lingiiisticas estd
orientada a una sola interpretacién o unidad
global de significado.

2. Acceso sintactico inmediato: El anilisis de
las senales lingiiisticas se realiza de modo
simultineo o casi inmediato a la lectura de
cada palabra. Los errores de rectificacién e
inmediata correccién que se producen en la
lectura constituyen una prueba de ello (de
Vega et al., 1990).

3. Memoria de trabajo: El almacén de interpre-
taciones sinticticas ambiguas (Gonzilez
Ferndndez, 2004: 21) condiciona la integracién
del sentido del texto que se lee. Esta capacidad
es diferencial en el lector para procesar textos
sinticticamente mas complejos en cuando a su
naturaleza y a su uso. A mayor capacidad
aumenta la comprensién lectora.

c) Interpretacion semantica

El objetivo final de la lectura del texto es su com-
prension, aunque en los primeros momentos haya
que pasar por el acceso 1éxico por el anilisis sin-
tictico. Después de estas dos fases debe producir-
se la representacién de la informacién expresada
en el texto, es decir, debe producirse la compren-
sién, la cual se consigue mediante representacio-
nes abstractas formadas por unidades proposicio-
nales en las que se han analizado, en el caso de
textos narrativos, los personajes y sus roles, las
acciones y estados y las circunstancias como el
lugar y el tiempo.

En el proceso de interpretaciéon semdntica se pro-
ducen inferencias, es decir, procesos cognitivos
mediante los cuales el lector obtiene informacién
nueva del texto basindose en la interpretacién de
la lectura y de acuerdo con el contexto. Este pro-
ceso inferencial se da en el mismo momento de la
lectura y también al término de la misma.
Mientras se va leyendo se producen evocaciones,
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se verbalizan encubiertamente pensamientos, se
realizan regresiones, se accede al almacén de signi-
ficados, etc. Al término de la lectura también se pro-
ducen evocaciones, verificaciones y contestaciones
a cuestiones interpretativas de la lectura.

Estas inferencias tienen la finalidad de establecer
relaciones entre elementos de las proposiciones o
frases y se realizan para atribuir significados cuan-
do no existe evidencia explicita de los mismos o se
producen dudas. Mediante la realizacién de infe-
rencias el lector pretende afadir informacién al
texto para que tenga mayor sentido y le permita
una mejor comprensién. Estas inferencias pueden
alcanzar diferentes niveles de elaboracién en fun-
cién de la capacidad cognitiva (imaginacién, moti-
vacion por el tema de la lectura, memoria, abs-
traccion, generalizacién, etc.) del lector. Los
conocimientos previos disponibles son determi-
nantes para que la inferencia claborada sea de
mayor o menor complejidad. El proceso de elabo-
racién de estas inferencias ha sido ampliamente
tratado por Garcfa Madruga et al. (1999) y por
McKoon y Ratcliff (1998), entre otros autores.

LOS PROCESOS AFECTIVOS

La lectura, como cualquier otra actividad humana no
estd exenta de valoracién emocional. En el proceso
lector intervienen otros factores que tienen un com-
ponente emocional o afectivo. Se trata de los estados
de dnimo, emociones, sentimientos y demds fenome-
nologfa afectiva que la lectura produce en el alumno.
Los estados de dnimo producidos por el hecho de leer
pueden ser positivos o negativos, en funcién de la va-
loracién que el filtro del significado (Smith vy
Lazarus, 1993) atribuya a la experiencia de leer y se
producird una determinada emocién, estado de
dnimo o sentimiento, cuya intensidad serd variable en
funcién de las metas o propésitos del lector, de sus
intereses personales y de las creencias sustentadas por
su sistema de creencias (Ortony, Clore y Collins,
1996, 1998). Asi por ejemplo, si la lectura en si
misma, le resulta un acto placentero para el lector ex-
perimentard un estado de dnimo positivo, favorable y
que, en los casos de mayor implicacién y disfrute ha
venido en denominarse como un fluir (Csikszentmi-
halyi, 1998) y que se define como un estado de
mental y emocional con sensacién de gran bienestary
satisfaccién que permite una mejor realizacion de las
tareas habituales, se pierde la nocién del tiempo y se

dirige toda la atencidn a la actividad en si misma, en
esta caso la lectura.

Por otra parte, la Inteligencia Emocional se ha revela-
do muy influyente en el rendimiento escolar, siendo
la comprensién lectora parte fundamental de tal ren-
dimiento. Obtener buenas calificaciones o mostrar
fracaso escolar estd modulado por los niveles de IE de
los estudiantes. Asi, aunque los estudios que correla-
cionan rendimiento escolar e IE no arrojan resulta-
dos concluyentes al respecto, algunos componentes
de la IE como el intrapersonal, manejo del estrés y
adaptabilidad (IQ-E de BarOn) ejercen un papel
modulador en el rendimiento escolar de los estudian-
tes adolescentes (Parker, Summerfeldt, Hogan y
Majeski, 2004), por lo que, aquellos alumnos con
algtin tipo de déficit como escasas habilidades socia-
les, escaso nivel cognitivo, desajuste emocional, pro-
blemas de aprendizaje, problemas familiares, ectc.
pueden ser mds propensos a experimentar estrés y
dificultades en sus conductas de estudio, influyendo
negativamente en el rendimiento escolar, lo cual
induce a postular que la IE podria actuar como un
factor que modularfa los efectos de las habilidades
cognitivas del sujeto sobre su rendimiento académi-
co, facilitindolo o dificultindolo, en funcién del
grado de desarrollo de aquella.

Otros constructos como el autoconcepto académico
y la autoestima se han revelado significativos en el
conjunto de las dificultades de aprendizaje que expe-
rimentan los alumnos (Kloomot y Cosden, 1994;
Saborine, 1994; citados por Gonzilez-Pienda y
Nunez, 1998; p. 64), siendo negativo en el caso de
quienes presentan dificultades de aprendizaje, en este
caso, de la lectura y su comprensién (Cabanach y
Valle, 1998). También es determinante el componen-
te motivacional (Kirk y Gallagher, 1986). Un lector
que ha fracasado en la lectura pone en funcionamien-
to mecanismos psicolégicos de rechazo o evitacién
ante la lectura porque tiene escasas expectativas de
logro. La percepcién del control personal en la com-
prension lectora que tienen los estudiantes, atribu-
yendo los fallos y los éxitos a ellos mismos o a facto-
res externos son procesos valorativos que producen
un determinado estado de dnimo que tendrd su
influencia (positiva o negativa) en la lectura. En estos
procesos afectivos son relevantes también otros fac-
tores de naturaleza cognitiva e instrumental tales
como los conocimientos de estrategias, autorregula-
cién en la aplicacién de las estrategias y reconoci-
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miento explicito del esfuerzo personal en la ejecu-
cién (Borkowski, Weyhing y Carr, 1998: Miranda,
Arlandis y Soriano, 1997), los cuales influyen en el
filtro del significado que valora la lectura y las propias
competencias comprensivas (percepcién del control
personal) como una experiencia afectivo-emocional.
Resumiendo lo expuesto, los factores afectivos tienen
una gran importancia en la comprension de textos.
Para comprender adecuadamente deben activarse
procesos afectivos positivos y favorables que propi-
cien estados de dnimo que permitan poner en pricti-
ca los recursos cognitivos y lingiiisticos o estrategias
de comprensién lectora. Estos estados de dnimo,
cuando son autoinducidos por el propio sujeto cons-
tituyen una de las habilidades de la Inteligencia
Emocional en el modelo de Salovey, Mayer y Caruso
(2002) ("Mejorar el modo de pensar -procesar la
informacién- a través de estados de dnimo favorece-
dores de la actividad intelectual propuesta").
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