CAPITULO 6
Lectura y construccion del conocimiento

Maira Querejeta

Introduccion

La comprensién lectora ha sido reconocida como uno de los procesos cognitivos mas
importantes para la vida académica, no solo por las complejidades que conlleva su aprendi-
zaje sino también por su alto valor en la construccion de conocimientos en la escolaridad
primaria y secundaria. La lectura es una actividad esencial para la ensefianza y el aprendi-
zaje, y por esa razoén, constituye una preocupacion para los y las docentes® formar estudian-
tes que sean buenos lectores.

El objetivo del presente capitulo es revisar algunos de los aportes tedricos que desde la Psi-
cologia Cognitiva se han realizado acerca de la lectura y en especial, de las inferencias en la
comprension de textos. El tema ha sido elegido principalmente por la significacién que adquiere
alcanzar niveles competentes en comprension y produccion de textos para responder a las de-
mandas de la sociedad actual y la consideracién de los altos indices de dificultades que se infor-
man al respecto. Por ende, se hace necesario identificar y precisar los procesos, las habilidades
y los conocimientos que intervienen en la lectura; en tal sentido, las inferencias revisten gran
relevancia en la comprensién e interpretacion del discurso oral y escrito.

El interés reside en transmitir, de manera amigable y accesible a nuestros lectores, un con-
junto de nociones basicas y consensuadas acerca de la lectura, una suerte de “abc” de la com-
prension lectora desde la perspectiva cognitiva. Para ello, se consideraran aquellos estudios
considerados actualmente como pioneros y clasicos en dicha area de investigacion.

En este sentido, cabe aclarar que, en los ultimos 50 afos la Psicologia Cognitiva junto con la
Neuropsicolinglistica, han aportado evidencia tedrica y empirica sobre el desarrollo y los proce-
sos involucrados en tal aprendizaje (Abusamra et al., 2011). Sus aportes han permitido, por un
lado, especificar la naturaleza del lenguaje escrito en tanto objeto de conocimiento complejo, y

consecuentemente la delimitacién de las demandas cognitivas implicadas en diferentes sistemas
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8 En advertencia de los usos sexistas del lenguaje, en adelante se utilizara la expresion “el docente”, “los docentes”, “el lector”,
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los lectores”, “los nifios”, “los jovenes”, “el estudiante”, “los estudiantes” de manera inclusiva de la diversidad de géneros.
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de escritura. Por otro, identificar el tipo de conocimientos y habilidades necesarios para el proce-
samiento de tales demandas y, en relacién con ello, disefar estrategias de ensefianza mas ade-

cuadas, en situaciones y contextos particulares.

Distincion entre decodificacion y comprension lectora

La Psicologia Cognitiva adopta una posicién epistemoldgica estrictamente funcional, que
tiene como objetivo explicar los procesos, mecanismos y estrategias que intervienen en las ope-
raciones mentales (Riviere, 1987). En esta perspectiva, la lectura y la escritura son entendidas
como productos de la transformacion de Informacion, de una forma de representacion a otra. En
dicha transformacion, variadas operaciones y procesos se ponen en marcha.

En un texto clasico de Defior Citoler (1996), la autora sefiala la complejidad de las opera-
ciones y procesos involucrados en la lectura y escritura de los sistemas alfabéticos como el
espanol. Aclara que leer y escribir implican procesos de diversa indole, aunque interrelacio-
nados: leer supone el reconocimiento de palabras (decodificacion lectora) y la comprension
de la informacion escrita, mientras que escribir, el deletreo escrito (codificacién) y la compo-
sicion o produccion de textos.

En el reconocimiento de palabras escritas intervienen procesos perceptivos, léxicos, sintacticos y
semanticos. Uno de los modelos tedricos mas aceptado sobre los procesos Iéxicos de la lectura de
palabras es conocido como el Modelo de Doble Ruta (Coltheart, 1978), que consiste en:

= Ruta primaria de acceso directo: que se basa en la asociacion directa de la palabra con
su significado. Supone un reconocimiento visual y global de las palabras previamente
almacenadas en el 1éxico mental.

= Ruta de acceso indirecto o fonoldgico: implica la transformacién de la palabra a sonido
mediante el uso de las reglas de correspondencia grafema-fonema. Se la utiliza en la

lectura de pseudopalabras y palabras desconocidas.

Si bien estas vias de procesamiento son funcionalmente diferentes, una lectura competente
supone el uso de ambos procesos y estrategias implicadas, en funcion de la frecuencia y la
regularidad de las palabras y de las pseudopalabras. No obstante, comprender un texto implica

mucho mas que la decodificacién de palabras.

La comprension de oraciones y textos

La comprensién de oraciones y textos es un proceso sumamente complejo que implica la
construccion de una representacion coherente integrando la informacion del texto (McNamara y
Magliano, 2009) y generando a la vez inferencias que afiaden informacion faltante pero necesaria

para su comprensién (Leén, 2003).
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Como lo han sefialado investigaciones consideradas clasicas en el tema, en este proceso,
intervienen diversos aspectos que brevemente se presentan a continuacion:

A) Los conocimientos previos, tanto linglisticos como de contenido (general o especifico de
dominio), tienen que ver con la edad de los sujetos, con su nivel intelectual y con el tipo particular
de experiencias de su historia vital (Piacente & Granato, 2001; Piacente, Granato, Tittarelli, Ma-
glio & Valenzuela, 2000).

B) Los tipos textuales. Pueden hacerse distintas clasificaciones sobre los tipos de textos
(Ciapuscio, 1994, 2003); la mas frecuente distingue entre textos narrativos, expositivos y des-
criptivos (Brewer, 1980; Molinari Marotto, 1998), por la implicancia que tienen en los aprendizajes
de acuerdo con las caracteristicas que los identifican:

= En los textos narrativos aparece el relato de ocurrencias de sucesos en una secuencia
temporal y segun relaciones causales y motivacionales. Involucran personajes y accio-
nes. Su finalidad generalmente refiere al arte, la recreacion, el entretenimiento o el in-
tercambio sobre informaciéon de sucesos de la vida cotidiana.

= Los textos expositivos describen conceptos abstractos y relaciones légicas entre acon-
tecimientos y objetos con el fin de explicar, informar o persuadir. Su finalidad mas ge-
neral es la de comunicar informacion en contextos especificos.

= Los textos descriptivos corresponden a descripciones de caracteristicas fisicas percep-

tibles de situaciones estaticas con fin informativo.

C) El procesamiento del texto. Refiere al sistema de operaciones mentales que ocurre tanto
a nivel sintactico como semantico del texto (Kintsch & Rawson, 2005; Kintsch & van Dijk, 1978)
y que permitira la construccion del texto base, es decir el significado del texto tal como es expre-
sado a través del texto. Sin embargo, la comprension profunda del texto va mas alla de aquello
explicitamente expresado en un texto. Debido a ello el contenido de un texto debe ser utilizado
para construir un modelo de situacién, que corresponde a la situacién descripta en el texto y que
requiere la integracion de la informacion proporcionada en el texto con el conocimiento previo
relevante y los propdésitos del comprensor.

A estos aspectos es preciso adicionar la decodificacion fluida de palabras y la adecuacion de

las estrategias de lectura al fin perseguido.

Las inferencias

La construccion de una representacion coherente del texto no depende solo del significado
de sus oraciones sino también de ideas, intenciones y pensamientos del autor que no son expli-
citamente expresados pero que el lector debe inferir para lograr comprender el texto. En otras
palabras, para que el lector pueda comprender un texto es necesario que realice inferencias.

Estas pueden definirse, en términos de José A. Ledn (2003), como:
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(...) representaciones mentales que el lector construye al tratar de compren-
der el mensaje leido, sustituyendo, afiadiendo, integrando u omitiendo infor-
macion del texto...cualquier informacion que se extrae del texto y que no esta
explicitamente expresada en él puede considerarse, de facto, una inferencia
(-..) (p. 23-24).

Las inferencias se basan en el conocimiento linguistico y general del mundo que posee el lector.

Clasificacion de las inferencias

Existen diversos sistemas de clasificacion de las inferencias segun criterios de contenido,
curso temporal, direccidn, recursos cognitivos implicados, establecimiento de coherencia local y
global, fuente de informacioén, entre otros.

Una de las clasificaciones mas utilizadas refiere al curso temporal de las inferencias, ya que
proporciona valiosa informacién sobre el proceso mismo de comprension. Desde una posicién
tedrica conocida como “hipotesis minimalista” (Mc Koon y Ratcliff, 1992) se reconocen dos tipos
de inferencias:

A) las automaticas que se generan durante la lectura del texto y establecen relaciones entre
segmentos proximos de informacién que estan facilmente disponibles en la memoria ope-
rativa y resultan necesarias para lograr la coherencia local’. Entre ellas se mencionan:

e Las inferencias puente, las cuales unen una parte del texto recién leido con otro leido
previamente.

e Las inferencias referenciales, que conectan “referencialmente” a una palabra o frase
con un elemento previo del texto y son conocidas como anaforas.

e Las inferencias causales, las cuales vinculan procesos, hechos o acontecimientos que

aparecen en el texto en una cadena causal.

B) las estratégicas, que son intencionadas, orientadas por metas y generadas durante los
procesos de recuperacion de la informacion, posteriores a la lectura. Dentro de las infe-
rencias estratégicas es posible situar:

e Las elaborativas, de caracter opcional y probabilistico. Tienen como propdsito enrique-
cer y anticipar lo que dice el texto, tales como las semanticas, las instrumentales y las
predictivas.

e Las dirigidas a obtener la coherencia global, las cuales conectan distintas partes del
texto ampliamente separadas entre si que no se hallan activadas en la memoria ope-

rativa en un mismo momento.

” La comprension de un texto implica lograr una coherencia local y global. La local se refiere a las relaciones que conectan
la informacién de oraciones cercanas o continuas; la global, a la macroestructura del texto.
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Como reaccion a la “hipétesis minimalista”, surge una concepciéon mas constructivista. Estu-
dios pioneros, como el de Graesser, Singer y Trabasso (1994), entienden que las inferencias
necesarias para lograr la coherencia global, ademas de las ya citadas, son:

A) Las inferencias de meta supraordenada, en las cuales se conectan las diferentes acciones

de un agente con una meta superior que las motiva.

B) Las inferencias tematicas, que se refieren al tema principal del texto.

C) Las inferencias sobre las reacciones emocionales de los personajes en respuesta a un

suceso o accion.

Estos autores plantean que estas inferencias se realizan generalmente durante la lectura del
texto. Sin embargo, en ciertas ocasiones, cuando hay sobrecarga de la memoria operativa y las
estructuras de conocimiento necesarias para inferir no son familiares, la probabilidad de que sean
generadas durante la lectura es baja.

Para los constructivistas, la meta del lector es construir el significado local y globalmente
coherente del texto, logrando un modelo mental o situacional del mismo. Para ello, el lector de-
bera conectar permanentemente la informacion recién leida con informacion leida o inferida pre-
viamente. Esto requiere de inferencias que recuperan segmentos de informacion ya inactivos en
la memoria de trabajo, que consumen un tiempo de procesamiento adicional y que no pueden
caracterizarse como automaticas.

De este modo, se incluyen en el conjunto de inferencias que se generan durante la lectura
aquellas que establecen la coherencia local (tales como las referenciales y las causales) y la
coherencia global (de meta supraordenada, tematicas y de reaccion emocional del personaje).

Una de las criticas que suele hacerse a estas clasificaciones refiere a su caracter dicotémico,
que resulta insuficiente para capturar la fluidez en el procesamiento de un texto. Como alternativa
se ha propuesto considerar un continuo donde se integrarian diferentes tipos inferencias pro-
puestos por diferentes modelos y teorias (Ledn, 2003).

Una de las clasificaciones que pueden integrarse a las anteriores es la planteada por Kintsch
(1993) y Kintsch y Van Dijk (1978). Dado que no siempre las inferencias adicionan informacion,
estos autores proponen distinguir entre:

A) Inferencias que reducen la informacion del texto.

B) Inferencias que afiaden informacién al texto.

Las primeras estan implicadas en la construccion de la macroestructura e incluyen las ante-
riormente presentadas en relacion con el logro de la coherencia global. Las segundas se clasifi-
can segun sean recuperadas de la memoria a largo plazo o generadas durante la comprension,
por procesos automaticos o controlados.

Esta taxonomia intenta diferenciar las inferencias a partir de las funciones que realizan en el
proceso general de la comprension, considerando los distintos niveles de la representacién del
texto. Asimismo, pretende evitar el solapamiento resultante de clasificar las inferencias de

acuerdo con el logro de la coherencia local y global.
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Las anaforas

Entre los procesos inferenciales necesarios para la construccion de una representaciéon cohe-
rente del texto, se halla la resolucién de anaforas. Este tipo particular de inferencias procesa las
expresiones cuya interpretacion depende de otras presentadas previamente. Estas expresiones
anafdéricas mantienen la continuidad referencial y evitan la repeticion de términos, dando lugar a
la cohesion del texto.

En términos generales, las anaforas son “lazos cohesivos entre distintas partes de un texto”,
que suponen conexiones mentales con un elemento previo al que suele denominarse “antece-
dente”. Para ello, el lector debe relacionar la informacion proporcionada por la anafora con la
representacién mental del texto construida previamente. Dado que anafora y antecedente se
refieren a la misma entidad con términos linguisticos diferentes, se dice que son correferenciales
(Molinari Marotto & Duarte, 1998).

En el marco de la teoria de los modelos mentales, Sag y Hankamer (1984) clasifican las
anaforas en dos categorias: las profundas y las superficiales. Las primeras incluyen los pronom-
bres y las frases nominales; las segundas consisten en la eliminacién de una parte de la oracion,
bajo identidad con una parte de una oracién anterior.

Estas dos clases de anaforas corresponden, segun estos investigadores, a distintos tipos de
procesamiento anaférico. Las anaforas profundas son interpretadas en relacion con las entidades
del modelo mental y no requieren como antecedente una expresion linguistica. Las superficiales
o elipsis, exigen al lector atender a la representacion superficial del texto para resolverlas; es
decir, restituir las palabras omitidas “copiando” un fragmento de dicha representacion.

Estudios posteriores (Garnham, Oakhill, Ehrlich & Carreiras, 1995) han investigado si efecti-
vamente estos dos tipos de anaforas corresponden a diferentes modalidades de procesamiento.

Con respecto a las anaforas superficiales, se ha manipulado la distancia referencial para com-
probar si la representacion superficial del texto esta implicada en la interpretacion de aquellas.
Si las elipsis se resolvieran recurriendo a la representacion superficial, deberian ser dificiles de
interpretar aquellos casos en los cuales la distancia entre la anafora y el antecedente fuera ma-
yor. Esto se deberia a la imposibilidad de mantener el antecedente activo en la memoria operativa
por un tiempo extenso.

Por otra parte, se ha examinado la influencia de los factores superficiales y conceptuales
en la resolucion de anaforas profundas. Entre estos factores se han incluido: la distancia
entre la anafora y el antecedente, la permanencia en primer plano o activaciéon en la memoria
operativa del antecedente, la causalidad implicita, la concordancia del género y los indicios
de numero.

Estos estudios concluyen que tanto las representaciones linglisticas superficiales como la
representacion situacional, intervienen en ambos tipos de anaforas. Asimismo, se ha demostrado
que en la resolucion de anaforas es mas importante la permanencia en primer plano de los ele-

mentos correferenciales que la distancia entre ellos.
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Intervenciones sobre la comprensién lectora

Una propuesta clasica para trabajar la comprension lectora es la “experiencia lectora anda-

miada” de Graves, Juel y Graves (2001). Esta experiencia consiste en dos fases: de planea-

miento y de implementacion.

A) El planeamiento de la experiencia lectora considera tres factores:

El propésito de la lectura es el motivo que impulsa al lector a leer, variando en funcion
de la edad y de sus inquietudes e intereses.

La seleccion del texto. Se podra elegir un texto narrativo o expositivo, considerando
su grado de dificultad textual; esta dificultad dependera de una multiplicidad de fac-
tores: familiaridad del contenido, conocimiento previo requerido, organizacion, uni-
dad y calidad de la escritura, interés por el tema, complejidad sintactica, vocabulario
y extension del texto.

El lector, respecto del que se requiere conocer sus necesidades, intereses y esquemas

mentales.

B) La implementacién de la experiencia implica actividades prelectoras (previas a la lec-

tura), actividades de lectura (durante la lectura) y actividades post lectura (posteriores

a la lectura).

Actividades de prelectura. Preparan cognitiva y afectivamente al lector para leer el texto
y tienen como objetivos: motivar y explicitar el propdsito de la lectura; activar y construir
el conocimiento previo; construir el conocimiento especifico del texto; relacionar la lec-
tura con la vida de los alumnos; ensefiar vocabulario y conceptos; preguntar/predecir y
sugerir estrategias de comprension.

Actividades de lectura. El procedimiento de lectura es el que se usa habitualmente para
leer cuentos en el aula: el docente hace una lectura en voz alta a los nifios, luego se
interactua en funcion del propdsito del texto y se reconstruye y expande el contenido
del cuento. Luego se invita al nifio a leer el cuento. Para que esto sea posible es fun-
damental contar con materiales apropiados. Si bien cuando el libro se presenta la
maestra lo lee de principio a fin, las lecturas a cargo del nifio se hacen por partes (una
o dos hojas por vez) y de manera reiterada. Se pueden hacer lecturas compartidas
(lecturas a coro o leyendo una parte cada uno). También se puede solicitar al nifio que
identifique y lea algunas palabras.

Una de las actividades mas valiosas durante la lectura es la “lectura guiada”. Esta ac-
tividad permite focalizar la atencion de los alumnos en ciertas ideas mientras estan
leyendo y, ademas: a) incentiva el pensamiento critico ya que hace que los alumnos
analicen ejemplos, opiniones, realicen inferencias, esgriman conclusiones y realicen
predicciones; b) impulsa la iniciativa para manipular el texto en la medida en que sea
mas entendible para los alumnos y éstos puedan retener conceptos, detalles, realizar
resumenes y organizadores graficos y c¢) propicia que los alumnos pueden ir monito-

reando lo que entienden cuando leen.
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e Actividades post lectura. Motivan a los alumnos a realizar ciertas operaciones sobre el
material que han leido: pensar critica, légica y creativamente sobre las informaciones
y las ideas que emergen de la lectura, y transformar sus pensamientos en acciones.
Para ello, se proponen diferentes actividades, en funcién del lector, el texto y el prop6-
sito de la lectura: hacer preguntas, discutir sobre la informaciéon aportada por el texto,

dramatizar el contenido del texto, actividades no verbales y/o artisticas, entre otras.

Sobre la base de las consideraciones presentadas hasta aqui, muchas de las investigaciones
actuales estan dirigidas a disefar y probar programas de intervencién en lectura y comprension
lectora. Algunos de estos programas también incluyen componentes destinados a la promocion
de los procesos de escritura.

A continuacién, se presenta un listado de programas de intervencién en lectura, desarro-
llados en el pais en los ultimos afios. Dichas propuestas estan destinadas a estudiantes de
inicial (ultima salita), primaria o secundaria y cuentan con guia tedrica para el docente y
cuadernillo de actividades.

Para nivel inicial y primeros afios de escolaridad primaria:

e Borzone, A. M, Marder, S. y Sanchez, D. (2015). Leamos juntos. Programa para la
ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura. Buenos Aires: Paidos.

e Borzone, A. M. y De Mier, V. (2018) Klofky y sus amigos exploran el mundo. Parte 1y
2. Buenos Aires: Akadia Editorial.

Para tercero y cuarto afno de la escolaridad primaria:

e Gottheil, B. y Fonseca, L. (2011). Programa LEE comprensivamente. Buenos Aires:
Editorial Paidos.

Para tercero a sexto afo de la escolaridad primaria:

e Abusamra, V. Casajus, A. Ferreres, A. Ratier, A. De Beni, R. y Cornoldi, C. (2011).
Programa Leer para Comprender |. Buenos Aires: Paidods.

Para primero, segundo y tercer afio de la escolaridad secundaria:

e Abusamra, V. Casajus, A. Ferreres, A. Ratier, A. De Beni, R. y Cornoldi, C. (2014).

Programa Leer para Comprender Il. Buenos Aires: Paidds.

Lectura de textos y construccién de conocimientos...
¢, 0 viceversa?

Como se ha mencionado previamente, la comprension lectora consiste en la construccién
gradual de una representacion mental coherente que integra la informacion del texto con la infor-
macion inferida. Esta representacion es almacenada en la memoria y estara disponible para su
uso en cualquier tarea cognitiva que requiera de la informacion del texto (Barreyro y Molinari
Marotto, 2013).
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Para comprender lo que leen, los nifios y jovenes deben extraer continuamente el conoci-
miento contextual relevante. Esto significa que para convertirse en un lector habilidoso es im-
prescindible disponer de una base conceptual y de conocimientos generales del mundo.

La lectura es un proceso en el cual el lector construye activamente el significado de lo que
lee, utilizando una variedad de conocimientos previos. Los esquemas, entendidos como estruc-
turas organizadas de conocimiento, asisten al lector cuando esta buscando el sentido de lo que
lee, relacionando el conocimiento nuevo que esta siendo adquirido con los conocimientos pre-
vios, determinando la importancia relativa de la informacién de un texto, haciendo inferencias y
rememorando. Tres tipos de esquemas resultan particularmente importantes en la comprension
lectora: conocimientos acerca del mundo, conocimientos sobre los modos en que los diferentes
tipos de textos estan organizados y conocimientos acerca de los contenidos especificos del texto
(Graves, Juel & Graves, 2001).

Entonces uno de los propdsitos de la curricula en los primeros afios de escolaridad sera pro-
mover la adquisicion de conocimientos, conceptos y vocabulario. Desafortunadamente muchos
nifios, particularmente aquellos de poblaciones en condiciones de vulnerabilidad, llegan a la es-
colaridad secundaria con una base de conocimientos estrecha o insuficiente para los contenidos
impartidos en la escuela (Roldan et al., 2021).

Por otra parte, los nifios y jévenes aprenden nuevas palabras y conceptos a una gran veloci-
dad, pero para ello necesitan oportunidades para explorar, manipular, clasificar y usar materiales
en una variedad de formas, y ser expuestos a libros de informacién y otros no ficcionales tanto
como a libros de cuentos o novelas. Los docentes deberan considerar el contenido de ambos
tipos de textos, teniendo presente cdmo esto se conecta al curriculum y se construye sobre lo
que ya conocen. Para ello, pueden implementar estrategias tales como:

= Preguntas que los aliente a aprender, a comparar y a integrar.
= Uso de similitudes y conexiones, y dandoles nueva informacion.

= Consignas que los aliente a recolectar y aplicar la experiencia pasada a nuevas situaciones.

Asimismo, el conocimiento de los nifios aumenta a través de las lecciones que pueden ex-
traerse de paseos o excursiones y de las informaciones proporcionadas por distintos interlocuto-
res. Este aprendizaje puede optimizarse si los docentes realizan un trabajo previo a dichas situa-
ciones. Leer un libro pertinente o mostrarles un video (cuando se dispone del mismo) los hace
capaces de construir ideas preliminares acerca de cémo es el lugar, qué encontraran alli o a qué
se refiere el invitado. Proporcionar al nifilo nuevo vocabulario e informacion anticipando el lugar
y el tema, amplia su atencion durante el viaje o en la clase.

Los niflos encuentran nuevos conceptos, informacion y vocabulario a través de los libros y de
los medios de comunicacion, de las salidas familiares y de los viajes de estudio. Pero es a través
de sus propias actividades (como los juegos) que asimilan los nuevos aprendizajes, experimen-
tan y comparten fragmentos de informacién, los unen y hacen propio ese conocimiento. Cuando
los nifios leen, escriben, dibujan, dictan, dramatizan o utilizan algun modo de representar lo que

conocen y experimentan, construyen, internalizan y redefinen el conocimiento y los conceptos.
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Ademas, estas producciones infantiles permiten a los maestros ver qué han comprendido y qué
ideas falsas tienen.

De esto se desprende que las relaciones entre lectura y construccion de conocimientos no
consisten en una suerte de secuencia lineal. Los nifios no aprenden palabras y conocimientos
para luego comprender un texto escrito; tampoco comprenden un texto para luego construir co-

nocimientos, mas bien:

Ambos aprendizajes se producen en forma simultanea cuando en situacio-
nes de interaccién en torno a la escritura el andamiaje del adulto apoya la
lectura y escritura de palabras como el aprendizaje de otras estrategias y
conocimientos que facilitan la comprensién y produccion de textos (Borzone
etal., 2011, p. 78).

A modo de conclusion, puede recuperarse de lo desarrollado un conjunto de ideas suma-
mente valiosas acerca de la comprension lectora. En primer lugar, que implica un proceso
complejo en el que intervienen factores de diversa indole: linglisticos, psicolinglisticos, con-
ceptuales, culturales y otros relacionados a la experiencia personal del sujeto. En este sen-
tido, no constituye una habilidad unitaria, sino que la integran competencias interdependien-
tes (Abusamra et al., 2011). En segundo lugar, que consiste en un proceso de construccién
de distintos niveles de representacion del texto integrando informacién explicita e inferida. Y,
por ultimo, que su intervencion requiere de un abordaje integral, en un contexto mas amplio
de lenguaje oral y escrito que ofrezca experiencias y conocimientos linguisticos y no linglis-
ticos para acceder al significado en el acto de lectura. De esta manera, aprender a leery a
escribir serd mucho mas que eso, sera aprender habilidades linguisticas y cognitivas para el
ingreso al mundo de los conocimientos que la humanidad ha producido a lo largo de la his-

toria (Borzone et al., 2011).
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