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LECTURAE COMPRENSION:
UNHA APROXIMACION COGNITIVA

| INTRODUCCION

Na actualidade, son evidentes as
dificultades de moitos dos nosos alum-
nos cando estan a traballar con textos
escritos, xa se trate de comprende-lo
significado e de conectalo cos propios
cofiecementos, de condensa-lo esencial
a distintos niveis de xeneralizacién ou
de reter feitos e principios. Determina-
dos aspectos da comprension lectora
inciden na solucion de problemas,
posto que se pode ver comprometida
por unha representacién pouco axeita-
da dos enunciados. Asi mesmo, a abun-
dante informacién e as innovaciéns
producto da nova etapa tecnoldxica
esixen tanto facultades criticas como a
utilizacion activa e transferible dos
contidos da lectura. Esta aparece como
unha complicada actividade cognitiva
que implica unha gran mobilizacién de
recursos intelectuais e na que operan
multitude de procesos en diferentes
niveis.

A concepcion tradicional das téc-
nicas de estudio, centrada fundamen-
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talmente na retencién, experimentou
unha evolucién 6 enriquecerse dentro
dun contexto moito mais amplo: ensi-
nar a pensar e aprender a aprender.

Tendo en conta que a maior parte
da informacién chega a través da letra
impresa, a lectura xa non pode ser
entendida como unha tarefa restrinxi-
da 0s primeiros niveis escolares, sendn
como un continuo que se desenvolve 6
longo de toda a vida. Cando moitos
nenos chegan a escola xa cofiecen
determinados tipos de mensaxes,
escritas ou non, ou ben as siluetas das
grafias. Doutra banda, durante a ado-
lescencia e a etapa adulta temos que
afrontar manifestacions cada vez mais
abstractas e especializadas. O bo
desempefio lector ten unha considera-
ble importancia na configuracién da
linguaxe interna e externa, amais da
innegable influencia no rendemento
académico.

Por iso, nos ultimos anos empe-
zouse a senti-la necesidade de integrar
no curriculo as habilidades, estratexias
e técnicas para os distintos propésitos
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lectores, mentres que, pouco a pouco,
pero dun xeito progresivo, a interiori-
zacion dos significados foi aparecendo
como unha preocupacion dos profeso-
res de tddalas materias e non unica-
mente como algo propio das discipli-
nas linguisticas.

Il. RELACIONS ENTRE COMPRENSION E LECTURA

No que se refire as relacions entre
comprension e lectura, non se pode
negar que ambalas duas se superpofien
en certa medida porque o concepto de
lectura ten moito que ver co de
comprension. Precisando mais, a lectu-
ra supon a comprension dunha mani-
festacion da linguaxe visual (Vegaet al.,
1990, 18). Polo tanto, o modelo xeral de
comprension da linguaxe tera moitos
puntos en comun co modelo psicoléxi-
co da lectura. En &mbolos dous casos se
debera acceder ¢ significado léxico,
seleccionalo, adxudica-lo seu papel
gramatical &s distintas palabras, inferi-
lo significado das proposicions, aplica-
lo cofiecemento do mundo para inter-
preta-lo texto e realizar inferencias, etc.
Sen embargo, tamén a lectura achega
aspectos especificos como a percepcion
de patrons gréficos ou a conversion
fonema-grafema.

Seria interesante preguntarlles és
alumnos, de distintas idades, qué sig-
nifica para eles ler. Posiblemente moi-
tos deles verian a lectura como verba-
lizacién.

Seguindo a Mayor, diferenciaria-
mos cando menos tres conceptos de

lectura: o primeiro baseado na mera
descodificacién dos signos graficos en
sons; o segundo viria definido polo
acceso 6 significado e a comprension e,
finalmente, o terceiro englobaria ade-
mais valoracion critica, apreciacion
estética e mellora do propio cofiece-
mento (Mayor, 1993, 207). Desprénden-
se certas relacions de inclusion entre
eles, coma se o primeiro fose 0 mais
elemental e as esixencias do terceiro (0
texto como expansion) fosen as mais
elevadas e requirisen a consecucion
dos dous anteriores.

Hai poucas décadas a nocion de
lectura centrabase na descodificacion, e
polo tanto no procesamento fonoloxico
e nos procesos de “baixo nivel”, os mais
elementais e superficiais baseados no
descifrado dos patréns graficos: letras,
silabas, palabras... Posteriormente, esta
nocion foi pouco a pouco ampliandose
e superando o seu reduccionismo. Na
actualidade é a representacion mental
coherente do significado do texto, isto
é, a recreaciéon textual global, a que
mais se inclie dentro do concepto de
lectura. Esta reconstruccién interna e
persoal de significados ten dous polos:
0 suxeito —cofiecementos e actividades
mentais— e 0 texto —intenciéns do
autor, argumentos, relaciéns...

Na raiz destas afirmaciéns estan
Xxa 0s primeiros intentos de Bartlett
(1932) cando sostén que o que asimila o
suxeito dun texto non é o seu significa-
do literal sendn tan s6 a parte nuclear
seméntica (Garcia Madruga, 1995, 3).
Doutra banda, esta interiorizacion apa-
rece conectada coa situacion que lle
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serve de referente, coa nocion do
mundo que ten o lector.

Cbémpre ter en conta que este
modelo mental pode ser acadado con
maior facilidade seguindo as premisas
da aprendizaxe significativa (Ausubel,
1976): actividade e implicacion na tare-
fa, motivacién por parte do que apren-
de, consonancia coa sUa estructura psi-
coléxica e madurativa por un lado e
organizacion do material por outro;
doutra banda a estructura dos textos, o
feito de que amosen certa ldxica, é un
factor decisivo para explicar tanto o
éxito como as dificultades no que se
refire & comprension.

O papel que xoga a comprension
na lectura depende dos obxectivos do
lector; asi diferenciamos lectura rapida
ou exploratoria, de localizacion, refle-
xiva, analitica, de memorizacion, etc.
Isto ten as suas implicaciéns nunha
Didéctica da Comprension, como vere-
mos mais adiante cando abordémo-los
propésitos de lectura e os proxectos
lectores.

Il UNHA APROXIMACION A COMPLEXIDADE DA
ACTIVIDADE LECTORA

O considera-la lectura como un
proceso complexo e multidimensional
¢ obrigada unha eleccion de perspecti-
va para minimizar orientacions e
reduccionismos. De acordo con Vega
(Vega et al., 1990) e con Garcia Madru-
ga (Garcia Madruga, 1995, 25) a nosa
perspectiva particular intégrase dentro
da Psicoloxia Cognitiva da lectura.

Mentres lemos ocorren moitos
procesos, alglns moi veloces e incons-
cientes. A lectura implica a identifica-
cién das letras —as veces tamén a stia
transformacioén en sons—, a construc-
cién dunha representacion fonoldxica
da palabra, o acceso 6s distintos signi-
ficados desta, a seleccién dun significa-
do de acordo co contexto, a asignacion
dun valor sintactico, a construccion
dun significado para a proposicion, a
integracion das distintas proposicions
para elabora-lo sentido global do texto,
etc. Todos estes fendbmenos interactian
para consegui-lo producto final que é a
comprension total do texto.

3.1, MODELOS DE PROCESAMENTO DA INFORMACION

Se ben hai bastante consenso 6
considera-la lectura como unha activi-
dade que engloba varios niveis de pro-
cesamento, existe bastante desacordo &
hora de determina-las relacions funcio-
nais, € dicir, como contriblen & repre-
sentacion mental do significado. A con-
tinuacion segue unha breve sinopse
dalgunhas teorias explicativas.

3.1.1. Os modelos de procesamento ascendente (bottom-up)

Estes modelos basearonse en dous
supostos: 1) A comprension da lingua
susténtase no recofiecemento visual
das palabras e maila comprension da
linguaxe oral; 2) a andlise da informa-
cién presente no texto é de caracter
xerarquico e opera nhunha Unica direc-
ciéon (Alonso Tapia et al., 1991, 162). A
progresién analitica parte dos patrons
gréaficos —identificacion das letras—, a
continuacion vén o recofiecemento de
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silabas e palabras, a integracion de pro-
posiciéns e asi fle nunha Unica direc-
cién ascendente ata a extraccion do sig-
nificado global do texto.

Apoian este modelo evidencias
atopadas de que os bos e malos lectores
difiren na sua destreza para descodifi-
car (Hunt, 1978; Schwartz, 1984).

Desde outra perspectiva tedrica,
pero en lifia con este modelo, contém-
plase a lectura como a adquisicion
dunha serie de discriminacions visuais
mediante unha aprendizaxe secuencial
e xerérquica (Alonso Tapia et al., 1991,
177).

As limitacions deste modelo
—pénsese por exemplo en patrons gra-
ficos irrecofiecibles que poden ser
deducidos 0 recorrer 0 contexto—
pofien de manifesto que os cofiecemen-
tos previos no propésito da lectura
modulan tanto a velocidade como a
comprension no sentido en que permi-
ten ampliar e conecta-la informacién
gue proporciona o texto.

3.1.2. Os modelos de procesamento descendente (top-down)

En relacion coas deficiencias
observadas no modelo anterior alguns
autores acentuaron o papel do cofiece-
mento previo do lector, xa que a lectu-
ra non é unha andlise secuencial do
texto, senébn un proceso de
comprension do seu significado deter-
minado polas expectativas e o cofiece-
mento previo da materia. A teoria do
esquema —Meyer 1975; 1984— esta na
base dunha preocupacién para eles
prioritaria; como se articula a informa-

cibn na memoria ho momento de ler.
“A teoria dos esquemas enfatiza que a
capacidade de comprensién depende
da activacion das estructuras de cofie-
cemento axeitadas durante a lectura.
Remarca que as aptitudes de baixo
nivel non son suficientes para a
comprensiéon” (Sternberg, 1985, 100).
Estas representacions mentais referidas
a obxectos, feitos e conceptos forman
os piares do sistema de procesamento
da informacion, e comprender consiste
en selecciona-los esquemas axeitados.

Respondendo a este modelo,
aprender a ler é contemplado como a
aprendizaxe do emprego flexible dos
cofiecementos sintacticos e semanticos
previos para adianta-lo significado do
texto (Alonso Tapia et al., 1991, 178).

Non obstante, ainda que estes
aspectos tefien a stia relevancia non son
0s Unicos que discriminan os bos lecto-
res dos malos. Se ben os lectores mais
rapidos realizan menos fixacions por
unidade de texto (Huey, 1968), por ter
maés amplitude de campo visual, os tra-
ballos de Just e Carpenter pofien de
manifesto que os bos lectores recorren
coa vista cada palabra, con indepen-
dencia do grao en que pode ser deduci-
da a través do contexto (Just e Carpen-
ter, 1980). Isto resulta coherente coa
achega de Adams (1980) que concibia a
capacidade de descodificar como outro
factor de discriminacion entre os lecto-
res mais habiles e os que o0 eran menos.

3.1.3. Os modelos interactivos

Deste xeito, as insuficiencias dos
modelos anteriores levaron a entende-
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la lectura como un proceso interactivo
no que a comprensioén global depende
tanto da achega ofrecida polo texto
como dos cofiecementos do lector. Os
modelos interactivos permiten inte-
grar, de xeito complementario, os datos
proporcionados polas dulas concep-
ciéns anteriores.

Cando comezamo-la lectura dun
texto procesdmo-la informacién de
xeito ascendente. Sen embargo, na
medida en que accedemos pouco a
pouco 06s diferentes nucleos de infor-
macion, son activados datos e esque-
mas de cofiecemento que posibilitan a
integracion da mensaxe escrita, a partir
das inferencias sobre aspectos non
especificados no texto ainda que, nal-
gunhas ocasidns, ocorre que as expec-
tativas ou hipoteses obtidas a partir do
modelo formado se ven en contradic-
cion coa nova informacién do texto.
Isto obriga o suxeito a revisalas asi
como a activar determinadas estrate-
xias para remedia-los seus erros na
comprension (Rumelhart, 1978).

Desde a perspectiva deste modelo
a aprendizaxe da lectura non sé estaria
en relacion coa aprendizaxe dunha
serie de discriminacions visuais senén
cunha serie de estratexias que permiti-
rian a representacion do significado e o
seu almacenamento na memoria para o
Seu uso posterior:

—Establecemento dun propdsito
de lectura.

—Uso de claves do texto e do
cofiecemento previo para xerar inferen-
cias e predicciéns sobre o significado.

—Estratexias de control como a
busca do cofiecemento previo.

—Estratexias de supervision e
regulacion da comprensién.

3.14. Anocion de modularidade de Fodor

Noutra orde de cousas, parece
necesario facer mencién dun grupo de
teorias que se encadran dentro da con-
cepcion modular. Un médulo é unha
unidade funcional autonoma. Fodor
(1983) sostén que as estructuras que
manexan “analise de inputs” —siste-
mas perceptivos, linguaxe..— son
modulares.

Estes médulos estdn, no que a
informacion se refire, “encapsulados”.
A informacién circula de abaixo cara a
arriba pero non & inversa. Para Fodor
0s modulos son mecanismos suma-
mente especializados, asi, cada médulo
realiza unha operacién Unica. Ademais
funcionan de maneira automatica ou
obrigatoria, isto explica que 0s suxeitos
non poidan evitar ler unha palabra,
ainda que a tarefa que se lles pedise
fose outra.

O acceso que temos as representa-
cions mentais xeradas polos modulos é
limitado: a middo somos conscientes
do significado do texto, pero moitas
representaciéns intermedias non alcan-
zan o lugar da conciencia e son dilui-
das rapidamente na memoria.

Dentro desta concepcion alguns
dos seus representantes sostefien un
procesamento serial que establece que
0s niveis operan segundo unha secuen-
cia temporal rixida. Hoxe en dia case
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ninguén a defende: primeiro porque
seria demasiado lenta e se acumularia
o traballo na memoria operativa, e
segundo porque se opdén a organiza-
cién funcional do cerebro, xa que este
non posde un Unico procesador
—como a maioria dos ordenadores
persoais— sendn unha rede enorme de
milléns de procesadores interconecta-
dos operando en paralelo.

De todolos xeitos a noci6on de
modularidade, tal como Fodor a conci-
be, non presupdn necesariamente que
haxa esa organizaciéon temporal dos
procesos. Pdédese seguir mantendo a
idea de modularidade ainda aceptando
o caracter paralelo do sistema.

Doutra banda, ningunha teoria
modular afirma que todo o sistema
cognitivo sexa modular; é admitido
gue o sistema conceptual central, pola
sua flexibilidade e indeterminacion, se
opon & rixidez dos médulos, e que reci-
be gran cantidade de “inputs” doutros
sistemas; os modularistas en xeral con-
témplano como unha “caixa negra” e
comentan as sUas propiedades de pasa-
da, centrdndose nos niveis inferiores e
méis accesibles en canto a comprension
(Vega et al., 1990, 20-22).

3.2, VALORACION CRITICAE SINTESE INTEGRADORA

Polo tanto, vimos algiins modelos
tedricos que explican a relaciéon funcio-
nal entre os distintos niveis de procesa-
mento. A polémica entre interaccionis-
tas e modularistas ainda persiste hoxe
(Garfield, 1987). Asi, a proposta de inter-
vencién que defenderemos esté baseada
na concepcion interactiva, sen deixar de

ter presente a opinién de Vega cando
afirma: “Os nosos resultados (e os dou-
tros investigadores) non permiten deci-
dir facilmente entre as concepcions
modular e interactiva do procesamento.
En realidade as versions moderadas de
ambalas duas concepcidéns estdn moi
proximas entre si” (Vega, 1990, 18).

Nesta lifia, Garcia Madruga rela-
ciona 0 modelo interactivo e 0 modu-
lar. Para el a natureza interactiva dos
procesos pode estar afectada pola capa-
cidade da memoria operativa. Os
suxeitos menos eficientes non dispo-
fien de recursos cognitivos e quedarian
obrigados a efectuar un procesamento
mais “encapsulado e modular” cés
posuidores dunha memoria operativa
maéis &xil. Como é sabido, a memoria
operativa permite engadir mais e mais
informacion 6 modelo mental do lector,
posibilita-la interaccion dos distintos
procesos e constituir unha fonte de
recursos cognitivos necesarios para
realiza-la comprension do discurso.

Cabe concluir insistindo na dina-
micidade do sistema humano como
procesador de informacion, o que
supo6n darlle mais importancia 6s pro-
cesos Ccas estructuras —e as limitacions
gue elas mesmas levan implicitas (Gar-
cia Madruga, 1995, 9). Esta énfase nos
procesos xustifica a intervencién didac-
tica que expofieremos no apartado
seguinte.

IV, INTERVENCION DIDACTICA

A lectura e a comprension deben
ir unidas desde o principio. Para que o
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recofiecemento das palabras sexa auto-
matico é necesaria moita exposicién 6s
textos escritos e isto esixe que a lectura,
ademais de ser unha actividade atracti-
va, implique comprension. En sentido
inverso, tamén para acadar un bo nivel
de comprension é importante que
alguns procesos de baixo nivel operen
de xeito automatico. (Sdnchez Miguel,
1998, 95). Esta accion didactica ten en
conta:

—A claridade e coherencia dos
contidos dos textos, a familiaridade coa
tipoloxia textual e que o léxico, sintaxe
e cohesidn interna tefian un nivel acep-
table.

—A pertinencia do cofiecemento
previo do lector co contido do texto.

—As estratexias que o lector
emprega para potencia-la comprension
e o recordo, para diagnosticar erros e
para encontrar vias de solucion para
eles. Mediante estratexias deste tipo
pode ser construida unha interpreta-
cién do texto.

En resumo, centraramo-la accion
didactica sobre o texto e sobre o suxeito.

41 INTERVENCION DIDACTICA SOBRE O TEXTO

Para que un texto sexa comprensi-
ble non abonda con que conecte co
cofiecemento do mundo que poida
posui-lo suxeito nin coa actividade
mental que este desempefie durante a
lectura: é necesario que a informacion
textual redna certas caracteristicas que
o fagan “asimilable”.

“A lectura e a comprension deben ir unidas desde o
principio”. (Imaxe de La Voz de Galicia, 5-11-2001).

Este traballo de actuacién sobre os
contidos textuais ten duUas vertentes
que funcionan de maneira complemen-
taria: unha que engloba tédalas varia-
bles referentes a axuda intratextual e
outra que non supon alteraciéons no
texto, pero sempre, COMO NO caso ante-
rior, facilitando o seu procesamento e
recordo para os lectores.

4.1.1. Accions intra-texto

En primeiro lugar a organizacion
xeral do discurso ten unha gran rele-
vancia no manexo de textos educati-
vos: a maioria do material impreso que
0s nosos alumnos manexan é expositi-
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VO e as sUas estructuras son mais com-
plicadas para eles que, por exemplo, as
narracions; para agravar mais a situa-
cion, diferentes estructuras retéricas
adoitan estar mesturadas no mesmo
texto. As propostas concretas, amais da
substitucion de palabras ou estructu-
ras, céntranse en situa-los principios
conceptuais 6 principio dos textos ou
paragrafos, asi como en procurar que
0s conceptos de maior nivel de xenera-
lizacién vaian seguidos dos mais con-
cretos e especificos —secuencia deduc-
tiva. Isto ten tamén certa relacion co
emprego da frase-tematica: cando exis-
te tematizacién —oracion de sintese que
introduce o paragrafo— a comprension
e o recordo son mellores. Cando non se
presenta unha proposiciéon supraorde-
nada —é dicir, de entidade superior,
gue engloba as outras— en posicion
inicial, o procesamento tende a ser
menos correcto e a estar moito menos
reforzado pola influencia do contexto.
Lamentablemente, isto ocorre en moi-
tos libros escolares.

O numero de oraciéns que acom-
pafia a frase temaética dificulta a
comprensioén se é moi elevado.

Finalmente a organizacion inter-
na do texto cando responde a unha
estructura cofiecida —descricién, com-
paracion, secuencia, problema/solu-
cién, causalidade— ten os seus efectos
positivos na comprensién.

As sinalizacidns son mensaxes
—palabras ou proposicions— que se
intercalan 6 longo do texto para favore-
ce-lo recofiecemento da sta estructura

xeral. Son moi Utiles cando o lector non
ten moitos cofiecementos especificos
sobre o tema e estd pouco iniciado na
lectura de textos expositivos. Particu-
larmente, son interesantes as especifica-
cions da estructura —marcan relacions
I6xicas presentes no texto—, as presenta-
cioéns previas da informacion clave —expli-
citan partes importantes—, 0s resumos
ou sumarios finais —son semellantes 6s
anteriores, a macroestructura aparece 0
final— e as palabras indicadoras —resal-
tan informacion importante.

4.1.2. Accions extra-texto

Obxectivos e preguntas

A explicacién dos obxectivos
axuda os suxeitos a diferenciar entre o
mais e 0 menos importante; 6 mesmo
tempo contriblle & organizacion do
material de lectura.

Hai certa polémica en torno aeles,
porque, segundo alguns autores, facili-
tan a aprendizaxe intencional a expen-
sas da aprendizaxe accidental. O pare-
cer, as cuestiéns afectan a aprendizaxe
accidental de maneira menos negativa
(Garcia Madruga e Martin Cordero,
1987).

Titulos e sumarios

Os sumarios permiten establecer
relacions entre os temas supraordena-
dos e a sua interrelacion no texto, pero
non parecen axudar a conecta-los datos
supraordenados do sumario e os de
caracter subordinado do texto.

Os titulos posibilitan a vincula-
cién entre a informacién supraordena-
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da e a subordinada sen esclarecer como
se asocian entre as ideas supraordena-
das do texto.

Organizadores previos

Estdn caracterizados polo seu
papel introductorio e o seu elevado
nivel de abstraccién, xeneralidade e
inclusividade superior 6 texto que se
propén.

Os alumnos con baixa capacida-
de, con hébitos de estudio defectuosos,
con materiais pouco cofiecidos e pouco
estructurados son 0s que mais poden
utilizalos.

Esquemas

As relacions entre as ideas princi-
pais do texto son mostradas mediante
unha presentacion que as reproduce de
maneira analdxica.

4,2, INTERVENCION DIDACTICA SOBRE O SUXEITO

No apartado anterior foron exami-
nados alguns aspectos de intervencién
sobre os textos: transformacién textual,
simplificacion léxica e sintactica, uso de
conectivas e formulas retoricas..., ade-
mais doutros procedementos —organi-
zadores previos, titulos e sumarios,
esquemas, obxectivos e cuestions— que
non alteran a estructura textual. Agora
tratase de afondar nos aspectos que
competen directamente 6 suxeito lector
presentes nun programa de enriquece-
mento en comprension lectora.

4.2.1. Establecemento dos propdsitos de lectura

Resulta diferente ler para gozar
dun relato, da lectura para buscar unha

informacion relevante ou para seguir
unhas instruccions. Tamén os distintos
niveis de procesamento implicados ori-
xinan tipos diferentes de lectura: lectu-
ra automatica —cando un le distraido e
non capta o significado do texto—; lec-
tura pormenorizada —se se lles presta
atencion a detalles e relacions do texto
e se busca conscientemente entende-la
mensaxe do texto—; lectura critica —o
lector toma o lugar do autor e intenta
valora-lo texto, extrapolando—; aqui
hai distintos graos de comprension, do
mais baixo 6 mais alto —o dltimo: o
texto como expansion—, que acaba
transcendéndoa.

“A comprensién é, pois, un proce-
so flexible que se adapta 6s propésitos
de lectura en cada momento” (Alonso e
Mateos, 1985, 7).

E importante que os alumnos se
afagan a determina-las metas da lectu-
ra antes de se enfrontaren co texto
mediante proxectos lectores integra-
dos: qué se vai facer, por qué e como.

Estes proxectos desenvélvense en
distintas fases:

—Identificacion e formulacién
dunha meta para a lectura.

—Comprension das distintas

tarefas.
—Seleccion dun plan axeitado.

—Control da comprensién men-
tres ten lugar a lectura.

—Supervisién de seguimento das
estratexias.
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Nenos facendo os deberes no salon da stia casa, de Carl Larsson.

—~Revision da construcciéon do
significado (idea principal en Primaria,
e relacions xerarquicas entre as distin-
tas ideas en Secundaria).

—Auvaliacion do resultado.

Un aspecto crucial da lectura é
axusta-las metas e o tipo de texto a un
bo plan: ler materiais diferentes con
diferentes metas require tamén plans
diferentes para construi-los significa-
dos.

Para que as actividades de lectura
sexan planificadas e permitan centra-la
atencion nos elementos esenciais do

texto apuntamos algunhas estratexias
en relacidon coa comprension e reten-
cién do material impreso:

—Informar sobre o tema central
do texto de maneira indirecta ou direc-
ta, se é o caso.

—Axudar a establece-lo propdsito
lector.

—Utiliza-la informaciéon do texto
—se a hai— en relaciéon con eses obxec-
tivos.

—~Planea-la lectura como busca
de resposta a preguntas formuladas
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previamente ou ben facer unha lectura
rapida, exploratoria.

—Centra-la atencién nos diversos
aspectos do tema.

—Contrasta-las hipoteses planea-
das a partir do titulo, ilustracions ou
contexto.

Expandi-lo texto buscando rela-
ciéns fora del cos aspectos esenciais.

4.2.2. Activacion do cofiecemento previo

Isabel Solé sublifia o papel dos
coflecementos previos con esta defini-
cion de comprension lectora como
“atribucion de significados a partir do
cofiecemento previo actualizado en
relacion cun texto concreto” (Solé,
1986, 60-63). Deste xeito comprender
algo é asociarlle un significado a partir
do que xa cofiecemos. As veces ocorre
que, ainda sendo lectores expertos
temos dificultades ante un texto xuridi-
co, un informe de enxefieria técnica ou
as instruccions de instalacién dun apa-
rato eléctrico: faltan os “esquemas de
coflecemento” axeitados para explicar
e integra-lo novo material.

A grandes trazos, os problemas
que manifestan os discentes refirense
tanto a cantidade de cofiecementos
suficientes para comprender un texto,
como & distorsion interpretativa pro-

ducida por concepciéns erroneas.

Unha posible solucion seria
apoia-la lectura con actividades sobre o
tema que obriguen os alumnos a dife-
renciar entre os cofiecementos propios
e a informacion do texto. Outra alter-

nativa é a discusion na aula, combinan-
do o traballo en parellas, logo en
pequeno grupo e finalmente cunha
posta en comun xeral, procurando non
desviarse do tema proposto:

A mellor rutina de intervencion
parece se-la seguinte:

1. Estimula-la explicitacion de cofie-
cementos pertinentes.

2. Axudar a organizalos agrupando-
0s por subtemas, interrogantes sus-
citadas, etc.

3. Conducir cada un dos apartados
creados & lectura do texto contras-
tando se obtiveron mais informa-
cién ou resposta (Colomer, 1997).

O tipo de texto tamén inflUe, pois
se é narrativo o mellor é utilizar técni-
cas orais que susciten intriga, presenten
un breve resumo da historia e motiven
a prediccidon; nos textos expositivos a
preparacion mais efectiva seria a explo-
racién de palabras claves, a formula-
cion de hipoteses sobre fenémenos tra-
tados e a advertencia de discrepancias
cos cofiecementos propios. Outras
opcions poderian ser: a utilizacion de
imaxes ou ilustracions, presentacion de
fotoproblemas e cuestionarios, elabora-
cion de redes, tormenta de ideas, lista-
dos, outras técnicas de grupo —Phillips
66, crebacabezas, aprendizaxe por divi-
siéns, simposios, paneis..—, mapas de
conceptos, itinerarios para completar
onde se expofian 0s pasos para realizar
un proceso no que falte alglin, xogos,
dramatizacions, etc.

4.2.3. Deduccion do significado das palabras

A pesar dos resultados da investi-
gacion, o traballo previo sobre o voca-
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bulario do texto non parece ser algo
prioritario para os profesores (Colo-
mer, 1997, 11-12), que se dedican mais a
ensina-las palabras directamente e non
se ocupan a penas das estratexias para
deducilas —polo contexto ou a morfo-
loxia.

Xa que é unha das variables que
mais lle afecta & comprension, compre
gue o ensino de habilidades para dedu-
ci-lo significado das palabras sexa un
compofiente fundamental en calquera
programa instructivo de comprension
lectora.

Entre estas habilidades estan
(Cooper, 1986):

a) A analise estructural vista como
o estudio das partes que configuran as
palabras para deduci-lo significado de
palabras descofiecidas. Contidos que
xa estdn no curriculo escolar —raices
verbais, prefixos, sufixos, etc.— deben
ser apreciados pola sUa utilidade, o que
se conseguird con maior facilidade se
se propician as condicidons que fan
posible a transferencia a outras situa-
ciéns.

b) O uso das claves conceptuais per-
mite deducir de maneira implicita os
significados a través das palabras do
contexto, malia que esta deduccion non
ten unha precision total:

—A\ definicién directa: cando a
definicién da palabra descofiecida se
inclde na frase.

—A xustaposicion: cando no texto
se incorpora unha aclaracion sobre a
palabra.

—Sinénimos/antonimos: apare-
cen sindnimos e antdnimos da palabra
descofiecida no mesmo parégrafo.

—TFrases adxacentes: o significado
da palabra aparece implicito nas frases
gue o rodean.

¢) O uso de fontes externas —diccio-
nario, preguntas 6 profesor e s com-
pafieiros— pode ser unha alternativa
valida cando se esgotan as comentadas
anteriormente.

4.24. |dentificacion da estructura dos textos e sensibilidade
ante a informacion

Cada autor escribe cunha inten-
cionalidade concreta servindose da
estructura que adopta o texto para
transmiti-lo rango de importancia que
lles concede as distintas ideas.

Distintas investigacions revelaron
que os lectores menos habiles prestan
menos atencion a estructura ou forma
de organizacién das ideas nos textos.
Para Bonnie Meyer:

os lectores mais capaces obtefien
unha representacion coherente [...]
gue os leva a detecta-la organiza-
cion interna dos textos e a utilizar
ese patron como un instrumento
para asimila-la informacién do texto
e, se chega o caso, como un plan
para organiza-lo recordo. Os lecto-
res mais inmaturos operan segundo
unha estratexia de listado e fan do
texto unha simple lista de elementos
(Meyer, 1984).

Distintos autores sostefien que a
comprension mellora ensinando expli-
citamente a identifica-la estructura dos
textos.
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“A nocién de progresion tematica
alude 6 feito de que os temas ou asun-
tos sobre 0s que versa o texto se suce-
den ordenadamente” (Sanchez Miguel,
1990, 24), tanto nos textos narrativos,
COMO NOS eXpositivos.

A continuacién enuméranse 0s
aspectos mais destacables da estructu-
ra narrativa:

Personaxes / Escenario / Proble-
ma ou problemas / Temporalidade /
Accién / Desenlace.

No que se refire 0s textos exposi-
tivos atoparonse distintos tipos de
estructuras® que describimos a conti-
nuacion:

—Descricién-enumeracion: O
texto consta de distintos feitos ou de
diversas caracteristicas enumeradas.

—Secuencia: Describense o0s
pasos de que consta un proceso, ou ben
unha serie de feitos sucesivos relacio-
nados.

—<Clasificacion: Aparecen con-
xuntos de elementos ou persoas agru-
pados en categorias, ou se desenvolve
un sistema de clasificacion para ser
empregado con posterioridade.

—Comparacion—contraste: Estes
textos tefien como obxectivo amosa-la
relacién entre dous ou mais grupos de
elementos. Se o texto é comparativo
préstaselles atencion tanto as semellan-

zas como &s diferencias, mentres que se
0 texto é de contraste s6 as Gltimas.

—~Problema-solucién: Preséntase
alguin tipo de problema xunto coa solu-
cion ou solucions que se lle deron.
Alguns autores consideran esta estruc-
tura como a modalidade dos textos
secuenciais. Nalguns casos garda certa
semellanza cos textos narrativos.

O recofiecemento e uso estratéxi-
co destas estructuras favorece a cons-
truccion do significado global dos tex-
tos. Un procedemento para apoia-lo
proceso instructivo nestas formas orga-
nizativas € o uso dun sistema de nota-
cions gréficas, adaptado de Sanchez
Miguel (1997). Alonso Tapia rexistra
sete tipos de estructuras textuais enga-
dindo a xeneralizacion e a argumenta-
cion (Alonso Tapia, 1991, 191-192).

O mais corrente é que o0s textos
expositivos postan estructuras com-
plexas nas que se mesturan varias das
estructuras basicas descritas. Nese caso
débese observar como se van interrela-
cionando as diferentes estructuras e
fixarse naquela en funcién da cal se
organizou o texto.

Para que se comprenda a impor-
tancia adxudicada polo autor as distin-
tas ideas expresadas non sO € preciso
cofiece-las diferentes estructuras, as
sUas caracteristicas e funcions; é nece-
sario ademais que os alumnos se afa-
gan a utilizar ese cofiecemento mentres

1 Tanto Meyer (1985) como Sanchez Miguel (1987) centran a slia atencion nos cinco tipos de estructuras retori-

cas principais.
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len. Polo tanto, o adestramento debe
abarcar ambos obxectivos; en primeiro
lugar convén mostrar directamente:

a) Que os textos tefien diferentes
formas de organizacion.

b) Céles son as caracteristicas de
todas esas formas ou estructuras orga-
nizativas, asi como os indicadores sin-
tacticos e semanticos que permiten
detectalas.

c) ldentifica-la idea principal en
funcién do tipo de estructura.

En xeral, cando os alumnos
seguen o0s pasos que lles propon o pro-
fesor, 0 seu proceso de lectura vese
enlentecido, se ben, trala préctica, a
velocidade mellora sen prexudica-la
comprension (Alonso Tapia, 1991, 195).

4.2.5. Dos sinais de relevancia 6 resumo

A sensibilidade 6s sinais de rele-
vancia é maior nos lectores expertos.
Coémpre polo tanto incidir nalgln
deles:

—Aspectos practicos: tipo de letra
ou sublifiados.

—Léxicas: expresions como “O
temaé...”; “E relevante”; “E necesario”;
“Coémpre”; “A conclusion é...”.

—Semanticas: frases tematicas,
sintese, repeticions, etc.

—Esquemaéticas: vista no aparta-
do do texto.

Baumann (Baumann, 1990, 145-
147) establece unha gradaciéon na
comprension das ideas principais (a

idea principal pode ser entendida
como o enunciado mais importante do
suxeito do discurso, é dicir, do tema)
polo que a stia comprension e utiliza-
cién se gradda 6 longo das distintas
etapas evolutivas. Isto ten repercusions
importantes na presentacion da infor-
macién 6s alumnos.

1. Idea principal en listas de pala-
bras, e posteriormente, en frases.

2. ldea principal e detalles en
paragrafos, primeiro cando esta expli-
cita, e logo cando vén implicita.

3. Idea principal e detalles en
pasaxes breves, explicita e despois
implicita.

4. Esquema da idea principal en
pasaxes breves, explicita e implicita.

5. ldea principal en pasaxes
extensas.

Se 0 que se pretende é axudar a
controla-los procedementos e estrate-
xias para identifica-la informacién
importante e a idea principal, debe ser
ensinada a clasificacién de palabras e
frases, e despois dos temas do paragra-
fo. Nos niveis mais elementais basta
con resumir acurtando, podando o
texto. Para alumnos de mais idade
pode servi-lo esquema seguinte:

a) Elimina-los exemplos e conti-
dos accesorios e substitui-las enumera-
ciéns por un superordinado.

b) Sublifia-las oraciéns tematicas
e, Se non existisen, crealas.
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Pinocho afanado na lectura. llustracion de Beppe
Porcheddu para a edicion de Paravia, 1942. As anota-
ciéns e consultas de diversos significados son moi
importantes para valora-la propia comprension lectora.

c) Suprimi-la informacién irrele-
vante.

Para Afflerbach e Johnston (1990,
61-62) o punto de partida cara a deter-
minacion da idea principal cando non
aparece explicita é a exposicion dunha
hipdtese e a sua verificacion ou perfec-
cionamento. Nalgunhas ocasiéns cém-
pre que sexa substituida. Os lectores
expertos a mitdo fixan a sUa atencién
en palabras ou frases especificas que
empregan para activa-las sUas estruc-
turas de cofiecemento. Posteriormente,
ainda durante a lectura, ten lugar unha
fase de “dixestion”: o lector reduce a
informacion do texto a ndcleos mais
manexables cos aspectos importantes
—a informacion presente na memoria

de traballo é procesada automatica-
mente.

Posteriormente, xa dentro da fase
escrita, vanse elaborando borradores
que sofren sucesivos procesos de con-
densacion e refinado a partir dunha
retroalimentacion continua (Anexo I).

Como é obvio, 0o resumo non é
independente dos obxectivos persegui-
dos e da natureza do texto.

4.2.6. Supervision e regulacion da propia comprension: a con-
ducta estratéxica na comprension lectora

O coflecemento metacognitivo € o
cofiecemento sobre o saber e engloba a
toma de conciencia sobre as propias
capacidades e limitacions. As habilida-
des metacognitivas poden ser conside-
radas como aquelas habilidades utiles
para a adquisicién, emprego e control
do propio cofiecemento e das restantes
habilidades cognitivas. Levan consigo
a facultade de planifica-lo emprego efi-
caz dos propios recursos cognitivos.

Unha das diferencias fundamen-
tais entre os suxeitos con mellor e con
peor comprension lectora é o grao de
supervision durante a lectura e o grao
con que, unha vez detectadas as difi-
cultades, pofien en xogo estratexias
axeitadas (referimonos a conductas
intencionais, conscientes e controla-
das). Distintas investigacions revelan
que estas estratexias se aprenden e que,
coa idade, os lectores van exercendo
cada vez un maior control consciente
sobre os distintos cometidos lectores.
Ese control conséguese:
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—Sendo conscientes dos procesos
e habilidades requiridos para a tarefa.

—Tendo unha nocién clara das
propias posibilidades e limitacions.

—Determinando cando se esta
realizando unha tarefa de maneira
axeitada e cando debemos face-las
correcciéns durante a realizacién para
potencia-la autonomia e, polo tanto,
aprender a aprender.

—Coriecendo as distintas condi-
ciéns de aplicacion dos diversos proce-
dementos e estratexias, asi como as
sUas fases.

Tamén compre ter en conta as acti-
tudes: a disposicion de animo favorable
redunda nun maior aproveitamento
dos contidos da lectura, xa que a con-
ducta estratéxica estd moi conectada
coa motivacion intrinseca e coa satisfac-
cién interna que supon aprender.

Os lectores experimentados non
s6 saben mais, sendn que saben empre-
gar mellor o que saben e procuran
organiza-lo de xeito que sexa facilmen-
te accesible.

As caracteristicas do ensino expli-
cito axustanse ben & adquisicion das
pautas da conducta estratéxica. Desta
maneira a combinacién do ensino
directo —presentacion da estratexia
determinando as suas posibilidades de
utilizacion— xunto co modelado e o
moldeamento posibilitaran primeiro
unha practica guiada ben polo profesor
ben por compafieiros mais capaces
—mediacién—, logo auténoma, e final-
mente a transferencia a outras situa-

ciéns para propicia-la sta utilizacién
flexible. A lectura en voz alta dun texto
por parte dun “modelo”, profesor ou
alumno, con verbalizacion dos pensa-
mentos que suxire —pensamentos que
orixinarian ou poderian orixinar fallos
na comprension— conectaria coas acti-
vidades de activacién do cofiecemento
previo. O moldeamento por aproxima-
cions sucesivas, retroalimentaria os
erros de comprension da fase anterior,
indicAndolle 6 alumno se non detectou
ningun problema proposto polo texto,
axudéandolle con preguntas que lle
fagan decatarse e suxerindolle algunha
solucion.

Para diagnosticar dificultades
convén que esta estratexia sexa valora-
da na aula e partir do traballo en pare-
Ilas ou pequenos grupos para que, pos-
teriormente, o0s alumnos poidan
abordala pola sua conta.

Deteccion de dificultades na
comprension: algunhas causas

Nas situaciéns de aula non é moi
habitual que os alumnos se queixen de
erros na comprension, pero aparecen
mais tarde 6 abordaren o estudio auto-
nomo. E conveniente alertar sobre as
dificultades, entre as que se contan:

—Palabras descofiecidas.

—Palabras cofiecidas pero con
algunha acepcion descofiecida ou
imposibles de integrar no contexto no
gue aparecen.

—Unha oracién que o lector non é
guen de interpretar de ningunha
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maneira, pola sia complexidade ou
por falta de cofiecementos previos.

—Unha oracion ou unha expre-
siébn que admiten distintas interpreta-
cions.

—~Partes dun texto sen relacion
tematica aparente.

—Partes do texto que se contra-
din.

—Informacion incompatible cos
cofiecementos previos do lector.

—Non explicacion das ideas prin-
cipais.
—Non sinalizacién explicita das

relaciéns loxicas e retdricas que definen
a estructura global do texto.

—Combinacién de estructuras
retéricas distintas no mesmo texto.

A presentacion de listas de control
con espacios para o marcado de dificul-
tades, empregando textos ben ou mal
construidos, pode ser unha alternativa
de reflexion sobre estes aspectos.

Estratexias para remediar erros de
comprension

O exame das sUas propias cogni-
ciéns e a andlise das estratexias coas
que realizan as tarefas quedaria incom-
pleta sen modelos que dirixisen a sta

propia accién; ante as dificultades
algunhas estratexias son:

—Relectura.

—Lectura pormenorizada e revi-
sion.

—Suspension do xuizo e conti-
nuacion da lectura ata atopar aclara-
cions; formulacion de hipdteses e pos-
terior confrontacion coa informacion
gue proporciona o contexto.

—Uso de fontes externas como
preguntar a outros —profesor, compa-
fieiros— e o0 uso do diccionario.

—Supresion provisional do mate-
rial non comprendido.

—Deduccién a partir da informa-
cion pasada implicita e explicita.

—Transformacion da oracion,
paragrafo ou texto en termos esenciais
e comprensibles (parafrases, metaforas,
sinopses, reduccion as ideas clave).

—Diagramas de estudio, cadros
sindpticos, ideogramas, mapas concep-
tuais para representar axeitadamente o
significado. Son de particular utilidade
en textos de gran complexidade e abs-
traccién, nos que as relacions entre os
distintos conceptos non estan claras a
primeira vista.

—Atencién 0s sinais de progre-
sién temética do texto.
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ANEXO |
EXTRACCION DA INFORMACION IMPORTANTE: ACTIVIDADES DE LECTURA

HIPOTESE

ENUMERACION

INFORMACION
APARTIR DO
TEXTO

RETROALIMENTACION

CONECEMENTOS
SOBRE ESTRUC-
TURAS TEXTUAIS

CONECEMENTOS
PREVIOS E
OPINIONS PER-
SOAIS

Comparacion
Supraordenacion

Lectura por-
menorizada e
reflexiva

Fase
escrita

Lectura
pormenorizada
reflexiva e
critica

TRANSFORMACION
EN NUCLEOS

RETROALIMENTACION

NOVAACTV. DAS
ESTRUCTURAS
TEXTUAIS

MANEXABLES

CONDENSACION

|
PRIMER NUCLEO
DE INFORMACION

ORDENACION DE NUCLEOS

BORRADORES

CONDENSACION

PRODUCTO FINAL

Elabora-
cion
mental.
Toma de

NOVA INFORMA-
CION APARTIR
DO TEXTO

notas

Do 0

NOVAACTIV,
DOS
CONECEMENTOS
PREVIOS

| RETROALIMENTACION|

REVISIQN

Elabora-
cion
mental e
escrita

ADOPCION DA
PERSPECTIVA DO
LECTOR
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ANEXO Il
APRENDIZAXE DE TECNICAS E ESTRATEXIAS

« Proximidade co profesor

XESTION DE AULA: MEDIACION

« Axuda dun compafieiro mais experto

« Ensino directo

* Practica guiada
* Practica auténoma

PROCEDEMENTOS DE INSTRUCCION

= Modelado: aprendizaxe por modelos
« Moldeamento: informacion sobre o proceso seguido polo alumno

ACCIONS INTRA-TEXTO

« Simplificacién léxica ou sintac-
tica

= Prelacion dos principios con-
ceptuais

= Gradacion do nivel de xeraliza-
cién

«Tematizacion

«Sinalacions

ACCIONS EXTRA-TEXTO
« Determinacion de obxectivos
* Preguntas
* Titulos/Sumarios
« Organizadores previos
= Esquemas

ACCION REFLEXIVA

:

= PROXECTOR LECTOR _

= ACTIVACION DOS CONECEMEN-
TOS PREVIOS

« DEDUCCION DOS SIGNIFICADOS

DAS PALABRAS CONSTRUCION DE
< IDENTIFICACION DAESTRUCTU-| o | MODELOS MENTAIS:
RADOS TEXTOS INTERPRETACION

= SENSIBILIDADE A INFORMA- DOS TEXTOS
CION IMPORTANTE v
« RESUMO
¢ &~
CONECEMENTO DE USO E APLICACION
ESTRATEXIAS E ~<<———> | ENSITUACIONS
TECNICAS PARTICULARES
ACCION
ESTRATEXICA
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Resumo: Este traballo pretende fundamenta-la integracion no curriculo do ensino explicito das
habilidades, estratexias e técnicas asociadas ¢ bo desempefio lector. A partir das teorias que expli-
can os diferentes niveis de procesamento da informacion e as stas relaciéns funcionais proponse
unha intervencion didactica que contempla tanto o labor mediador cos alumnos como as adapta-
ciéns na organizacion dos textos.

Palabras chave: Curriculo. Ensino explicito. Procesamento da informacién. Labor mediador. Orga-
nizacion textual.
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Resumen: Este trabajo pretende fundamentar la integracién en el curriculo de la ensefianza explici-
ta de las habilidades, estrategias y técnicas asociadas al buen desempefio lector. A partir de las teo-
rias que explican los diferentes niveles de procesamiento de la informacion y sus relaciones fun-
cionales se propone una intervencion didactica que contempla tanto la labor mediadora con los
alumnos como las adaptaciones en la organizacion de los textos.

Palabras clave: Curriculo. Ensefianza explicita. Procesamiento de la informacion. Labor mediadora.
Organizacion textual.

Summary: This essay tries to base the integration in the curriculum of the direct instruction of skills,
strategies and techniques associated with a good reading performance. By analysing the different
theories on the way we process information, we suggest a didactic participation which includes
both the role of a mediator with the students and the adaptations in the texts structure.

Key-words: Curriculum. Direct instruction. Information processing. Mediating role. Text structure.
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