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Resumen

El objetivo del presente trabajo es dar cuenta de un instrumento que —toman-
do como punto de partida el modelo de comprensién de van Dijk y Kinstch
(1983)— busca explicar cémo los nifios de 13 6 14 afios llevan a cabo el proceso
de comprensién lectora de textos expositivos.

Especialmente, interesa observar el tipo de razonamiento que los sujetos realizan
en los distintos niveles de representacion mental del texto. En otras palabras, se
busca indagar la capacidad de los sujetos para leer de manera eferente, es decir,
con el objetivo de extraer informacion del texto y a su vez observar si se da el
nivel de comprensién profunda (Graesser y Tipping, 1998). Se considera que
esta medicién es fundamental ya que la lectura eferente es indispensable para
adquirir conocimientos, relacionarlos con otros y transferirlos a otras areas del
saber. En esta propuesta leer es comprender y comprender es aprender.

La muestra con la que se hizo el estudio piloto de dicho instrumento estd com-
puesta por sesenta nifios y nifias que asisten a octavo afio basico en colegios
municipales y subvencionados de dos ciudades de Chile.

Palabras clave: aprendizaje, comprension de lectura, inferencias, razonamiento,
texto expositivo.

Abstract

The objective of the present paper is to account for an instrument which —taking
as starting point the model of comprehension of van Dijk and Kinstch (1983)
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and Graesser (1997)— tries to explain how children from 13 to 14 years carry
out the process of reading comprehension of expository texts.

It is of special interest to us to observe the type of reasoning that the subjects
apply in the different levels of mental representation of the text. In other words,
the aim is to investigate the capacity of the subjects to read in an efferent way
—that is to say with the objective of extracting information from the text— and
at the same time to observe if a level of profound comprehension is reached
(Graesser and Tipping, 1998). We consider that this measurement is funda-
mental since efferent reading is indispensable to acquire understanding and to
relate and transfer it to other areas of knowledge. In this proposal reading is
understanding and understanding is learning.

The sample used for the pilot study of said instrument is composed of sixty
boys and girls attending the eighth year in municipal and subsidized schools
in two cities in Chile.

Key words: learning, reading comprehension, inferences, reasoning, expo-
sitory text.

1. MARCO TEORICO
A. Concepto de comprension de lectura

La comprension de lectura es un proceso activo y constructivo de
interpretacion del significado del texto (van Dijk y Kintsch, 1983;
Graesser y Tipping, 1998). Es un proceso activo porque se deben poner
en juego una serie de operaciones y estrategias mentales para procesar
la informacién que se recibe del texto, y es constructivo porque las
operaciones y estrategias puestas en juego permiten construir el sig-
nificado del texto y crear nueva informacion de la interaccion entre la
informacidn obtenida del texto y el conocimiento previo del lector. El
resultado del proceso es una representacion mental o un modelo de la
situacion descrita en el texto.

La teoria de la comprension de lectura de van Dijk y Kintsch
(van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch, 1998) postula que el proceso de
comprension se produce en ciclos, y los lectores, en forma simultdnea,
construyen tres niveles de representacion durante el proceso: represen-
tacion superficial, representacion del texto base y representacion del
modelo de situacion.

La representacion superficial es el nivel de representacion més
bésico de la comprension. Es un registro breve de los estimulos
graficos exactos, ya sean palabras u oraciones, que se han leido
mds recientemente (Kintsch, 1998; Parodi, 1999). 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 representacion del signifi-
cado del texto.
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La representacion del texto base es una copia semdntica equi-
valente a la estructura superficial del texto y constituye s6lo una
parte de la representacion mental final del proceso de comprension
(Kintsch, 1998). Dado que el texto base conserva el significado del
texto, se convierte en una representacion un poco mas estable, lo que
permite la construccion del nivel inmediatamente superior (Mannes y
St. George, 1996). Sin embargo, si un lector sélo construye este nivel,
la recuperacion de la informacion serd dificil o se perderd (Coté y
Goldman, 1999). Singer (1982) realiz6 un estudio sobre el tiempo de
retencion 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%. Hay coincidencia en algunos autores (Kintsch, 1998; Goldman,
1997; Graesser y Tipping, 1998, entre otros) en que la evaluacion de
la informacidn que esta directamente dada en el texto mide sélo texto
base. Por ejemplo, las tareas de verificacion de oraciones, recuerdo,
parafraseo y resumen son reproductoras de la informacion del texto
base, aunque a veces pueden ser buenos indicadores de un modelo de
situacion o nivel de comprension bien desarrollado cuando va mas
alla del texto leido.

El modelo de situacidn es la representacion mental final del pro-
ceso de comprension. Para Kintsch (1998), el modelo de situacion es
la comprension propiamente tal. Este nivel de representacion refleja
la experiencia del lector sobre la situacion referida por el texto. Segtin
Diaz y De Vega (2003), el modelo de situacion representa patrones
reducidos de informacion particular o singular que el lector construye
a partir del texto. Asi, se puede decir que un lector ha comprendido
un texto cuando es capaz de construir un modelo de situacién que le
proporcione los indicadores conceptuales y contextuales para reactivar
informacion relevante de la memoria a largo plazo (Maury, Pérez y
Leon, 2002), y al mismo tiempo, le sirva de apoyo a todas sus acciones
destinadas al aprendizaje (Kintsch, 1998; van Dijk y Kintsch, 1983).
El lector alcanza este nivel de representacion porque ha integrado
la informacién del texto con sus conocimientos previos mediante la
realizacion de inferencias. La funcién del modelo de situacién seria
sostener las diferentes operaciones cognitivas que el lector necesita
para alcanzar la comprension profunda; en otras palabras, retener la
informacion por periodos largos de tiempo, recuperarla con facilidad,
generar nueva informacion y utilizarla de manera divergente o en si-
tuaciones que requieren acciones de resolucion de problemas. Segun
Graesser, Swamer, Baggett y Sell, (1996), el modelo de situacién
produce una representaciéon mds vivida, elaborada y productiva que



200 CARLOS RAMOS MORALES

la representacion mental del texto base. Sin embargo, cuan elaborado
sea el modelo mental dependera de la capacidad de los lectores para
realizar inferencias, de sus conocimientos previos, de los propdsitos
establecidos para la tarea de lectura y el conocimiento que poseen de
la estructura de los textos. A continuacion se hace una pequeia refe-
rencia a esos aspectos.

a) Inferencias

La elaboracion de inferencias es parte integral del proceso de com-
prension (Parodi, 1999; Cain, Oakhil, Barnes y Breyant, 2001). Las
inferencias se pueden definir como procesos constructivos para tratar
la informacion proveniente del texto escrito y de la informacion alma-
cenada en la memoria de manera permanente o transitoria (Belinchén,
Igoa y Riviere, 1998). También se pueden definir como cualquier
segmento de informacidn que no estd explicitamente sefialada en el
texto (Mckoon y Ratcliff, 1992). Segtin Ledn (2003), las inferencias
involucradas en la comprension de textos escritos corresponden a un
tipo especial de inferencias denominadas inferencias pragmaticas. Este
tipo de inferencias se elaboran ripida y espontdneamente durante el
proceso de comprension, se basan en el conocimiento compartido de
los sujetos de una misma cultura y tienen un caricter probabilistico.
Existe una variedad de inferencias pragmaticas y diversos criterios para
clasificarlas. Sin embargo, hay acuerdo entre los investigadores en que
algunas de estas inferencias son responsables de la construccién del
texto base, y otras del modelo de situacion (Cain et al., 2001).

Para los propositos de este trabajo, se ha hecho una adaptacion de
las taxonomias de las inferencias existentes para explicar la comprension
de textos expositivos de causa-efecto. En ese sentido, se ha adoptado
una clasificacion que especifique las inferencias que construyen el texto
base y las que construyen el modelo de situacion. El tipo de inferencias
que permiten la construccion del texto base comprenden las inferencias
puente de tipo causal e inferencias cognitivas. Las inferencias causales
se definen como una clase de inferencias puente y tienen la funcién de
unir informacion en términos de causa-efecto, ya sean hechos, proce-
sos 0 acontecimientos que aparecen en oraciones adyacentes (Clark y
Haviland, 1976). Las inferencias cognitivas (Swinney y Osterhout, 1990)
implican el uso de estrategias cognitivas que requieren de conocimiento
general para conectar, relacionar, reorganizar u omitir informacién de
partes més extensas del texto o del texto completo para la construccion
del significado explicito de éste.

Las inferencias que construyen la representacion del modelo de
situacion son denominadas inferencias elaborativas (Iza y Ezquero, 2000).
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Estas inferencias son extratextuales, no determinan el significado expli-
cito, sino que enriquecen la representacion del texto, ya sea ampliando
o relacionando la informacion expresamente sefialada en el texto con el
conocimiento previo del lector. Las inferencias de este tipo se pueden
corresponder con lo que Graesser, Swamer, Baggett y Sell (1996) han
denominado inferencias basadas en el conocimiento. Las inferencias
de este tipo se generan cuando las estructuras de conocimiento, alma-
cenadas en la memoria a largo plazo, son activadas e incorporadas en la
representacion del significado del texto. Se ha adaptado la clasificacion
de Trabasso y Magliano (1996) para especificar el tipo de inferencias
elaborativas que participan en la construccion del modelo de situacion
de textos expositivos de causa-efecto. Los autores sefialados proponen
tres tipos bésicos de inferencias: explicativas, predictivas y asociativas.
Las inferencias explicativas son inferencias que unen informacién de tipo
causal antecedente, esto es, en ellas se une informacién que aparece en
el texto con informacion del conocimiento previo del lector. Estas infe-
rencias explican la ocurrencia de algo que no se ha senalado en el texto.
Las inferencias predictivas proporcionan informacién futura o facilitan
la revelacion de informacion en funcion del conocimiento previo del
lector y la informacidn explicita contenida en el texto. El lector genera
expectativas acerca de los factores causales consecuentes que determinan
ciertos efectos. Asi, las inferencias explicativas ocurren cuando a partir
de los efectos “Y”, sefialados en el texto, el lector infiere la causa “X”,
mientras que las inferencias predictivas tienen lugar cuando, dadas las
causas “X”, el lector infiere el efecto “Y” (Ledn y Pérez, 2003). Las
inferencias asociativas proporcionan informacién sobre propiedades,
relaciones y funciones de los objetos, personas o conceptos que no estan
expresamente sefialados en el texto.

b) Conocimiento previo

El conocimiento previo es uno de los factores importantes para la
comprension de textos escritos. Segin Kintsch (1998), el conocimiento
previo proporciona parte del contexto en que se interpretan los discursos
y restringe la construccion de los diversos niveles de representacion
del texto. Los lectores que poseen conocimiento previo de tipo gené-
rico serian capaces de construir solo el texto base, mientras que los
lectores que poseen conocimiento previo especifico sobre el contenido
del texto serian capaces de construir el modelo de situacion, aunque
el texto presente una redaccion insuficiente. Sin embargo, es posible
encontrar lectores que, teniendo el conocimiento previo que requieren
para leer un texto, no logran construir el modelo de situacion, ya sea
porque no disponen de estrategias de comprension o no saben cémo
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utilizar la informacién del texto en situaciones nuevas (Cain et al.,
2001; Kintsch, 1998).

¢) Propésitos de lectura

Los propdsitos u objetivos que los lectores tienen para las tareas de lectura
también determinan el tipo de representacion mental que construyen.
Estos activan el tipo de conocimiento y el tipo de estrategias requeridas
para una comprension determinada (Solé, 1996; Parodi, 1999). Segtin
Goldman (1997), los lectores que tienen objetivos diferentes van a extraer
distinta informacion aunque el contenido del texto permanezca invaria-
ble. Del mismo modo, si un lector lee el mismo texto para propdsitos
diferentes, tendra diferentes representaciones segin cada uno de los
propésitos que ha tenido. Es necesario destacar que también influyen
en la comprension los propdsitos establecidos por otros, en términos de
las instrucciones dadas para una tarea de lectura. Mannes y St. George
(1996) hacen notar que las instrucciones dadas antes de leer un texto
sirven como propositos que determinan el nivel de representacion que
construyen los lectores. Esta afirmacion es obtenida de una experiencia
realizada con dos grupos de sujetos. A un grupo se le dijo que deberian
resumir un texto después que terminaran de leerlo, y al otro grupo se le
dijo que deberian leer el texto para adquirir conocimientos. Los sujetos
del primer grupo tuvieron una mejor representacion del texto base,
dado que la tarea de resumen exige recuperacion de informacion de la
memoria. Los sujetos del segundo grupo tuvieron un rendimiento bajo
en tareas que requerian recuperacion del texto base, pero sobresalian en
tareas que demandaban la solucién de problemas complejos, haciendo
uso de los conocimientos adquiridos con la lectura del texto.

d) Estructuras textuales

El conocimiento de las estructuras textuales es el conocimiento que
poseen los lectores sobre el modo de organizacidn de los contenidos
expresados en un texto. Van Dijk y Kintsch (1983) denominan a las
estructuras textuales superestructuras y las definen como una unidad
esquematica abstracta que establece el orden global de las diferentes
partes de un texto. Cuando los lectores se enfrentan a un texto escrito
usan este conocimiento para analizar e interpretar la informacion que
extraen de la padgina impresa.

Segtn Sanchez (1998), la clasificacion mds comiin de las estruc-
turas textuales distingue los textos narrativos y los textos expositivos.
Los textos expositivos son un tipo de estructura textual que tiene
como propdsito exponer un conjunto organizado de observaciones y
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conocimientos. Se identifican cinco formas basicas de organizacion
de los contenidos del texto expositivo: problema/solucién, compara-
cion/contraste, descripcion, secuencialidad y causalidad. La estructura
problema/solucién expone un problema al que trata de dar una o varias
soluciones. La estructura comparacion/contraste corresponde al texto
que compara dos 0 mds entidades especificando sus semejanzas y/o di-
ferencias. La estructura de descripcidn presenta una entidad o fendmeno,
y expone sus rasgos o caracteristicas. La estructura de secuencialidad
describe eventos vinculados temporalmente o a través de vinculos de
simultaneidad. La estructura de causalidad plantea las causas y/o las
consecuencias de un hecho o fenémeno.

B. Comprension de lectura y aprendizaje

La comprension de textos escritos es una actividad cognitiva que im-
plica el aprendizaje de nuevos conocimientos. El aprendizaje de nuevos
conocimientos ocurre cuando el sujeto se centra en el significado del
nuevo material y lo relaciona con sus conocimientos previos.

Un mayor procesamiento del significado del texto establece las
conexiones, en la memoria semantica, de la nueva informacion. Estas
conexiones permiten rellenar vacios contextuales, organizar nuevos
enlaces e incorporarlos al conocimiento ya existente. El aprendizaje que
ocurre a partir de los textos escritos esta relacionado con dos aspectos
clave del proceso de comprension de lectura destacados por Kintsch
(Kintsch, 1994; 1998). Estos aspectos clave son la comprensién y la
memorizacion. El autor identifica la representacion del modelo de
situacion con la comprension propiamente tal, mientras que la repre-
sentacion del texto base la identifica con la memorizacion.

Entender la relacidén entre comprension-memorizacion y nive-
les de representacion del texto implica considerar las funciones que
cumplen los tres niveles de representacion del texto en los procesos de
memorizacion y comprension. A nivel de la representacion superficial
se ejecutan los procesos encargados de la identificacion de palabras,
para luego procesar el significado del texto. Este nivel de procesamien-
to no tendria efectos ni en la memorizacion ni en la comprension. A
nivel de la representacion del texto base se desarrollan los procesos
encargados de representar el significado de lo leido, lo que se relaciona
con la memorizacion o la capacidad del lector para reproducir las ideas
explicitamente sefialadas. En el nivel de representacion del modelo de
situacidn se ponen en juego los procesos encargados de conectar el
significado explicito del texto con el conocimiento previo del lector.
Mientras més conexiones se establezcan, mas elaborada y compleja sera
la construccion del modelo de situacion (van Dijk y Kintsch, 1983). De
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ese modo, la retencidn de la informacién o del nuevo conocimiento se
favorece, produciendo aprendizajes significativos. Esto permite que el
lector recupere la informacion facilmente y la pueda utilizar en contextos
nuevos, en la resolucién de problemas o en tareas de aprendizajes que
requieran esos conocimientos (Coté y Goldman, 1999).

2. METODOLOGIA
| Muestra

La muestra estd compuesta por 60 nifios y nifias de octavo afio de
Educacién Basica, de edades comprendidas entre 13 y 14 afios. Los
alumnos pertenecen a colegios municipales y subvencionados de las
ciudades de La Serena y Valparaiso.

II. Instrumento de evaluacion

a)  Objetivo de la Prueba de Comprension de Lectura

—  Evaluary caracterizar la construccion del modelo de situacion de
textos expositivos de causa-efecto en alumnos de 8° afio bésico.

b)  Caracteristicas del texto

El texto de la Prueba de Comprension de Lectura es un textoide de
tipo expositivo de causa y efecto. Esta eleccion se debe a dos razones
fundamentales. En primer lugar, se sostiene que la causalidad es un
principio primario de organizaciéon del conocimiento humano, y al
mismo tiempo es usada para interpretar la realidad, tanto en contextos
cientificos como en la vida diaria. En segundo lugar, los textos escri-
tos del drea de las ciencias presentan una estructura que organiza los
contenidos en explicaciones causales.

El texto de la Prueba trata el tema de la contaminacion del agua.
Esta organizado en cinco parrafos. La informacion se presenta sefia-
lando, en primer lugar, las causas y, finalmente, la consecuencia. En
cada uno de los parrafos 1 al 4 se menciona una causa, y el parrafo 5
contiene la consecuencia.

La idea principal aparece explicitamente sefialada en la primera
oracion de cada parrafo, seguida de las oraciones que contienen los
detalles que la apoyan.

El titulo del texto se presenta en forma imprecisa mediante una
pregunta, ;Qué agua?, a objeto de que los alumnos no lo empleen
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como clave para el reconocimiento inmediato del significado, y usen
la instruccion de inicio de la tarea de comprension como propdsito
orientado hacia el logro del modelo de situacion. La instruccion dada
para responder a las preguntas de comprension reitera el objetivo de
la instruccion inicial.

¢) Técnica de evaluacion de la comprension de lectura

Las preguntas de la prueba de comprension de lectura se formulan
siguiendo el método de pregunta de respuesta corta (Alderson, 2000).
Este método consiste en una técnica de evaluacion semiobjetiva que
requiere la elaboracion de una respuesta breve. La construccién de
la respuesta reflejaria en mejor forma la comprension que tienen los
alumnos, ya que deben activar procesos mentales de tipo inferencial
para relacionar la informacidén explicita del texto con su conocimiento
previo.

d) Subtest de la prueba

La prueba consta de dos subtest: Subtest Texto Base y Subtest Modelo
de Situacion. El Subtest Texto Base evalua la habilidad de los alumnos
para comprender las ideas expresamente sefialadas en el texto. Contiene
preguntas inferenciales puente de tipo causal y preguntas inferenciales
cognitivas. El Subtest Modelo de Situacion evalda la habilidad de los
alumnos para relacionar las ideas del texto con su conocimiento previo
o elaborar nuevas ideas a partir del texto leido. Contiene preguntas in-
ferenciales explicativas, preguntas inferenciales predictivas y preguntas
inferenciales asociativas.

e)  Criterios de evaluacion y asignacion de puntaje

Se elabor6 una rubrica para evaluar cada una de las preguntas. Ahi se
especifican las respuestas esperadas tomando en cuenta tres criterios:
respuesta correcta, respuesta aceptable y respuesta incorrecta. Las
respuestas se corrigen segun las inferencias generadas, las que se
evidencian en la informacién que expresan los alumnos. Se asignan
2 puntos a la respuesta correcta, 1 punto a la respuesta aceptable y 0
punto a la respuesta incorrecta.

f)  Tipo de administracion

La Prueba de Comprension de Lectura es de administracion
colectiva.
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3. ANALISIS DE RESULTADOS

El cuadro N° 1 muestra el porcentaje de logro alcanzado por los alumnos
de 8° afio bdsico en cada uno de los subtest de la prueba. En el Subtest
texto base, los alumnos obtienen un porcentaje de logro de 58,37% y en
el Subtest Modelo de Situacion, un porcentaje de logro de 25,16%.

CUADRO N° 1
Porcentaje de logro alcanzado

Subtest Texto Base Subtest Modelo de Situacién

58,37% 25,16%

El cuadro N° 2 presenta el porcentaje de logro en el Subtest Texto
Base. Este Subtest contiene preguntas inferenciales puente de tipo
causal y preguntas inferenciales cognitivas. El porcentaje de logro
de los alumnos de 8° afio basico para las inferencias puente de tipo
causal alcanza al 62,2%. Esto indica que el 62,2% de los alumnos
son capaces de unir, en términos causales, informacidén que aparece
explicitamente sefialada en dos oraciones adyacentes. El porcentaje de
logro para las inferencias cognitivas alcanza al 56,4%. Esto indica que
ese porcentaje de alumnos pueden integrar informacion que aparece en
dos o mds parrafos y en el texto completo, al mismo tiempo indicaria
que los alumnos pueden indagar varias partes del texto para encontrar
la respuesta y responder a las preguntas formuladas; ademds se puede
sefalar que este porcentaje de alumnos haria uso de estrategias o
macroestrategias (van Dijk y Kintsch, 1983) para extraer las ideas del
texto y relacionarlas entre si.

CUADRO N° 2
Subtest Texto Base

Inferencias causales Inferencias cognitivas

62,2% 56,4%

El cuadro N° 3 presenta el porcentaje de logro en el Subtest Modelo
de Situacion. El Subtest Modelo de Situacién contiene preguntas infe-
renciales predictivas, preguntas inferenciales asociativas y preguntas
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inferenciales explicativas. El porcentaje de logro para las inferencias
predictivas alcanza el 35,6%. Esto indica que ese porcentaje de alum-
nos puede identificar las causas sefialadas en el texto para determinar
o deducir consecuencias de situaciones hipotéticas no sefialadas en
el texto. El porcentaje de logro para las inferencias asociativas es de
44,33%. Esto muestra que el 44,33% de los alumnos evaluados son
capaces de usar la informacion explicita para dar respuesta a pregun-
tas que implican situaciones similares a las mencionadas en el texto.
El porcentaje de logro de las inferencias explicativas es 21,16%. El
26,16% de los alumnos puede hacer uso de informacién que contiene
antecedentes causales para explicar determinadas situaciones no men-
cionadas en el texto.

Al hacer un andlisis cualitativo de las respuestas emitidas, se
puede observar que muchas respuestas estdn basadas en los conoci-
mientos que los alumnos tienen sobre el tema que trata el texto y no
consideran la informacion contenida en el texto para responder a lo
que se pregunta. Esto podria explicarse por dificultades para extraer
las ideas principales o por faltas de estrategias de comprension para
relacionar ambos tipos de informacion. En otras respuestas se aprecia
una tendencia a repetir la informacion literal sin establecer el nexo con
el conocimiento previo sobre el tema. Segin Coté y Goldman (1999),
cuando los lectores construyen soélo el texto base, éste tiende a alma-
cenarse en forma encapsulada en la memoria episddica, lo que haria
imposible usarlo en nuevas situaciones. Otra dificultad para el acceso
a la comprension profunda puede ser una falta de conocimiento de las
estructuras textuales, lo que se deberia a experiencias insuficientes en
lectura de textos expositivos o al uso de textos escolares con problemas
importantes en la estructura organizativa y superficial.

CUADRO N° 3
Subtest Modelo de Situacion

Inferencias Inferencias Inferencias
predictivas asociativas explicativas
35,6% 44.33% 21,16%

Si bien toda la prueba resulté de una dificultad moderada, es claro
a la luz de los resultados que para los sujetos fue més facil dar cuenta
del texto base y realizar las inferencias relacionadas con €l que referirse
al modelo de situacion y resolver las inferencias relacionadas con €l.
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4. CONCLUSIONES

La primera conclusion que emana de estos resultados parece indicar que
los nifios de octavo afio basico no logran una comprension acabada de
los textos que leen, ya que no son capaces de dar cuenta del modelo de
situacion del mismo. Esto implica que —a pesar de que los alumnos son
capaces de manejar informacion obtenida de la lectura— en la mayoria
de los casos no son capaces de construir una representacion mental
personal de lo leido. Si lograran construir esa representacion podrian
ponerla en relacidn con otros eventos, contenidos o experiencias, en
especial las de tipo formal vivenciadas en los dmbitos escolares.

La lectura que poseen los alumnos de este estudio todavia no es
una lectura eferente (Rosenblatt, 1994). No son capaces de utilizar la
lectura como una herramienta eficaz que les permita obtener informa-
cion acerca de la realidad de manera vicaria o hacer uso de la lectura
como una fuente de aprendizaje. En los ambitos escolares, académicos
y profesionales la lectura cumple un rol instrumental basico en esta
época de saturacion informativa y de incremento constante de todas
las dreas del saber.

Al hacer un andlisis cualitativo de las respuestas emitidas, se
puede observar que muchas estdn basadas en los conocimientos que
los alumnos tienen sobre el tema que trata el texto y no consideran la
informacion contenida en el mismo para responder a lo que se pregunta.
Esto podria explicarse por dificultades para extraer las ideas principales
o por falta de estrategias de comprension para relacionar ambos tipos
de informacion. En otras respuestas se aprecia una tendencia a repetir
la informacion literal sin establecer el nexo con el conocimiento previo
sobre el tema. Segin Coté y Goldman (1999), cuando los lectores
construyen solo el texto base, éste tiende a almacenarse en forma
encapsulada en la memoria episddica, lo que harfa imposible usarlo
en nuevas situaciones.

S. PROYECCIONES

1)  Aplicar la prueba de Comprension de Lectura a una muestra mas
amplia para evaluar sus caracteristicas psicométricas.

2)  Observar como esta habilidad de realizar una lectura inferencial
estd relacionada con la capacidad de comprender implicitos en
la comprension oral.

3) Observar si la habilidad para realizar una lectura inferencial se
relaciona con la habilidad para producir textos escritos de tipo
expositivo.
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4)  Proponer una pedagogia de la comprension de lectura que permita
desarrollar la habilidad de los nifios de 13 y 14 afios de elaborar
no sélo el texto base, sino también el modelo de situacidn de los
textos que leen.

5) Estudiar y proponer una pedagogia de la comprension de lectura
que favorezca el aprendizaje de los contenidos escolares y pro-
mueva competencias de autoaprendizaje.
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