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Investigacion

TEORIAS IMPLICITAS DE LECTURA
Y CONOCIMIENTO METATEXTUAL
En estudiantes de secundaria, bachillerato y educacion superior

GERARDO HERNANDEZ

Resumen:

En este trabajo se abordan las teorias implicitas de la lectura y el conocimiento metatextual
en estudiantes de escuelas publicas de tercer grado de los siguientes niveles: secundaria,
bachillerato y de dos carreras universitarias (Quimicay Letras hispanicas). Como estrategia
metodoldgica se aplicaron entrevistas semi-estructuradas. Los resultados demostraron
cambios cualitativos en los grados analizados; entre ellos, diferencias debidas a factores
evolutivos especificos de dominio y educativos. Sobre el conocimiento metatextual,
los estudiantes menores demostraron una epistemologia que enfatiza la funcion transmisiva
de los textos mientras que los de Letras manifestaron una basada mas en la funcion
generadoray dialégica-comunicativa. Sobre las teorias implicitas de lectura se identificaron
tres variedades: la reproduccionista que fue caracteristica de los estudiantes de secundaria,
la interpretativa que empez6 a emerger en los de bachillerato y predominé en los de
Quimica, y la constructiva que fue mayoritaria en los de Letras.

Abstract:

This project addresses the implicit theories of reading and metatextual knowledge
among third-year students in public secondary school, high school, and in two university
majors (chemistry and Hispanic literature). As a methodological strategy, semi-structured
interviews were held. The results showed qualitative changes in the analyzed years,
including differences due to educational and specific developmental factors of mastery.
In metatextual knowledge, the youngest students revealed an epistemology that emphasizes
the transmitting function of texts, while the college students manifested an epistemology
based on the generating and dialogic/communicative function. Three varieties of the
implicit theories of reading were identified: the reproductionist variety characteristic
of secondary school students, the interpretative variety that was beginning to emerge
among the high school students and predominated among the chemistry majors,
and the constructive variety found among most of the literature majors.
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Introduccién

os estudios sobre la comprension lectora tienen ya una sélida tradicion

de mas de cinco décadas de investigacién en la psicologia. El indiscu-
tible progreso de esta area de conocimiento en los Gltimos afios ha estado
determinado por la aparicién de estrategias metodoldgicas cada vez mas
sofisticadas para analizar los textos (por ejemplo, el andlisis proposicional,
las graméticas de historietas, el conocimiento de los géneros discursivos
expositivos y argumentativos, etc.), por el desarrollo de nuevas técnicas
para investigar los procesos y factores involucrados (los reportes verbales,
etc.) y por la incorporacion de marcos conceptuales y metodoldgicos pro-
venientes de otras disciplinas (la lingUistica, el analisis del discurso, etc.)
(Garcia, 2006; Graesser, Gernsbacher y Goldman, 2000; Parodi, 2002;
van Dijk, 2000). Como consecuencia de la investigacion generada se han
logrado desarrollar importantes modelos para explicar la comprensidn lectora,
dentro de los que destacan los de explicacion simbdlica e interactivo-
constructivista tales como el modelo psicosociolingiistico de van Dijk y
Kintsch (1983), el de la construccion de estructura de Gernbacher (1990)
y el constructivista de Graesser (Graesser, Millis y Zwaan, 1997).

Con una intencién mas cercana al &mbito educativo, de igual forma, en
los altimos treinta afios se desarrollo la linea que permitié caracterizar a la
comprension lectora como una actividad estratégica y autorregulada (Diaz
Barriga y Hernandez, 2002; Solé, 1992). A partir de esta linea de trabajo
se ha documentado, con cierto grado de detalle, el relevante papel de las
distintas actividades estratégicas (especificas y autorreguladoras) en la com-
prensién lectora. También se han identificado las diferencias de tipo estra-
tégico y de autorregulacién entre los lectores mas habilidosos y aquellos
que no lo son. Estos y otros estudios pronto dieron frutos e, incluso, per-
mitieron generar propuestas de intervencion sobre cémo mejorar el pro-
ceso de lectura, con distintas poblaciones y en diferentes niveles educativos.

Sin embargo, un aspecto poco abordado en este dominio lo constituye
el modo en que los lectores se representan o conceptualizan la compren-
sion de textos, aspectos referidos a las teorias implicitas o las epistemologias
de la lectura, segun el esquema tedrico de que se trate. Algunos investiga-
dores que han indagado la tematica conocida como “epistemologia del
texto” (Cunningham y Fitzgerald, 1996) sostienen como una de las tesis
principales la idea de que los lectores construyen representaciones sobre la
lectura y que éstas manifiestan diferencias individuales. Una segunda tesis
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aduce que dichas representaciones construidas influyen en forma impor-
tante en las actividades y experiencias que los lectores tienen con los tex-
tos (Hofer, 2001; Schraw y Bruning, 1996).

En este sentido, Schraw y Bruning (1996), siguiendo a otros autores como
Bogdan y Straw (1990), han identificado tres epistemologias o tipos de
conceptualizaciones sobre la lectura: a) el modelo de transmisién (T), b) el
modelo de traduccion (Tr) y c¢) el modelo transaccional (Ts). Tales representa-
ciones son sistemas compuestos por un conjunto de creencias epistémicas
esencialmente de naturaleza implicita, es decir, no necesariamente conscientes.
Segun el modelo T, se considera que el significado de los textos es transmi-
tido directamente del autor al lector de modo que este Gltimo sélo tiene que
“exponerse al texto” para captar su sentido. Se entiende asi a la lectura como
un acto simple de recepcion/transmision del significado siendo el texto un
simple vehiculo entre autor y lector. Por su parte el modelo Tr supone que el
significado reside en los textos, relativizandose las intenciones del autor y las
habilidades del lector para construir interpretaciones alternativas. El texto
posee, explicita o implicitamente, significados y el lector debe decodificarlos
o descifrarlos (traducirlos “objetivamente™), sin hacer referencia a sus expe-
riencias previas, a las intenciones del autor o al contexto cultural en que fue
hecho para poder entenderlo. Por ultimo, de acuerdo con el modelo Ts, el
significado del texto es construido gracias a las transacciones entre un lector
y el contexto particular en que ocurre; los lectores que se guian por este
modelo consideran que comprender no es recibir el significado desde el tex-
to sino que éste requiere ser construido, de modo que un mismo texto puede
interpretarse de manera diferente por distintos lectores, independientemen-
te de las intenciones del autor o del contenido del texto. En este ultimo
caso, se visualiza el acto lector como un proceso subjetivo-constructivo mas
que como una simple recepcién del significado comunicado por el autor o
la mera traduccion objetiva del significado encontrado en el texto.

Como una investigacidn prototipo de esta linea, Schraw y Bruning (1996)
realizaron un estudio para examinar los modelos de conceptualizacién lec-
tora y su papel en el acto lector (comparacion de la conjuncién de los
modelos T/Tr versus el modelo Ts). Estos autores trabajaron con 154 estu-
diantes universitarios de diferentes grados, basicamente por medio de un
instrumento de autorreporte sobre las creencias del lector. Asi, luego de
pedirles que comprendieran textos expositivos de aproximadamente 800
palabras, realizaron algunos analisis cuantitativos en los que demostraron,
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primero, la plausibilidad de los modelos de conceptualizacion definidos y
las creencias tipicas asociadas con ellos y, segundo, la evidencia de que la
asuncion de alguno de los modelos por parte de los lectores se asociaba
con una forma diferente de aproximacion a las tareas de comprension y
valoracion de los textos leidos. Respecto de las diferencias encontradas
entre quienes asumian uno u otro de los modelos implicitos de lectura se
encontrd que los estudiantes que se guiaban por el modelo Ts: a) fueron
capaces de recordar més informacién de los textos que aquellos quienes lo
hacian por el modelo T/7r; b) hicieron un mayor uso de sus conocimien-
tos y experiencias previas en la tarea de comprension; y c) realizaron mas
interpretaciones personales y criticas de los textos leidos.

En otro estudio posterior, Schraw (2000) exploré como los modelos Try
Ts de estudiantes universitarios (n=247) influyeron en la construccion del
significado cuando leyeron textos narrativos (un cuento de J. L. Borges). Se
utilizé una metodologia similar por medio de la aplicacidn inicial del instru-
mento de creencias del lector, luego contestaron un cuestionario sobre las
ideas principales del texto leido y, por ultimo, elaboraron un ensayo escrito
sobre el mismo en el que se les pedia dar una interpretacion y exponer sus
opiniones personales. Los resultados replicaron los hallazgos de la investiga-
cion anterior. Se encontrd que entre los participantes que asumieron uno u
otro de los modelos conceptuales se presentaron algunas diferencias relevan-
tes. Por ejemplo, los que se adhirieron al Ts realizaron un niamero mayor de
inferencias tematicas y criticas (Ilamadas por otros: extratextuales, ver Garcia,
2006) que los que asumieron el Tr; también los sujetos del modelo Ts demos-
traron mayor capacidad para elaborar interpretaciones de los textos que ma-
nifestaban un alto nivel de actividad constructiva.

A pesar de que las investigaciones de Schraw y su equipo muestran un
importante avance sobre la caracterizacion de los modelos conceptuales de
lectura como teorias implicitas construidas por los sujetos, no arrojan luz
sobre otros aspectos como, por ejemplo, las posibles diferencias evolutivas
que pudiesen encontrarse en este dominio. En otros dominios (por ejem-
plo, el aprendizaje), con sujetos de diferentes edades o experiencias escola-
res, se ha demostrado que las concepciones del conocimiento y del aprendizaje
son cualitativamente distintas, incluso ha sido posible identificar algo pa-
recido a un cierto patron de desarrollo especifico de dominio (Hofer, 2001;
Pozo, 2000; Pozo, Scheuer, et al., 2006). De igual modo, en las investiga-
ciones actuales sobre la metacognicion se ha demostrado que ocurren cambios
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graduales en al menos dos sentidos, posiblemente asociados con patrones
de desarrollo: a) en el nivel de explicitacion (de lo implicito a lo més ex-
plicito) y b) en la complejidad (expresados en forma de teorias) (ver Schraw
y Moshman, 1995; Mateos, 2001).

Las anteriores y otras cuestiones inspiraron la presente investigacion. En
principio, el interés central de este trabajo fue estudiar las posibles teorias de
lectura que poseen los estudiantes en el entendido de que éstas tienen las
siguientes caracteristicas: son conjuntos de representaciones mas o menos or-
ganizados o articulados sobre algiin dominio de conocimiento (en este caso la
lectura), son construcciones implicitas (no necesariamente conscientes), en
parte personales (subjetivas) y en parte culturales (se construyen en escenarios
socio-culturales), tienen funciones pragmaticas y adaptativas (tener éxito) y
se supone que pueden tener un papel mediatizador en las actividades que
realizan los sujetos (en este caso, en la actividad lectora) (Pozo, Scheuer, Mateos
y Pérez, 2006; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). En tal sentido, el pro-
blema clave del presente trabajo puede resumirse en las siguientes preguntas
de investigacion: ;Qué tipo de teorias implicitas de lectura (epistemologias
personales) poseen los estudiantes de secundaria, bachillerato y de estudios
profesionales provenientes de dos carreras universitarias (Quimica y Letras)?,
¢qué caracteristicas tienen estas teorias implicitas?

Derivado de lo anterior, se intentd ir mas alla y explorar los posibles
cambios evolutivos en estas teorias implicitas de lectura tal y como lo su-
gieren, por ejemplo, algunos otros marcos explicativos como la teoria de
las redescripciones representacionales (Karmiloff-Smith, 1994) y las mas
recientes teorias metacognitivas (Schraw y Moshman, 1995; Mateos, 2001).
Por ello, otra pregunta de interés del presente trabajo es la siguiente: ;Existen
diferencias evolutivas especificas de dominio en las teorias implicitas de
lectura de los tres niveles de escolaridad considerados en el estudio?

Por ultimo, en la investigacion se considerd otro aspecto que pretendid
darle un matiz méas alla de lo que hasta ahora se ha dicho. Se quiso indagar
sobre las diferencias entre dos grupos de estudiantes universitarios del mismo
nivel escolar provenientes de dos comunidades educativo-culturales dis-
tintas (Quimica y Literatura y letras hispanicas) que poseen su propios
géneros textuales y que capacitan a los estudiantes de manera diferente
para acercarse a los textos en las actividades de lectura (Cassany, 2006;
Hernandez, 2005). Dentro de esta veta de investigacion del estudio se re-
quiere de un marco interpretativo que esta mas alla de la influencia del
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simple factor evolutivo especifico de dominio y que posibilita el uso de un
discurso explicativo de corte mas educativo y sociocultural.

El estudio!

Los y las participantes

Se trabajé con 24 estudiantes? provenientes de distintas escuelas publicas
de la Ciudad de México. Todos fueron participantes voluntarios y se dis-
tribuyeron de la siguiente forma:

- Seis estudiantes de tercero de secundaria de escuelas diurnas oficiales.
Edad promedio: 14 afios y 2 meses.

- Seis estudiantes de quinto semestre de bachillerato pertenecientes al
Colegio de Ciencias y Humanidades (CcH) de la UNAM. Edad prome-
dio: 17 afios y 6 meses.

- Seis participantes de la Facultad de Quimica de la UNAM, pertenecien-
tes a la carrera de Quimica. Todos alumnos de quinto semestre. Edad
promedio: 21 afios y 1 mes.

- Seis participantes de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, per-
tenecientes a la carrera de Literaturay letras hispanicas. Todos alumnos
de quinto semestre. Edad promedio: 21 afios 'y 7 meses.

De cada grado escolar, la mitad fueron hombres y la mitad mujeres. Se
trabajé con estos grados para explorar los posibles cambios en la adoles-
cencia y la adultez temprana en la construccion de sus teorias implicitas
de la lectura y de su conocimiento metatextual. Se presume que los cam-
bios més importantes en las teorias implicitas aparecen en los grados con-
siderados. Como ya se ha dicho, respecto al nivel superior se decidi6 conformar
dos grupos (los estudiantes de Quimica y Literatura y letras hispéanicas)
para indagar las posibles diferencias en sus teorias implicitas dado que se
supone que ambos grupos pertenecen a comunidades académicas distintas
y utilizan los textos de un modo diferente (los de Quimica de forma “ins-
trumental” como parte de su quehacer académico y los de Letras como
uno de sus “objetos de estudio” principales).

Estrategia metodoldgica utilizada
La entrevista semi-estructurada. Se utiliz6 una entrevista semi-estructurada

constituida por una serie de preguntas basicas para la exploracion de cono-
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cimiento metatextual (el conocimiento y conceptualizacidn que tienen so-
bre los textos) y sobre nociones centrales de la conceptualizacion de la com-
prension lectora (ver tabla 1). Antes de llegar a la version definitiva de la
entrevista se probaron dos versiones previas en sendos trabajos de piloteo
para calibrar el grado en que las preguntas permitian explorar las tematicas
mencionadas. Se hicieron entrevistas individuales para cada participante.
Antes de iniciarlas, se les pidié a cada uno de ellos que trataran de contestar
a las preguntas que se les plantearian lo mejor posible (“lo que ellos pensa-
ran al respecto”) aduciendo que no se les cuestionaria en nada sobre su po-
sible veracidad. De igual modo, para darles confianza se les dijo que la entrevista
abordaria temas que “ellos conocian muy bien” y sobre los cuales podrian
dar su punto de vista (tales como los textos y la lectura de comprension).

TABLA 1
El guion de la entrevista

Introductorias

- ¢Te gusta leer textos (hacer lecturas)?/;,Qué textos te gusta leer?
- ¢Te gusta escribir textos?/;Cuando escribes textos?

- ¢Qué te gusta mas leer o escribir? ;Por qué?

Conocimiento metatextual

- Para ti, ¢qué es un texto/escrito?/¢Cémo podrias definirlo?

- ¢Conoces diferentes tipos de textos/escritos?/ ;Como cudles conoces?

- ¢En qué se parecen y en qué son diferentes los textos que mencionaste?

- ¢Cudles caracteristicas/partes de los textos son las que te parecen méas importantes?/
¢Y las menos importantes?

- ¢Quiénes hacen los textos y por qué los hacen?
- ¢Para qué crees que sirven los textos?

Comprensidn de textos
Indagacién sobre aspectos de conceptualizacién de la comprensién

- ¢Qué es comprender un texto?/,En qué consiste comprender un texto?

- ¢Qué papel juega el lector/el autor/el texto en la comprension de los textos?

- ¢Podemos hablar de diferentes modos/niveles de comprensién de un texto?/;Por qué?/
¢En gué se distinguen?

- ¢Un mismo texto puede provocar/generar la misma comprensién en diferentes lectores?/
¢En qué seria diferente?/ (En qué seria igual?

- ¢Para qué sirve comprender los textos?/ ;Qué utilidad tiene?
- ¢Qué cosas/factores pueden hacer facil o dificil la comprensién?
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A partir de las preguntas bésicas se afladieron otras que podian variar
con cada entrevistado, dependiendo de sus propias respuestas, con la in-
tencion de develar la complejidad y profundidad de su pensamiento (Delval,
2001; Ginsburg, 1997). Todo el interrogatorio de preguntas bésicas y de-
rivadas se trato de establecer en forma de didlogo coloquial. Cada entre-
vista fue audiograbada y posteriormente transcrita de forma integra para
su analisis.

Resultados

El andlisis cualitativo que se presenta fue realizado a partir de la lectura ex-
haustiva de los protocolos de las entrevistas de cada uno de los participantes.
La lectura sistematica de las transcripciones junto con algunas notas realiza-
das durante la entrevista permitieron identificar algunas categorias y tenden-
cias en los grados estudiados, que fueron centrales para el andlisis. Por tanto,
las categorias de anélisis empleadas y las tendencias identificadas no fueron
definidas a priori, sino que emergieron en gran parte como consecuencia del
proceso inductivo y sistemético de lectura de los protocolos de entrevista;
obviamente, las categorias fueron refindndose progresivamente a partir de cada
una de las lecturas y de la identificacion de aspectos relevantes que las confor-
man hasta llegar a su definicién final.

Cada una de estas categorias, a mi modo de ver, permiten caracterizar el
conocimiento metatextual y las teorias implicitas de lectura que los partici-
pantes poseen, asi como establecer algunas diferencias entre los grados escola-
res estudiados; ademas, como veremos a continuacion, muchas veces se
complementan y permiten una descripcion integrada, la cual se manifiesta de
forma maés plena durante las entrevistas (en varias respuestas a preguntas que
se les hacen a los sujetos), aunque para llegar a ello hay que desmenuzar las
respuestas a ciertas preguntas clave y luego observar la posible relacion entre
éstas. Por razones de espacio, en este trabajo sélo se presentaran aquellos re-
sultados relevantes del conocimiento metatextual asociados con los aspectos
referidos a la conceptualizacion de la comprensién, con el fin de dar cuenta de
la naturaleza de las teorias implicitas de la lectura, que es su aspecto central.®

El conocimiento metatextual

La conceptualizacion de los textos

Un primer aspecto de interés dentro del conocimiento metatextual (Gombert,
1990), alude al modo de conceptualizacién que los participantes hacen
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sobre los textos; es decir, la manera en que los participantes los conceptualizan
y los entienden. Partiendo de esta idea, encontramos algunas diferencias
entre los grados estudiados.

En los estudiantes de secundaria, bachillerato y los de la carrera de Quimica,
de forma mayoritaria definieron a los textos como un simple conjunto o la
suma de letras, palabras o ideas puestas por escrito. Obviamente, la forma
en que lo expresan difiere entre grados en favor de los mayores, en tanto
que agregan otra serie de ideas de mayor complejidad. Presento a conti-
nuacién extractos de algunos dialogos de la entrevista* que expresan este
tipo de conceptualizacion en los estudiantes de secundaria y bachillerato.

Adriana (13:10; secundaria): —;Para ti qué es un texto o un escrito? ;Como po-
drias definir qué es un texto, qué es un escrito? ; Texto?... Si... Tal vez varias ideas
que se juntan para hacer una lectura, para tener... como un fin de lo que es la
lectura.

Gonzalo (17:11; bachillerato): —Gonzalo, ;para ti qué es un texto? ;Cémo podrias
definirlo? Un escrito es donde se narra alguna historia, algiin acontecimiento, y puede
ser simplemente letras ;Letras nada mas? Letras que se unen para formar palabras y
a la vez expresar ideas. ;De qué se compone un texto? Seria nada més reafirmar o
comentar que son varias palabras que te dan una idea a cerca de algin tema.

Sin embargo, fue posible identificar algunas diferencias de grado entre los
estudiantes de bachillerato y los de Quimica con respecto a los de secun-
daria, dado que los mayores, ademas, entienden que otra caracteristica
principal es que los textos poseen un arreglo sintactico, un cierto orden
que proporciona una coherencia y un sentido. Esta forma mas elaborada
de entender los textos, se manifestd casi en la totalidad de los estudiantes
de bachillerato y de Quimica y fue bastante similar entre ambos grados.
Por ejemplo, una conceptualizacion de mayor complejidad a la de los es-
tudiantes de secundaria puede encontrarse en las respuestas de Teresa y en
Nora, de bachillerato y de la carrera de Quimica respectivamente; ademas
de sefialar que un texto es informacién que conforma una idea o un tema,
se aflade que deben tener una cierta organizacidn o estructura, a saber:

Teresa (17: 4; bachillerato): —;Cémo podrias definir lo que es un texto? Un
escrito donde trae una cantidad de informacion acerca de una idea 0, mas que
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nada, algo que cuenta algo ;De qué crees que se componga un texto? Siempre
es asi como de una introduccidn de lo que estas hablando, tratando de expli-
car en general de lo que es, ya después se va mas a fondo para detallar méas y
Illega un momento en que llegas a una conclusién.

Nora (21: 6; Quimica): —Nora ;y para ti, qué es un texto..., un texto o un escrito?
¢Como lo podrias definir? Pues algo que otra persona escribié para constatar un
hecho o para expresar sus ideas. —,Qué otra cosa podrias decir de los textos? Pues...
—;Qué son? Es un conjunto de palabras bien ordenadas para expresar una idea,
dar un sentido.

A diferencia de todos los anteriores, los estudiantes de Letras parecen pro-
poner una definicion que es de mayor complejidad estructural. Para ellos
los textos, ademas de tener un contenido (ideas) y un orden (un arreglo y
un sentido), tienen ante todo un cierto propdésito comunicativo y estan
dirigidos a otras personas que son los posibles lectores. Estos ultimos as-
pectos que aluden a la dimensién méas comunicativa y pragmatica
(intencionalidad) de los textos, parece estar ausente en las conceptualizaciones
de los estudiantes de secundaria, bachillerato y Quimica. Asi, los de Letras
sostienen que un texto, ademas de un temay una “logica” (orden y estruc-
tura), tiene una cierta intencién o un proposito que se desea conseguir en
los lectores, a saber:

Daniela (22: 1; Letras): —;Para ti qué es un texto? ;Como podrias definirlo? Es
una composicién que no tiene que ser necesariamente literaria, puede ser un texto
que hable de un tema cientifico, de un tema que hable de la vida cotidiana, un
texto socioldgico, entonces puede ser una composicion que tenga cierta légica dentro
de si mismo... ;De qué se compone un texto o un escrito? El tema sobre el que se
va a tratar, el objetivo hacia donde nos va a llevar el texto, el lenguaje que se va
a utilizar y el tratamiento que se va a dar al tema, el punto de vista del autor.

Quiénes elaboran los textos y por qué son elaborados

Este rubro resulta de gran interés por las cuestiones que pone al descubierto.
La mayoria de los estudiantes de secundaria y de bachillerato manifiestan
que los textos los hacen “los que saben” y, en menor medida, “los que
saben escribir”. Para ellos, cualquiera de estos dos agentes son los responsables
de elaborar los textos y muchas veces son nombrados como “el autor” o “el

746 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Teorias implicitas de lectura y conocimiento metatextual en estudiantes de secundaria, bachillerato y educacién superior

escritor” los cuales tienen una connotacidn especial que parece designar
no a cualquier persona, sino aquel “que puede escribir libros porque sabe
sobre temas o porque sabe cdmo hacerlos”.

Cuando se les cuestiona sobre las razones o el porqué de su elabora-
cion, tanto los estudiantes de secundaria como los de bachillerato sefialan
de forma mayoritaria que los hacen con la intencién de “ensefiar eso que
saben”. En menor medida, ellos también declaran que los escriben por
querer demostrar su interés por la escritura misma, o bien, por hacer alar-
de de sus habilidades conseguidas como escritores. Veamos algunos ejem-
plos de participantes de estos dos niveles educativos:

Andrés (14: 8; secundaria): —;Quiénes hacen los textos y por qué los hacen?
Los especialistas de algun tema. ;Y por qué crees que los hagan? Para ensefiar-
nos lo que ellos ya saben, en forma de escritura. ;Por qué nos dan a conocer lo
que ellos saben? Si... [...] para saber mas de alglin tema especifico.

Teresa (17:4; bachillerato): —;Quiénes hacen los textos o los escritos y por qué
los hacen? Son escritores y los hacen porque tienen algln interés en eso porque
les gusta hacerlo y porque tienen la habilidad para realizarlos.

A diferencia de la situacién anterior, si bien algunos de los estudiantes de
Quimica siguen aceptando que los textos los hacen los que saben sobre
algan tema o temas, otros de ellos manifiestan que todos somos capaces de
hacerlos. Mientras que, de forma mayoritaria, los de Letras argumentan
que todos somos autores potenciales sin necesariamente ser expertos en un
tema o en saber escribirlos correctamente. En torno a las razones que ellos
aducen sobre por qué los escriben, los estudiantes de Quimica siguen aceptando
que la razon de escribir de “los que saben” se debe a su interés por ensefiar
o divulgar este conocimiento que se posee; en oposicién, y fieles a la idea
de que todos podemos ser escritores, los estudiantes de Letras arguyen que
se escribe por el simple hecho de querer comunicarse con los demas. TG6-
mese el lector el tiempo para escudrifiar los siguientes extractos; el prime-
ro es de Agustin, quien manifiesta una idea oscilante entre que solo los
“autores” son los que escriben y la idea de que “todos podemos hacerlo”, el
siguiente es de Carlos, que expone una idea firme de que los textos son
escritos por cualquier persona para comunicarse con los demas por el he-
cho de participar en un proceso socio-comunicativo.

Revista Mexicana de Investigacién Educativa 747



‘ Hernandez

Agustin (21:11; Quimica): —;Quiénes hacen los textos y por qué los hacen?
Los hacen escritores, lo hace la gente que tiene la necesidad de plasmar una idea,
lo hace mucha gente; como ya habia dicho, todo el mundo escribe y hay perso-
nas que les gusta mas escribir que otras. Y la gente que hace el texto, es la que
tiene la necesidad de comunicar algo, una idea, un trabajo, un sentimiento; pero
al final yo creo que lo hace aquella gente que tiene necesidad de expresar algo.

Carlos (23:8; Letras): —;Quiénes hacen los textos y por qué los hacen? Un
texto puede hacerlo cualquier persona pero si se refiere a un texto especializado
debe ser gente entendida en la materia; pero en general cualquier persona es
capaz. ;Y por qué se hacen los textos?, ;por qué un autor o una persona cual-
quiera decide escribir? Yo creo que es algo natural de la vida humana el inten-
tar comunicarse porque somos seres sociales y no podemos aislarnos, vivimos
en comunidad y tenemos que comunicarnos.

Las funciones principales de los textos

Para los estudiantes de secundaria y los de bachillerato, los textos parecen
tener como funcidn béasica proveer de informacién a los lectores. De hecho,
los estudiantes de Quimica y los de Letras también manifiestan estar de
acuerdo en que ésta es una funcion indiscutible de los textos. Sin embar-
go, si el analisis se quedase nada mas aqui, no nos percatariamos de las
diferencias existentes en torno a otras cuestiones que, una vez identifica-
das, nuevamente vuelven a coincidir —-como complementacién- con algu-
nas tendencias marcadas en el rubro anterior. Es ahi cuando una vez mas
empiezan a aparecer algunas diferencias entre los participantes mayores y
los menores.

Los estudiantes de secundaria consideran que los textos tienen una im-
portante funcion educativa, ya sea que los vean desde el punto de vista de
los autores —para ensefiar a los posibles lectores— o de los lectores —para
aprender a partir de aquéllos—. De igual modo, en los de bachillerato tam-
bién fue posible observar esta tendencia aunque menos acentuada dado
que en sus opiniones empiezan a entreverse otras funciones adicionales no
necesariamente pedagdgicas. Veamos algunos fragmentos para ilustrar lo
antes dicho.

Delia (13:10; secundaria): —;Y los textos para qué crees que sirvan? Para aprender,
para informarte de algunas cosas o simplemente para mejorar tu lectura.
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Juan (17: 5; bachillerato): —;Para qué crees que sirvan los textos? ;Qué utili-
dad tienen? Los textos sirven para poder ayudar a la gente para que adquiera
un mayor conocimiento, que no estén cerrados a una sola opinidn sino que lo
vean desde diferentes puntos de vista, desde (las) diferentes opiniones que tienen
los autores de cada tema.

De forma un tanto diferente, tanto los estudiantes de Quimica como los de
Letras se refieren a la funcién comunicativa —con multiples subpropdsitos—
como la principal utilidad de los textos. En este asunto no se manifiesta algu-
na diferencia entre ellos, salvo que los de Letras lo exponen con una mayor
destreza porque parecen poseer mas informacion al respecto.

Agustin (21:11; Quimica): —Para qué crees que sirvan los textos, Agustin?
Sirven para muchisimas cosas, pero en general yo siento que sirven para ampliar
nuestra cultura, la vision del mundo, nuestra forma de pensar. Entre mas se
lee se tiene mas criterio en relacion a ese tema; para conocer y estar comunica-
dos, informados de qué es lo que pasa.

Aldo (20: 1; Letras): —;Y en general para qué crees que sirvan los textos, qué
funciones les atribuyes? Yo me iria a la definicion mas badsica: para comunicar
lo que uno quiera, eso ya depende del contexto en el cual se esté dando la
situacién comunicativa; pero lo mds basico para mi seria comunicar por necesi-
dad externa al que crea el texto.

Las conceptualizaciones de la comprension lectora
Obviamente, en los niveles de escolaridad incluidos en este trabajo ya se da
por entendido que la forma de conceptualizacion de la comprension lectora
estd mas alla del hecho de simplemente leer o descifrar lo que el texto dice.
Estos estudiantes se centran mas en el significado o las ideas que los textos
comunican; sin embargo, es ahi donde se encuentran las diferencias.

Fue posible identificar, basicamente, tres categorias que corresponden
a sendos modos de conceptualizacion que, ciertamente, en parte coinci-
den tanto con los trabajos realizados por R. Schraw (Schraw y Bruning,
1996) sobre los modelos conceptuales de lectura como con los realizados
por el grupo de J. I. Pozo (Pozo, 2000) sobre las conceptualizaciones que
estudiantes y maestros tienen sobre el aprendizaje y otros dominios en las
gue se manifiestan distintos tipos de “epistemologias ingenuas” (Hofer,
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2001). Dichos modos de conceptualizacion, a mi modo de ver, son el nd-
cleo central de las teorias implicitas de la comprensién de textos. De entre
ellas, se identificaron tres con relativa claridad, éstas son las conceptualizaciones
receptivo-reproductiva, interpretativa y constructiva.

La conceptualizacién receptivo-reproductiva de la lectura sostiene que
comprender un texto consiste, basicamente, en reproducir o reflejar las
ideas o el mensaje que el autor quiso poner en el texto que escribi6. Tal
modo tiende a prevalecer por completo en los estudiantes de secundaria y
en poco mas alla de la mitad de los de bachillerato estudiados en el pre-
sente trabajo. En general, quienes mantienen esta conceptualizacion se plantean
el acto de comprender como un acontecimiento de recepcion de ideas o
significados, que tienen que “recuperarse” de los textos (ver mas abajo el
fragmento de Jorge y el de Teresa). Las posibilidades de diferir con el au-
tor se plantean escasamente de modo que si ha ocurrido algo parecido a
esto se debe, principalmente, a que la comprension “no ocurrié de forma
apropiada”. A continuacion presento un trozo de la entrevista para ilustrar
lo que se esta argumentando.

Jorge (13: 10; secundaria): —Para ti Jorge ,qué es comprender un texto? Tratar de
entender de qué habla ese texto, si, mas que nada saber de qué esta hablando.
¢Cuando ti comprendes un texto qué es lo que se te queda de él? De qué hablaba,
qué me trataba de decir ese texto.

Teresa (17: 4; bachillerato): —;Qué es comprender un texto, como lo puedes defi-
nir? Seria entenderlo y darle un significado apropiado... () entonces seria ver
cémo va avanzando el texto y ver a qué se refiere exactamente. ;Qué relacion existe
entre lo que ti comprendes de un texto y el texto mismo? Que muchas veces uno
mismo trata de asociar lo que dice con otra cosa, a lo mejor el texto te quiere dar un
determinado significado y ta igual y lo tomas, pero también tratas de asociarlo con
otra cosa para que tu lo logres entender. ;Alguna otra cosa mas? Que debe tener la
misma idea tanto de lo que uno comprende con lo del texto, porque de nada sirve
haberlo leido; porque se supone que debes de tener un cierto conocimiento de lo que
lees, entonces la relacién seria como que sea lo mismo lo que dice el texto a lo que
td piensas... tener la misma idea.

En consecuencia, el acto de comprender el texto se entiende como un pro-
ceso unidireccional del autor al lector y, por lo tanto, todo lo que éste
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altimo debe hacer es intentar “entender el mensaje” para aprenderlo vy,
especialmente, para reproducirlo. Varios de los entrevistados comentan
qgue la comprensién de un texto generalmente se realiza para ser valorada
después, de modo que tiene que “reproducirse fielmente”, veamos el caso
de Salvador, del nivel de bachillerato.

Salvador (18: 5; bachillerato): —;Sal, para ti qué es comprender un texto?, ;En
qué consiste comprender un texto? Saber de qué se trata, entender las ideas prin-
cipales y secundarias, realmente saber qué fue lo que me dijo, saber sus partes y
todo lo que realmente me quiso decir el texto. ;Cuando comprendes un texto qué
relacion existe entre tu comprension y el texto? (...) Muchas veces tu compren-
sion puede ser equivocada, tu dices que si le entendiste pero la idea no es la que te
quiere dar el texto.

Para el caso de la conceptualizacidn interpretativa de conceptualizar a la
comprension de textos, ésta aparecio incipientemente en algunos estudiantes
de bachillerato aunque también en la mitad de los de la carrera de Quimi-
ca de una forma mas explicita. Sélo en dos estudiantes de Letras parece
estar presente con una cierta claridad y explicitud.

Este modo interpretativo de conceptualizacion se caracteriza por reco-
nocer que la comprensidon es una actividad matizada subjetivamente; lo
comprendido se llena de los marcos referenciales, conocimientos previos o
sesgos del lector, de forma que éste es capaz de elaborar una version pro-
pia, asumir un punto de vista o derivar una posible conclusion a partir de
los significados que el texto le proporciona. A diferencia del modo ante-
rior (receptivo-reproductivo), en el interpretativo pareciera sostenerse que
el significado ya no esta en el texto para simplemente ser recibido por el
lector, sino que el significado ahora esta en el lector, pero —y en eso se
establece una diferencia con el modo de conceptualizacion constructivo—
aun cuando se reconoce la carga subjetiva y personal de éste en lo que
comprende, de cualquier manera se busca respetar lo que el autor quiso
decir o expresar en el texto. Es decir, si bien se acepta mas el papel activo
del lector en la comprension, éste se sigue subordinando, en gran medida,
a lo que el autor quiso decir. En este caso, el papel del lector es de un
intérprete del mensaje del autor. Segun la muestra estudiada, este modelo
de conceptualizacion se presenta ya en el bachillerato y predomina en la
carrera de Quimica, por tanto, enseguida ofrezco un fragmento de entre-
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vista de cada uno de estos niveles de escolaridad para respaldar y justificar
su modo de entender la comprensién lectora.

Nora (17: 6; bachillerato): —;Qué es comprender un texto Nora? Es darle un
énfasis a lo que esta tratando de decir el autor es tratar de relacionarlo con lo
que tu estas aprendiendo y haciendo referencia a lo que te estd diciendo, no sé,
para poder aprender mejor... ;Asi defines la comprensién? Si, seria tratar de
darle como tu propio enfoque a lo que estas leyendo.

Erick (21: 4; Quimica): —Erick, (qué es comprender un texto? ;En qué consiste?
Entender lo que el escritor nos estd tratando de decir, mas que nada seria eso y
darle una interpretacion personal. ;Eso seria comprender un texto? Si. ;Cual-
quiera que éste sea? Si, porque tienes que decir como lo interpretaste porque cada
quien le da una caracteristica propia de acuerdo a sus propias ideas.

Por ultimo, fue posible identificar un tercer modo de conceptualizar la
comprension que defino como constructivo, el cual s6lo aparece en la mi-
tad de los estudiantes de la carrera de Letras. Desde mi punto de vista, en
este modo de conceptualizacion, como en el interpretativo, se sostiene
que el significado no deviene enteramente del texto, sino que mas bien es
una construccién del lector. Este ultimo puede ir mas alla del texto sin
cefiirse o restringirse a lo que el autor le propone; es decir, puede ir mas
alla en el sentido de poder hasta valorar o criticar al texto. Este modo de
conceptualizacion también parece estar acompafnado de la idea de que el
significado o las ideas son representaciones elaboradas o construidas por
el lector como consecuencia de la interaccion con el texto (como en el
modelo transaccional de Rosenblatt, 2002). De hecho, puede aceptarse
gue existe un continuo entre la versidn constructiva y la interpretativa en
la actividad elaborativa que se supone realiza el lector, pero la diferencia
radica en que en el modo interpretativo se acepta sin dificultad la demar-
cacion que el autor hace desde el texto sobre lo que tiene que comprender-
se, mientras que en el constructivo pareciera que no.

Aldo (20: 1; Letras): —;Para ti, qué es comprender un texto, como podrias definir
en qué consiste comprender un texto? Tal vez comprender un texto no solo seria
poder sacar las ideas principales de un texto o de lo que dice un autor sino el tener
varias capacidades a partir de esa comprension como poder reexpresarlas,
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reinterpretarlas, manipularlas, recrearlas [...] para mi eso seria la comprensién
de un texto el poder manipular el texto a partir de la lectura que yo haga de él.
[...] el texto existe en la medida de que hay lectores que puedan leerlo, compren-
derlo, gozarlo, manipularlo, cambiarlo, trabajar con él.

Luis (22: 0; Letras): —;Para ti qué es comprender un texto?, ;como podrias definir
qué es la comprension de un texto? La comprension de un texto es para mi la
experiencia que tienes con un texto, analizar las ideas que tiene el autor, sus
puntos de referencia, cdmo los defiende y lo comprendes a partir de que ta tienes
una experiencia con tu realidad y lo pones en practica porque de nada sirve analizar
las ideas de un texto si td no lo puedes poner en practica y juzgarlas a partir de tu
experiencia [...] yo interpreto lo que dice el autor y a partir de su interpretacion
hago una interpretacion de sus ideas a partir de mi realidad entonces es una
interaccion de ideas de una persona que escribe algo y una persona que lo lee.

En el cuadro 1 se presenta el modo en que se distribuyen los tres tipos de
teorias implicitas en cada uno de los grupos escolares estudiados. Ndtese
las tendencias sobre cOmo aparecen y desaparecen progresivamente dichos
modos de conceptualizacion mostrados en cada uno de los cuatro grupos
escolares.

CUADRO 1
Frecuencias de las teorias implicitas de lectura en los cuatro grupos estudiados

Escolaridad Receptivo- Interpretativa Constructiva
reproductiva

Secundaria 6 0 0

Bachillerato 4 2 0

Quimica 1 4 1

Letras 0 2 4

Funciones de la comprension de textos

En torno a este rubro se pudieron identificar tres categorias sobre las po-
sibles funciones que los participantes le atribuyeron a la comprension lec-
tora. La primera se asocia con entender la comprensién como un proceso
cuya funcidn principal es recibir la informacion por escrito para que ésta
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sea, simplemente, conocida por parte del posible lector. Esta funcion fue
muy mencionada, mayoritariamente entre los estudiantes de secundaria.
Se entiende entonces que el acto lector sirve para recibir informacion y
podria decirse que se describe con la frase de “leer para informarse”; una
vez entendido lo que los textos dicen también puede re-transmitirse o
compartirse (léase reproducirse) con otra persona. Veamos los casos de
Adriana y Jorge para quienes las funciones de comprender textos consis-
ten, simplemente, en informarse o entender los significados que portan.

Adriana (13:10; secundaria): —;Para qué sirve comprender textos? Saber de lo que
trata la lectura[...] ¢En tu vida diaria, en tu vida cotidiana qué utilidad tiene que
ta sepas comprender textos? Entender de qué es lo que indica o de qué se tratan.
¢Y en tu vida escolar? Igual entender de qué se tratan.

Jorge (13:10; secundaria): —;Para qué sirve comprender textos? ;Qué utilidad
tiene? Sirve para que puedas entender y sepas lo que dice el texto y ya después se
lo puedes dar a conocer a otra persona ya de lo que td entendiste.

Junto a la anterior se aflade otra funcion donde se reconoce que el lector
no solo pretende adquirir informacién que el texto le presenta sino que
por medio de ella es posible un “leer para aprender”. Aprender lo que el
texto dice, incluso sefialando que la lectura puede cumplir algo méas que
una simple funcién instruccional y alcanzar una funcién educativa mas
amplia, puesto que puede permitir que los lectores “crezcan como perso-
nas” o se “desarrollen mas”. A diferencia de la funcion anterior, en esta
concepcidén los significados contenidos en los textos en algo mejoran al
lector; mientras que en la postura previa pareciera que los participantes de
secundaria marcan un cierto alejamiento del texto, puesto que aun cuan-
do ellos reconocen que éstos pueden ser fuentes de informacion importan-
tes no por ello se acepta que por entrar en contacto con ellos dicha informacion
se asimila y produce cambios en el lector. Esta funcién, que llamo educa-
tiva, fue muy mencionada entre los estudiantes del bachillerato, en los de
Quimica y en algunos de Letras.

Teresa (17: 4; bachillerato): —;Para qué sirve comprender textos? Compren-
derlo es asi como entender lo que dice y muchas veces hay textos que te dan

ciertos conocimientos, aprendes algo de ahi, entonces si lo comprendes es mas
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facil que los aprendas porque si no lo comprendes es asi como “;qué aprendi-
zaje obtuviste?”.

Una nocidn un tanto similar de la funcién antes mencionada —sin marcar
una diferencia estrictamente cualitativa— se identifico en algunos de los
estudiantes de Letras (y en algunos de Quimica) para quienes la capaci-
dad para comprender textos les es Gtil para aprender y, sobre todo, para
entender mejor su realidad personal o circundante. Para ellos, lo apren-
dido por medio de los textos les proporciona un instrumental que les
sirve para ver o entender de una nueva manera a las personas o a su reali-
dad social. Asi, por ejemplo, lo parecen demostrar tanto lleana como
Carlos (ambos estudiantes de la carrera de Letras) en los siguientes frag-
mentos de sus entrevistas.

lleana (21: 9; Letras): —;Para qué sirve comprender los textos? ;Qué utilidad tiene?
Un texto nos aporta conocimiento o una experiencia, para mi en lo personal es
una forma de acercarme y entender al mundo y no sélo quedarme con mi expe-
riencia propia, ver mas alla en lo que son las ideas de otras personas.

Carlos (23: 8; Letras): —;Para qué sirve comprender los textos? ;Qué utilidad
tiene? Tiene mucha utilidad, como lo dije hace rato al ser seres sociales no pode-
mos estar sin comunicacidn, entonces si no comprendemos los textos es como si
anduviéramos “a ciegas”, yo me lo imagino asi, el comprender un texto cientifico
nos sirve para aprender conocimiento que después podemos ampliar y al com-
prender un texto mas literario o artistico también nos da un conocimiento
que no apela tanto a la razén sino al “instinto creador” -como se ha manejado
en Filosofia- que también es importante porque nos reafirma a nosotros mis-
mos en la vida y no da herramientas para entender lo que somos y como son los
demas y nuestra realidad.

Factores que influyen en la dificultad para comprender los textos

En relacion con este rubro fue posible identificar en las respuestas de los
participantes los factores que, segun ellos, influyen en el acto de compren-
sion. Se registraron dos grandes categorias (ver cuadro 2): a) los que de-
penden del lector y b) los que dependen del autor. Dentro de ellas, se
encontraron algunas subcategorias de interés (ver el cuadro 2, de porcen-
tajes de las categorias y subcategorias, las cuales no son excluyentes).
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CUADRO 2
Porcentajes de los factores que seguin los participantes influyen
en el grado de dificultad de la comprension lectora*

Categorias y subcategoria Secundaria  Bachillerato Quimica Letras

Depende del lector
- Uso de sus conocimientos previos 16 16 16 66

- Aspectos motivacionales 33 50 50 0

Depende del escritor

- Uso apropiado del vocabulario 50 83 83 66
- Claridad expositiva de las ideas 33 50 83 83
- Apoyos visuales de presentacion 16 50 50 33
- Aspectos de normativa 0 0 0 50

(ortografia, puntuacion, etc.)

* Las respuestas de los sujetos pueden incluir ideas de las dos grandes categorias y de varias subcategorias
a la vez.

Si bien los participantes de todos los grados atribuyen los origenes de las
dificultades tanto al lector como al escritor, pueden ponerse de relieve
dos tendencias:

1) Casi en todos los grados los problemas se atribuyen en mayor medida a
los factores cuya responsabilidad parece depender esencialmente del es-
critor y de los recursos que éste utiliza en la escritura de los textos que
han de comprenderse; y

2) en los estudiantes de las carreras universitarias los factores atribuidos
tanto al lector como al escritor tienden a equilibrarse, como si se qui-
siera sefialar que en la comprensién de textos existe una responsabili-
dad compartida entre escritores y lectores.

En relacién con la primera, por ejemplo, los participantes de todos los grados
sefialaron mayoritariamente que los aspectos referidos al manejo del Iéxico o
del vocabulario y a la claridad expositiva en la redaccion son factores que
influyen decisivamente en qué y cuanto se comprende de los textos.

Otras cuestiones son dignas de dedicarles un poco de atencion. Asi, por
ejemplo, resulta sorprendente el escaso papel que los estudiantes de secun-
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daria, bachillerato y Quimica atribuyen a los conocimientos previos o0 a
las experiencias personales en la competencia lectora. También resulta muy
llamativo la nula mencién de otras estrategias de lectura adicionales al
“uso del conocimiento previo”, como posibles factores que influyen en la
facilidad (o para solucionar los problemas o dificultades) cuando se lee
para comprender.5 Por ultimo, fue interesante constatar que: a) la influen-
cia de los apoyos visuales en el texto, los cuales fueron mucho més recono-
cidos como importantes sobre todo por los estudiantes de bachillerato y
de Quimica, no lo fueron para los de secundaria ni para los de Letrasy b)
el importante papel atribuido a la cuestiones motivacionales por los estu-
diantes de secundaria, bachillerato y Quimica no fue mencionado por los
estudiantes de Letras.

Discusién y conclusiones

En torno al conocimiento metatextual: las epistemologias del texto

Ya sefialaba en su momento que el interés por indagar el conocimiento
metatextual en el presente trabajo se hizo con la intencion de esclarecer
con mayor profundidad la naturaleza de las teorias implicitas de lecturay
los posibles cambios que entre ellas ocurren. No obstante, los hallazgos
encontrados en relacion con este tipo de conocimiento son bastante reve-
ladores y vale la pena detenerse un poco en ellos por las implicaciones que
tienen para las teorias implicitas de lectura de los estudiantes.

En primer término, es evidente que los resultados arrojados permiten
hablar de un conocimiento metatextual diferenciado entre los distintos
grados y grupos de estudio y, para su interpretacién me hacen recordar las
dos funciones que segun Bajtin (Wertsch, 1993) y Lotman (1988ay 1988b)
tienen los textos. Segun estos autores un texto puede tener una funcion
transmisiva o univocal y otra generadora o dialdgica; en la transmisiva el
lector se apega al significado intentado por el autor y se crean las condi-
ciones basicas para intercomunicarse; en la generadora, en cambio, el sig-
nificado presentado por el autor es un verdadero “pre-texto” que se completa
con las aportaciones y las construcciones del lector. Consideremos esta
linea argumental en los siguientes comentarios respecto de los grupos es-
tudiados, puesto que el conocimiento metatextual diferenciado que pre-
sentan los distintos grupos pueden caracterizarse como auténticas
“epistemologias del texto” (Cunningham y Fitzgerald, 1996; Hofer, 2001)
(ver tabla 2).
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TABLA 2
Las epistemologias del texto de los grupos estudiados

Grupos Conocimiento metatextual

Todos los estudiantes de secundaria Epistemologia del texto que enfatiza la funcion
transmisiva

Algunos estudiantes de bachillerato Epistemologia del texto en transicion

y la mayoria de los de Quimica

La mayoria de los estudiantes de Letras Epistemologia del texto que enfatiza la funcién
generadora-dialégica

Ya se decia en su momento, que en los estudiantes de secundaria predomi-
na la conceptualizacion de texto como una acumulacién de ideas en la que
poco se enfatiza su orden o arreglo y, al mismo tiempo, como una “fuente
providencial de saberes”; es decir, como un documento elaborado sélo por
quienes detentan un cierto conocimiento (tematico o literario) que es ex-
puesto entre sus paginas, de modo que la funcion de los textos es predo-
minantemente educativa y hasta directamente “autor-itaria” en el sentido
de que los textos los hacen los “autores” y por tanto hay que respetar (re-
producir) las ideas que dicen tal y como lo dicen. En este sentido, podria
sostenerse que en el grupo de secundaria prevalece una epistemologia del
texto que enfatizaria la funcion transmisiva® de Lotman (1988a) antes men-
cionada, en el sentido en que éstos se entienden como productos ya acaba-
dos lo que, al mismo tiempo, presupone una visién unidireccional de
transmision de significados texto «» lector. Igualmente su epistemologia
se asemejaria a lo que Bajtin ha llamado el “discurso autoritario” de los
textos (citado por Wertsch, 1993), segun el cual los enunciados y sus sig-
nificados se consideran como ya establecidos 0 no modificables por el contacto
con otras voces (por ejemplo, la de los lectores). Por tanto, no debe sor-
prender que para estos estudiantes prevalezca una conceptualizacion de
los textos como recursos que principalmente “ensefian” dado que se consi-
deran fuentes potenciales fijas de significados que deben aprenderse/re-
producirse; el texto se vuelve un artefacto o medio exclusivamente para
aprender de él.

En un orden distinto se encuentra el conocimiento metatextual que
sostienen la mayoria de los estudiantes de Letras quienes, en primer tér-
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mino, enriquecen su representacion de los textos al sostener que ademas
de poseer un contenido y una organizacion retérica, también tienen un
propédsito y estan dirigidos necesariamente a un destinatario determina-
do. La funcion principal de los textos ya no es la educativa sino, ante
todo, la comunicativa (y en ese sentido, en principio, cualquiera puede
elaborar textos y relacionarse con ellos) reconociendo, incluso, que los
textos pueden desempenfiar roles importantes dentro de los grupos cultu-
rales, tales como dejar una herencia cultural o ayudar a comprender la
realidad circundante. Asi, pareciera que los estudiantes de Letras asumen
una epistemologia del texto cualitativamente diferente basada en lo que
Lotman (1988a) denomina la funcion generadora de los textos, dado el
énfasis puesto en la dimensién comunicativa que se les atribuye. Para
Lotman (1988a) la funcion generadora de los textos permite ya no sélo
la intersubjetividad (el acercamiento y posible sintonia con los significa-
dos del autor), como lo permitia la funcién transmisiva, sino también la
alteridad (la posible discrepancia con los significados que éste propone).
De forma semejante, para Bajtin es una funcién dialdgica que permite la
interanimacion de significados entre autor y lector. En este sentido, su
concepcidn de lo textual permitiria una vision de los procesos de com-
prension (y de composicion) mas interactiva y mas comunicativa; menos
unidireccional como la sostenida por los estudiantes de secundaria. Bajo
esta conceptualizacion, los textos dejan de ser fuentes principales de co-
nocimiento para convertirse en medios para comunicar o dialogar con
los otros, y en ese sentido hasta para establecer consensos y disensos semioticos
segln sea el caso.

¢Pero qué acontece con las epistemologias textuales de los estudiantes
de bachillerato y de Quimica? Considero que, en principio, tienen un nucleo
conceptual con ciertas semejanzas al que mantienen los estudiantes meno-
res pero con otras diferencias (por supuesto estas Ultimas son mas marca-
das con respecto a los segundos que con los primeros) dado que éstos afiaden
otros rasgos que manifiestan ciertos cambios que podrian llamarse de gra-
do. Como ya se mencion0, uno de los cambios principales fue el agregar
en sus conceptualizaciones la dimension organizativa-estructural y de gé-
nero. Para los estudiantes de bachillerato y Quimica, los textos ya no son
s6lo una simple acumulacién de ideas —como lo aducen los de secundaria,
quienes ponen el foco en la dimensidn del contenido— puesto que no du-
dan en reconocer que poseen una necesaria organizacion y estructuracion
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retérica. Otro cambio aparente se evidencio al ampliar su conceptualiza-
cion de los textos mas alla de concebirlos sélo como “escolares” (al reco-
nocer que hay una variedad de textos posibles que poseen un género distinto
y no s6lo un contenido diferente que los hace pertenecer a una u otra “ma-
teria”). Sin embargo, quizas el cambio mas significativo, y que se mani-
fiesta sobre todo en los estudiantes de Quimica, radica en el reconocimiento
de la funcién comunicativa de los textos y, con ello, en el hecho de que
todos podamos ser autores.

Con base en estos cambios, parece demostrarse que los estudiantes de
bachillerato y Quimica (aunque insisto que existe una diferencia sensible
de grado, entre ambos grupos en favor de los de Quimica) paulatinamente
comienzan a deslindarse del esquema reproduccionista-transmisivo carac-
teristico de los de secundaria y asumen una epistemologia de transicion
entre la modalidad transmisiva y la generadora. Es una epistemologia de
transicion porque, como ya lo he comentado, comienzan a reconocerse
algunos avances en la dimension retdrica-organizativa en las propias fun-
ciones atribuidas a los textos y una mayor sensibilidad por la funcién
comunicativa, de modo que se sitla a medio camino de cada una de las
dos epistemologias que parecen constituir un continuo.

Las teorias implicitas de lectura

Las preguntas centrales de esta investigacion interrogaban sobre la natura-
leza de las teorias implicitas de lectura y sus posibles diferencias en los
grupos estudiados. A partir de los resultados encontrados en toda la entre-
vista semi-estructurada (incluyendo la parte que se refiere al conocimien-
to metatextual), es posible dar respuesta a estas preguntas e identificar en
sus trazos mas generales las caracteristicas principales, aunque prelimina-
res, de las teorias implicitas de los cuatro grupos estudiados que intento
describir y esquematizar en forma resumida de la tabla 3.

Con cierta claridad, y con evidentes coincidencias epistémicas con res-
pecto a su conocimiento metatextual, los estudiantes de secundaria se de-
jan guiar por una teoria reproduccionista cuando comprenden textos. Para
ellos, lo preponderante es recuperar y luego reproducir los significados
que el autor transmite a través de un texto, de modo que la funcién prin-
cipal de la comprensidn es “saber lo que el texto dice”. De alguna manera
esta vision estd completamente sintonizada con la epistemologia del texto
transmisiva, puesto que asi como se erige al texto como una fuente principal
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del saber, se reconoce que la comprensién parece estar predeterminada en
gran medida por el autor. También es interesante observar que esta teoria
es mas simple y previa, ontogenéticamente, a las otras, mas complejas,
encontradas en los grupos de estudiantes mayores que a continuacion dis-
cutiré, cuestién que no fue estudiada bajo este enfoque por los investiga-
dores estadounidenses Schraw, Cunningham, Bogdan, etcétera.

TABLA 3

Las teorias implicitas de lectura

Teoria implicita
de lectura

Descripcion

Reproduccionista
(“reproducir
lo que el texto dice”)

Interpretativa
(“interpretar
lo que el texto dice”)

Constructiva
(“construir significados
junto con

lo que el texto dice”)

Se conceptualiza a la comprension de los textos como un mero acto de re-
cuperacion del significado/mensaje que esta puesto en los textos por los
autores que “‘saben”. En este sentido, el acto de lectura consiste en asistir
al texto para instruirse de éste y reproducir fielmente las ideas que el autor
expone en el mismo. La principal funcién que se le reconoce a la compren-
sion lectora es “transmitir saberes”. No sorprende por tanto que la dificul-
tad o facilidad para realizar la comprensién parezca depender sobre todo
del escritor del texto.

Se entiende al acto de comprension de textos como una actividad interpretativa
que depende en gran medida del papel activo del lector en la blasqueda e
interpretacion del significado de los textos. El lector, por tanto, puede mati-
zar de manera subjetiva lo que se comprende, pero al final debe intentar
reproducir lo que el texto dice. La funcién principal de la comprension es
acercarse a ellos para “aprender” (no tanto para que los textos ensefien
desde el punto de vista del que hace el texto). Se considera que la dificultad
para llevar a cabo la comprensién lectora parece depender sobre todo de la
participacion del lector en la dimensién motivacional y cognitiva.

La lectura es una actividad constructiva en la que llega a aceptarse que los
significados comprendidos son construidos por el lector gracias a lo que el
autor dice en su texto. Se pueden llegar a asumir actitudes valorativas o
criticas sobre los textos o sobre aquello que dicen y cémo lo dicen los auto-
res. La funcién principal de la comprensién lectora es comunicativa, aunque
se reconoce que leer sirve para aprender, para desarrollar instrumentos
cognitivos y para ayudar a interpretar la realidad circundante. Se considera
que la dificultad para llevar a cabo la comprensién lectora depende de lo
que haga o deje de hacer tanto el escritor como el lector.
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Una segunda teoria identificada es la interpretativa,” que comienza a
aparecer en los estudiantes de bachillerato y esta presente de forma predo-
minante en los de Quimica; tiene como caracteristicas principales: a) el
reconocimiento del papel activo del lector en la comprension del texto, b)
un mayor énfasis puesto en el aprendizaje a partir de los textos y no sim-
plemente que éstos ensefian (como se sostiene en el modelo reproduccionista
anterior) y ¢) una mayor responsabilidad atribuida al lector en la com-
prensién. De cualquier modo, el modelo interpretativo, a pesar de reco-
nocer de manera progresiva y en una forma mas conciente el papel del
lector al interpretar el mensaje encontrado en los textos, continua enfatizando
la autoria del escritor y busca respetar lo que éste quiso decir.

La teoria interpretativa supone un punto intermedio entre las teorias
reproductiva y constructiva; es decir, en ella se considera que la represen-
tacion elaborada en la lectura deja de ser una copia del texto
unidireccionalmente determinada (en esto se separa del modelo reproductivo
y se acerca al constructivista), porque el lector filtra y proporciona un
matiz caracteristico a esa representacion como consecuencia de su propia
subjetividad (de sus conocimientos previos, experiencias previas, estrate-
gias, etc.), pero al final lo que importa es qué tan precisa o fiel ha sido la
representacidn que el lector consigue en relacién con lo que el autor expu-
so en el texto (y en esto se acerca de nuevo al modelo reproduccionista
terminando por colocarse a medio camino de las dos teorias). En este sen-
tido, aunque hay un cierto énfasis puesto en el lector (a diferencia de la
teoria anterior que lo pone completamente en el autor), esto es relativo
dado que a final de cuentas se reconoce la importancia de lo que el autor
quiso decir.

Por ultimo se encuentra la teoria constructiva, que se identificé en la
mayoria de los estudiantes de la carrera de Letras (y en un bajo porcenta-
je de los de Quimica). En este modelo se redimensiona el papel del lec-
tor, quien llega a ser co-responsable con el autor de los significados
construidos en la dialéctica entre uno y otro, por lo que se asume, a la
vez, una postura interaccionista-transaccional (no se pone un énfasis en
el texto como en el modelo reproductivo, ni en el “lector” como en el
modelo interpretativo) (Rosenblatt, 2002). De este modo, a diferencia
de la teoria reproduccionista donde se considera que si existe una falla
en la comprension se debe exclusivamente al lector, las fallas en la com-
prensidn pueden deberse tanto al lector como al escritor. Igualmente se-
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gun esta teoria comienza a ser posible una lectura mas creativa/critica 'y
valorativa que puede ir méas alla de lo que el autor sugiere por medio del
texto o que, incluso, puede mostrar un desacuerdo en la forma del trata-
miento que se haga del mismo. En este sentido, puede decirse que ambos
argumentos permiten tanto la comunicacion en pleno con el lector para
realizar un proceso de construccion conjunta de significados como el
posible disenso semidtico. Sin duda, es la teoria mas compleja desde un
punto de vista evolutivo y también tiene una relacion complementaria
con la epistemologia del texto en la que se hace hincapié en la funcién
generadora o dialdgica.

Las diferencias entre las teorias de lectura:

los contextos educativos y la actividad reflexiva como factores explicativos
Con base en los resultados, parece demostrarse que entre el rango de los
participantes de la secundaria y los pertenecientes a la carrera de Quimica,
la tendencia progresiva de las teorias implicitas y de las epistemologias de
texto parecio seguir un cierto curso evolutivo especifico de dominio.® Por
tanto, lo que debe tenerse en cuenta es la especificacion de una tendencia
que manifiesta una creciente complejidad de las teorias implicitas de lec-
tura, no asociada exclusivamente con edades cronoldgicas determinadas
pero si muy probablemente vinculada con momentos de escolaridad y ex-
periencias de utilizacion de los procesos de una mayor complejidad y de
un mayor uso funcional. Pero cuando se introdujo en el disefio al grupo
que estudia la carrera de Letras y literatura hispanicas, pese a tener una
edad cronoldgica similar a los de Quimica, la tendencia pareci6 recorrer un
derrotero distinto, alternativo al factor exclusivo de la edad. ;A qué puede
deberse esta diferencia?

En esta investigacion, interesaba particularmente indagar estas edades
escolares porque se presuponia que en este rango ocurririan los cambios
en este dominio de conocimiento (la lecto-escritura consolidada). Pero
también intereso explorar la diferencia entre los estudiantes de Quimicay
sus coetaneos de Letras, en el entendido de que —a partir de sus experien-
cias académicas hasta el bachillerato— ya contaban con un cimulo de précticas
y actividades experienciales con los textos que eran cualitativamente dife-
rentes. Es decir, mientras que los estudiantes de Quimica (y por supuesto
los de secundaria y bachillerato también) utilizan los textos en sus activi-
dades académicas de una forma esencialmente instrumental como recur-
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sos semidticos para aprender sobre determinados saberes curriculares, los
de Letras parecen emplearlos de una manera diferente: como uno de sus
objetos de estudio sobre el que profundizan, reflexionan y aplican esque-
mas tedricos y metodologicos especificos para su comprension y analisis.

¢Y cdmo se aprende de los textos en los ciclos medios y universitarios
cuando éstos son vistos como un recurso instrumental? Desafortunada-
mente, todo parece indicar que las actividades académicas que tipicamen-
te se realizan en las aulas escolares en los ciclos medios (tal como la secundaria
y el bachillerato) y en algunas carreras de los universitarios (como en la
carrera de Quimica) pareciera que llegan a constituir una “trayectoria tipi-
ca de experiencias pedagdgicas” de lecto-escritura que influye de manera
importante en la configuracion de las teorias implicitas que los estudian-
tes de los ciclos mencionados asumen.

Asi parecen demostrarlo algunas investigaciones dirigidas a estudiar el
tipo de préacticas de lectura y escritura que realizan los estudiantes de los
ciclos medios y universitarios (p. ej. Alverman y Moore, 1991; Solé, et al.,
2005). En el trabajo de Alverman y Moore (1991) en aulas estadounidenses
de educacidn pre y universitarias se encontrd que las practicas de ensefianza
de la lectura se caracterizan por seguir: a) un enfoque tradicional consisten-
te en el uso exacerbado del libro de texto como fuente de informacién prin-
cipal, b) una orientacion hacia el contenido factual en detrimento del conceptual,
y ¢) una sobredeterminacion de la direccion del docente sobre el modo en
que los alumnos deben interactuar con los textos. De igual forma en el con-
texto espafiol, Solé, et al. (2005) demostraron que las tareas y actividades
habituales de lectura que los estudiantes realizan en las aulas de los niveles
de educacion media y superior son de una gran simpleza cognitiva (copiar
literalmente lo que el profesor explica o lo que el texto dice, contestar a
cuestionarios de respuestas literales, etc.), mientras que las tareas de mayor
complejidad que requieren, por ejemplo integracion conceptual de varias
fuentes documentales (para leer y para escribir), son poco empleadas. La
mayor parte de las tareas que se proponen tienen como fuente Unicay exclu-
siva al “libro de texto” o el “manual”.

Creo que en nuestro pais no deben existir muchas diferencias en rela-
cion con los hallazgos encontrados en estos estudios (aunque debe recono-
cerse que hacen falta trabajos para explorar estos problemas en nuestro
contexto). A mi modo de ver, las practicas predominantes de ensefianza de
la lectura y de la escritura en la escolaridad béasica y media, desempefan
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un papel fundamental en la constitucion de teorias reproduccionistas de
la lectura y de la epistemologia textual basada en la funcién transmisiva.
Los tipos de actividades solicitados preponderantemente en cada uno de
estos dominios en la educacion béasica y media, se trate de actividades de
enseflanza y/o de evaluacion, ejercen una poderosa influencia en su
estructuracion. Estoy de acuerdo con los argumentos de Schraw y Bruning
(1996) al sefialar que los lectores suelen asumir teorias reproduccionistas
debido a que: a) son mas aceptables de trabajar en las aulas dado que se
ajustan mejor a los tipos predominantes de ensefianza y evaluacion que
ocurren ahi (a los lectores se les pide continuamente que “recuerden” lo
que el autor dijo “objetivamente y explicitamente” en el texto); b) los es-
tudiantes evitan diferir con la interpretacion de los profesores (cuando
esto es posible) debido a las posibles repercusiones que esto pueda tener
para la evaluacién y ¢) porque casi no hay experiencias de lectura cons-
tructiva y critica en las aulas.

Como consecuencia de lo anterior, son tres los factores que pueden
contribuir a que ocurran cambios en la construccion de teorias mas elabo-
radas (como la interpretativa o la constructiva): el enfrentamiento con un
mayor namero de tareas que exijan una mayor actividad constructiva, el
fomento de la capacidad reflexiva de los estudiantes en relacién con la
operacion de los procesos y la posibilidad de contar con un mayor nimero
de actividades de lectura “entre lineas” (inferencial) o “detras de las lineas”
(critica/valorativa) (Cassany, 2003).

Es obvio que en el bachillerato y en los ciclos universitarios los “libros
de texto” —en su acepcion mas tipica— comienzan a perder protagonismo
frente a la aparicidn del “texto de consulta” (de diferente tipo y género) en
las actividades de documentacion para las tareas de lectura de las diferen-
tes asignaturas. Igualmente se realizan actividades de mayor complejidad
a las que se les suele demandar a los estudiantes de ciclos inferiores. Qui-
z&s éstas sean algunas de las razones por las cuales ciertos alumnos co-
mienzan a acceder al desarrollo de teorias implicitas de mayor complejidad,
aunque no en todos los casos, porque como se vio en el cuadro 1 existen
diferencias individuales de modo que en los ciclos de bachillerato y uni-
versitarios puede ser posible encontrar estudiantes que ain mantengan teorias
reproduccionistas de lectura.

Por otro lado, la creciente capacidad de reflexion y tematizacion de los
procesos puede ser otro factor explicativo de importancia. La ejecucidn
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continua de modos de trabajo rutinizados y estereotipados en la compren-
sién si bien tiene los efectos ya comentados, paraddjicamente, pueden crear
el desarrollo de una cierta “estabilizacién” en la forma de operacién de las
tareas que exige poca actividad consciente, pero que al mismo tiempo puede
abrir la oportunidad para la realizacion de actividades de reflexién alter-
nas que a su vez conduzcan a posibles reestructuraciones progresivas de las
teorias por otras de mayor complejidad y potencialidad ejecutiva. En este
sentido, encuentro fructifera la idea de Karmiloff-Smith (1994) segun la
cual, se explicarian los progresos en el conocimiento metatextual y en las
teorias implicitas de lectura mediante “redescripciones representacionales”
progresivas. Gracias a estas redescripciones, las representaciones (por ejemplo,
las teorias implicitas) se muestran progresivamente no so6lo mas sofisticadas
sino mas tematizadas, mas reflexivas y se expresan a través de actividades
cualitativamente diferentes.

Sin embargo, los cambios mas dignos de tomar en cuenta son los que
ocurrieron entre los participantes de las carreras universitarias de Quimicay
de Letras. Ellos, como puede presuponerse, han tenido antecedentes acadé-
micos similares y tuvieron una edad cronoldgica casi equivalente y sélo pa-
recen haber diferido en el tipo de experiencias educativas al participar de
contextos disciplinares distintos en los dos ultimos afios de su vida acadé-
mica (amén de que pudieran existir otros factores de tipo personal, que
escapan al disefio de investigacion). Ademas de la diferencia que ya hemos
esgrimido de usar los textos de manera diferente en las carreras de Quimica
y Letras (como instrumento para acceder al conocimiento versus como obje-
tos de reflexion y analisis), hay otras diferencias adicionales:

1) Los génerosy los tipos de textos que utilizan unos y otros. Mientras que
los estudiantes de Quimica emplean textos de informacién cientifica
(descriptivos, expositivos, argumentativos) y sus géneros principales son
los articulos y reportes de investigacion, los de Letras emplean textos
literarios y cientifico-humanisticos, y los géneros principales son la na-
rrativa (la novela), la poética, el ensayo literario y cientifico.

2) La pertenencia a comunidades que cuentan con un diferente discurso
para hablar sobre los textos y sobre sus funciones (ver Sharples, 1999, la
nocién de “lenguaje de disefio”). Mientras que los estudiantes de Letras
pertenecen a una comunidad académica que con seguridad cuenta con
un discurso mas rico y Gtil para hablar sobre los textos, sobre la lectura
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y sobre sus funciones comunicativas, retoricas, estéticas, etc., los de Quimica
no parecen tener a su disposicion un discurso de este tipo. Sharples
(1999) sefiala que en las escuelas regulares no se suele ensefiar en forma
explicita un “lenguaje de disefio” sobre como escribir (y quizas también
sobre cdmo leer) que ayudaria mucho a entender, profundizar y tematizar
las actividades de escritura y lectura y sus subprocesos y habilidades/
estrategias implicadas.

En relacion con este ultimo punto no debe olvidarse que la educacion en
las distintas disciplinas puede entenderse también como la participacion
dentro de comunidades cientifico-culturales que cuentan con su propia
historia-disciplinar, identidad colectiva, formas de produccién de conoci-
miento, uso de discursos (uso de géneros especificos), y distintos tipos y
variedades de actividades de aprendizaje compartidas, etcétera (Lave y Wenger,
1991; Mercer, 2001). Por tanto, los estudiantes de Quimica y Letras per-
tenecen a dos comunidades disciplinares distintas en las que el trabajo con
y para los textos es cualitativamente distinto, lo que puede influir en los
cambios observados sobre las epistemologias textuales y las teorias de lec-
tura de unos y otros.

Las actividades académicos-disciplinares donde los estudiantes de Le-
tras participan parecen crearles un contexto en el que las actividades de
reflexién sobre los textos y sobre los procesos de lectura pueden ser
profundizados, de modo que se logre construir teorias y conceptualizaciones
mas ricas y complejas. Las actividades y experiencias que tienen con los
textos desde su comunidad académico-disciplinar les permiten una nueva
exploracion de las posibilidades representacionales, comunicativas y reto-
ricas de los textos y, por ende, de los procesos de comprensién y de com-
posicién que operan a través de ellos.

Esta linea de explicacion coincide con aquella sostenida en los estudios
sobre las concepciones del aprendizaje (Pozo, 2000; Pérez, Pozo y Rodriguez,
2003; Scheuer et al., 2000), que sefialan que las versiones mas complejas
(por ejemplo las constructivas) aparecen con mayor probabilidad en aque-
llos estudiantes que han participado en un contexto instruccional diferen-
te, que crea las condiciones propicias para el logro de una mayor reflexion
sobre el tema (por ejemplo, como en el caso investigado por el grupo de
Pozo sobre el tema del aprendizaje en los estudiantes de Psicologia quienes
logran construir una epistemologia constructiva).
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Si bien debe reconocerse que los factores contextuales o culturales-edu-
cativos tienen un papel causal importante en la construccién de teorias
implicitas y conocimiento metatextual mas complejos —tales como los que
logran desarrollar los estudiantes de Letras— no debe desdefiarse que pre-
cisamente este contexto influye directamente (o0 quizas sea mas correcto
decir, indirectamente®) para que se propicien a su vez actividades subjeti-
vo-reflexivas que, de igual modo, desempefian un importante papel causal
en la construccion mencionada. Pero, hay que tener presente, como ya se
sefiald que existen importantes diferencias individuales (por ejemplo, al-
gunos alumnos de Letras poseian una teoria interpretativa de lectura) que
parecen demostrar que el efecto contextual no es directo en todos los alumnos
y que el factor de la reflexidén y/o la coordinacion reflexiva de las experien-
cias subjetivas de lecturay escritura tienen un papel importante en la cons-
truccion de sus teorias. Creo que ambos factores pueden actuar en un espiral
que se entreteje y que posibilita una accidn sinérgica en beneficio de la
elaboracion de teorias de lectura de mayor complejidad.

Por tanto, el trabajo estudia y presenta evidencias sobre la construccién
de las representaciones conceptuales que los lectores tienen sobre los tex-
tos y sobre las teorias implicitas de comprensién lectora. Estas son autén-
ticas construcciones que toman forma en la singularidad de cada una de las
personas, y que se reestructuran o se redefinen progresivamente con la edad
escolar en la medida en que se participa en actividades y en situaciones aca-
démicas y sociales mas complejas y también en la medida en que se reflexiona
progresivamente sobre ellas. Esto es, si bien se reconoce que son en parte
compartidas y en este sentido co-construidas, también son en parte re-
construidas como producto de la reflexion activa con los textos y a través
de los textos, y con la lectura y a través de la lectura.

Notas

1 Este estudio forma parte de un trabajo mas
amplio sobre relaciones entre las teorias impli-
citas de la lectura y escritura, asi como el estu-
dio de éstas con la conducta estratégica y
autorreguladora especifica de dominio en estu-
diantes de secundaria, bachillerato y carrera pro-
fesional (Hernandez, 2006).

2 A partir de aqui utilizo el género gramati-
cal masculino para referirme a los y las estudiantes,
los y las participantes, etcétera, de cada uno de
los grados estudiados.
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% Resultados mas amplios sobre los temas
abordados aqui y relativos a todo el guién de
preguntas de la entrevista —y otras cuestiones mas—
pueden encontrarse en Hernandez (2006).

4En los fragmentos de las entrevistas que se
presentan se usan cursivas para las respuestas de
los participantes y negritas para destacar puntos
o ideas relevantes a la interpretacion. Para cada
participante, en los extractos también se especi-
fican el nombre (pseud6nimo), la edad (en afios
y meses) y la escolaridad o carrera.
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5 En otro trabajo (Hernandez en preparacion)
describo con detalle las estrategias de lectura que
estos mismos participantes reportan (por medio
de pensamiento en voz alta), cuando se les pone a
realizar una actividad de comprension lectora a
partir de un texto de divulgacidn cientifica.

6 Seguin Lotman (1988b) la funcién transmisiva
de los textos es histéricamente mas antigua en
la historia de la literatura que la funcién genera-
dora o dial6gica.

7 Considero que la teoria interpretativa pue-
de guiar una actividad de lectura vélida y (til,
particularmente desde un cierto punto de vista.
En muchas ocasiones nos aproximamos a los textos
para informarnos o para aprender de modo que,
ante estos propositos, la lectura guiada por una
teoria interpretativa es completamente pertinente
porque permite crear contextos apropiados de
intersubjetividad para la comparticién de signi-
ficados entre autor-lector (por ejemplo apren-
der significativamente, atribuyendo sentido y
construyendo significados con el autor y gracias
a éste) y entre lector-lector (compartiendo sig-
nificados sobre una base comin aunque existan
ciertas diferencias de interpretacion entre lecto-
res). Lo que un modelo interpretativo de lectura
limita es rebasar la propuesta semidtica que el
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