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Introduccion. Niveles de compren-
sion del texto

La mayoria de los modelos actuales
que tratan de explicar los procesos
cognitivos de la comprension del texto co-
inciden en resaltar dos presupuestos ted-
ricos intimamente relacionados. Por un
lado, parece admitida la posibilidad de
extrapolar diferentes niveles de represen-
tacién durante el proceso de comprensién
lectora. Por otro lado, se reconoce su na-
turaleza esencialmente estratégica e
inferencial. El desarrollo tedrico de estos
presupuestos se refleja particularmente
en la distincién entre tres construcciones
representacionales progresivamente mas
complejas que se conforman durante la
lectura: la superficial, la representacidn
de la base del texto y la situacional.

El proceso de comprensién de un tex-
to tiene su punto de partida en el acceso
al significado de cada una de las pala-
bras que lo componen. En sentido estric-
to, el nivel superficial se corresponderia
con la representacion exacta de las pala-

bras y la sintaxis del texto (Tapiero y
Otero, 1999). Esta primera fase se carac-
teriza por la necesidad de poner en fun-
cionamiento varias operaciones cognitivas
dirigidas al procesamiento léxico y
subléxico del texto, que dan lugar a una
representacion fragmentada del conte-
nido.

La comprensién de la base del texto
deriva, en cambio, de una representacién

més o menos jerarquizada y estructurada

de las proposiciones. El proceso de infe-
gracién semdntica ocurre en ciclos y casi
en tiempo real, coincidiendo aproxima-
damente con los limites de la frase. Es-
tas representaciones deben conectarse, a
su vez, segin relaciones semanticas «lo-
cales» que nos aportan una especie de
«<hilo conductor» (Sanchez, 1998). El re-
sultado coincidirfa con lo que Kintsch y
van Dijk (1978; van Dijk y Kintsch,1983;
Kintsch, 1988) denominaban microestruc-
tura del texto, que integra en forma
proposicional el significado bésico del mis-
mo, A continuacién es necesario asignar-
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les un significado coherente de cardcter
global. Este es ya un proceso esencial-
mente diferente desde el momento en que
no se produce mediante actuaciones lo-
cales y casi autométicas, sino mediante
una toma de decisiones aplazada al final
de la lectura del texto o de sus unidades
tematicas. Lo que ha dado en llamarse
«texto-base», supone, en su estado final,
la integracién de macroproposiciones, con
una entidad seméntica parciaimente
individualizada y jerarquizada (o ma-
croestructura) que surge de la microes-
tructura, a partir de diversas operaciones
estratégicas o «macrorreglas»: la supre-
sion; la generalizacién y la construccion
0 integracién de proposiciones (van Dijk
y Kintsch, 1983).

Por ultimo, la transformacién progre-
siva de dichas representaciones a partir
del acerbo experiencial del lector, lleva-
ria aparejada una nueva dimensién prag-
mética y situacional, la construccién de
todo un mundo més alld del texto en si,
en el que se recogen los conocimientos
previos, las inferencias e incluso las vi-
vencias que el lector activa para inter-
pretar la nueva informacién. El
«esquemar, como unidad fundamental de
la que los investigadores se han valido
para analizar la representacién semdnti-
ca del contenido del texto, ha perdido en
este punto un cierto interés en favor del
estudio de otras construcciones de carde-
ter més bien episédico (definidas por di-
versos pardmetros icinicos, espacio-
temporales, causales, motivacionales o
emocionales). En este sentido, el modelo
mental (1] no se considera una represen-
tacién del texto en si, sino del contexto al

que se refiere, que no es completamente
reductible a proposiciones. Mientras per-
sista la activacién de un modelo mental,
los elementos relacionados permanecen
accesibles en la memoria (Riviére y cols.,
1994). El dinamismo de los modelos men-
tales no consiste, por tanto, en un mero
ensamblaje de las proposiciones lin-
giiisticas del texto sino en la realizacion
de inferencias que derivan y a la vez ac-
tualizan la comprension situacional del
mismo.

El proceso de construccion de estos
tres mveles representacionales es parcial-
mente automdtico, pero también estraté-
gico (Ledn, 1996, 1998). Cada nivel se va
conformando a partir de datos limitados
e incompletos, es decir, nuestros meca-
nismos inferenciales no esperan a tener
toda la informacién para construir el sig-
nificado de cada palabra u oracién, sino
que més bien anticipamos hipoté-
ticamente ese significado en cuanto po-
demos (Just y Carpenter, 1987). Pero, no
debemos exagerar el valor de estos me-
canismos de anticipacién. La importan-
cia de la regulaciéon estratégica se
manifiesta en el heche de que ciertos com-
ponentes cognitivos compensen la actua-
cion deficiente de otros (Sdnchez, 1998).
As{ por ejemplo, la escasez de conocimien-
tos previos sobre el contenido de un tex-
to no tiene por qué ser un obstdculo
insalvable para la comprensién si el su-
jeto aprovecha diversas claves o senali-
zaciones y desarrolla ciertas operaciones
para representar y estructurar las ideas
de manera que puedan realizarse
inferencias efectivas,
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Delimitacion conceptual y clasifica-
cion de las inferencias lectoras

Una inferencia consiste, pues, en un
conjunto de operaciones mentales por el
cual transformamos o afiadimos informa-
cién a un contenido textual con objeto de
construir un nuevo significado (Shiro,
1998). Este proceso es el componente fun-
damental que posibilita el acceso a nive-
les de comprension cada vez maéas
«profundos» (Sanchez, 1998).

En los dltimos arios, numerosos auto-
res se han ocupado de clasificar las
inferencias que caracterizan a los ante-
riores procesos y niveles de comprension
(véase al respecto McKoon y Ratcliff,
1992; Kintsch, 1993; Trabasso y Suh,
1993; Graesser, Singer y Trabasso, 1994;
Trabasso y Mangliano, 1996; Zwaan y
Brown, 1996; Leén y col. 1996; Ledn, Es-
cudero y van den Broek, 1998; Gédrate y
col, 1999; Ledn, Pérez y Escudero, en
prensa). Al margen de la inferencias mds
superficiales (perceptivas, léxicas,
sintdcticas...) que operan dentro de los
limites de la frase, en estos trabajos se
admite generalmente una primera dis-
tincién entre aquellas inferencias «tex-
tuales» dirigidas a establecer la
coherencia local del texto-base y las des-
tinadas a la interpretacién globa! del con-
tenido del mismo.

Las primeras son inferencias «direc-
tas», es decir, obtienen significados que
resultan directamente accesibles en la
memoria (Santamarfa, 1995). En este
grupo se encontrarian todas aquellas que
permiten establecer el hilo conductor de
la informacién explicita del texto. Desde

una posicién «minimalista» (McKoon y
Rateliff, 1986, 1992) se trata de opera-
ciones mentales casi automaticas (proxi-
mas a las inferencias «superficiales») y,
por tanto, con poco valor estratégico. En
sintesis, podriamos distinguir tres
subtipos:

¢ algunas de las inferencias sintde-
ticas y las referenciales (propia-
mente dichas) permiten conectar
una proposicién con un antece-
dente a partir de informacién lin-
giifstica (andfora superficial) o se-
mantica (andfora profunda);

¢ las causales permiten conectar «lo-
calmente» varias proposiciones que
se acomodan directamente a un es-
quema temporal causa-efecto o me-
dio-fin, asignando casos y roles en
dichos esquemas (agente, pacien-
te, instrumento, benefactor...);

* las conectivas, «inferencias puen-
te» o «inferencias hacia atras», per-
miten conectar tematicamente dos
conjuntos de proposiciones (por lo
que se enconfrarian propiamente
«a caballo» entre las inferencias lo-
cales y las que actiian sobre el sig-
nificado global del texto).

En cuanto a las inferencias cuyo obje-
tivo es mds bien la interpretacién global
del texto, se pueden distinguir también
tres tipos:

° agquellas que se dirigen a la reduc-
eién y jerarquizacion semdntica de
la informacién de la macroestruc-
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tura a partir de la actuacién de
las macrorreglas (Kintsch, 1993);

¢ aquellas que se dirigen a inducir
categorias estructurales que per-
miten organizar retéricamente el
contenido del texto, en funcion de
diferentes «superestructuras»
expositivas (Meyer 1975, 1983;
Sanchez, 1993; Montanero, 2000);

o las inferencias elaborativas que se
dirigen a aradir informacién ne-
cesaria para la construccién del
modelo situacional, a partir de los
conocimientos previos del lector

(Kintsch, 1988, 1993).

Pertenecerian a este dltimo subgrupo
de inferencias elaborativas las «asociacio-
nes» con elementos episddicos y situa-
cionales conocidos por el lector; las
«explicaciones» globales, que vinculan en
una red causal («causal network») me-
tas, acciones y resultados pertenecientes
a fragmentos distantes en el texto o que
requieren el despliegue de conocimientos
previos tematicos; las «predicciones» o
«expectativas hacia delante» para relle-
nar la informacién ausente; o las «eva-
luaciones» (que suponen un juicio de valor
del contenido o la deteccién de un pro-
blema de comprensién)... Desde nuestro
punto de vista, este «entramado»
terminolégico admite una subdivisién
més sencilla entre lo que hemos llamado
inferencias elaborativas «situacionales» y
«profundas».

* Las situacionales (propiamente di-
chas) se corresponderfan sobre
todo con aquellas «asociaciones» di-

rigidas a la induccién e imagina-
cién de los elementos episédicos
que enriquecen el modelo mental
¥ que se producen en un proceso
de recuperacién casi automético
durante la construccién, no sélo de
la microestructura, sino también
de la macroestructura (McNamara
y Kintsch, 1996).

* las profundas, estarian orientadas
a deducir la informacién mas alld
de la «base del texto», corregir las
inconsistencias, reelaborar y enri-
quecer las relaciones entre las
ideas a partir de nuestros conoci-
mientos previos,

El principal presupuesto de este tra-
bajo es que, cuanto mas compleja sea la
comprensién de un texto, més necesaria
serd la realizacién de inferencias profun-
das, que recuperen y aprovechen estra-
tégicamente conocimientos previos no
directamente accesibles. Asi, utilizando
el método de «pensamiento en voz alta»,
Leén, Escudero y van den Broek (1998)
han encontrado diferencias significativas
entre la cantidad de cada una de estas
inferencias en funcién del género del tex-
to {narrativo, periodistico o expositivo).
Los resultados (similares en sujetos es-
pafioles y norteamericanos) muestran,
ademds de la consistencia transcultural
de dichos géneros en cuanto al proceso
de lectura, un mayor nimero de
inferencias situacionales («asociativas» y
«predictivas») en los textos narrativos y,
por el contrario, més inferencias profun-
das (principalmente «explicativas») en los
expositivos. La razén probablemente haya
que buscarla en la mayor exigencia de
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mantenimiento de la informacién en la
memoria de trabajo para establecer la co-
herencia en la lectura de estos tiltimos.

Cuando leemos un texto narrativo
imaginamos automaticamente multitud
de elementos contextuales derivados de
nuestra experiencia cotidiana que dan un
sentido personal a cada situacién. La con-
formacion del modelo situacional es par-
ticularmente sensible a la activacién de
esquemas sobre diversos escenarios y los
roles de los personajes que participan en
ellos. Es va casi un tdpico la demostra-
cion de este fendmeno mediante textos
completamente descontextualizados como
éste, utilizado en el clasico experimento
de Bransford y Johnson (1973):

«5i los globos reventasen el sonido
no podria llegar porque todo distaria
demasiado del piso adecuado, También
bastaria que estuviera cerrada la ven-
tana para que el sonido no llegase,
pues hoy en dia el aislamiento de los
edificios es bastante bueno. Dado que
toda la operacion depende de que haya
una corriente eléctrica, si el cable se
rompiera a medio camino también ha-
bria problemas. El muchacho podria
gritar, claro estd, pero la voz humana
no es lo bastante fuerte para llegar
tan lejos. Otro problema a considerar
es que podria romperse una cuerda
del instrumento y entonces el mensa-
je iria sin acompafamiento. Est4 cla-
ro que lo mejor seria que no hubiese
tanta distancia. Habrfa entonces me-
nos nimero de problemas potenciales.
Si el contacto fuese cara a cara el ni-
mero de cosas que podria fallar seria
minimo».

El contenido suele resultar tan indes-
cifrable la primera como las siguientes
veces que se lea. Sin embargo, bastaria
con adjuntar un sencillo dibujo para que
el texto se vuelva didfano. En la ilustra-
cién (que no merece la pena representar
aquf) se ve a un guitarrista con mierdfo-
no, ufilizando unos globos para acercar
el altavoz a la ventana de un sexto piso,
donde una mujer escucha sonriente. En
realidad tanto el titulo del texto («Romeo
y Julieta en el siglo XX») como este con-
junto de elementos iednicos, no hacen sino
activar un «guidn» que recoge las varia-
bles tipicas de una escena de cortejo. La
peculiaridad del medio para solucionar
el problema de la distancia entre la pa-
reja no es suficientemente extrafia como
para que no podamos ahora «acomodar»
nuestro esquema e interpretar la situa-
cién. Este es el tipo de informacién que
nos proporcionan las inferencias situa-
cionales.

Las inferencias profundas permiten en
cambio extraer informacién que no se de-
riva directamente de la base del texto o
de los conocimientos previos del lector,
sino que requieren un proceso de razona-
miento «a posteriori» sobre el modelo del
texto. En este sentido, son las inferencias
que posibilitan, més que aprender un tex-
to, aprender de él (Ferstl y Kintsch,
1999). Actdan a medida que se va for-
mando la macroestructura seméntica en
la mente del lector, aportando un esce-
nario significativo que dé sentido a la in-
formacién de acuerdo con sus referentes
personales. Sin embargo, a diferencia de
las otras inferencias elaborativas
(situacionales), que se producen de modo
casi automatico, las de cardcter «profun-
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do» tendrian un cierto cardcter intencio-
nal y estratégico. Esta afirmacién es co-
herente con la constatacién de que «la
construccion de un modelo situacional
ocurre en parte conscientemente y en par-
te en un nivel més automético» (Zwaan y
Brown, 1996, 322). Los elementos
episddicos, mds importantes en los tex-
tos (especialmente los narrativos), se in-
corporan «on-line» durante el proceso
lector, mientras que la informacién im-
plicita (especialmente en los textos
expositivos) requiere frecuentemente una
reelaboracion global al final de la lectura.
En palabras de Emilio Sanchez (1998, 70),

«es muy probable, por tanto, que la
primera preocupacién de un lector sea
crear una representacién coherente en-
tre las ideas del texto (texto base), y
que el modelo de la situacién se elabore
después, cuando razonamos sobre lo que
hemos leido, cuando revisamos los con-
tenidos que hemos elaborado, etc»

Podriamos decir que se trata pues de
inferencias m4s complejas que contribu-
yen al enriquecimiento de la base del tex-
to y, sobre todo, del modelo de la
situacidn, mediante el razonamiento so-
bre la informacién implicita.

La consideracion de una informacidn
como implicita es sin embargo «una cues-
tion de grado» (Shiro, 1998, 172), como
se corresponde al hecho de que, en con-
junto, la comprensién no sea un fenéme-
no de «todo 0 nada». A modo orientativo,
podriamos decir que una inferencia
elaborativa tendria a la vez un carécter
implicito y profundo, o manipulativo
(Santamaria, 1995), si cumpliera dos re-
quisitos fundamentales. En primer lugar,
debe producir una informacién que no se

colige simplemente del contenido propo-
sicional que se «declara» en el texto y
que, en muchas ocasiones, puede asumir
interpretaciones alternativas (incluyendo,
por ejemplo, hipdtesis sobre la intencion
del autor o el contexto «supratextual» en
el que se encuadra la lectura). La base
de conocimientos necesarios para dicha
interpretacién no se recuperan directa-
mente de nuestra memoria, sino que se
requiere una manipulacién esencialmen-
te intencional y estratégica de la infor-
macion. En segundo lugar, este proceso
inferencial supone una consideracion glo-
bal e interactiva de segmentos de infor-
macion textual y de conocimientos previos
relativamente amplios,

En este sentido, podriamos decir que
las inferencias que dan lugar a la repre-
sentacion de la base del texto obtienen
informacién bastante mas explicita que
las elaborativas (Figura 1). Las elabo-
rativas «profundas», sobre todo, aportan
informacién sobre dos carencias que ha-
bitualmente afectan a los textos exposi-
tivos: aquella que el autor obvia,
consciente o inconscientemente (pero que
resulta relevante para la comprensién) o
aquella que permite justificar o clarificar
el nexo (descriptivo, comparativo o expli-
cativo) que vincula conjuntos de proposi-
ciones. Ademds lo hacen mediante un
proceso de razonamiento que implica una
manipulacién intencional de la informa-
cién. Mientras que las referenciales
causales, por ejemplo, conectan proposi-
ciones a nivel local, las inferencias pro-
fundas van més alld de la mera
atribucién causal. Las unidades que se
conectan en el nexo no son tanto proposi-
ciones o clusulas, como eventos que se
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generan en una red a partir de miltiples
proposiciones, conformando un modelo
explicativo de dicho proceso causal
(Perfetti, 1995). En el préximo apartado
profundizaremos un poco mas en esta
cuestion, que desde nuestro punto de vis-
ta puede aportar un anlisis interesante
sobre los problemas de comprensidn que
manifiestan un grupo relativamente am-
plio de alumnes en nuestro sistema edu-
cativo.

En resumen, de todo este andlisis se
desprenden algunas conclusiones en el
marco de los miltiples intentos de clasi-
ficar las inferencias lectoras, algunos de
los cuales no ayudan demasiado a acla-
rar la actividad cognitiva durante el pro-
ceso de comprensién. Asi, desde nuestro
punto de vista, la distincién entre
inferencias perceptivas y cognitivas
(Swenney y Osterhout, 1990) resulta con-
fusa, Por otro lado, las inferencias que
algunos denominaban «evaluacionesw,
«predicciones», expectativas «hacia delan-
te» y «hacia atrds» no se definirian tanto
por el contenido y la accesibilidad de la
inferencia, cuanto por su «orientacién» en

la interaccién entre el texto y los conoci-
mientos previos del lector. Este
parémetro no resulta muy util para cla-
rificar las categorias en que podemos en-
cuadrar las diferentes inferencias. En
sentido estricto, aunque la mayoria de
las inferencias profundas se realizan «ha-
cia atras», como consecuencia de la «de-
teccién de un problema de comprensidny,
también pueden iniciarse parcial e
hipotéticamente «<hacia adelante», como
aprediccion» que debe confirmarse al fi-
nal de la lectura, La propuesta de clasifi-
cacion de las inferencias que suscribimos
aqui se fundamenta, mas bien, en el pa-
pel que desemperian en el proceso estraté-
gico de la comprensién, asi como en su
nivel representacional. Este tltimo depen-
de bdsicamente tanto del grado de
explicitacién de la informacién textual,
como del grado de complejidad de las ope-
raciones cognitivas necesarias para
inferirla. La combinacidn entre los crite-
rios seleccionados (Figura I) nos ofrece
un punto de partida para delimitar la
naturaleza de las inferencias «profundas»
en el proceso de comprensién.

FIGURA 1: Clasificacion de las inferencias lectoras
Informacidn explicita
(base del texto)

Superficiales

Referenciales

Estructurales

Semdnticas
Inferencias Inferencias
directas * manipulativas
Elaborativas
(situacionales)
Elaborativas
v (profundas)

Informacién implicita
(mis alla de la base del texto)
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Inferencias profundas y problemas

de comprension

La necesidad de efectuar inferencias
mas profundas en la lectura de textos
expositivos que en los narrativos respon-
de en gran parte a su densidad, es decir,
a su mayor «descontextualizacién»
episédica y a su escaso nivel de redun-
dancia (Sanchez, 1990). Consiguiente-
mente, es més dificil conformar un
modelo situacional del contenido pero, a
diferencia de los mensajes orales, los tex-
tos expositivos ofrecen como contraparti-
da una mayor posibilidad de manipu-
lacién mental; ventaja en la que se apo-
ya el desarrollo de estrategias de com-
prensién por parte de los lectores
expertos.

El desarrollo de una estrategia de
comprensién dependeria, desde esta pers-
pectiva, del desarrollo de una secuencia
de acciones mentales y decisiones
(Beltrdn, 1998), que se repiten ciclica-
mente en cada nivel de comprensién: el
planteamiento de objetivos; el reconoci-
miento de indicios o sefializaciones y la
elaboracién de inferencias y representa-
ciones mentales de cardcter hipotético; las
cuales deben confrontarse con los conoci-
mientos previos del lector... Lo que dife-
rencia al lector estratégico no es tanto el
«qué» de sus acciones mentales cuanto el
«c6mo» las encadena de forma recursiva
y flexible a partir de la interaccién entre
la informacién extraida del texto en cada
nivel de comprensién y sus conocimien-
tos previos.

En la Figura 2 hemos tratado de refle-
jar, de forma sinéptica, cémo se vertehran

estas acciones estratégicas en torno al
proceso de comprensién. Nuestro esque-
ma contiene cuatro columnas claramente
diferenciadas. En la primera columna cla-
sificamos los principales conocimientos
previos de los que se nutren las diferen-
tes estrategias de comprensién. En la co-
lumna de las estrategias, se desglosan
los componentes estratégicos que acaba-
mos de presentar: las acciones de valora-
cion de indicios (que corresponderian al
reconocimiento de las llamadas sefializa-
ciones del texto) y las inferencias que po-
demos realizar, aprovechando nuestros
conocimientos previos y la erientacion que
nos ofrecen dichas senalizaciones. Final-
mente, el resultado de aplicar estas ope-
raciones estratégicas se traduce en
diferentes niveles representacionales, pro-
gresivamente mds complejos, que se
esquematizan en la tercera columna [2).
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FIGURA 2: Papel de las inferencias en el proceso de comprensién de textos académicos.

Conocimientos previos, sefializaciones
e inferencias constituyen, pues, los prin-
cipales componentes de las diferentes es-
trategias de comprensién. Si los
conocimientos previos del sujetos son el
«combustible», las inferencias, considera-
das genéricamente como el resultado de
extraer cualquier informacidn, conforma-
rian el «motor» que alimenta todo proce-
dimiento estratégico.

Las senalizaciones, «se conciben como
una ayuda del texto que facilita en el
lector la activacién del esquema apropia-
do, la formacién mental del marco jerar-
quico en el que se almacena la
informacién textual, la decisién sobre qué
informacién se considera mds importan-
te» (Ledn, 1992, 1995). Desde nuestro
punto de vista, el efecto de las sefializa-

ciones en la comprensién de los textos
expositivos va més alld de una simple
clave de codificacién («hipdtesis de la
atencién selectiva»), El reconocimiento de
indicios textuales constituye, ademds,
una guia fundamental para el proceso
inferencial y estratégico de la lectura (lo
que podriamos denominar hipdtesis de la
actuacidn estratégica o inferencial). Una
particula lingiifstica puede funcionar
como sefializacion en la medida en la que
facilita que el lector construya una infe-
rencia referencial, estructural, seméanti-
ca o elaborativa. Asi, una expresién como
«en este sentido» puede, segin el texto,
gjercer el papel referencial, como «pala-
bra-funcién» (para sefialar que no se pro-
duce todavia un cambio de tema);
estructural (sefialando por ejemplo una
relacidn entre una premisa y una deduc-
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cion argumental); o seméantica (para in-
dicar que las siguientes proposiciones se
relacionan con las anteriores en un nivel
inferior de la macroestructura del texto).

Las sefializaciones elaborativas serian
aquellas que se relacionan més especifi-
camente con el desarrollo de inferencias
situacionales, facilitando la contextuali-
zacién episidica y pragmética de la re-
presentacion que se estd elaboranco de
dos formas. Por un lado, permiten
contextualizar el género el que se
enmarca el fexto («érase una vez...»), la
intencion subjetiva o el punto de vista
del autor («en nuestra opinién...»), y otros
elementos contextuales o estilisticos con
una funcién «fatica», Por otro lado, orien-
tan el proceso de recuperacién de conoci-
mientos previos necesarios, ya sean de
cardcter temdtico («como explicamos an-
teriormente...») o episddico («en aquella
época...»).

No parece que existan sefializaciones
lingiiisticas especificas que faciliten la
realizacién de inferencias profundas,
como se corresponde con el hecho de que
se realicen més bien después de la pri-
mera lectura del texto. La presencia de
sefializaciones no suele constituir una
ayuda significativa para la comprensién
profunda del texto (Vidal-Abarca, 1999).
Este hecho, unido a la compleja «mani-
pulacién» de la informacién implicita en
el texto que requieren las inferencias pro-
fundas, justifica su mayor dificultad so-
bre todo cuando el texto presenta ciertas
carencias.

En sintesis, las carencias textuales
que afectan mds directamente a este gru-

po de inferencias podrian agruparse en
dos tipos:

* omision de informacién relevante
para la comprensién de una o va-
rias idea expuestas [3] o del «hilo
conductor», disminuyendo la cohe-
rencia del texto;

o las inconsistencias internas (cuan-
do el texto contiene afirmaciones
que son contradictorias entre si) o
externas (cuando dicha informacion
no concuerdan con los conocimien-
tos previos que el sujeto tiene acer-
ca del tema), dificultando la rea-
lizacion de inferencias semdnticas
y elaborativas.

Més allé de la presencia de sefializa-
ciones 0 de conocimientos previos en el
lector, la comprensién profunda requiere
sobre todo una capacidad inferencial, con
objeto de compensar estratégicamente las
carencias del texto. A continuacién va-
mos a analizar mds detenidamente cémo
se desarrollan estas operaciones.

Problemas de cohesion y coherencia

La diferencia entre «cohesién» y «co-
herencia» no estd exenta de ambigiiedad.
Cuando el texto incluye miltiples sefiali-
zaciones lingiiisticas que contribuyen a
mejorar la conexién referencial entre las
proposiciones, podemos decir que se en-
cuentra bien cohesionado (McNamara y
Kintsch, 1996; p. 254). La coherencia tie-
ne que ver, en cambio, con la representa-
cion seméantica del contenido en la mente
del lector. Generalmente, un texto es poco
coherente, bien porque falta informacién
explicita para conectar las ideas més im-
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portantes entre si, bien porque se
sobreatribuye los conocimientos previos
del sujeto para comprender algunas de
esas ideas. McKeown y col. (1992; 79) de-
finen el nivel de coherencia como «la me-
dida en que la secuencia de ideas en un
texto tiene sentido y la medida en que el
lenguaje utilizado para presentar esas
ideas hacen explicita la naturaleza de las
ideas v sus relaciones». Asi pues, podria-
mos decir que, al igual que ocurre con
las inferencias implicitas y explicita, la
distincion entre el concepto de cohesion
y coherencia no esta perfectamente deli-
mitada.

Algunos estudios empiricos apoyan la
idea de que la cohesién mejora la reali-
zacién de inferencias conducentes a re-
presentar la base del texto, mientras que
la coherencia facilita la activacién de co-
nocimientos previos y la representacion
situacional del contenido (Vidal-Abar-
ca, 1999), es decir, la realizacién de
inferencias elaborativas. En otros traba-
jos se han encontrado evidencias de que,
cuando los sujetos tienen muchos conoci-
mientos previos sobre el tema, obtienen
mejores puntuaciones en preguntas que
requieren inferencias profundas si el tex-
to no tiene un nivel de coherencia tan
elevado (Sinatra, Beck y McKeown, 1993).
El hecho de que también se haya regis-
trado que invierten més tiempo en su lec-
tura, permite explicar estos resultados
por el mayor nimero de inferencias que
exige la lectura de dichos contenidos. En
este sentido la interaccién entre coheren-
cia y conocimientos previos seria més bien
«curvilinea» (McNamara y Kintsch, 1996).
Dicho de otro modo, la coherencia del tex-
to tendria efectos positivos en la realiza-

cion de inferencias profundas de los suje-
tos que tienen un nivel de conocimientos
previos medio-bajo sobre el contenido;
efecto que se iria perdiendo progresiva-
mente cuanto mayor sea la cantidad de
conocimientos especificos con los que se
cuenta.

Veamos un nuevo ejemplo de como ac-
tian las inferencias elaborativas, en este
caso con un texto expositivo de Historia
sobre «log grandes descubrimientos geo-
gréficos en el siglo XV».

«A finales del siglo XV, el espacio
geografico conocido por el hombre eu-
ropeo se amplia de un modo prodigio-
so con los grandes descubrimientos
geogréficos, para lo que se conjuga-
ron, entre otros, diversos factores
socioeconémicos que estimularon las
ambiciosas empresas maritimas. Por
un lado, en Europa occidental se ad-
vierte un aumento de la poblacién en
la segunda mitad del siglo XV a con-
secuencia del fin de la terrible peste
negra y también de las largas gue-
rras medievales (la «guerra de los cien
afios» y la reconquista ibérica). Este
aumento demogréfico provocé la nece-
sidad de una expansién econémica,
centrada en la bisqueda de materias
primas para la industria artesana eu-
ropea, al mismo tiempo que la bis-
queda de mercados para los productos
de artesania. Como consecuencic de
todo ello, la creciente actividad indus-
trial y comercial aumenté la necesi-
dad de dinero, o sea de mds metales
preciosos para la fabricacién de mo-
neda que hubo que buscarlos fuera del
continente. Esto origind el amplio mo-
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vimiento de relacién comercial con el
interior de Africa para obtener en el
Sudén oro, marfil y esclavos. Por otro
lado, tras la conquista de
Constantinopla los turcos dominaron
el Mediterrdaneo oriental, lo que oca-
siond que el precio de las codiciadas
especias que llegaban de oriente su-
biera atin mds, por lo cual los portu-
gueses decidieron buscar una ruta
maritima directa».

El tipo de inferencias elaborativas
que requiere la comprension de este
texto es completamente diferente al pa-
saje anterior sobre «Romeo y Julietar.
El nivel de coherencia de los conteni-
dos de Historia se asienta generalmen-
te sobre la conexién temporal y causal
que el autor explicita en una serie de
eventos o episodios, como eslabones de
una cadena. De acuerdo con lo expues-
to anteriormente, la necesidad de rea-
lizar inferencias profundas en este tipo
de textos, provendria pues de dos ti-
pos de carencias: la omisién de un epi-
sodio relevante o de las acciones o
condiciones que los conforman, o bien
la carencia de informacién para com-
prender el nexo («fisicor, «emocional»,
«de permiso», «motivacional»...) que
justifica la relacién entre los eventos.
Una inferencia profunda muy relevan-
te para la comprensién del contenido
deberia centrarse, por ejemplo, en ave-
riguar «porqué el que los turcos corta-
ran la ruta de comercio de las especias,
cuando cayé Constantinopla, impulsé
los grandes descubrimientos». Como se
aprecia en la Figura 3, la explicitacién
de la estructura causal del texto (a par-

tir de las multiples sefializaciones que
aparecen en cursiva) no es suficiente
para responder a esta pregunta. El es-
quema proporciona con claridad la ca-
dena de causas y consecuencias del
fendmeno pero no el contenido que jus-
tifica por qué esas causas tienen sus
correspondientes efectos y no otros. Al-
gunas inferencias causales, como la re-
lacion entre el fin de la peste y el
aumento demogréfico, requieren cono-
cimientos previos muy bésicos y acce-
sibles, para extraer una informacion
relativamente explicita. En cambio, la
respuesta a la pregunta anterior deri-
va de informacién en gran parte impli-
cita en el modelo situacional y que se
nutre de conocimientos mas complejos,
de tipo histérico y social {como el sig-
nificado y el valor de las especias para
la época) o geograficos (como la proce-
dencia de dichos productos o la locali-
zacion de Turquia en el Mediterrdneo).
Una parte de estos conocimientos per-
mitirdn conjugar la accién de «la con-
quista de Constantinopla» con la
condicién «dominio del Mediterrdneo»;
otros aportarian el escenario para com-
prender parte del nexo explicativo (de
permiso) que lo vincula a la bisqueda
de rutas maritimas alternativa en la
Europa Occidental; otros proporciona-
rian la informacion motivacional sobre
el valor histérico de las especias y su
localizacién...
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FIGURA 3: Representacion de la estructura causal del texto sobre los descubrimientos
en el siglo XV

Recientemente, hemos comprobado
que la capacidad de representar la es-
tructura del texto es, junto con los cono-
cimientos tematicos, la variable que mejor
predice el acierto ante este tipo de pre-
guntas en alumnos de Educacién Secun-
daria (Montanero, 2000). Sin embargo,
reconocer la estructura del contenido no
es condicién suficiente para construir
inferencias profundas. Algunos estudian-
te son capaces de desarrollar una repre-
sentacién mds o menos correcta de la
estructura causal sin tratar de construir
una autoexplicacidn. Dicho de otro modo,
son capaces de declarar cudl es la causa
y cudl la consecuencia de un fendmeno
(inferencia estructural), y desconocer, sin
embargo, por qué aquella causa la pro-
dujo, qué nexo justifica o «explica» tedri-
camente dicha relacién (inferencia de
nexo explicativo).

Por otro lado, debemos apuntar que
las inferencias profundas de nexo expli-
cativo no son exclusivamente causales.
Cuando el texto que necesitemos com-
prender tenga un nexo ergumental, con-
formar un modelo explicativo requiere
preguntarnos por qué razén se afirma
esto o a qué conclusién légica se preten-

de llegar. En cambio, si el nexo es
procedimental, la inferencia profunda
debe centrarse en la toma de densiones
que justifica el paso de un estado proble-
mético a un nuevo estado (que resuelve
parcial o completamente ciertos aspectos
del fenémeno), es decir, por qué un de-
terminado hecho es solucién de un pro-
blema,

Igualmente, la comprensién profunda
de un texto comparativo requiere la ca-
pacidad de reconocer o, en su caso, de
inducir las categorias-criterio que susten-
tan la comparacién entre cada par o gru-
po de caracteristicas; es decir, no sélo qué
objetos y caracteristicas se comparan sino
también en cuanto a qué criterios pode-
mos relacionarlas (de lo contrario, dichas
comparaciones resultarian arbitrarias o
inconsistentes). Sin embargo, la represen-
tacién de un modelo mental descriptivo
del contenido de un texto plantea exigen-
cias mucho menores por lo que quizd, en
sentido estricto, no deberfa situarse en
el Ambito de las inferencias elaborativas.
Es posible que esta sea la razén por la
que frecuentemente los alumnos constru-
yen este tipo de escenarios con mas faci-
lidad e incluso en lugar de un modelo
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comparativo o explicativo para textos
como los anteriores. De hecho, los textos
secuenciales, que exponen exclusivamen-
te una relacion temporal entre diferen-
tes eventos, dificilmente generan
explicaciones sobre porqué se originaron
esos sucesos y no otros. En un modelo
descriptivo, nuestros conocimientos pre-
vios nos deben permitir sencillamente re-
presentarnos los referentes del texto como
componentes, subtipos, partes o caracte-
risticas diferentes unas de otras, a la vez
que pertenecientes a una misma catego-
ria superior que las agrupa.

Problemas de consistencia

Por otro lado, el efecto de la consis-
tencia del contenido en la realizacién de
inferencias profundas parece estar fuer-
temente mediatizado por la capacidad
metacognitiva del sujeto. Las dificulta-
des pueden producirse, en primer lugar,
cuando el sujeto no es capaz de detectar
y evaluar las supuestas contradicciones
internas o externas del texto. La canti-
dad y organizacién de los conocimientos
previos, los aprendizajes recientes o la
existencia de «preconcepciones» implici-
tas pueden producir una «desviacién»
(Otero, 1998) entre lo que el sujeto cree
que estd en el contenido y lo que real-
mente dice, de manera que no se detec-
ten inconsistencias externas (Otero y
Kintsch, 1992). Otras dificultades tienen
que ver con las limitaciones de la me-
moria de trabajo para construir y con-
frontar modelos situacionales alternati-
vos a partir del texto (Just y Carpenter,
1992), asi como con la dificultad de ac-
ceso a normas de evaluacion internas que
orienten dicha contrastacién (Baker,
1984; Hacker, 1998).

A partir de aqui, las estrategias de
control de la comprensién pueden fallar
si el sujeto se muestra incapaz de clarifi-
car lo mas posible la informacién impli-
cita en textos poco coherentes y afrontar
las inconsistencias internas o externas.
La correccién de estas inconsistencias re-
quiere generalmente el desarrollo de una
nueva inferencia, reestructurando
dindmicamente el modelo generado e in-
cluso, si es necesario, los conocimientos
previos que necesitamos activar.

La posibilidad de autorregular las
inferencias profundas no depende, en este
sentido, solo de los conocimientos previos,
gino también de la «necesidad» y la «po-
sibilidad» de llegar a una cierta sensa-
cién subjetiva de que se comprende. Este
umbral, variable de unos sujetos a otros,
condiciona particularmente la realizacién
de inferencias profundas que requieren
una revision mental de lo leido y consti-
tuye por tanto unos de los primeros obs-
tdculos que origina las dificultades de
comprensién de muchos alumnos al ter-
minar la educacién obligatoria. Muchos
estudiantes comprueban en los exdmenes
que es preferible memorizar un texto con
«lagunas», antes que arriesgarse a infe-
rir informacién que no esta explicita para
tratar de comprenderlo... Lo que nos lle-
va al tltimo apartado de nuestra revi-
sion.

Inferencias profundas e intervencion
psicopedagdgica

Las dificultades para alcanzar estos
niveles de comprensién lectora de un gru-

po relativamente amplio de alumnos de
la E.S.0. es uno de los problemas mds
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graves de nuestros sistema educativo, se-
gin ha reconocido recientemente el Ins-
tituto Nacional de Calidad y Evaluacién
(LN.CE.). El informe sobre los resulta-
dos escolares (1998) detectd que un 27%
de los alumnos de 16 afios no compren-
den el significado de palabras poco fami-
liares, ni son capaces de reconocer el tema
o comprender las ideas principales de los
diferentes tipos de textos. El 77.3% ma-
nifiesta claras dificultades para compren-
der las ideas mds relevantes, asi como
para clarificar la informacién implicita o
ambigua de los textos expositivos. Este
porcentaje se eleva hasta un 98.5% cuan-
do los contenidos informativos de los tex-
tos académicos son mds complejos o
exigen un alto grado de abstraceién (p.
61). En este mismo sentido, los profesio-
nales de la docencia constatan que la
principal dificultad de la mayoria de los
alumnos al finalizar la educacién obliga-
toria no se centra tanto es su capacidad
para lograr un cierto grado de compren-
sién, extraer las ideas principales y re-
cordarlas en un examen, como en razonar
sobre la informacién extraida de los tex-
tos, aplicarla y conectarla significativa-
mente con los conocimientos: en suma,
realizar «nferencias profundas».

La transcendencia del problema afec-
ta particularmente a las tareas de orien-
tacién psicopedagégica en los centros
educativos, no sélo por la importancia de
estas capacidades para la formacién cul-
tural del individuo, sino también por la
interferencia que dichas carencias pro-
ducen en muy diversas dreas del curri-
culo. En el marco del Plan de Accién
Tutorial la mayoria de los orientadores y
docentes se han volcado tradicionalmen-

te en la ensefianza de las técnicas de es-
tudio, haciendo un especial énfasis en
aquellas que permiten seleccionar y sin-
tetizar las «ideas principales» del texto.
Sin embargo, la comprension de la idea
principal de un texto no garantiza nece-
sariamente que el sujeto ha alcanzado
una representacion situacional, ni mu-
cho menos que sea capaz de razonar so-
bre su contenide. El subrayado, el
resuinen, o los esquemas de llaves no son,
por si solas, técnicas especialmente uti-
les para conseguir una comprensién pro-
funda de muchos textos académicos
(Montanero y Blazquez, 2001).

Esta dltima aseveracién ha sido tam-
bién refrendada por los resultados en un
experimento en el que comparamos dos
enfoques de intervencién actualmente uti-
lizados en los institutos de Secundaria,
con respecto una propuesta alternativa,
en cuanto a su eficacia para mejorar las
inferencias de los alumnos con problemas
de aprendizaje en el segundo ciclo de la
E.S.0. (Montanero y cols., 2002). Ni el
Programa de Inteligencia Harvard
(P.LH.) ni un programa de técnicas de
estudio de una conocida editorial produjo
el més minimo beneficio en la realiza-
cién de inferencias profundas, después de
més de 15 horas de instruccién. Por el
contrario el tercer programa, basado en
la instruccién de estrategias estructura-
les y elaborativas, consiguié triplicar las
puntuaciones en el postest.

Como hemos visto, el principal obs-
tdculo para alcanzar niveles de compren-
sién «profundos» estriba en la dificultad
para detectar y manipular mentalmente
la informacién implicita en los textos
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académicos, a menudo demasiado «den-
sos» para los conocimientos y capacida-
des de los alumnos. Este proceso
requiere el despliegue de un conjunto de
estrategias para trascender la
«literalidad» del texto; objetivo que algu-
nos de ellos ni siquiera se plantean o
sienten la necesidad de alcanzar. Para
otros, en cambio, la representacion de la
«base del textor parece una frontera sin
resquicios por donde obtener més infor-
macién o interpelar los propios conoci-
mientos. En este sentido, podemos
destacar cuatro recursos educativos que
en la anterior investigacién incentivaron
y potenciaron la actividad inferencial
mas alld de la base del texto: el entre-
namiento en la deteccién e interpretacién
de serializaciones, el uso de herramien-
tas de representacion grdfica de la es-
tructura retdrica, la formulacién de
autointerrogaciones y la discusidn en

grupo.

Las senalizaciones lingtiisticas consti-
tuyen uno de los mejores apoyos para en-
trenar la actividad estratégica e
inferencial de los sujetos en los diferen-
tes niveles de la comprensién de un tex-
to. El método consiste en formular y
discutir hipétesis sobre la «pista» que nos
aportan en torno a la relacién entre dos
proposiciones, la estructura del texto, la
informacién més relevante... Sin embar-
go, como hemos visto, uno de los prime-
ros obstdculos que debe salvar el lector
en el acceso a niveles mas profundos de
comprensién es la casi inexistencia de se-
fializaciones lingiiisticas que faciliten las
realizacidn de inferencias profundas.

Una alternativa para soslayar este

problema estd en entrenar la deteccidn
de otro tipo de indicios a partir, no tanto
de la presentacién lingiifstica del texto
original, como de la representacion grdfi-
ca de su estructura. Se trata de propiciar
la implicacién del alumno en el estudio
de texto expositivo, como si se tratara de
una especie de puzzle. Por un lado, el
segmento de informacién de cada pieza
aparece delimitado graficamente por las
diferentes cetegorias estructurales (cau-
sas y consecuencias, en caso de una es-
tructura causal; problema y solucién, en
caso de que exista una relacion
procedimental, etc.); de modo que, al
alumno encuentra menos dificultades a
la hora de reducir el contenido semdntico
esencial dentro del esquema, aplicando
las macrorreglas (ver Figura 2). Por otro
lado, cuando una pieza falta o queda ais-
lada el sujeto debe detectar un problema
de coherencia. La localizacion de «inte-
rrogaciones» en los cuadros vacios o en-
tre las piezas sin conexién aparente,
permite al alumno detectar la omisién
de informacidn relevante para el modelo
mental que debe construir, Del mismo
modo, las flechas o conectores del esque-
ma nos aportan, como vefamos con el tex-
to de la Figura 3, un punto de partida
para exfraer informacién sobre el nexo
causal, argumental, procedimental, com-
parativo o descriptivo entre las ideas
esenciales del texto.

El hecho de que dichas autointerro-
gaciones tengan una formulacién especi-
fica en funcién del tipo de estructura,
supone una ayuda verbal mds para el
alumno y propicia una recuperacién mas
selectiva de informacién. Cuando se tra-
ta de estructuras comparativas, esa in-
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formacién se centra en los «criterios» de
comparacién. En los textos que reflejen
relaciones causales, en cambio, dichas
autopreguntas irdn dirigidas més bien a
generar «autoexplicaciones» (Chi, 1994;
Kintsch y Kintsch, 1995) a partir de la
red causal, implicita en el contenido. El
«nudo» de la comprensién profunda del
texto se localizara en la respuesta a la
pregunta «;por qué ese conjunto de he-
chos producen esos efectos?. Para con-
testar lo cual el alumno debe construir
antes un diagrama que represente simul-
taneamente las conexiones causales (li-
neales o multiples, simples o interactivas)
entre los eventos y averiguar porqué cada
uno de esos eventos influyen en el cam-
bio 0 mantenimiento de los otros. Cuan-
do la estructura principal del texto sea
«argumentals, el lector deberd averiguar
«;por qué unas razones fundamentan de-
terminadas deducciones? y construir un
modelo mental que ordene y represente
simultdneamente las conexiones entre di-
chos argumentos. Sélo asi es posible eva-
luar y criticar en qué medida las razones
apoyan la conclusién a la que llega el
individuo y si se han tenido en cuenta
los contraargumentos que apoyan ofras
decisiones o posiciones diferentes.

Una vez que hemos ayudado al alum-
no a detectar las «brechas» que dificul-
tan la representacién semantica y
situacional del contenido, la formulacién
de autopreguntas debe iniciar, finalmen-
te, un proceso de bisqueda en otras fuen-
tes de informacién y una discusidn
metacognitiva entre los alumnos sobre las
alternativas para completar el «rompe-
cabezas». Como hemos tenido ocasién de
comprobar, este proceso de inferencia ne-

cesita a menudo la mediacién de los com-
pafieros y, por supuesto, del propio pro-
fesor, quien debe ayudar a recuperar o
aportar conocimientos tematicos, mostrar
contradicciones y reforzar los razona-
mientos que aporten informacién no ex-
plicita, asi como guiar su comprobacion
en otras fuentes.

Direccidn del autor: Manuel Montanero Fernandez. Insti
luto de Ciencias de la Educacion. Edificio anbguo de
Reclorado. Campus Unwersitario, Avda. Elvas s/n
06071 Badajoz.

Fecha de recepcion de la version definitiva de esle articu
lo 21.0X 2001.

Notas

(1] Este es el clasico iermino utilizado por Johnson-Laird
(1983). Los términos de «modelo situacional (Van
Dijk y Kintsch, 1983} 0 «modelo del textos (Perfetti,
1985) pueden considerarse equivalentes.

2] La configuracion fundamentalmente didactica del gré
fico no deberia interprelarse como una vision estric-

tamente «seriak del proceso de comprension. Por el ©

contrario, con la doble direccion de las flechas trata-
mos de enfatizar la ocurrencia casi «en paralelo= de
cada uno de los niveles representacionales, De he-
cho, el propio Kintsch, en una de las Gltimas revisio-
nes del modelo de Construccidn-Integracion, alude 2
la distincién entre micro y macroestructura como
«ortogonal» a la que se realiza entre la base del texto
y &l modelo situacional (McNamara y Kintsch, 1996);
de modo que, como ya hemos comentado, se presu-
me que las inferencias situacionales y los conocimien-
tos episddicos de! lector se conectan progresivamente
tanto con segmentos locales del texto como con su
representacion global y jerarquizada.

(3] Esta dificullad tiene que ver con el criterio que Baker
{1984) denominaba «claridad informativas.
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Resumen:
Inferencias profundas en la
comprension del texto expositivo.

En este trabajo se analiza la activi-
dad inferencial que caracteriza la com-
prensién profunda de los textos
expositivos, en funcién de tres criterios
bésicos: el grado de explicitacién en el
texto de la informacion inferida, el grado
de complejidad de las operaciones
cognitivas necesarias y el papel que des-
empefian dichas operaciones en el proce-
so estratégico de la comprensién. En este
marco, se argumenta la posibilidad de dis-
tinguir entre dos tipos de inferencias
elaborativas, «situacionales» y «profun-
das», y se aportan algunas lineas de in-
tervencién educativa para potenciar su
eficacia en alumnos de Secundaria.

Descriptores: inferencias profundas;
inferencias elaborativas; textos exposi-
tivos; estrategias de comprensidn.

Summary:
Deep inferences and comprehension
of expository texts.

In this paper we analysed the
inferencial activity that characterises the
deep comprehension of expositery texts.
We have based on three criteria: the
degree of explicitness in the text of the
information obtained; the degree of
complexity of the cognitive operations
involved; and the role that such
operations perform in the strategic
process of comprehension. In this
framework, we argue the possibility of
distinguishing between two short
elaborative inferences: «situational» and

«deep». Finally, we provide some
approaches to educational intervention
designed to increase deep inferences with
Secondary Education students.

Key Words: Deep inferences; Elahorative
inferences; Expository texts; Strategies of
comprehension.






