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Resumen:

Estetrabajo abordalaproblematica
de la adquisicién del conocimiento a
partir de una perspectiva basada en
teorias cognoscitivas actuales. En par-
ticular, se trata de caracterizar la lec-
tura de textos como un proceso de cons-
truccién de sentido a través deun proce-
sointeractivo, por medio del cual se ac-
tivan los esquemas cognoscitivos del
lector, modificdindosey amplidndose a
laluz de la informacién explicita o im-
plicita en el texto. Se explora la teorfa
de los esquemas desarrollados por
Rumelhart enrelacién con lalecturay
ademés, se analizan otros aportesdela
Psicolingiifstica y del An4lisis del Dis-
curso, aportes que permiten visualizar
algunos elementos teéricos en el desa-
rrollo de propuestas pedagégicas
especificas para fomentar una
adecuada interpretacion de los textos.
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1. PLANTEAMIENTOS
PREVIOS

Nos encontramos a las puertas
del siglo XXI con ungranretofrente
a nosotros como educadores: el de
preparar profesionales capaces de
asumir el desarrollo de una socie-
dad cada vez mds contagiada porel
progreso tecnolégico que avanza a
pasos acelerados. El egresado de
las universidades de finales del
siglo XX se enfrenta a un ritmo
exagerado de crecimiento de la in-
formaciénenlasdreascientificasy
tecnolégicas, a una necesidad cre-
ciente de conocer en profundidad
los contenidos de sucampo de espe-
cializacién, de dominar un reper-
torio de disciplinas cada vez més
extenso para poder abarcar, aun-
que sélo sea en una minima parte,
los conocimientos disponibles y ase-
quibles a través del texto escrito,
de los sistemas de computacién,
del telefax, de la teleconferencia.
Parece que el profesional actual
estd abocado a emprender una
interminable carrera contra reloj,
en la cual la cantidad de datos
disponibles crece en proporcién
geométrica, mientras que su capa-
cidad de asimilacién es lenta e
inadecuada.

Pero: ;jSera este el tipo de pro-
fesional enciclopédico el que la so-
ciedad realmente necesita? ;No se-
rd conveniente detenerse por un
momento a pensar en las capaci-
dades que se deben desarrollar en
elindividuo para que pueda enfren-
tar criticamente el flujo desbocado
de informacién mds que en su
potencial de absorber informacién
indiscriminadamente?

Siobservamoslastendenciasde
la formacién universitaria en
Colombia en los ultimos arios,

podremos darnos cuenta de cémo
la universidad ha enfocado su mi-
sién educativa. La tendencia de
cardcter profesionalizante de los

dltimos afios se caracteriza por es-

tructuras curriculares rigidas don-

de prima la acumulacién de sabe-
res, donde se abren espacios para
que cada profesor pueda ensefar
todo lo que él sabe, sin tener en
cuenta las necesidades del estu-
diante o su capacidad de asimila-
cién, donde prevalece el criterio de
cantidad mds que el de calidad,
dondeel estudiante, a duras penas,
alcanzaaasimilarparte deloscono-
cimientos impartidos, sin tener la
oportunidad de identificarse con
ellos, y mucho menos, de anali-
zarlos criticamente. Curriculo rigi-
do, enciclopédico, énfasis en la ex-
tensién mds que enla profundidad,
en los contenidos mds que en el
desarrollode esquemas conceptua-
les. A esto se une la falta de flexi-
bilidad en las formas de trans-
misién del conocimiento, que poco
tienen en cuenta el proceso de
adquisicién de conocimientos por
partedel estudiantey enlas cuales,
el énfasisesmdsenel conocimiento
del profesor como pedagogo que en
la posibilidad que el estudiante
desarrolle su capacidad de apren-
der.

Se afiade a todo lo anterior la
rigidez delaadministracién univer-
sitaria, lainflexibilidad de normas,
la falta de opciones para que el
estudiante tomedecisiones, noséla-
mente sobre los contenidos que de-
sean aprender, sino sobre el ritmo
de su propio aprendizaje.

Por parte del estudiante estd
generalizada la ley del menor es-
fuerzo, la estrategia de complacer
al profesor, repitiendo al pie de la
letra lo ensefiado por él, la
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memorizaciényaceptacion acritica
del conocimiento reproducido, la
falta de iniciativa y creatividad
Elcambioradical quedebe sufrir
la universidad para el afio 2000
tiene que ver, por lo tanto, con una
transformacién de las estructuras
universitarias a todos los niveles,
perofundamentalmente, tieneque
ver con una profunda transfor-
macién de los agentes educativos,
del elemento humano responsable
detodoslos nivelesde laformacién
universitaria. La estructura aca-
démico-administrativa se puede
cambiar, el curriculo se puede flexi-
bilizar, los objetivos de formacién
se pueden replantear, pero estos
cambios no serdan suficientes si el
elemento humano llamado a im-
plementarlos, no experimenta, a
su vez,una transformaciénradical.
La concepcién del maestro como
figura admirable y sacrificada, ins-
piradora de grandes suefios in-
telectuales, entregada con desin-
terés al desarrollo intelectual de
susdiscipuloshasta que estoslogra-
ran superar al mismo maestro, ha
desaparecido casi totalmente de la
universidad contemporédnea. El
maestro dedicado, movido por
ideales de formacién desinteresa-
dos, con entrega total de sus capa-
cidades para despertar el potencial
de sus estudiantes, no s6lamente
casi no existe en nuestra sociedad,
sino que lamisma sociedad nocrea
condiciones para que él exista. El
docente actual enlas universidades
parece siempre tener prisa, su
interés es cumplir con su deber de
exponer lo que sabe con la mayor
eficienciaposible. Lainterrelacién
con el estudiante, el asomarsea su
despertar a las inquietudes inte-
lectuales, pocointeresan. Ladocen-
cia parece haberse convertido en
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un oficio mds y no en una misién,
una vocacion.

Estos cuestionamientos sobre
nuestra propia situacién como do-
centesdelauniversidad nosllevan
a preguntarnos: jcémo cambiar la
situacién, c6mo conseguir que se

rompa ese circulo vicioso de la .
reproduccién de formas utilitarias

de transmisién de conocimientos?

En este trabajo quieroreferirme
aunadelas‘asignaturas’del curri-
culo oculto que, a mi modo de ver,
es fundamental en la produccién

de un cambio en la formacién /)

universitaria: ‘aprender a apren-
der’ y a comprender. Este compo-
nente curricular subyace a todas
las etapas del proceso educativo
que fomenta el desarrollo de la
persona en cuanto a sus actitudes
y capacidades bdsicas: romance,
precisién, generalizacién son
conceptos que reflejan las etapas
de maduracién afectiva e inte-
lectual del estudiante a supaso por
el sistema educativo (introduccién,
maduracién, preparacién para la
vida) y contribuyen a fortalecer los
rasgos profesionales en sus com-
ponentes humano, cientifico y
operativo'. Aprender a aprender
es una tarea que se da esencial-
mente a través del lenguaje, uti-
lizado como vehiculo de estruc-
turacién del pensamiento, de acce-
so ala experiencia, de adquisicién,
transmisiény producciéndel cono-
cimiento, de comunicacién y tam-
bién, por otra parte, generador de
placeres estéticos, de valores mo-
rales y sociales, de toda clase de
interrelaciones humanas.
Aprender a aprender tiene que
ver, fundamentalmente, con el
desarrollo sistemético de la inte-
ligencia, por medio dela utilizacién
de herramientas para la organi-

™
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zacién del pensamiento, talescomo
la capacidad de andlisis y de sinte-
sis, de relacionar lo abstracto y lo
concreto logeneral yloparticular,
entre otras. Aprender a aprender
noesacumular conocimientos, sino
comprenderlos, asimilarlos, anali-

‘zarlos y ordenarlos con el fin de
hacerusodeellosenformacreativa
e innovadora en situaciones nue-
vas.

Aprender a aprender genera
independencia y responsabilidad,
promueve la autonomia y de paso,
amplia indefinidamente los hori-
zontes del ser humano en su deseo
de acceder al conocimiento y de
producirlo.

Aprender a aprender implica,
entreotrascosas,entrarenun pro-
ceso de mteraccmn con los codlgos
queseutilizan para expresar signi-
ficados en las distintas disciplinas
académicas. El accesoa estos ‘cédi-
goselaborados’ como los que propo-
ne Bernstein, permite una aproxi-
maciénalascaracteristicas episte-
molégicas del conocimiento impar-
tido porel sistema educativo. Refi-
riéndose aeste tema, Mockus, Gra-
nes y Charum, afirman:

Entreladefinicion de los cédigos

elaboradosyuna caracterizacion

epistemoldgica de lasdisciplinas
ctentificas, hay una serie de
relaciones que explican por qué
el acceso a cddigos elaborados,
es un requisito ineludible para
una formacién cientifica y que
sugieren, que a cada disciplina
cientifica particular, se le puede
hacer corresponder un cédigo

elaborado 2.

Laaproximacién allenguaje pro-
piodelosdistintos campos del cono-
cimiento permite, no sélamente
asimilar hechos o adquirir infor-
macion, sino apropiarse de los

esquemas conceptuales, sistemas
de relacién y de juicio que sirven
para enfocar y comprender cual-
quier aspecto de la experiencia.

Algunas caracteristicas de los
cédigos utilizados enlatransmisién
yproduccién de conocimientos, son
las siguientes:

a. Sirven para expresar prin-
cipios y procedimientos propios de
las disciplinas cientificas.

b. Promueven saberes univer-
sales, nodirectamenterelacionados
con las experiencias particularesy
desvinculados de toda utilidad in-
mediata.

¢. Privilegian la descripcidn sis-
temdticay laargumentacién racio-
nal, desplazando al relato como
dlscurso prioritario. (7 /)

d.Sondeacceso umversal al uti-
lizar un lenguaje racionalmente
articulado, desplazando las me-
tdforas yaplicacionesacontextosy
experiencias particulares.

Aspecto primordial dela forma-
cién universitaria parece ser, por
lo tanto, un acercamiento al len-
guaje que permita la adquisicion
de los esquemas conceptuales de
unadisciplina, parallegara conocer
la forma caracteristica como opera
en casos particulares y posterior-
mente, llegar ageneralizarlos. Asi-
milar el lenguaje de la ciencia es
comprender y saber expresar con-
ceptos, su légica y sus criterios de
funcionamiento.

Podria decirse que el éxitode la
formacién universitaria estaria
fundamentado en el uso apropiado
de la lengua como instrumento de
comunicacién significativa, conlas
formasde procedimientode los dis-
tintos campos del conocimiento. La
formacién integral universitaria
debe estar fundamentada en el de-
sarrollo global de la persona, como
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ser intelectual, afectivo, pensante
y actuante, en solidaridad con los
demds individuos y compenetrado
con el mundo natural que le rodea.
Es, a través del lenguaje, como el
hombre seintegraaungruposocial,
se aproxima alas formas estéticas,
a los valores morales y sociales, al
desarrollo de la mente. La interac-
cién con el conocimiento a través
del texto escrito, constituye unade
las formas mds significativas en el
procesodeformaciénuniversitaria.
La interpretacién adecuada de los
textos permite una aproximacidén
independiente, critica y respon-
sable a los esquemas conceptuales
que subyacen alasdistintasformas
del conocimiento. No es fortuito
que en la mayoria de las univer-
sidades inglesas y norteameri-
canas, la lectura y la composicién
escrita deldiscurso expositivo sean
requisitosindispensablesenlafor-
macién universitaria, requisitos sin
los cuales no se considera posible
un avance adecuado en las demas
“asignaturas” del curriculo. Es
necesario, porlotanto,comprender
cémo se desarrolla el proceso de
lectura como forma de interaccién,
entreellector y el autora través de
untextoylasimplicacionesde este
proceso para el sistema educativo
en general.,

2. EL PROCESO DE
LECTURA

Unadelas funciones primordia-
lesdellenguaje es permitirla comu-
nicacién. Las personas hablan y
escriben con la intencién de cons-
truirrepresentaciones mentalesen
losoyentesylectores. Los mensajes
utilizados para construir esas
representacmnes rara vez contie-
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nen toda la informacién que nece-
sita el destinatario. Sin embargo,
ésteescapaz deinterpretar el men-
saje en el contexto dado.

El proceso de la comprensién
del lenguaje incluye el reconoci-
miento automético de unidades de |
bajo nivel, léxicas y semdnticasyel

“reconocimiento controlado de

unidades, a menudoimplicitas, lla-

‘madas dé alto nivel, como son el ,

significado pragmético y contex-
tual. La comprensién del texto es-

“eritoinvolucrala activacién de estos

procesos para permitir, no séla-
mente el acceso a los aspectos
explicitos formales del texto, sino
también a aquéllos que puedeninfe-
rirse a partir del aporte del lector
con base en el contexto inmediato,
en su conocimiento del mundo y en
su experiencia previa.

Eneste capitulotrataré de carac-
terizar la lectura como un proceso
interactivo de construccién de
sentidopor partedellector, a partir
del texto.

2.1.Lateoria delosesquemas
v la comprensién. En unintento
por explicar el complejo proceso de
lalectura y de la adquisicién de co-
nocimientos a partir del texto es-
crito, hemos adoptado como modelo
la teoria de los esquemas, desa-
rrolladay elaborada fundamental-
mente por D.E. Rumelhart 3.

Una teoria de los esquemas es,

bés:camente unateoria sobre cémo -

serepresenta el conocimientoen la

‘mente humana y ¢c6mo esta repre-

sentacién, sistemdticamente orga-
nizada, facilita la utilizacién del
conocimiento en distintas formas.
Los esquemas son unidades com-
pactas que incluyen datos estruc-
turados querepresentan conceptos
genéricos almacenados en lamemo-
ria. Existen esquemas relativos a
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toda clase de conceptos que con-
forman el mundointerior cultural,
social, afectivo del individuo. Su
percepcién del mundo estd orga-
nizada en términos de estos marcos
conceptuales que, ademds, espe-
cifican la red de interrelaciones
existentes entre los diversos cons-
tituyentes de cada concepto einclu-
yen informacién acerca de cémo
debe ser utilizado este conoci-
miento.
Podriadecirse quelaestructura
internadeun esquemaes,encierta
forma, como un guién de una obra
deteatrodonde se mantienen cons-
tantes ciertos elementos y otros
puedenser variables,comolos acto-
res,la escenografia, etc. Los esque-
mas son prototipos, en cierta ma-
nera el esqueleto de los conceptos,
queincluyen todos aquellos rasgos
permanentes, indispensablesenla
caracterizacién del concepto, pero
no incluyen el detalle de las varia-
bles que se asocian con aspectos
particulares del contexto en que se
ha activado el esquema. Asi, por
ejemplo, el esquema del concepto
“comprar”, incluye, como minimo,
dos personas, una mercancia y
algin medio de intercambio (gene-
ralmente dinero). Implica,ademas,
la existencia del concepto corre-
lativo de vender. También incluye
una caracterizacién de la red de
interrelaciones que se dan entre
comprador y vendedor y el papel
que juega el medio de intercambio.
Alenfrentarse aunasituaciénreal
de compra y venta, el individuo
automdticamente activa el
esquemacorrespondiente y loajus-
ta a la configuracién particular de

. variables en ese momento espe-

cifico. Una caracteristica esencial
de estos marcos abstractos es que
no son rigidos o inflexibles, sino

que permanentemente se rea-
justan, se expanden o se reestruc-
turan de acuerdo con las nuevas
experiencias del individuo frente
al mundo. Comprenderimplica, no
solamente contrastar la expe-
rienciaconesquemasyaexistentes,
sino evaluarla experiencia alaluz
de esos esquemas y si es del caso,
ampliarloscomponentesdel esque-
ma oreestructurarloconbaseenla
nueva visién del mundo. En este
sentido, aprender seria un proceso
dindmico de cuestionamiento, am-
pliacién y reestructuracién de los
esquemas conceptuales activados
frente a una situacién particular.
Losesquemas son comouna “teoria
informal, privada, inarticulada
sobre la naturaleza de los eventos,
objetos o situaciones a los cuales
nos enfrentamos™, teoria que per-
manentemente ponemos a prueba
con el fin de determinar hasta qué
punto explica satisfactoriamente
losaspectos delaexperiencia vivida
enun momento especifico. Al igual
que las teorias en general, los
esquemas son fuente de prediccién
sobre eventos no observados. No es
necesarioobservar todos los aspec-
tos deunasituacién parapoder ha-
cer inferencias sobre ella, a partir
de la configuracién esquemdtica
de esa situacién.

Los esquemas representan as-
pectos del conocimiento a todos los

niveles, “desde ideologias y ver- - :
dades culturales, hasta el conoci- 7~
miento de lo que es una oracidn

apropiada en la lengua, pasando
por el conocimiento del significado
de una palabra, y por el conoci-
miento del tipo de reacciones sen-
soriales asociadas con ciertasletras
del alfabeto. Existen esquemas pa-
ra representar todos los niveles de
nuestra experiencia, a todos los

niveles de abstraccién”®,

Pero, ;como funciona este sis-
tema complejo de comprensién?
¢(Cémo se activa una configuracién
adecuada de esquemas concep-
tuales frente a la experiencia?

Rumelhart plantea dos fuentes

bdsicas de activacién, llamada
usualmente “de abajohaciaarriba”
(motivadaporlosdatos)y “de arriba
haciaabajo” (motivada conceptual-
mente). Al enfrentarse con aspectos
especificos de la experiencia (ya
sea oralmente o a partir de un tex-
to escrito), el individuo apela a un
esquema previamente adquiridoen
su intento de formular una hipé-
tesis para explicar lo nuevo. Esta
hipétesisinicial se contrastacon el
esquema ya existente que, a la luz
delanuevainformacién, seamplia,
sereestructuraosemantiene, acep-
tandoorechazandolo nuevoeimpo-
niendo criterios de explicacién so-
bre lo que viene a continuacién.
Este procedimiento interactivo per-
mite incorporar o rechazar nuevos
aspectos de la experiencia, condu-
ciendo a un enriquecimiento de la
estructura conceptual que confor-
ma el bagaje de conocimientos del
individuo.

En una serie de experimentos
sobre comprensién de lectura,
Rumelhart demostré cémo se da el
proceso de prediccién y plantea-
miento de hipétesis para anticipar
el significado de un texto, pre-
sentado oracién por oracién, solici-
tando a los sujetos que respondie-
ran unas preguntas sobre lo que
habian interpretado después de
cada oracién y sobre lo que ellos
pensaban que venia a continuacién.
Se pudo observar, asi, cémo los
individuos ponian enjuego su cono-
cimiento del mundo, su conoci-
miento de la estructura narrativa
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y sucapacidad de anticipar eventos
posteriores con base en su
experienciaacumuladaen el marco
de los esquemas®.

La disponibilidad de los esque-
mas en el lector no constituye, sin
embargo, una condicién suficiente
para la comprensién. Para poder
caracterizar adecuadamentelo que
constituye una “buena” o “mala”
interpretacién, es necesario iden-
tificar los componentes del proceso
por el cual el conocimiento ya exis-
tente afectalaadquisiciénde nuevo
conocimiento. Segin Spiro 7, pue-
den diferenciarse varios aspectos
del proceso:

a. Adquisicion del esquema. Es
dificil determinar, a ciencia cierta,
cémo se da el proceso de adquisi-
cién, en primera instancia, de la
gran cantidad de esquemas con-
ceptuales necesarios para aplicar
aunavariadagama de situaciones.
La construccién de un mundo con-
ceptual seda simultdneamente con
el desarrollo del lenguaje, y en bue-
na parte, estd estrechamente liga- 1,
daalalenguaatravésdelacualel °
nifio experimenta el ambiente que LN A
le rodea por primera vez.

b.Seleccién del esquema. Para
poder lograr la comprensién, debe
activarse el esquema apropiado,
en unasituacién dada. Si el esque-
ma no sale a la superficie oportu-
namente, o si no existe en la mente
del lector, el proceso de compren-
sién quedard frustrado.

c.Puesta en prdctica y refina-
miento. A medida que progresa el
flujo de informacién, las variables
que componen la estructura
genéricadel esquema, toman forma
especifica. El modelo genérico o
prototipo se va refinando progresi-
vamente, en el transcurso de la
interaccién.
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d.Cambio y mantenimiento del
esquema. A medida que avanza el
discurso, hay que apelar a esque-
mas diferentes, de acuerdo con las
sefales presentadas en el texto.
Un esquema activado en un mo-
mento dado, puede dejar de serim-
portante masadelantey ser descar-
tadoprematuramente,lo cual pue-
de dar lugar a problemas de inte-
gracién entre distintas partes del
texto.

e.Combinaciondeesquemas. En
la mayoria de los casos, las estruc-
turasde conocimiento particulares
pueden no ser suficientes para com-
prender algunas partes del dis-
curso. Debe darse, entonces, una
combinacién de esquemas, cuyo
resultadoesun esquema totalmen-
te diferente, noinferibledelasuma
de las partes. Este proceso de
reestructuracion constituye unode
los pilares fundamentales de la
comprensién y el aprendizaje.

f. Aspectos no analiticos del
procesamientoconceptual. Lossen-
timientosoactitudes frente al cono-
cimiento condicionan sustancial-
mente el proceso de comprensién.
Muchas ideas y conceptos nuevos
seoriginan apartirde sentimientos
que actian como fuente de crea-
tividad.

Las fallas que puedan presen-
tarse en cualquiera de estos proce-
sos, generan dificultades de com-
prensién, aunque noha sido posible
explicar hasta ahora, cémo fun-
cionan en detalle estos complejos
procesos cognoscitivos.

2.2.Lateoriadelosesquemas
y la lectura. Los modelos pro-
puestos para explicarel proceso de
comprensiéondelecturahastaafios
recientes, se basan en el supuesto
de quelacomprensiéndel textoera
equivalente a la decodificacién de

las palabras, por medio de su
identificacién visual acompafada
de la correspondiente pronuncia-
cién. Segin esta concepcién, la
informacién se asimila de abajo
hacia arriba, a partir del recono-
cimiento de las letras, de las pala-
bras, hastallegar al procesamiento

delaoracién. Esta explicaciénesa -

todas luces insuficiente, ya que la
suma de la partes no garantiza la
conformacién adecuada deun todo
semdnticoy ademds, presuponeun
divorcio entre el texto en si y la

experienciaconceptual anteriordel

individuo. Se ha demostrado, en
contrade esta posicién, que el proce-
samiento de la informacién en un
nivel determinado depende, tam-
bién, de la informacién procedente
denivelessuperiores. Asi,lasletras
se reconocen mejor si aparecen en
palabras,laspalabras seentienden
mejor siseencuentranenoraciones
significativas y las oraciones se
asimilan mejor si aparecen en un
texto coherente®

La ineficacia de los modelos
anteriores para explicar aspectos
cruciales del proceso de lectura,
condujeron al desarrollo de teorias

de procesamiento descendente que *

plantean, que el buen lector, se
sirve de sus conocimientos sin-
tacticos y semdnticos previos para
anticipar el contenido del texto,
mas que las claves gréficas por si
mismas?,

Goodman!® plantea la compren-

sién de lectura como un “juego psi- -,

colégicode adivinacién”, por medio

del cual el lector anticipa el conte- -
nidodel texto, planteandohipétesis

que son evaluadas sobrelamarcha,
hastallegarel procesamientototal.

Parece, sin embargo, que no son
sé6lamente los procesos de alto nivel
lo que permiten la comprensién,

sino que el reconocimiento auto-
matico de las palabras, es también
imprescindible para que el proceso
a nivel global pueda darse. Surge,
asi, la necesidad de reconciliar las
posiciones que asumen la compren-
sién como un proceso unidirec-
cional.

La teoria de los esquemas, que
planteaun procesamiento paralelo
entre los distintos niveles, cons-
tituye un instrumento de gran
poder explicativo enrelaciénconel
procesodelectura. Lacomprensién
estd orientada simultdneamente

or la informacién explicita del
texto (de abajo hacia arriba) y por
el conocimiento preexistente en el
lector (de arriba hacia abajo). Los
procesos ascendentes posibilitanla
asimilacion de la informacién de
orden inferior que sea consistente
con las expectativas del lector,
mientras que los procesos descen-
dentesgarantizan que el lector per-
ciba la informacién nueva que
confirme o contradiga sushipétesis
previas.

La lectura se convierte, asi, en
un proceso constructivo, caracteri-
zado por la formulacién y compro-
baciéndehipétesis acercadeloque
trata el texto. En este proceso se
activan los esquemas, “paquetes”
altamente estructurados, en los
cuales se organiza el conocimiento
y las formas como éste debe ser
usado. Al activarse estasunidades
conceptuales en funcién del texto
especifico, se determina si un es-
quemadado proporcionaunainter-
pretacién adecuada de la infor-
macién disponible. Una vez que el
esquema es aceptado como vdlido
para interpretar el texto, el lector
puede predecir e inferir los valores
que no estdn explicitos. Como
hemos sefialado anteriormente,
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Spiro indica varias formas en la
que la disponibilidad de esquemas
puede afectar ala comprensién en
generalyalacapacidad delectura,
en particular. En primer lugar, el
individuo necesita adquirir un ni-
mero suficiente de esquemas gene-
rales que pueden ser aplicados a
diferentes situaciones particulares.

Ensegundolugar, debe ser capaz
de aplicar la estructura de conoci-
miento correcta en una situacién
dada. Entercerlugar, el individuo
debe ser capaz de modificarla apli-
cacién de un esquema durante la
lectura, paraampliar suideadela
tematica del texto, e incluso, cam-
biar los esquemas o combinarlos, si
es necesario. Puede, asi, caracteri-
zarse a un buen lector en funcién
de la utilizacién adecuada de sus
marcos conceptuales previos. Esto
implica, en cierta forma, que séla-
mente se aprende a leer leyendo, y
que el mejor lector, es el que més
lee.

_El sentido no reside en las pala-
brasmismas, nisiquieraen el texto

“considerado como un todo global,

sino quereside engranparte, enel\ ;

lector, quien activamente lo cons- !

truye a partir delainformaciéndel AR
texto, acomoddndola a su conoci-{J ¢
mientodel mundoy a sus propésitos
delectura enun momento dado. La
construccién desentido, porlo tan-
to, es el resultado de la interaccién
entre el texto, los esquemas de
conocimiento activados por el lector
y el contexto, tanto lingiiistico como
situacional. De esta manera se en-
tiende como distintos lectores pue-
den llegar a distintas interpre-
taciones de un mismo texto, y cémo
un texto con el cual se identifica
plenamente un lector, puede ser
imposible de interpretar por otro
lector.
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En general, pueden caracteri-
zarse dos estilos de procesamiento
eltexto que conducen a unainter-
Pretacién deficiente: algunos lec-
tores imponen una interpretacién
dearriba hacia abajo,desde elinicio
de lalectura del texto, y no son ca-
Paces de modificar sus esquemas
conbaseenlosdatos del texto. Este
‘Dl"Oblema caracterizado como de
‘hipétesis fija”, es comiin en muchos
adultos que alcanzan una inter-
Pretacion del texto “viciada”por lo
que ya conocen e ignoran aquellos
aspectos del texto que conducirian
a un cambio de sus esquemas pre-
vios 11,

Otros lectores siguen el proceso
contrario y desarrollan un estilo
basado exclusivamente en el texto,
aprendiendo “de nuevo” cada vez,
SIN ser capaces de incorporar lo
leido a sus esquemas conceptuales
Previos. Este estilo se observa, con
frecuencia, en nifios poco experi-
mentadosenlalectura, que nohan
Superado las deficiencias instruc-
cionales basadas en un modelo de
decodificacién de las letras y las
Palabrasdel texto exclusivamente.

En general, e independiente-
mente de los “estilos” particulares
de lectura, puede decirse que exis-
te{l,. por lo menos, tres razones im-
Plicitasen la teoriade los esquemas
que permiten explicar por qué un
lector es incapaz de interpretar
adecuadamente un texto: 12

a. El lector no posee los esque-
mas apropiados. En este caso, no
puede comprender los conceptos

_expresados en el texto.

b. El lector posee los esquemas
apropiados, pero las claves provis-
tas por el autor no son suficientes
para activarlas. En este caso, el
lector no comprende el texto, pero
podria hacerlo si se le facilitan cla-

ves textuales adicionales.

c. Ellectorencuentraunainter-
pretacién consistente del texto,
pero ésta puede ser diferente a la
propuesta por el autor. En este
caso, el lector interpreta el texto,
pero no interpreta al autor.

Este ultimo caso es frecuente
cuando el texto es ambiguo o el
autor provee claves confusas que
se prestan a ser mal interpretadas
en el contexto.

2.3. Laestructura del discur-
so. Existenfactores adicionalesdel
procesodelectura que tambiéninci-
den sobre la eficacia en la com-
prensién como, por ejemplo, el tipo
dediscurso. Lapresentaciényorga-
nizacién de un texto activa una re-
presentacién esquemadtica en la
mente del lector que tiene que ver
con aspectos formales.

Untipodeesquema que ellector
utiliza en la comprensién del texto
es el esquema de contenido, que se
refiere al 4rea de conocimiento del
texto. Otro tipo es el esquema for-
mal que se refiere a la estructura
organizativa de diferentestipos de
texto. La forma como se estructura
un texto depende en gran manera
de las distintas formas como se
estructura el conocimiento mismo.

Segiin Hirst'?, las formas del co-
nocimiento se caracterizan porque:

a) Cada una contiene conceptos
centrales, que son de naturaleza
delaforma (gravedad, aceleracién,
etc); b) estos conceptos formanuna
red de posibles relaciones; c¢) cada
forma tiene, en virtud de su len-
guaje y de su légica, expresiones o
enunciados que son verificables por
medio de la experiencia; d) cada
forma ha desarrollado técnicas y
habilidades propias para explorar
la experiencia y para probar sus
aserciones,

Se trata, pues, de comprender
cémo cada una de las formas del
conocimiento expresa sus conceptos
e interrelaciones y las implicacio-
nes que esto tiene para la com-
prensién de lectura. Es evidente
que paraentenderuntexto demate-
madticas, se requiere de un aporte
distinto por parte del lector, en
términos de conceptosy susformas
de expresién, del esfuerzo que re-
quiere comprenderuntextode cien-
cias sociales que expresa concep-
tos diferentes, organizados desde
una légica distinta, en una forma
distinta.

Con el fin de poder caracterizar
las formas como el lector aporta su
experiencia conceptual a la inter-
pretaciondelostextos, esnecesario
examinar, en primer lugar, los
distintos tipos de discurso que
normalmente aparecen en los
textos académicos.

Siguiendo la clasificacién
psicolégica de Brewer 4, basada en
la estructura cognoscitiva y en la
fuerza intencional del discurso, se
puedenreconocertrestipos bdsicos
de discurso: descripcién, narracién
y exposicién.

El discurso descriptivo es aquél
que trata de “dar forma lingiiistica
a una escena estacionaria de
nuestra percepcién”®. La repre-
sentacién cognoscitiva subyacente
seconsideraque es visual-espacial.

El discurso narrativo es aquél
que trata de “dar forma lingiiistica
auna seriede acontecimientos que
transcurren en el tiempo™®. Los
acontecimientos deben estar rela-
cionados entre si por una cadena
causal o temdtica. Asi pues, la
estructura cognoscitiva subyacente
es “la representacién mental de
una serie de acontecimientos que
ocurren en el tiempo y que tienen
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una coherencia causal o te-
méatica”!s.

El discurso expositivo es aquél
que tratade “representar enforma
lingiiistica los procesoslégicos abs-
tractos subyacentes™. Algunos de
estos procesos son la induccidn,
clasificacién comparacién ,ete.

El otro criterio de clasificacién
utilizado por Brewer es la fuerza
intencional. Esta puede definirse
como “lainteraccién entrelainten-
cién comunicativa del autor y la
percepcién del lector”.

Desde el puntode vistadel autor,
Brewer sefiala cuatro tipoS de
“fuerza”, a partir delos cuales clasi-
fica el discurso en: informativo,
persuasivo, de entretenimiento y
literario-estético.

Cabe seiialar que esta clasi-
ficaciéneslimitada, yaquelamayo-
ria delos discursos incluyen diver-
sas fuerzas intencionales. Con el
fin de mejor caracterizar el tipo de
discurso que con mds frecuencia se
utiliza en el mundo académico para
la adquisicién de estructuras del
conocimiento, el discurso expo-
sitivo, es necesario considerar algu-
nos aspectos que lo diferencian de
otros tipos de discurso. Entender
c¢émo el lector interpreta la prosa
expositiva tiene gran importancia
en el 4mbito educativo, ya que este
tipo de discurso conforma la ma-
yoria de los textos que el individuo
maneja durante su permanencia
en el sistema escolar.

Varios autores han tratado de
explicar el hecho de que el texto
narrativosea mésféacildeentender
yretener que el expositivo. Algunas
diferencias enumeradas por
Groesser y Goodman'é, para
explicar este fenémeno, son:

a. Mientras que el lector asume

que la informacién transmitida
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eneltextoexpositivoescierta, en
_la narracién puede ser ficticia y

por tanto, el lector no tiene que
evaluar constantemente la
verdad de las afirmaciones en
relacién con sus propios
esquemas conceptuales previos.
b.Los referentes espaciales y
temporales son especificos en la
narracién, mientrasquetienden
a ser generales en la exposicidn.
c.La prosa narrativa se
encuentra mds proxima al
lenguaje conversacional que la
expositiva.
d.La narracién se estructura
conceptualmente en una
secuencia de eventos entre los
que se establece una relacién
temporal, causal y orientada
hacia metas, mientras que la
exposicion abunda mds en
conceptualizacion descriptivas.
e.Se hacen mds inferencias a
partir de los textos narrativos
que de los expositivos.
f-Las funciones comunicativas
delanarracionydelaexposicion
son las de entretener e informar
respectivamente.
g.Los recursos retéricos que
utiliza el escritor para trans-
mitirla informacion, difierenen
cada tipo de discurso porque
responden a distintos propdsitos.
h.Los medios para seiialar los
distintos tipos de relaciones de
coherencia juegan un papel mds
importante en la comprension
de la exposicion que de la
narracion.

Estas diferencias parecen in-
dicar, que para el procesamiento
del discurso narrativo, se impone
mds una comprensién de tipo
“descendente”, enlacual se activan
los esquemas formales de la es-
tructura narrativa con el fin de

acomodar en ellos nuevas varia-
ciones sobre informacién ya
conocida. Eneldiscurso expositivo,
porotraparte, parecequeseimpone
primordialmente un procesamien-
to de “abajo hacia arriba”, en el
cualla comprensién de la informa-
cion dada por el texto debe ser
asumida en formaprecisa antes de
que entre a formar parte de los
esquemas conceptuales previos.

Se han llevado a cabo un buen
nimero de estudios que confirman
laexistencia, enla mentedellector,
de estructuras narrativas o “gra-
miaticas del relato”, segin
Rumelhart, queincidende manera
fundamental enlacomprensiénde
textos narrativos. Sinembargo, son
pocos los estudios que han tratado
sobre el conocimiento de la estruc-
tura del texto que el lector debe te-
ner para una mejor comprension
del texto expositivo. Cabe suponer
que, también en la comprensién
del discurso expositivo, incide de
manera sustancial, la existencia
en el lector de esquemas concep-
tuales previos, tanto a nivel decon-
tenido como de estructura formal
del tipo de texto.

Una posible explicacién de la -

mayor facilidad con que el lector
procesa un texto de tipo narrativo,
estd basada en la observacién di-
recta del proceso de incorporacién
del nifio al mundo del lenguaje
escrito. Si bien este factor no ha
sidotenido en cuentaenlosestudios
experimentales, es importante ob-
servar la diferencia que existe en
la forma como el nifio tiene acceso
alosdostiposdediscurso, el narra-
tivoy el expositivo. Desde antes de
iniciar su vida escolar, el nifio estd
expuesto a la narracién, en forma
oral, de historias y cuentos de
estructura narrativaconstante que

¢l aprende a asociar con un sen-
timiento placentero. Entrariaaqui
en juego el punto f. de Spiro, sobre
los aspectos que tienen que ver con
la“actitud” frenteala construccién
delosesquemas(p. 13). Elesquema
formal de la estructura narrativa
esadquiridoamuy temprana edad
en circuntancias placenteras y es
reforzado, persistentemente, una
vez que el nifio ingresa al sistema
escolar donde ese esquema narra-
tivoadquirido oralmente, setrans-
fiere casi de inmediato a la com-
prensidn del texto escrito.

No sucede lo mismo con la ad-
quisiciéndelos esquemas formales
del discurso expositivo, al cual se
tiene acceso mds tarde enel mundo
escolar, con asociaciones menos
placenteras de aprendizaje formal
e impositivo. Cabria preguntarse
si, dadas las circunstancias ade-
cuadas parael aprendizaje, noseria
posible adquirir los esquemas for-
malesdeldiscurso expositivodesde
temprana edad, con el fin de posi-
bilitar una mejor comprensién de
los textos en etapas posteriores.

2.4. El discurso expositivo.
La estructura retérica de un texto
tiene que ver fundamentalmente
con el drea del conocimiento sobre
la cual se escribe y con la intencién
del autor. Lasestrategiasretéricas
adoptadas por el autor del texto
estdn relacionadas conlaformaen
que la estructura subyacente de
los contenidos es expresadaenuna
secuencia lingiifstica. En el dis-
curso narrativo, por ejemplo, el
narrador puede presentar desde el
principio, el desenlace de lahistoria
y retomar més tarde la secuencia
temporal cronolégica de los eventos
narrados. Eneldiscurso expositivo,
el autor tiene a su disposicién una
serie de recursos para presentar
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los procesos légicos abstractos de
distintas formas. El propésito del
autor se traduce en la forma como
manipula la informacién, en el
ordendepresentacién, eneldetalle
con que presenta los conceptos, en
la manera como hace sentir su
presencia, enlafuerzaconquepre-
senta sus argumentos.

A diferencia de una noticia
periodistica o de un articulo de di-
vulgacién, en un texto pedagégico,
por ejemplo, el autor utilizard
recursos retéricos que promuevan
la interaccién con el lector de ma-
nera deliberada, para que éste se
identifique con los conceptos con
mayor facilidad. En un texto de
caracter argumentativo, como el
editorial del periédico, por ejemplo,
el autorincluird elementos de apoyo
a su punto de vista que sean lo
suficientemente convincentes como
para ser aceptados por el lector.

Un lector eficiente debe poner
en juego sus estrategias de inter-
pretacion parapercibirlosaspectos
retéricos que le permitan, no séla-
mente enriquecer sus esquemas
conceptuales, sino también tomar
posicién critica frente a la forma
comose le presentalainformacién.

Independientemente de la
intencién del autor que le lleva a
organizar su discurso en una ma-
neradeterminada, lasdistintasfor-
mas del conocimiento se manifies-
tan en estructuras textuales defi-
nidas. Asi, porejemplo, un textode
cardcter cientifico reflejard prin-
cipalmente aspectos de razona-
miento inductivo e incluird, entre
susfunciones, lasde plantear hipé6-
tesis, ejemplificar,comparar, gene-
ralizar, concluir, etc. Hard aser-
ciones basadas en observaciones
empiricas y utilizard en general,
un lenguaje afirmativo, con pocos
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rasgos de modalidad para indicar
la posicién personal del autor frente
a los hechos.

Por otra parte, un texto sobre
resolucién de problemas implica
un planteamiento del problema, la
buisqueda de posibles soluciones
alternas, la aplicacién de la solu-
cién y evaluacién de la misma. Un
texto sobre un drea humanistica,
pondré en juego aspectos de razo-
namiento légico deductivo e in-
cluird expresiones lingiiisticasrela-
cionadas con la toma de posicién
del autor frente a un concepto, la
argumentacién a favor o en contra
del mismo, la recomendacién, la
persuasidn, etc.

Existe, pues, una estrecha in-
terrelacion entre la estructura del
conocimiento, la intencién comu-
nicativa del autor, la estructura
global del texto y la expresién de
aspectos formales lingiiisticos
especificos. Lunzer, Gardner y otros
7, en una investigacién llevada a
caboen el sistemaescolar britédnico,
llegaron a caracterizar la estruec-
tura de los textos expositivos y
determinaronlos aspectosformales
obligatorios y opcionales que apa-
recen en los textos de distinta
indole. Asi, por ejemplo, la descrip-
cion de un proceso incluye necesa-
riamente el estado o forma inicial,
localizacién, tiempo, instrumento
o agente de cambio y estado final;
la descripcién de una estructura
social incluye la especificacién de

los miembros, su papel o respon-
sabilidad, su jerarquia; un texto
sobre teorias incluye hipétesis,
contexto, muestra o prueba, resul-
tados e interpretacién; y asi suce-
sivamente.
La literatura sobre andlisis del
discurso es rica en caracterizar la
estructura formal de los textos en

distintas dreas del conocimiento.
Esevidente que el lector que posea
esquemas formales sobre la
estructura de los discursos en las
distintas dreas y seginlos géneros,
serd capaz de una interpretacién
m4ds adecuada de los mismos.

2.5. Propiedades del discur-
so. Independientemente de la
estructura global del texto definida
por las caracteristicas del 4rea de
conocimiento y por la intencién
comunicativa del autor, existen
ciertas propiedades comunes que
sirven para identificar a un texto
como tal. Puede decirse que una
coleccién de oraciones o palabras
constituye un texto sélamente si
responde a ciertos pardmetros. De
Beaugrande & Dressler'®, plantean
siete criterios de textualidad que
deben cumplirse para que el texto
sea comunicativo, es decir, para
que se posibilite la interaccién con
el lector. Los criterios son los
siguientes:

a. Cohesién.Tiene que verconla
foma como los componentes super-
ficiales del texto, elementosléxicos,
frases y oraciones, estdn conectados
entre si por medio de marcas ex-
plicitas formales. Asi, por ejemplo,
en la oracién: ‘El vino ayer a mi
casa”, se hacen referencias per-
sonales (él, mi) y temporales (ayer)
que sélamente pueden aclararse
enel contextoparticular en que son
producidas, ya sea oralmente o por
escrito. Las dependencias gra-
maticales, ya sean internas a la
oracién o interoracionales, consti-
tuyen las marcas principales para
llegar alainterpretacién del sentido
anivel superficial. La cohesién gra-
matical, que incluye referencia,
sustitucién y elipsis, por unaparte,
yelusode marcadoresexplicitos de
relacién, por otra, tiene también

un componente de interrelaciones
léxicas que no ha sido tratado por
la gramadtica tradicional'®. Asi, por
ejemplo, unaoracién como: “Cuando
se desperté a las seis de la tarde
apenas estaba saliendo el sol”, no
es cohesiva, por cuanto los ele-
mentos léxicos que expresan con-
ceptos como “tarde” y “salir el sol”
no soncongruentesentre si, aunque
la estructura gramatical de la
oracién sea aparentemente
correcta.

El manejo adecuado de los sis-
temasdecohesién estd relacionado,
por una parte, con procesos de bajo
nivel (acceso léxico, sintdctico y
proposicional) y por otraparte, con
procesos de alto nivel (interrela-
cioneslégicas entre frases u oracio-
nes). En este dltimo aspecto, los
conectores explicitos que expresan
causa-efecto, consecuencia, compa-
racién-contraste etc. sirven de
puente con el criterio siguiente de
textualidad, la coherencia.

b. Coherencia. Tiene que ver con
las formas como la configuracién
de conceptos y relaciones que sub-
yacen al texto superficial, son
mutuamente asequibles entre si.
Un concepto se define como “una
configuracién de conocimiento que
puede ser recuperada o activada
con mayor o menor unidad y con-
sistente en la mente”?, Relaciones
son las uniones entre conceptos
que aparecen juntos en el mundo
textual. Estas relaciones, con fre-
cuencia, estdnimplicitas enel texto
yellectordebe recuperarlasa partir
del contexto y de su conocimiento
anterior del mundo.

En este sentido la coherenciano
es simplemente una caracteristica
del texto, sino que es m4s bien el
resultado de los procesos cognos-
citivos compartidos por los usuarios
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del texto -emisor y receptor. En el
ejemplo siguiente: “Juan se cayd y
se rompié la cabeza” existe una
relacion de causalidad y no de adi-
cién, como pareceindicarla conjun-
cién “y”. Entender las relaciones
subyacentes de coherencia es nece-
sario para “sacarle sentido” al texto.
Distintos lectores pueden sacarle
distintos sentidos a un mismo texto,
pero existe un banco comun de
operaciones légicas que se activan
en contextos determinados y que
permiten determinar cuédles son
las interrelaciones subyacentes
planteadas por el autor.

c.Intencionalidad. Tiene que ver
conlaactituddel emisorde producir
un texto cohesivo y coherente que
sirva para transmitir sus inten-
ciones, ya sea informar, argumen-
tar, persuadir, etc. Este criterio
estd estrechamenterelacionado con
el siguiente.

d. Aceptabilidad. Tiene que ver
con la actitud del receptor en el
sentido de que el conjunto de enun-
ciados constituye un texto cohesivo
y coherente en el cual puede iden-
tificar algin grado de intenciona-
lidad del emisor. La aceptabilidad
incluye el deseo del receptor de
reconstruir las relaciones subya-
centes del texto, es decir, el sistema
de coherencia, haciendolasdebidas
inferencias para “sacarle sentido”
al texto.

e.Informatividad. Tiene que ver
con el grado en que los contenidos
del texto son mds o menos ines-
perados, mds o menos desconocidos.
Los enunciados de alto contenido
informativo son mds dificiles de
procesar, pero también mds
interesantes. Lostextos altamente
informativos ponen a prueba en el
lector su capacidad de crear nuevos
esquemas, no existentes previa-
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mente en su mundo conceptual.
Por otra parte, un texto poco infor-
mativo, con contenido totalmente
predecible, no aporta nada a la
ampliacién o reestructuracién de
esquemas preexistentes, y por lo
tanto, causa aburrimiento o
rechazo.

f. Adecuacién a la situacidn.
Tiene que ver con los factores que
hacen que untextoseaoportunoen
una situacién especifica. Por gjem-
plo, el texto: “CUIDADO CON EL
PERRO”, seria apropiado si
apreciaraenuncontextoadecuado,
la entrada del jardin de una resi-
dencia, pero pareceria incon-
gruente o se prestaria a una inter-
pretaciéndiferente, colocado sobre
la mesa del comedor. Asi mismo,
un listado preciso de instrucciones
sobre el uso de un aparato electro-
doméstico, es mas apropiado que
un tratado sobre electrénica en la
situacién especificadel usuariodel
aparato.

g. Intertextualidad. Tiene que
ver con los factores que hacen que
la utilizacién de un texto dependa
del conocimiento previo de otros
textos. Una resefa bibliografica,
por ejemplo, estd enrelacién dein-
tertextualidad conellibrooarticulo
resefiado, y nopuedeinterpretarse
sino a la luz del texto original.

Loscriterios de textualidad pro-
puestos por De Beaugrande como
principios constitutivos de la comu-
nicaciéon textual, son de caricter
relacional; es decir, tienen que ver
con las formas en que los enun-
ciados estdn conectados entre si:
por medio de interdependencias
gramaticales a nivel superficial (co-
hesién); por medio de interde-
pendencias conceptuales en el
universo textual (coherencia); por
medio de las actitudes de los

participantes hacia el texto (inten-
cionalidad y aceptabilidad); por me-
dio de la incorporacién de lo nuevo
e inesperado en el contexto de lo
conocido y esperado (informativi-
dad);por medio del contexto (ade-
cuacién ala situacién); y por medio
de la interdependencia de textos
separados (intertextualidad)?'.

La visién que hemos tratado de
presentar en este trabajo sobre el
proceso de lectura es necesaria-
mente compleja, ya que incorpora
los aportes que desde distintas dis-
ciplinas (psicolingiiistica, sociolin-
giiistica, andlisis del discurso) se
hanhechoparaabordarunaproble-
matica tan trascendental para el
desarrollo de las estructuras del
conocimiento, presentes en todo
proceso de aprender a pensar y
aprender a aprender.

A pesar de la diversidad de las
perspectivas con que los estudiosos
del lenguaje han abordado el pro-
blema de lalectura, todos apuntan
a la concepcién de la comprensién
como un proceso interactivo, por el
cual el lector pone en juego una
serie de estrategias complejaspara
llegar a “sacar sentido” de untexto.

En el capitulo siguiente sefia-
laremos algunas de las implica-
ciones pedagégicas de la adopcién
de este modelo, especificamenteen
el contexto universitario.

3. CONSIDERACIONES
PEDAGOGICAS

Siendo lalectura el vehiculo por
excelencia de acceso al conoci-
miento atravésdel texto escrito, es
responsabilidad de todos el promo-
ver en el estudiante una adecuada
interpretacién de los textos. En el
ambito universitario no se tratara

solamente de introducir cursos
especiales para mejorarlalectura,
sino de promover a todos los niveles
una reflexién constante del
estudiante sobre su propio proceso.

Hasta ahora, la estructura del
texto y las claves que permiten
descubrirla, no ha sido objeto de
ensefianza especifica enel sistema
escolar y sin embargo, los buenos
lectores llegan a dominarlas por
sus propios medios. No sucede asi
con los lectores deficientes. En los
dltimos afios sehanrealizadoinves-
tigaciones que permiten demostrar
que la comprensién es un proceso
que “se puede ensefiar”. Bauman
22, por ejemplo, da cuenta de una
serie de estudios en los que se ins-
truye a los alumnos sobre diversos
aspectos como estrategia para
mejorar esa capacidad general:
estructuras de relato, entrena-
miento metacognitivo, para
preguntar y responder, estrategias
de control, descubrimiento de la
idea principal, descubrimiento de
atribucionesmalhechas (generali-
zaciéon defectuosa, testimonios
invdlidos, causalidad incorrecta)
etc.

Otro experimento representa-
tivo de este tipo de trabajo es el de
E. Geva®, sobre el adiestramiento
en el procesamiento de esquemas

pormediode diagramas de flujo. Al

explicitar sus esquemas de repre-
sentacién por este medio, el lector
llega a definir funciones (estruc-
turas y relaciones) y contenidos
(unidades semdnticas) y a hacer
coherente su conocimiento-lectura.

Aunque investigaciones como
las anteriores sobre el discurso
expositivo son escasas, se puede
establecer, a partir de los resul-
tados, que la comprensién de un
texto estd controlada por un
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“esquema de texto” de alto grado

‘de abstraccién que representa la

‘estructurageneral de conocimiento

“queincluyelas convenciones y prin-
cipiosquese tienen en cada cultura
(incluyendo 13 cultura cientifica)
para cada tipo de texto.

En la ensefianza de idiomas
extranjeros se han llevado a cabo
investigaciones similares?’. Es
interesante observar que, en nues-
tro medio, se han realizado estu-
dios y experimentos pedagégicos
sobre la toma de conciencia del
lector sobre su propio proceso de
lectura en el grea de Inglés para
propdsitos especificos (ESP). La
Universidad del Valle tiene una
largatrayectoriadetrabajoeneste
campo.

Para concluir, sélo nos falta
insistir en que es responsabilidad
de la universidad el promover una
formacién integral que incluya,
entre sus componentes, unamayor
conciencia sobre el uso eficaz del
lenguaje en general y de lalectura
como vehiculo de acceso al
conocimiento, en particular.

Entre otras cosas, debe promo-
verse en el estudiante el desarrollo
de habilidades que le permitan

a. Ajustar el estilo de lectura
segin el propésito con que lea y el
tipo de texto.

b. Hacer predicciones sobre el
contenido del texto a partir del
titulo, subtitulos, estimulos gra-
ficos, etc. A partir de este esfuerzo
anticipatorio, se activardn los
esquemas conceptuales,tanto en
relacién con el contenido como con
la estructura formal del texto.

c. Determinar la aceptabilidad
del texto para un propésito
determinado, por medio del reco-
nocimiento de la intencionalidad
del autor.
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d.Reconocerlaestructuraglobal
del texto que corresponde a los
distintos tipos de discurso aca-
démico.

e. Interpretar los aspectos
formales de cohesién que le per-
mitan comprender las relaciones
superficialesdel textoy asimilarla
informacién presentada.

f. Interpretar los distintos nive-
les de significacién de los enun-
ciados que se dan a nivel de la
oracién y a nivel del texto en su
conjunto.

g. Inferir los nexos subyacentes
entre los conceptos que constituyen
el sistema de coherencia, con el fin
de entender las relaciones légicas,
actitud y posicién del autor.

h. Captar particularidades de
estilo expresados por medio de
variaciones sintdcticas y léxicas.

i. Tomar posicién critica frente
al texto y evaluarlo a la luz de sus
esquemas conceptuales previos.

J. Llegar a una comprensién
activaatravésdeactividades selec-
tivas de andlisis, sintesis y cons-
truccién de sentido que amplien o
contribuyan a reestructurar los
esquemas conceptuales previos.
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