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Introduccion

El presente articulo reporta algunos datos acerca de la lectura de estudiantes
universitarios, tanto en el nivel del procesamiento de la superficie de un texto
simple, como al nivel de su comprensidon. Originalmente, estos datos sirvieron
para contrastar la lectura de dos grupos de nifios que fueron estudiados (Vaca,
en prensa 1), y solo se requeria una comparacion que sirviera de referencia. Por
lo anterior, es necesario enfatizar que lo que se expone es valido respecto a la
lectura que los estudiantes realizaron de un texto de complejidad menor a la de
los textos que deben afrontar de manera cotidiana.

Analizaremos sélo tres aspectos de la lectura que realizaron en voz alta los
estudiantes:

1) El numero y tipo de errores cometidos durante su lectura.

2) Respecto de la comprension del texto, si realizan o no una inferencia
necesaria para la comprension global del texto.

3) Si los estudiantes fueron capaces de interpretar cierta informacién Iéxica
representada mediante la oposicién ortografica entre // y y, en las palabras calld
/ cayd que aparecen en fragmentos contiguos del texto.

Planteamiento general del problema

La manera en la que leen los estudiantes universitarios mexicanos nos es
basicamente desconocida. Poco sabemos sobre su velocidad de lectura, sobre los
errores de lectura que cometen y sus significados, sobre sus posibilidades de
comprender un texto, sobre sus formas de abordar el texto al estudiar (que seria
diferente del simple “leer”). Sin embargo, actualmente es frecuente encontrar
afirmaciones en el sentido de que los estudiantes “no entienden lo que leen”:

“Muchos estudiantes saben leer y entender literalmente el texto escrito, pero se
les dificulta ir mas alla de lo textual para realizar una comprension y valoracion de
lo leido, mucho mas dificil les resulta, por lo tanto, relacionar lo leido con sus
conocimientos previos o con su vida diaria” (M. Partido C., 1997:271 y 2002:80).

Desafortunadamente, esas afirmaciones no van acompafadas de algo asi
como... “lo afirmamos porque...”. Ante esta situacion conviene, o bien
confirmarla o bien demostrar que esa afirmacién es falsa. Para hacerlo, es

conveniente realizar estudios metddicos que se planteen la cuestion.

* Instituto de Investigaciones en Educacion, Universidad Veracruzana, México.



En esa direcciéon, deseamos reportar algunos datos con los que contamos
acerca de la lectura de estudiantes universitarios para fertilizar un poco el
terreno y fomentar las discusiones criticas y pertinentes, evitando
generalizaciones en realidad poco creibles.

Por los estudios que hemos realizado de la lectura infantil en voz alta,
sabemos que hay dos clases de eventos que resultan muy informativos respecto
de los procesos de lectura: los agrupamientos (Vaca, en prensa 2) que nhos
informan sobre la unidad basica de procesamiento que adopta el nifio al leer y
los errores (o desaciertos) que se dan durante la lectura. Respecto de los
agrupamientos, en nuestros estudiantes, el andlisis de estos eventos resulta
irrelevante, pues todos leen fluidamente, al menos el texto propuesto. En
consecuencia, adelante trataremos solamente lo relativo a los errores que
cometieron.

El andlisis de los errores sistematicos de lectura de una poblacién aporta
informacidn relativa al conocimiento linglistico y paralinglistico que el lector usa
al leer y para leer.

Es importante aclarar que nuestro interés en analizar los errores de lectura
se debe también a que creemos que no se debe confundir la buena lectura® con
la lectura sin errores; en realidad, como se mostrard con los analisis que
emprendemos, creemos que no existe lectura sin errores.

Una primera seccidon analizard cuantitativa y cualitativamente los errores
de lectura cometidos por esta poblacién, lo que ademas nos brindara algo asi
como una linea base de comparacion respecto de la lectura infantil, que ha sido
nuestro centro de atencién.

En segundo lugar, nos interesa saber si los estudiantes logran realizar lo
que suele llamarse una inferencia semantica. Actualmente, la lectura es
considerada como una “habilidad compleja” (OECD, 2000) que supone la
apropiacién y la utilizacién de diversos tipos de conocimiento y la realizacién de
tareas de cierto grado de dificultad cognitiva, como puede ser la realizacidon de
juicios sobre el texto y la intencién con la que se escribe, la valoracién de la
informacién pertinente, la inferencia semantica de informacion no explicitamente
escrita, etcétera.

En la literatura actual sobre el tema de la comprensidon de textos (orales o
escritos), es comun encontrar la opinién de que ésta se manifiesta por algo mas
que no sea la simple recuperacién o recuento de la informacién efectivamente
escrita en el texto. La lectura de textos supone crear una representacion
coherente de su contenido. Para elaborar dicha representacién, es necesario
construir los vinculos semanticos entre las diferentes proposiciones del texto,
vinculos cuyo establecimiento implica inferir informacion no explicitamente
desarrollada en el texto.

! En psicolingliistica de la lectura suelen distinguirse los “buenos” de los “malos” lectores, de
acuerdo con parametros nunca claramente especificados y muy variables. Lo que nosotros
pretendemos es establecer lo que hacen los lectores, sin pretender establecer un nuevo criterio de
distincion.



Los sistemas actuales de evaluacion de la comprensidén de textos escritos
toman en cuenta esta realizacién de inferencias como un indicador importante
(véase OECD-PISA, 2001). Lo anterior es asi a pesar de que, en el contexto
cientifico, se encuentra en discusion qué es una inferencia semantica, cuando se
realiza esta inferencia (durante la lectura o en algin momento posterior),
quiénes realizan esas inferencias, quiénes no, por qué y, ademas, si ellas son
operaciones modulares y por tanto relativamente automatizadas o si son
conscientes y centralmente controladas. Los debates son acalorados, aun
después de 30 afios de intensa investigacion psicolinglistica en procesos de
comprension del discurso, como puede apreciarse en el numero especial editado
ya en 1993 en la revista Discourse Processes (nUmero doble 1-2 del volumen
16): Generacion de inferencias durante la comprension de textos, editado por
Arthur C. Graesser, quien nos comenta en la introduccion misma:

“La generaciéon de inferencias ha sido uno de los tépicos mas controvertidos en el
campo durante los Uultimos diez afios. Los investigadores han estado en
desacuerdo en cudles inferencias son generadas durante el proceso de
comprension tanto como respecto de cuando son generadas dichas inferencias. De
acuerdo con algunas teorias, muy pocas inferencias son generadas ‘on-line’ (i. e.
durante la comprension) desde que muchas pueden ser reconstruidas ‘off-line’ (i.
e. durante una tarea subsecuente de recuperacion). En el otro extremo del
continuo, algunas teorias afirman que muchas de las inferencias son generadas
‘on-line” (Graesser, 1993:1)2.

En el articulo que él mismo presenta, nos da una idea de la gran dificultad
que ha alcanzado el tema de las inferencias en los Ultimos afios de investigacion,
analizando once tipos diferentes que se han identificado en la investigacion:

“Ahora que los investigadores del procesamiento del discurso han investigado la
generacién de inferencias por aproximadamente 20 afios® deberiamos estar listos
para celebrar los frutos de nuestro esfuerzo colectivo, contando con una teoria
madura. Sorpresivamente, no ha emergido una teoria madura. A lo mucho, hay
una coleccion de mini-teorias, modelos e hipétesis que se aplican a una muestra
muy estrecha de textos y contextos pragmaticos” (Graesser, 1993:145).

Si se analiza, en el mismo numero, el articulo de W. Kintsch (1993), uno
de los iniciadores del tema y quien cierra el niumero especial, se puede apreciar
una sensacién similar, ya que discute incluso lo adecuado o inadecuado del
término genérico inferencia semantica para englobar una serie de operaciones de
adicion o reduccidn de informacién durante la lectura.

Lo que gueremos sefalar, simplemente, es la complejidad en la que ha
caido el tema de la generacion de inferencias semanticas; mas que una
operacién nitidamente delimitada y claramente evaluable es, en realidad, un
tema complejo y controvertido en la investigacion acerca de los procesos
psicolégicos de comprension del discurso.

Tomando en cuenta lo anterior, nos atrevemos a reportar los principales
hechos encontrados por nosotros. En el cuento de “La raya salvavidas”, que es el
cuento que nuestros estudiantes leyeron (Anexo 1), no estd claramente dicho
qué es la raya; sin embargo, dado el tema general del texto, se puede inferir que

2 La traduccién de las citas en este articulo es responsabilidad del autor.
3 [que en realidad ahora son 30 afios, pues el articulo es de 1993] N. del T.



la raya es una mantarraya, puesto que se habla en los primeros parrafos sobre el
mar, la actividad de pescar, etcétera. Si no se realiza dicha inferencia (por simple
desconocimiento de la especie), al menos se puede inferir que se trata de un pez
o de un animal marino. Parece, pues, uno de los tipos de inferencia mas
complejos descritos en la literatura, de los menos automatizados y mas
claramente gobernados por procesos centrales conscientes, de tipo silogistico: si
la raya “"no es un monstruo y hay muchas en el mar, debe ser un pez o un ser
viviente marino”.

Sabemos que en México el nombre mas cominmente utilizado para referir
a esa clase de peces es el de mantarraya; precisamente por eso utilizamos el
término “raya”, también valido y de hecho mas facil de encontrar en un
diccionario comun. En este caso, inferir a partir de las informaciones
contextuales el sentido del término o, al menos, inferir que la raya “es un pez o
un ser que vive en el mar” nos parecié una actividad que facilmente debian
realizar los estudiantes universitarios. ¢Fue asi? Analizaremos, en una segunda
seccidn, cuantos estudiantes realizaron esta inferencia y cuantos no lo hicieron.

Finalmente, en una tercera seccién analizaremos si los estudiantes
interpretan o no una informacion aportada por el contraste ortografico entre calld
/ cayd y elaboran, por tanto, una representacion precisa de algunos fragmentos
del texto. En lo que podemos llamar el nudo de la historia, encontramos los
siguientes fragmentos (véase la distribucién grafica original del texto en el Anexo
1):

Fragmentos 27 y 28: Mi papa cantaba una cancioncilla cuando de pronto sintié un
fuerte jalon en su pie, porque se le habia quedado atorado en una cuerda.
Entonces callé.

Fragmento 29: Subitamente, la cuerda jalé de nuevo y mi padre cayé.

“Leyendo” la ortografia, debemos llegar a la siguiente interpretacion: [el
padre siente un jalén en su pie, deja de cantar, siente un segundo tirén mas
fuerte y cae]. Posteriormente, nos enteramos de que cae al agua, porque en el
texto estd escrito que “se hundia”. De no interpretar la ortografia, la
reconstruccién semantica de esos fragmentos queda desdibujada: ése cae dos
veces? ¢Por qué no se dice nada acerca del hecho de que se levanta? éQué
acepcion atribuirle a la palabra /kayd/: [callar] o [caer]? {Sobre la base de qué
decidir? ¢éSon los estudiantes capaces de interpretar la informacion I|éxica
aportada por los rasgos ortograficos en callé / cayd y, con eso, construir una
interpretacién semantica coherente y precisa?

En el andlisis, abordaremos cada uno de los tres aspectos de manera mas
0 menos sistematica.

Método

Se solicitd a los estudiantes universitarios que leyeran en voz alta el pequeio
cuento de La raya salvavidas, dirigiendo su atencién a la comprension del mismo.
Se les informd que cada vez que llegaran a un signo divisorio del texto (la
manita, en el texto) se les iba a pedir que dijeran lo que iban comprendiendo. Al
final, se les pidid releer algunos fragmentos para confirmar si la informacion



ortografica habia sido o podia ser interpretada. Eventualmente, se utilizaron
otros recursos para comprender su forma de interpretar esos fragmentos del
texto, profundizando la entrevista clinica e incluso pidiéndoles que escribieran
algunas oraciones pertinentes.

Asimismo, se informd a los estudiantes que se trataba de un texto simple
y escrito para nifios, pero que requeriamos una comparacién de lo que habian
hecho los nifios con lo que podian hacer los estudiantes. Quienes aceptaron
fueron entrevistados.

Se audiograbd la entrevista con 30 estudiantes universitarios de las
siguientes areas: 10 de ciencias exactas, 9 de pedagogia y 11 de psicologia.

Analisis de resultados
Antes de entrar al andlisis de los errores, quisiéramos reportar los datos relativos
a la velocidad de la lectura de los estudiantes. Ellos leen a 158 palabras por

minuto (p/m) en promedio.

El minimo registrado en nuestros estudiantes es de 105 y el maximo es de
203 p/m. Una distribucion en rangos queda como sigue:

Cuabpro 1
Distribucion de la velocidad de lectura en rangos

Rango 1 Rango 2 Rango 3 Rango 4 Rango 5
100-120 121-140 141-160 1G1-180 181 o+

. exactas 2 2 4 2
Pedagogia 2 2 5
Pslcologia I 2 G 2
Total 2 i 8 13 2

Debemos considerar que nuestro dato se refiere a su lectura en voz alta.
Seguramente, su velocidad de lectura silenciosa es mayor. Generalmente se
reportan promedios de 200 a 250 p/m (Noordman y Vonk, 1994) por lo que
nuestro dato parece corresponder bien con otros datos reportados, en otros
paises y lenguas. En este sentido, nuestros estudiantes no parecen presentar
nada anomalo.

Los errores de lectura

El nimero total de errores de lectura que cometid la poblacion es de 297. El
minimo de errores cometido por sujeto es de 3 y el maximo de 19. Puesto que el
texto era de 364 palabras, podemos obtener un promedio de errores: 364/3 =
121, lo que significa que el estudiante que cometié sdlo tres errores produce un



error cada 121 palabras en promedio. Analicemos mediante este indice, la
distribucion de la poblacién, en rangos (Cuadro 2).

Cuapro 2
Distribucicon en rangos del promedio de er  rores cometidos por sujeto
Rango 1 Rango 2 Rango 3 Rango 4 Rango 5
=41 11-6G0 G1-80 81-100 101 o+
(. exactas 7 2 1
Pedagogia b 3 1
Psicologia ] 2 2 1
Total 18 7 3 2

Como se puede observar, 18 estudiantes (el 60%) cometen en promedio 1
error cada 40 palabras o menos y el 83% (rangos 1 y 2 = 18+7) lo cometen
cada 60 palabras. Si leen a una velocidad promedio de 160 p/m, significa que el
83% de los estudiantes, en escala temporal, cometen casi tres errores por
minuto.

Respecto del tipo de errores que cometen, la base de datos que estamos
creando® etiqueta cada error de lectura con una serie de informaciones que
pueden ser analizadas dependiendo de los intereses particulares de los
consultores de la base. Hemos distinguido seis clases, con subclases
dependientes de cada clase, que se muestran en el Cuadro 3. Analizaremos sélo
algunos aspectos de los errores.

Cuapro 3
Distribucion de la clase vs. la subclase de los er rores

Clase vs. subclase Subclase

Clase 0 | 2 3 4 5 Total
0, divergencla oral-escrito 46 46
1, léxicos 134 14 12 29 189
2, no-léxicos 4 2 1 7
3. Inclasificables 17 L7
4, produccion 35 35
5, organizacion del texto 3 3
Total general 101 138 16 12 1 29 207

* Proyecto: 2000 errores de lectura en espafiol. Instituto de Investigaciones en Educacidn.
Universidad Veracruzana. En este proyecto participaron como colaboradores y estudiantes Denise
Hernandez y Javier Bustamante (quienes recabaron y transcribieron inicialmente las entrevistas);
Natalia Rosales Yeomans (colaboradora y estudiante también) y como estudiante de la Maestria en
Investigacion Educativa, Martha Portilla.



& Clase 1, errores léxicos.

Como puede apreciarse en el Cuadro 4, la gran mayoria de los errores cometidos
por los estudiantes corresponde a la clase de los errores léxicos (189 = 64%).
He aqui dos ejemplos (que incluyen todos los datos yuxtapuestos al error en la
base de datos). El primero, consiste en leer “contaba” ahi donde estaba escrito
cantaba®. Es la sustitucién de una palabra por otra.

M®. individual de error: 7/15 6,13
Mombre Art Fid

Escuela LIFT LIFT
Grado LI5 I3

FEdad: 1 UJ

Rango de edad

5

Texto: La raya salvavidas La rava salvavidas
WVelocidad: 144.5 154.6
Rango de velocidad: 8 5
% de error 24.2 28
Rango de %: 1 1
Error: ml papa contaba hoy:-hoy que ha...
oi que hay un- banco
muy grande
Debe ser: cantaba ol
Clase: 1 (Léxico) | (Leéxico)
Correccldn: 0 (no corrige) | (corrge)
Subclase: 1 (sustitucldn) | (sustltuclcn)
[Unidad: | {puede describirse 1 (puede describirse a nivel

Otra informacicn:

Justificacion:

a nivel palabra)
0

palabra)
306 (ortografia literal /

acento)

> Lo que el sujeto lee u oraliza se notara sistematicamente entre comillas y lo que esta escrito en el
texto, se subrayara. Esto evitard confusiones y permitira simplificar la redaccion, pudiendo escribir
frases como la siguiente: sustituye cantaba por “contaba”.



En general, denominamos error léxico a todo aquel error que involucra
unidades léxicas (palabras) existentes en la lengua y que han sido sustituidas,
introducidas u omitidas. Los errores l|éxicos involucran palabras reales del
lenguaje, muchas veces entran en correspondencia sintactica adecuada con el
fragmento de texto anteriormente leido y por lo general también son
semanticamente posibles en el contexto en que aparecen, como en el ejemplo.

El segundo error resulta ya un poco mas interesante: se sustituye “hoy”
por oi. Implica, de alguna manera, la falta de utilizacion de informacién
ortografica: para leer la palabra “hoy”, es necesario encontrar una letra hache.

Los errores léxicos, en general, revelan una gama muy amplia de tipos de
informacién que el lector puede tomar o no tomar en cuenta en el momento
preciso en el que sucede el error. No sugerimos que Fid no sepa como se escribe
la palabra hoy. Lo que sabemos es sbélo que en ese momento particular del
proceso de lectura y en ese “estado mental particular y especifico”, esa
informacién ortografica no pudo ser tomada en consideracion. En cambio, otras
clases de informacién si fueron consideradas.

Debe tomarse en cuenta que si Fid esta leyendo a un promedio de 154
palabras por minuto, lee entonces 2.5 palabras en un segundo o, lo que es lo
mismo, tiene 4 décimas de segundo en promedio para inferir cada palabra,
ademas de estar realizando otras muchas operaciones lingulisticas
simultdneamente®. Para que la lectura pueda ser asi de rapida, se deben utilizar
procedimientos “aproximados” para decidir qué palabra estd escrita. Podriamos
aplicar reglas precisas que generaran menos errores, pero serian mucho mas
costosas en tiempo, lo que bajaria nuestra velocidad de lectura. Para mantener
un equilibrio entre velocidad y precisidon, debemos cometer errores al leer.

Hemos sostenido que los errores de tipo Iéxico son el producto de una
inferencia’ que el lector realiza con base en la consideracién simultdnea de
ciertas informaciones (entre otras clases la sintactica, la semantica y/o la
fonografica) en el caso de la sustitucion de cantaba por “contaba”, pero no de
otras (la informacién ortografica seguramente conocida por Fid en el caso de la
sustitucién de papa por “papa”).

Queda claro que la mayoria de los errores de los estudiantes revelan una
actividad inferencial pertinente. La mayoria de los errores |éxicos corresponden a
sustituciones de una palabra por otra, aunque también se dan introducciones
(subclase 2) u omisiones de palabras (subclase 3).

Por ejemplo, de las 134 sustituciones de una palabra por otra, nuestros
anadlisis especificos por categoria gramatical revelan que el 72% de las
sustituciones corresponden a palabras de la misma categoria: sustantivo por

6 Noordman y Vonk (1994:78) nos dicen que el tiempo promedio para leer una palabra es de 250
milisegundos, es decir 1/4 de segundo. Nuestras estimaciones equivalen a 2/5 de segundo,
ligeramente mayor, dada la menor velocidad de lectura, debido al hecho de que nuestros
estudiantes leen en voz alta. Es interesante observar que llegamos a cifras similares a pesar de
qgue nosotros debemos utilizar técnicas muy sencillas, por simple economia.

7 Hablamos aqui de inferencias de palabras como mecanismo psicoldgico de identificacion de
unidades del texto y no en el sentido anteriormente considerado de inferencia semantica.



sustantivo, verbo por verbo, etcétera (Cuadro 4). Estos datos coinciden con
viejos datos reportados con nifios (Vaca, 1986:45) en los que el 80% de las
sustituciones fueron de la misma categoria gramatical en nifios de 2° a 5% grado
de primaria.®

Cuapro 4
Categoria gramatical de las palabras sustituidas®

Fscrito: Y Adj | Pron. | Prep. | Art. | Adv. | Conj.| Sust. | Otra | Total
Leido:

Verbo 20 I 21
Adjetivo 3 | | 5]
Pronombre 12 G 2 I 21
Pre posicion 14 I 15
Articulo 1 10 ] 23
Adverbio H ] 13
Conjuncidn 1 2
Sustantivo I 32 33
Total 28 3 7 a0 11 g 24 | 134

€ Clase 4, errores de produccion.

La siguiente clase de error, en términos de su frecuencia, es la clase 4, que
denominamos errores de produccion (35, correspondientes al 12% del total de
errores). Ya que pedimos a los sujetos leer en voz alta, tienen al menos dos
tareas: reconstruir el texto, para lo que es necesario interpretarlo y “decirlo”.
Creemos que, en el caso de los estudiantes, algunos errores corresponden mas a
la fase de produccién linglistica que a la fase de interpretacion de lo escrito. Son
mas bien /apsus orales que errores de lectura propiamente dichos. Generalmente
son errores no significativos y se dan en momentos de lectura fluida. Un ejemplo
nos ayudara a explicarnos:

MNombre: Via

Velocidad: 137.3

Error: la raya se Skoloxd /- /xoloks / justo
Debe ser: se colocd justo

Clase: 1 [produccicn)

Correccion: 0 (no corrige)

Justificacion: | anticipacion

En este caso, Via, muy probablemente, anticipa la emisién de un fonema
(/x/) que debe emitir posteriormente, correspondiente al primero de la palabra
justo. Este error es analogo a errores registrados en corpus de /apsus orales:

8 Este analisis fue realizado gracias a la colaboracién de Maria del Carmen Galindo y de Bertha
Angélica Alvarez como parte de su Servicio Social, que realizan bajo la supervision del autor.



744-594 bio(j)o(l)iguement, bio*log*iquement

Rossi y Peter-Defare (1998: 149) consideran el /lapsus anterior como uno
de tipo interversién, sintagmatico y con origen en una anticipacién del fonema.

En nuestro ejemplo, el primer error de Via se debe a la anticipacién de la
pronunciacion del fonema /x/ de la palabra justo y su inserciéon en la posicidn
inicial de silaba. En el segundo error, que es una correccion fallida, existe, o bien
un desplazamiento del fonema originalmente anticipado a la primera posicidon de
la palabra con correccién de la ultima silaba o bien una inter-version (un
intercambio de posiciones entre los fonemas, como en el ejemplo en francés).
Otros errores de esta clase, son:

un tiburdn se habia /quedir o atro/ -ato-rado en la red quedado atorado

v /nadia/ -y nadd hacia la superficie v nadd hacla

Jatrorados en la red quedado atorado

en su Jinténtol:/- de zafarse intento por zafarse

En términos generales, creemos probable que este tipo de errores, muy
similares a los reportados en los corpus de lapsus orales, correspondan a la fase
de re-produccion oral del texto, mas que a la fase de interpretacién propiamente
dicha.

Los errores léxicos, los errores por divergencia entre la forma oral y
escrita de las palabras y los errores de produccién suman 270, que corresponde
al 91% del total de errores cometidos por la poblacidon de estudiantes.

Ninguno de los tipos de error de lectura analizados muestra alguna
anomalia en el proceso de lectura de los estudiantes. Todos los errores parecen
previsibles, necesarios y comprensibles.

€ Otras clases de informacion usadas para leer.

Como hemos visto, los lectores consideran diversas clases de informacién para
leer: informacion sintactica, semantica, fonografica, etcétera. Pero esas clases de
informacién son sélo las mas evidentes y posiblemente las mas relevantes. Hay
otras clases de informaciéon que los lectores toman en cuenta al leer y que son
reveladas por algunos errores. Describiremos algunas de estas clases de
informacion.

e Reccidon (24 errores con esta etiqueta).

Lee: Debe leer: Frecuencla

pero no sabia | sabia de 6]
que ninguna
raya



El lenguaje tiene ciertas combinaciones mas o menos fijas, de tal forma
qgue algunas palabras parecen regir o hacer mas probable la aparicién de otras.
En el ejemplo, que se da en 6 ocasiones (20% de los estudiantes cometen este
error), se aprecia que, muy probablemente, el verbo “saber” hace mas probable
la aparicion de la preposicién “que”, que la aparicion de “de”. Asi, la expresion,
“sabia que” puede ser mucho mas probable que la expresidn “sabia de”. En este
sentido, “saber” rige (de ahi el término “reccién”) a “que”. Esta especie de
conocimiento estadistico o probabilistico acerca del lenguaje explica la sustitucion
de dos palabras cuyas formas graficas son muy divergentes (las palabras escritas
de y por no se parecen graficamente).

Lee: Diebe leer: . Frecuencia
21 su intento Intento por 1

de zafarse

¥ que ern su Intento por 1
Intento para

zafarse 1o

Jalaba

Otras estructuras mas o menos fijas estan en juego: bajé a / bajo para,
hay que / hay delfines. Es evidente que este tipo de “conocimiento estadistico”
acerca del lenguaje esta también siendo movilizado por los lectores.

e Estilo discursivo (36 errores)

Los estudiantes son sensibles al estilo discursivo adoptado por el autor o a
algunos elementos linglisticos presentes en el texto. Estos elementos son
retomados y pueden intervenir en el juego de informaciones consideradas para
inferir un elemento léxico, en un punto determinado del texto:

Lee: Debe lear:

\no/ -no es monstruo-es una rava no es un monstruo
esperé varlas horas esperamos varlas horas

se habia quedado atrapado en la red se habia quedado atorado

Los dos primeros ejemplos muestran que los lectores recuperan el hecho
de que el texto estd construido tanto en discurso indirecto (el narrador de la
historia, que es a su vez el personaje principal, es decir el nifio mismo) como en
discurso directo: en el primer error se recupera, a nuestro parecer, la doble
negacion oral (habiendo confirmado la entonacién en la lectura) presente muy

° 9, Habria que remitirse a estudios de lingliistica estadistica para saber si efectivamente éste es el
caso.



frecuentemente en expresiones como “nho, no quiero ir al cine”, por ejemplo. En
el segundo error y a pesar de que existe el antecedente de un verbo en primera
persona del plural (Cuando llegamos...), el lector de alguna manera recupera la
posibilidad de que se retome la narraciéon en primera persona del singular, muy
frecuente en la primera parte de la historia, hasta el momento del desayuno. El
tercer ejemplo muestra la recuperacién del léxico ya encontrado en el texto
cuatro renglones arriba. Las palabras atrapados y atorado son graficamente
similares, pero la primera ya habia sido utilizada en el texto y ese lector
evidentemente toma esta informacion.

Son muchas mas las clases de informacién que los lectores toman en
cuenta al leer, de forma consciente o inconscientemente. La longitud de la
palabra, la informacién visual periférica, etcétera. Podrd consultarse un analisis
mas detallado en la obra dedicada a ese objetivo (el analisis del corpus completo
de errores).

Es importante pensar en lo siguiente: si estos procesos inferenciales son
los que posibilitan el sostenimiento de la velocidad de lectura a un ritmo de 160
p/m en promedio, significa que estos mismos procesos estan en marcha cuando
no se cometen errores y se lee a esa velocidad. Por lo tanto, lo que nos permite
ver un error, es parte de los mecanismos de procesamiento cuando no se los
comete.

De los analisis de errores que hemos presentado, podemos extraer las
siguientes conclusiones generales:

e Los errores son inherentes al proceso de lectura. Todo lector comete errores.
La lectura es un proceso estratégico y no algoritmico. Aun los estudiantes
cometen errores durante su procesamiento del texto.

I A\Y

e El procesamiento de la superficie del texto y de su nivel “profundo” (o de su
significado) es simultaneo. Para leer de manera fluida hay que ir comprendiendo
el texto. No es cierto que primero se decodifica (o se “lee”) y luego se comprende.

e La gran mayoria de los errores muestran la necesaria utilizacién de la
competencia lingiiistica de los lectores durante su proceso de lectura, asi como
la utilizacion de muchas clases de conocimiento o informacion, lingiistico y
no linglistico. Por lo regular, los errores son significativos, sintacticos, y toman en
cuenta las caracteristicas fonograficas de las palabras escritas, ademas de otras
clases de informacidn, como la estilistica, la tematica, etcétera.

e Los procesos que conducen al acierto y los que conducen al error son los mismos.
Andlisis de la inferencia

La lectura es pues una actividad compleja, interactiva y que implica la
competencia linglistica de los lectores, ademas de implicar su conocimiento del
mundo, del lenguaje, del tema del texto y de la escritura como objeto. Como
lectores, nos comportamos de una manera diferente ante un texto de, por
ejemplo, psicologia, que ante un texto de filosofia, de fisiologia o de filologia. La
comprension que logremos dependera en buena medida de nuestro conocimiento
del tema del texto y de su contexto de produccion. Para nosotros, la
comprension de textos escritos no es una habilidad aislada y aislable, sino una



accion especifica que depende fuertemente de conocimientos previos,
contextuales y culturales relativos tanto al lector como al texto que se intenta
comprender.

Respecto de la interpretacién del término raya, en el titulo del cuento,
encontramos que, como era de esperarse, dio lugar a un abanico muy amplio de
interpretaciones que fluctian de la literalidad (la “raya” es un raydn, una linea,
un segmento) a la vinculacidon con la palabra “salvavidas”, que llevan a los
estudiantes a postular hipdtesis tales como que la “raya” es “la division entre el
bien y el mal”, “lo que no debemos pasar porque ponemos en peligro nuestra
vida”, hasta interpretaciones intermedias, como la de la “estela que dejan los
salvavidas de las playas”. Muchos de ellos dicen explicitamente que no se puede
saber, desde el titulo, el significado del término y dicen simplemente no saber a
qué se refiere. Otros, ademads, explicitan su expectativa de encontrar mas
adelante su significado. Desde el punto de vista estratégico, esto es
perfectamente razonable y previsible. Sélo dos sujetos interpretan el término
raya, desde el titulo, como un animal marino o acuatico (Man/UFI y Van/UPS).

Durante la lectura, sin embargo, la mayoria de los estudiantes infiere que
la raya es “un pez”, “un animal marino”, “una especie de mar” o incluso
menciona espontdneamente el término “mantarraya” al acabar de leer el
fragmento 12 del texto.

Seguramente realizan esta inferencia a partir de la informacién otorgada
por el padre en el cuento: “no es un monstruo”; “hay muchas en el mar”; “hay
un banco de peces” y la sugerencia de “ir a pescar”. La integracion de esta
informacidn hace plausible la inferencia: 16 estudiantes de 25 la realizan en este
punto del texto, es decir, el 64% de cuantos tenemos este dato preciso. Dos
estudiantes requieren llegar hasta el final del texto para realizar la misma
inferencia. Aunado a los anteriores, se eleva el porcentaje al 72% del total. Cinco
estudiantes, uno de ciencias exactas, dos de pedagogia y dos de psicologia (el
20% respecto de quienes tenemos informacién) no realizan la inferencia en
cuestion, generando interpretaciones obviamente deformantes del significado del
texto: o bien, para ellos, la raya es el delfin y el delfin salva al papa o bien se
dan otras interpretaciones, como la de que “el rayo salvé al papa”.

Debemos concluir que la gran mayoria de los estudiantes (el 80%) realiza
la inferencia esperada, aunque es sorprendente que, tratdndose de un texto
relativamente simple, un 20% de ellos no la realice. Debemos profundizar
nuestro conocimiento de los procesos lectores en estudiantes universitarios. Para
un analisis mas detallado de las interpretaciones semanticas producidas por esta
poblacién, véase Hernandez y Hernandez (en prensa).

El uso de informacidén ortografica
Respecto de la interpretacién de la informacidn |éxico-semantica aportada por la

oposicidon ortografica entre // y y en calld y cayd, encontramos lo siguiente. El
Cuadro 5 describe las principales respuestas encontradas.



Cuapro 5
Distribucion de las respuestas de procesamiento
de informacion ortogrifica en  callo / cavo

Ciencias Pedagogia | Psicologia Total

exactas
|. Convencional al releer los 1 3 B
fragmentos 27-28
2. Indistincion iniclal, aungue 4 2 5 L2
convencional al releer
el fragmento 29,
3. Desdoblamiento de la caida G 2 0
icon evolucidn o no hasta

convencional )

3. Mo hay datos I I

Total 0 L2 11 30

e 8 estudiantes de 29 (28% del total de estudiantes de quienes tenemos
datos claros, es decir de 29) dan, de entrada, una interpretacion
convencional al releer los fragmentos 27-28 del texto. No tienen necesidad
de releer la segunda palabra /kayd/ para darse cuenta de que la primera
esta ligada al verbo callar, y no al verbo caer. Pueden interpretar la
informacién notada por la oposicion ortografica.

e 12 estudiantes de 29 (el 41%) parecen no interpretar la oposicién
ortografica desde la primera lectura. Pero, cuando deben releer el
fragmento 29, que contiene la segunda palabra /kayo/ (es decir, cayd),
entonces interpretan convencionalmente los fragmentos 27-29, con mas o
menos esfuerzo.

e Para 9 estudiantes (el 31%), lograr interpretar convencionalmente este
fragmento resulté mas dificil de lo que pudimos haber esperado en
estudiantes universitarios. La interpretacién predominante, compartida por
muchos nifios, consiste en “desdoblar la caida del papa”, es decir,
interpretar que primero se cayé en el barco (o en la red), en
correspondencia con la palabra calld, y luego se cayé al mar, en
correspondencia con la palabra escrita cayd. Esto significa que no pueden
hacer corresponder una diferencia significativa con una ortografica. Para
algunos de estos estudiantes, llegar a interpretar convencionalmente los
fragmentos y comprender cabalmente la raiz de sus dificultades, supuso
llevarlos a escribir oraciones simples en donde intervinieran esas palabras
homéfonas. Sdlo entonces se hizo observable para ellos la oposicidén
ortografica y la interpretacidon convencional del texto.

De lo anterior debemos concluir que si bien la mayoria de los estudiantes
(los dos primeros tipos de respuesta, correspondientes al 69% del total)
resuelven adecuadamente la situacion, se vuelve a presentar una porcién de
estudiantes que no resuelve algo que pareceria muy elemental para este nivel



educativo. Una vez mas, la leccion es la misma: la diversidad de niveles es
caracteristica de toda poblacion.

Es importante no generalizar arbitrariamente diciendo que “los estudiantes
no entienden lo que leen” y, sobre todo, es importante encontrar los mecanismos
de deteccién de aspectos verdaderamente significativos, para poder colaborar
mejor con ellos.

Consideraciones finales

Estudios de tipo descriptivo como el que hemos presentado tienden a mostrar
gue el desempefio en lectura de los estudiantes es regularmente el esperado (al
menos respecto de lo que esperabamos de la lectura de este texto).

Por otro lado, si se hace necesario que las instituciones educativas cuenten
con datos suficientemente claros y precisos acerca de las posibilidades
interactivas de los estudiantes con los textos al entrar a la universidad, sin
olvidar que es virtualmente imposible evaluar la competencia lectora®; dicha
competencia puede ser muy variable y la variabilidad depende de las
caracteristicas del lector, de las caracteristicas del texto o de las caracteristicas
de la tarea, tal como le sea presentada al estudiante. Toda evaluacion individual
de la comprensién (de textos escritos, orales o de situaciones en general) es en
realidad una evaluacién de la sociedad en la que el individuo se ha desarrollado,
puesto que “mide” la riqueza o la pobreza de las interacciones que la sociedad le
ha permitido a un individuo en particular.

Como maestros, debemos hacer un esfuerzo por explicitar qué esperamos
gue un estudiante haga con un texto, no en un sentido conductista del hacer (en
términos de definiciones operacionales), sino en un sentido cognoscitivo (a partir
de ese texto, qué se puede construir, inferir, deducir, dudar). Asimismo, como
maestros, debemos estar conscientes de que, paraddjicamente, un estudiante
podra comprender un texto en la medida que comprenda lo que podriamos
llamar “sus condiciones de producciéon intelectual”: cuando un autor escribe un
texto, adopta una perspectiva, estd ubicado en un contexto de discusion
disciplinaria, en una época y lo hace ademas desde ciertos esquemas propios.
¢Qué tanto sabe el estudiante de esos aspectos contextuales que le permitan
interactuar con el texto y manifestar su propia comprensién?

Por otro lado, no debemos olvidar que la adquisicién de conocimiento es
un proceso infinitamente mas complejo que un proceso de lectura. Leer es un
factor del aprendizaje, pero nunca puede reducirse un proceso de adquisicion de
conocimiento a una lectura comprensiva, puesto que el primero implica “ubicarse
en el campo” y tener acceso a una serie de experiencias que, nuevamente,
pueden y deben contextuar toda lectura sistematica y critica.

Dejamos una serie de cuestiones abiertas para la reflexion critica y la
investigacion sistematica.

10 Esta discusion ha sido desarrollada en un ensayo especifico: “Comprensién de textos, adquisicién
de conocimientos y enfoques educativos” (véase: Vaca, en prensa 3)



Para finalizar, quisiéramos hacer sdlo un comentario acerca de las actuales
tendencias en la evaluacién de la lectura. Como todos recordaran, hace poco
tiempo, aun en los medios, hubo una noticia alarmante: los mexicanos estamos
en penultimo lugar de un grupo de 32 paises evaluados en lectura por la OECD.
Esta evaluacion, que debemos estudiar con detenimiento antes de negarla o
antes de alarmarnos, define la alfabetizacion en lectura como “comprender, usar
y reflexionar sobre textos escritos para lograr los propios objetivos, para
desarrollar el propio conocimiento y potencial y para participar en la sociedad” El
proyecto PISA (Programme for International Student Assessment) realizd la
evaluacion con estudiantes de 15 afios de edad en tres dimensiones: la de
habilidades del proceso, la de conocimiento y comprensiéon (contenido) y la de
contexto de aplicacion. Esta distincién implica que hay que poder evaluar la
manera en la que los estudiantes usan, en contexto, la lengua escrita, y no
limitarse a realizar “pruebas de comprensién”, siempre limitadas y, sobre todo,
que nos puede retrotraer a la peligrosa época discriminante de los “tests”, que
siempre manejaron informacion limitada y descontextuada.
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La raya salvavidas

1=

Como todos los dias. un ravo de sol entré en mi cuarto y me despertd. Como to-
dos los dias. lei un rato mientras mi papd despertaba. Abri un libro v me encontré con
la fotografia de una raya.

U=
Mi papa bajo para hacer el desayvuno. Entonces, sali corfendo de mi cuarto v le
dije:
~Papd, mira, un monstruo!

-MNo es un monstruo, es una raya. Hay muchas en el mar. ;Quleres acompafiarme
a pescar? i que hay un banco muy grande de peces al Este de la bahia. Hoy no tie-
nes que Ir a la escuela y éste puede ser un buen dia.

ISy
-850, quiero irl —contesté.
~Bueno. T4 me ayudards hoy en mi trabajo.

Cuando oi la noticia, subi rapidamente a vestirme y bajé a desayunar: papa con
chorlzo v huevo, leche y pan.

[I=
Cuando llegamos al muelle, ml papd me dijo:

~5ube al barco, pero antes pasame ese tubo grueso que estd tirado.

El tuvo que hacer algunas reparaciones mientras vo limpiaba la cublerta. De pron-
to, anunclo:

- Todo listo, marinero. Los motores en marcha. A pescar!
=y

Cuando llegamos al lugar indicado, soltamos la red para que los peces quedaran
atrapados. Esperamos varias horas. Mi papa cantaba una cancioncilla cuando de pron-
to sintlo un fuerte jalon en su ple, porque se le habia quedado atorado en una cuer-
da. Entonces, calld. Stbitamente. la cuerda jalo de nuevo v mi padre cavo. Mientras
se hundia, se dio cuenta de que un tiburan se habia quedado atorado en la red ¥ que,
en su intento por zafarse. lo jalaba. Cuando el tiburdn se zafd, fue a atacarlo porque
tenia hambre. En ese momento, se atraveso una rava glgante. Era tan grande, que mi
papa va no pudo ver al tiburdn. Cuando la raya se dirlgic hacia él, el tiburon va no es-
taba. La rava se coloco justo en la panza de mi papd v nado hacia la superficie, donde
lo pude ayudar a subir al barco. La enorme rava gris le habia salvado la vida. Cuando
mil papa se repuso del susto, solo dijo:

—5é que hay delfines que han salvado la vida de algunas personas, pero no sabia de
ninguna raya salvavldas.

1=y




