PERCEPCION DEL NIVEL DE DIFICULTAD EN LOS TEXTOS DE
LECTURA EN NINOSDE 8, 10 Y 12 ANOS

Juana Pinzas Garcia (1)

Sugerfamos en un articulo anterior (2) la
revision e investigacién de un grupo de temas
sobre la lectura de los alumnos peruanos. Los
temas propuestos eran lo suticientemente ge-
nerales como para facilitar la generacion de
multiples casos especificos. Una de las dreas
que alli menciondbamos hacia referencia al
tipo de lector que predomina entre nuestros
niftos y a los aspectos positivos y negativos de
los textos. Con el propdsito de contribuir no
s6lo a la descripeién de dreas prioritarias de
investigacion en el campo educativo nacional,
sino de aportar a la invéstigacién propiamente
dicha, presentamos a continuacion una sinte-
sis de parte de los resultados de un estudio ex-
ploratorio que llevamos a cabo recientemente.
En ¢l se intent6 examinar un aspecto acti-
vo de la conducta lectora de nuestros sujetos.
Se trata justamente de un esfuerzo por enten-
der qué tipo de lector predomina en el grupo
entrevistado en términos de la manera como
los nifios evalian los textos de lectura.

FFollowing the suggestions made by the
author in a recent article about research on
reading processes, some results of an explora-
tory study are presented. The opinions of
children about different textsbooks are ana-
lized and categories of readers are proposed.

(1)  La autora es profesora del drea de Psicologia Educacional y Psicologia Social en la seccidn
Psicologia de la PUC. Ha contado con la colaboracin de la Psic. Soledad Ostos de Pérez en

el estudio piloto sobre el que sc informa.
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Introduccion

Qué piensa el nifio de los textos? ;Cuando le parecen dificiles?
¢Qué hace cuando un texto particular le resulta dificil? ;Cudndo le gusta
a un nifio lo que estd leyendo? ;Qué provoca su interés? ;Cudl es su per-
cepcion del material que utiliza en clase? ;Qué criterios usa para definir
un texto de lectura “ideal”’?

La informacién que existe sobre este aspecto del aprendizaje de la
lectura del nifio parece ser mas bien casual y dispersa. Es bastante proba-
ble que la preocupacién haya girado mads en torno a obtener la opinién o
el juicio que textos de lectura especificos merecen por parte de profeso-
res, padres de familia o estudiosos de diferentes aspectos de la tematica
presentada en ellos, que por entender cdmo procesa el alumno tales tex-
tos, o por averiguar lo que los mismos nifios piensan de lo que leen. De he-
cho, desde hace varios afios se han llevado a cabo investigaciones locales
que examinan algunas caracteristicas de contenido del material de lectura
que se utiliza regularmente en la enseflanza (como ejemplo relativamente
reciente, Anderson y Herencia, 1982) (3). Por otro lado, parece existir una
toma de conciencia institucional de este aspecto que se estaria reflejando
en esfuerzos gubernamentales por introducir variaciones y cambios en la
transmisién de contenidos en los textos de lectura con el objetivo de eli-
minar aquellos considerados no deseables en el ambito de la politica edu-
cativa del pais.

Resulta claro que si bien el enfoque mencionado de andlisis de textos
es valioso, si son los alumnos los que utilizan diariamente los textos para
diversos tipos de aprendizaje, la investigacién de sus propias opiniones so-
bre la complejidad del material, sobre sus preferencias y rechazos, etc.,
merece cuidadosa atencion. La informacion que estos esfuerzos recoian se-

(2) PINZAS GARCIA, Juana . .. “Del Simbolo al Significado: El Caso de la Comprensidon de
Lectura” (en prensa); Revista de Psicologia de la PUC.

(3) ANDERSON, J., y HERENCIA, Cristina. . . La imagen de la mujer y el varon en los libros
escolares peruanos. INIDE - UNESCO, 1982.
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rd importante no sélo para seleccionar textos a utilizar en las aulas en los
diferentes grados sino que serd ella misma un instrumento de medida del
nivel de madurez de lectura exhibido por los alumnos. Parece pertinente
ademas, sefialar la necesidad de apoyarse en cierta medida en indagaciones
de esta indole como un primer paso en la elaboracién de textos. De esta
manera, tanto el autor de un texto como el profesor que lo utiliza en su
tarea educativa podrdn guiarse por caracteristicas de la percepcion de los
nifios vinculadas al grado, sexo, nivel de lectura, intereses y preferencias.

Los resultados aqui reportados fueron obtenidos a través de un estu-
dio piloto (4) llevado a cabo como parte inicial de un proyecto de investi-
gacion mas extenso sobre las estrategias y los mecanismos que usan los
alumnos cuando leen un texto para comprender y aprender. El piloto te-
nia como meta iniciar esta investigacion explorando la percepcion del ni-
nivel de dificultad y atractivo de textos de lectura, en una muestra de ni-
fios de ambos sexos, de 8, 10, y 12 afios de edad, procedentes de tres
tipos de escolaridad (colegios estatales, particulares, y particulares experi-
mentales). Los nifios fueron entrevistados individualmente siguiendo un
cuestionario de preguntas abiertas.

La distribucién de la muestra se presenta en el Anexo No. 1. Los re-
sultados que se presentan son aquellos referidos a percepcion del nivel de
dificultad en base a entrevistas llevadas a cabo durante el segundo semestre
de 1985.

Resultados

Los nifios que participaron en nuestro estudio exhiben una percep-
cion general de lo que es dificil para ellos. Las categorias obtenidas permi-
ten describir que para un nifio de 8 afilos 0 més, una tarea dificil en gene-
ral, combina algunas de las siguientes caracteristicas: es una tarea compli-
cada (que involucra varios aspectos o varios pasos), que no se puede hacer
rapido (el procesamiento es lento), para la cual hay que pensar mucho (de-
manda el uso de procesos superiores de andlisis), que uno no puede ha-
cer aunque tenga el deseo de hacerla (la voluntad de hacer no es suficien-
te, se requiere la destreza), para la cual se requiere ayuda (el nifio no pue-
de ser autosuficiente pues la tarea plantea demandas mas alld de su nivel
de eficiencia), en la que comete errores (no se ha llegado al punto del do-
minio o maestria), y siente que no puede (percepcion interna de incapaci-
dad), que quizds no motiva o interesa (no provoca el estado éptimo para la
atencién y concentracidn que preparan el camino para el aprendizaje) y
cuyo fracaso trae consecuencias externas (desaprobacion social, castigo,
evaluaciones escolares pobres). Aunque cada nifio utiliza espontdneamen-

(4)  El estudio piloto tenia la meta de obtener un mapa de las categorias que los nifios en los ul-
timos grados de la educacion primaria utilizaban para definir lo que percibian como dificil,
como atractivo y como Util, tanto a nivel general, como en el caso concreto de la lectura.
Aqui ofrecemos una primera descripcién que resume aquella parte del piloto referida a per-
cepcidén de dificultad. El aspecto referido a atractivo se encuentra en preparacion para otro
resumen similar al presente.
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te s6lo un maximo de tres de estas categorias, es evidente que al reunirlas
se obtiene una descripcidn sofisticada, y que para sorpresa de muchos esta
descripcion es evidencia de que nuestros nifios se dan cuenta de procesos
que nosotros probablemente subestimamos en su valor de obstruccion al
aprendizaje. Uno podria plantear entonces, que los nifios entrevistados no
son internamente y conceptualmente pasivos frente a situaciones dificiles
en general, pues han sido capaces de elaborar discriminaciones y de descri-
bir el (los) factor (es) que definen la dificultad.

La categorizacion minima sefiala que los aspectos mds utilizados para
definir 1o que es dificil son los siguientes:

1.  ““Algo dificil es algo que quiero hacer pero no puedo, no me sale”.
Donde existe la motivacién pero no la destreza o los recursos, y el ni-
fio no encuentra caminos o estrategias para llegar a su meta. . .

2. ‘““‘Algo dificil es algo en lo que me equivoco”
Donde el error es interpretado sélo como indicador de fracaso y no
como parte necesaria del proceso de adquisicién de maestria y por
tanto susceptible de correccion.

3. . . .algo que es dificil de comprender, . . . hay que pensar mucho”.
Donde la necesidad de un esfuerzo mayor a nivel superior es percibi-
do en si mismo como dificil.

4. “...que no puedo hacer solo, . . . tengo que pedir ayuda”.
Donde el hecho de pedir ayuda recibe una connotacién negativa, de
modo que utilizar diccionarios, notas, solicitar clarificaciones o pre-
guntar a otros significativos es un indicador de una cierta debilidad
por parte del sujeto.

5. *...lo que no puedo recordar y es dificil de aprender”.
Donde dificil es lo que no se puede memorizar.

Esta recategorizacion sugiere que podemos plantear que en cualquier
actividad individual de aprendizaje, académica o no, los componentes a los
cuales el sujeto hace referencia al definir nivel de dificultad, son tres:
el sujeto, la tarea a realizar, y el material que se usa para llevarla a cabo
rea). Cuando define situaciones dificiles en general, nuestro grupo de nifios
apoya su percepcion de dificultad fundamentalmente en caracteristicas de
su propia ejecucidén y de las demandas de la tarea. Esto se aprecia con cla-
ridad en las cinco categorias arriba listadas. No se encuentra igual énfasis
para categorias relacionadas al material que se usa. En otras palabras, el ni-
flo tiende a responsabilizarse cuando algo le es dificil, percibiéndolo
como una falla personal. No se pregunta si la tarea o actividad no le co-
rresponde a un nifio de su edad o a otro mayor, si es poco probable que
cualquier nifio de su edad pueda cumplir con ella, etc. Es decir, que no
imagina que la dificultad se pueda originar en otra persona, en el siste-
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ma, o en las caracteristicas de la actividad y de la situacion, etc. Las conse-
cuencias de este estilo de atribucidén para la autoestima y autoconcepto,
por un lado, y para la elaboracién de estrategias de solucidon de problemas,
por otro lado, no requieren mayor explicacidn.

En el caso especifico de percepcidn de nivel de dificultad en la lectu-
ra la totalidad de categorias obtenidas para situaciones de tipo general se
puede describir de la siguiente manera:

—Respuestas vinculadas a un alto grado de complejidad: Un texto de
lectura es percibido como dificil cuando “‘existen problemas con las pala-
bras, son extrafias, demasiado avanzadas. . .”. Aqui la dificultad emerge
de la presencia de palabras con las que el nifio no tiene ninguna familiari-
dad o ésta no es aun suficiente.

— Respuestas vinculadas a la velocidad de la ejecucion: Una lectura es
percibida como dificil “cuando te demoras al leerla”. Este criterio de
tiempo es susceptible de varios tipos de interpretaciones. Aqui quizas en-
contramos un estilo concreto de pensamiento en el cual terminar rdpido o
ser el primero en concluir con una tarea es sinénimo de que tal tarea es fa-
cil para el sujeto o que el sujeto es bueno en ella. El tiempo que toma aca-
bar un trabajo seria asi un indicador de capacidad —a mayor capacidad
menos tiempo, y viceversa—. Es claro que este enfoque puede acarrear di-
ferentes tipos de problemas especialmente cuando el nifio necesita invertir
tiempo en actividades asociadas (i.e., buscar informacion, resumir, anali-
zar, etc.). Por otro lado, cuando un nifio invierte mucho tiempo sélo en la
lectura de un texto, se cansa y su capacidad para integrar las diferentes
partes del texto en un significado global va debilitindose. De modo que la
metodologia de trabajo podria tomar en -consideracion este aspecto distri-
buyendo el trabajo de lectura de modo tal que el nifio asigne a la lectura
lapsos apropiados y en combinacion con muchas otras actividades de ex-
tension, apoyo, refuerzo y aplicacion de las habilidades lectoras.

— Respuestas referidas a una alta carga mnésica: El texto dificil es
aquel que “‘tiene mucho para recordar”, o que no tiene una dosificaciéon
de la informacién que permite al nifio usar los recursos de memoria que
posee en virtud de su edad, su entrenamiento y sus caracteristicas indivi-
duales. Desde otro punto de vista, incluso cuando el tipo y la abundancia
de informacién estin adecuadamente secuenciadas, el nifio puede hailar el
texto dificil pues carece de estrategias para recordar. El alumno asi inten-
ta hacer un registro literal del texto, en lugar de construir un esquema
mental en base a micro-proposiciones y macroproposiciones (5).

(5)  Este planteamiento sigue la teoria de Kintsch y Van Dyjck descrita anteriormente (PINZAS
GARCIA, Juana. . . Op. cit.)
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— Respuestas vinculadas a una alta carga de pensamiento: Una lectura
es percibida como diffcil cuando el nifio experimenta problemas en la
comprension, ‘“‘no entiendo bien, . . . no se comprende lo que dice”. En es-
tos casos se da una demanda que hace necesario que el nifio busque, copie
o desarrolle estrategias especificas que le permitan dominar el texto. Este
es un proceso especifico de metacognicion, del aprendizaje de mecanismos
para evaluar, corregir y guiar la propia comprension lectora. Es decir, de
gjercer un trabajo cognitivo sobre las propias caracteristicas cognitivas.
Aunque algunos nifios desarrollan estos mecanismos de control solos
—probablemente los alumnos de habilidad superior con destrezas muy
avanzadas en el campo de la lectura—, el alumno promedio y en especial el
alumno pobre necesitan que se les ensefie a usar estrategias metacognitivas.

— Respuestas en relacién a un deseo de cumplir con el trabajo de lectu-
ra sin exhibir la capacidad para ello o porque hay factores que interfieren
la ejecucién. Asi por ejemplo, un texto de lectura es percibido como di-
ficil cuando “me da miedo. . .no me puedo concentrar’. En este caso, des-
trezas indispensables para un buen desempefio estarfan ausentes o interfe-
ridas.

— Respuestas asociadas a una ejecucion no independiente. Como se
mencionara anteriormente, el hecho que el sujeto tenga que hacer uso de
ciertas estrategias metacognitivas como utilizar otros libros, enciclopedias,
diccionarios, pedir ayuda al profesor, al padre de familia, al amigo de ma-
yor conocimientos, etc., es percibido como un indicador de cierta debili-
dad de las propias habilidades, cuando, por el contrario, el mero hecho
que el alumno se dé cuenta que no estd entendiendo o trabajando bien y
busque ayuda es de tremendo valor para el profesor y el primer paso en el
camino al desarrollo de técnicas de estudio adecuadas.

— Respuestas ligadas a una ejecucién con equivocaciones. En el texto
dificil, el alumno experimenta problemas de decodificacién, “cuando no
se puede decir bien, . . . uno se confunde”. Aparentemente, estas respues-
tas podrian circunscribirse al caso de la lectura oral, situaciéon en la cual la
preocupacién del alumno parece concentrarse en decodificar y decir bien
las palabras ante sus compafieros y profesor. Se sabe que la fluidez en la
lectura es un requisito indispensable para el desarrollo de la comprensién
de lectura y que mientras mayor sea el esfuerzo que el nifio tiene que reali-
zar para cumplir con el aspecto automdtico que es la decodificaciéon, me-
nores son las posibilidades de que ese nifio esté comprendiendo lo que lee.

— Respuestas vinculadas a un sentimiento de no poder aunque si se
pueda. El texto es dificil cuando ““crees que no lo vas a leer bien'y luego si
te sale bien”. Como sugeriamos antes, aqui se seflala un elemento interno
de indole afectiva relacionado a la percepciéon de las propias capacidades.
El texto dificil es aquel que desencadena una sensacion de incapacidad
que puede incluso bloquear la destreza.
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— Respuestas que -hacen referencia a consecuencias externas. La lectu-
ra es dificil cuando como consecuencia de ella se obtienen resultados ne-
gativos, “la profesora te pone mala nota”. Aqui encontramos otros ele-
mentos asociados a la relacién lector (acto de leer) —texto que pueden al-
terar su armonia relativa. As{;'sila lectura de un determinado texto apare-
ce como el eje de una evaluaciéon académica, esto la convierte de modo ca-
si automadtico en potencialmente dificil puesto que el estado actitudinal
del alumno parece sufrir una importante variacién producto de la tension
de la situacién de evaluacion.

— Respuestas referidas a una carencia de motivacidon o interés por esa
lectura. El alumno siente que ‘“‘no quiere leerla”. Uno podria plantear
que este aspecto es de importancia sustantiva pero de presencia frecuente-
mente disfrazada y dificil de discriminar, de manera que resulta estimulan-
te que algunos nifios tuvieran conciencia de su impacto.

— Respuestas que hacen referencia ala longitud del texto. Una lectura
es percibida como dificil cuando “la lectura es larga, el texto es grande y
gordo, tiene muchas palabras”. Esta respuesta se vincula a aquellas referi-
das a la complejidad de las palabras avanzadas y al tiempo que toma leer
el texto. El énfasis parece estar bdsicamente puesto sobre el papel funda-
mental de las palabras en un sentido muy concreto.

La recategorizacidén indica que lo siguiente, sirve, a losnifios, como in-
dicadores suficientes de dificultad cuando se lee un texto:

Grado de Complejidad: Evaluado en términos de presencia de pala-
bras desconocidas o demasiado avanzadas, con las que los alumnos no tie-
nen familiaridad.

Carga de Pensamiento: Cuando se requiere mayor esfuerzo para com-
prender.

Ejecucion Imperfecta: Confundir las palabras, equivocarse al decodi-
ficarlas, no poder leer bien, etc.

Longitud del Texto: Cuando los textos tienen “muchas palabras”.

Efecto Motivador: Cuando €l texto no logra despertar entusiasmo o
interés por leerlo.

Conclusiones

Hasta aqui hemos ofrecido un listado de las categorias que han usado
los nifios con los que hemos trabajado. Se ha descrito las respuestas que
se han dado para situaciones de dificultad en general y para situaciones de
dificultad especifica en el irea de la lectura de textos. Se ha hecho eviden-
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te que nuestros nifios no se comportan como lectores pasivos, sino que
exhiben una capacidad para atribuir sus dificultades a diferentes factores.
En el caso de la lectura nuestros nifios han enfatizado caracteristicas del
texto (tipo de palabras y longitud), caracteristicas de la tarea (demanda de
pensamiento), y caracteristicas del lector (falta de motivacidon). Hemos
tratado de explicar en alguna medida lo que estas categorias pueden impli-
car tratando de dar respuesta a las preguntas con que abriéramos el infor-
me. A modo de conclusion, planteamos la sugerencia de que nuestros ni-
fios son lectores mas activos de lo que creemos y manifiestan compren-
sién de sus propios procesos, algo que quizds no hubiéramos anticipado.
Sus respuestas nos dan pistas claras sobre aquellos aspectos que les difi-
cultan la tarea de leer y nos disefian esbozos de caminos alternativos.
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