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RESUMEN: En los procesos de lectura de textos escritos en sistema braille, los lectores ciegos utilizan la información contextual para compensar las dificultades que puede presentar el texto, o para identificar las palabras con más rapidez. Con el presente estudio, realizado con cuatro grupos de sujetos de diferentes niveles escolares, se pretendió comprobar la interacción que se da en la lectura braille entre procesos básicos de decodificación y otros más superiores, como el efecto del contexto. Se trata también de determinar la diferencia entre distintos lectores braille respecto al uso de información contextual, en función del nivel lector. Los resultados muestran que el contexto tiene un papel importante en la lectura de las personas ciegas, pero variable en función del nivel escolar y la destreza lectora.

PALABRAS CLAVE: /Lectura braille/ /Información contextual/ /Comprensión lectora/ /Velocidad lectora/
ABSTRACT: Use of context clues in Braille reading. When reading texts written in Braille, blind readers use context clues to compensate for the difficulties the text may entail, or to identify words more quickly. The intention of the study reported, run on four groups of subjects with different academic levels, was to elucidate the interaction between basic decoding and other higher psychological processes involved in reading Braille, such as the effect of context. An attempt is also made to establish differences among different Braille readers regarding the use of context clues on the basis of degree of development of reading skills. The results show that while context is important to blind readers, its use varies in terms of academic level and development of reading skills.
KEY WORDS: /Braille reading/ /Reading skills/ /Reading strategies/ /Reading comprehension/ /Raeding rate/ /Context clues/

INTRODUCCIÓN

Cuando una persona realiza una actividad tan frecuente y aparentemente tan sencilla como es la de leer un texto escrito, está llevando a cabo diferentes acciones o procesos, desde los más básicos, como reconocimiento de los rasgos escritos (por ejemplo, identificar los diferentes caracteres, letras o números...), hasta los de orden más superior que implican la comprensión de un texto. Estos procesos, aunque diferentes, están estrechamente relacionados, de forma que en la lectura correcta de un texto los procesos básicos son tan importantes como los llamados más superiores. Sin embargo, a lo largo de la historia de la psicología de la lectura se han dado diferentes opiniones respecto al tipo de relación que se establece entre estos procesos. Estas opiniones se han formalizado en diferentes propuestas o diferentes modelos de lectura. Los que cronológicamente aparecieron antes fueron los modelos de procesamiento ascendente o bottom-up (Hunt, 1977; Hunt, Lunnenborg y Lewis, 1975; Gough, 1972) que consideraban que el lector procesa primero los rasgos más visuales de las letras, lo que le sirve para reconocer de qué letra se trata, que a su vez le sirve para la identificación de silabas y posteriormente de palabras. A continuación el reconocimiento de las palabras permite la formación de frases y mediante la integración de éstas se obtiene el significado del texto.

Otros modelos defendían que en la lectura se realiza la operación contraria, es decir, que un buen lector no identifica en primer lugar los rasgos más básicos de las palabras, sino que utiliza en mayor medida sus conocimientos sintácticos y semánticos para anticipar lo que hay escrito (Smith, 1971, 1973; Goodman, 1976). Así, para Goodman la lectura es una especie de «juego de adivinanzas psicolingüísticas».

Un tercer tipo de modelos, que son los que se defienden en la actualidad, surgió para superar las deficiencias presentadas por los modelos anteriores. En estos modelos se considera que los diferentes tipos de procesos mantienen una relación interactiva, de forma que el análisis de la información, que se realiza en un determinado nivel, depende tanto de los datos procedentes de los niveles inferiores o más básicos como de los niveles más superiores (Rumelhart y McClelland, 1982). Puede observarse un ejemplo claro de esta relación interactiva cuando leemos un texto en el que hay alguna palabra borrosa. En esta situación podemos reconocer de qué palabra se trata a partir tanto de los rasgos que podemos identificar como de la información semántica y sintáctica del texto.

Hasta aquí hemos intentado mostrar, a partir de las investigaciones realizadas, cómo se procesa la información escrita, es decir, lo que hace un lector para comprender un texto. Sin embargo, estos procesos y/o la relación entre ellos no tienen por qué ser idénticos en todas las personas. Un caso claro es el de las personas con discapacidad visual. En este caso no podemos suponer que los procesos implicados en la lectura que llevan a cabo las personas ciegas sean los mismos que los que se producen en los lectores videntes y esto por varias razones. En primer lugar, el propio sistema de notación escrita conlleva unas restricciones perceptivas particulares; en segundo lugar, los canales de entrada de información son diferentes. El sistema de lectoescritura braille tiene una serie de peculiaridades que le hacen diferente del sistema de notación en tinta. Por mencionar algunas, señalaremos que se trata de un código de lectoescritura en el que las letras se representan mediante puntos en relieve con una determinada configuración espacial. Hay que tener en cuenta que diferentes signos pueden tener la misma configuración espacial. Además, puede darse con relativa facilidad la degradación de los puntos. Por otra parte, se trata de un sistema de baja redundancia: un fallo en el reconocimiento de un punto de un cajetín puede conducir a que el lector cometa un error en el reconocimiento de una letra. Esto puede originar confusiones en la identificación de una palabra en mayor medida que en la lectura que realizan los videntes. Estos últimos, al tener un campo perceptivo que les permite percibir la palabra entera pueden corregir el error más rápidamente que los lectores ciegos.

Respecto al sistema de recogida de la información escrita, es necesario tener presente que el tacto impone una serie de restricciones en la lectura. El campo perceptivo que abarca la yema de los dedos es muy limitado, de forma que sólo se puede percibir un carácter. Esto ha llevado a algunos autores a considerar que la unidad de lectura del braille es el carácter individual. Afirmar esto podría hacernos suponer que el lector braille lee letra a letra. De hecho, algunos autores han llegado a afirmar que generalmente «los lectores braille deben identificar y recordar todas las letras de una palabra, y entonces integrarlas para reconocerla» (Foulke,1982, pág.194), o que «la dificultad con el braille [...] consiste en que los estímulos sucesivos no están relacionados unos con otros coherentemente; esta presentación secuencial origina que no se puedan apreciar patrones espaciotemporales mayores» (Kirman, 1973, pág.70). Estas afirmaciones se ven apoyadas por trabajos como los de Nolan y Kederis (1969). Estos autores encontraron en su segundo estudio que el tiempo que necesita el lector de un texto en braille para identificar una palabra, está en función de su longitud, de modo que el sujeto emplea más tiempo en identificar una palabra que en identificar todos los caracteres que la conforman. Ello supondría, para estos autores, que generalmente el lector braille deberá identificar y recordar todas las letras de una palabra, e integrarlas para identificar esa palabra. Esto recuerda lo que postulaban los autores que defendían que el proceso lector es un proceso lineal de abajo-arriba (modelos ascendentes o bottom-up).

La situación que planteamos conduciría a una interesante polémica: en un sistema de lectura como es el braille, en el que la información se recoge mediante un canal táctil, el proceso de lectura ¿es lineal y de abajo-arriba? o, por el contrario, ¿estamos ante una forma de lectura mucho más dinámica y eficaz en la que se produce realmente una interacción entre los diferentes procesos, como defienden los modelos interactivos?

En algunos trabajos se ha estudiado cómo influyen en la lectura braille procesos jerárquicamente más superiores, concretamente la información contextual que es la información que proporciona el propio texto. Mousty y Bertelson (1985), Bertelson, Mousty y D'Alimonte (1985), comprobaron que la velocidad lectora se incrementa en función del grado de fuerza contextual, de forma que un texto con sentido es leído con mayor rapidez que un texto sin sentido. Pero como señala Millar (1988), la velocidad lectora de las personas ciegas (igual que la de los videntes) no depende únicamente del uso que el lector hace del contexto. Hay que tener en cuenta otros factores que actúan de forma conjunta con el efecto del contexto, y que son especialmente relevantes en el caso del braille, como la claridad de los caracteres escritos.

Millar (1988) realizó un experimento en el que presentaba a lectores ciegos diferentes tipos de textos con la finalidad de comprobar la influencia del contexto en diferentes variables (velocidad lectora, comprensión, etc.). Sus resultados mostraron que cualquier manipulación en un texto (cambio de contexto, errores ortográficos, degradación de las palabras) afectaba a la velocidad lectora del texto. Por otro lado, cuando los lectores ciegos se encontraban con problemas para reconocer las palabras (por ejemplo, cuando se presentan palabras con puntos degradados) utilizaban la información contextual para compensar esta dificultad. Según Millar, sus resultados apoyan la existencia de procesos interactivos en la lectura braille, cuando es llevada a cabo por buenos lectores.

Según Millar, cuando los lectores ciegos encuentran dificultades para reconocer las palabras utilizaban la información contextual para compensar esta dificultad

Pero demos un paso más: analicemos lo que ocurre en las personas con diferentes habilidades lectoras. Los trabajos realizados con videntes, partiendo de la hipótesis compensatoria de Stanovich (1980), ponen de manifiesto que, tanto los lectores videntes hábiles como los novatos pueden utilizar la información contextual para reconocer palabras. No obstante, los lectores más hábiles, al tener automatizados los procesos de decodificación, están menos necesitados que los lectores inexpertos de recurrir a estrategias compensatorias (como puede ser el uso de información contextual) para reconocer las palabras de un texto. Pero los primeros son más capaces de utilizar dichas estrategias cuando es necesario (por ejemplo, cuando los caracteres escritos están borrosos, o cuando hay errores tipográficos). Teniendo en cuenta lo anterior, es lógico suponer que el lector ciego recurra en mayor medida a la información contextual para compensar las dificultades táctiles y perceptivas que pueda presentar la lectura braille.

En relación con este aspecto, Ochaita y cols. (1987) comprobaron cómo sujetos ciegos de diferentes edades utilizaban el contexto al leer palabras con errores tipográficos. Los lectores más hábiles se daban cuenta del error y eran capaces de corregir la palabra mal escrita, dándole sentido en la línea dada por el contexto. Por el contrario, los sujetos con menores destrezas lectoras sustituían las palabras mal escritas por otras no relacionadas con la información contextual, o seguían leyendo las palabras con errores sin corregirlas dándoles sentido, por lo que estos últimos lectores tenían serias dificultades para comprender el texto. Sin embargo, en estos trabajos no se tenían en cuenta otras variables de las palabras que sin duda influyen en la lectura, como la longitud o el grado de familiaridad.

Por tanto, si los ciegos son capaces de utilizar la información contextual para identificar con más rapidez las palabras o para compensar las dificultades que puede presentar un texto, lo que realmente se produce es una interacción entre los procesos más básicos de decodificación y procesos más superiores, como es el efecto del contexto. En esta línea, el presente trabajo se plantea dos objetivos estrechamente relacionados. Por un lado, pretendemos comprobar la existencia de estos procesos interactivos en la lectura braille y por otro, determinar la diferencia entre distintos lectores braille en el uso de la información contextual en la identificación de palabras en función del nivel lector.

MÉTODO

Sujetos
La muestra está formada por 15 personas con ceguera total que habían perdido la visión antes del comienzo de la instrucción lectora. Se dividieron en cuatro grupos según el nivel escolar. El primer grupo está formado por 4 sujetos que cursan el ciclo medio de Enseñanza General Básica (E.G.B.), con una media de edad de 11:4 años; el segundo, por 4 sujetos de ciclo superior de E.G.B., con una media de edad de 14:3 años; el tercero, por 3 sujetos de Bachillerato Unificado Polivalente (B.U.P.) con una media de edad de 17:5 años; el cuarto grupo lo integran 4 maestros.
Material
Se utilizaron dos tipos de textos. Por un lado, dos textos narrativos con sentido (proporcionan al lector un contexto semántico). Por otro lado, textos sin sentido. En este caso aunque todas las palabras que aparecían en el texto eran palabras reales, el lector no podía entender el significado de las oraciones, ya que estaban formadas por palabras dispuestas en orden aleatorio, de forma que había una coherencia sintáctica, pero no semántica.

En ambos tipos de textos se incluyeron palabras con diferente frecuencia de uso. Para seleccionar las palabras se utilizó el diccionario de frecuencias, de Jullian y Chang-Rodríguez (1964), y el Diccionario de vocabulario básico de E.G.B., del Ministerio de Educación y Ciencia (1988). Se utilizaron palabras de alta frecuencia (palabras con un índice de frecuencia >/ a 150), y palabras de baja frecuencia de uso (palabras con un índice de frecuencia \< a 10).

En la elaboración de los textos se tuvo también en cuenta la longitud de las palabras. Se utilizaron palabras cortas (palabras de tres a cuatro letras y de una a dos silabas) y palabras largas (palabras de siete a nueve letras y de tres a cuatro sílabas).

Procedimiento
Los sujetos fueron evaluados de forma individual en un despacho del colegio, con la finalidad de que el ambiente fuese tranquilo y sin interrupciones. Cada sujeto debía leer dos textos, uno con sentido y otro sin sentido. El orden de presentación de los textos se contrabalanceó en los diferentes lectores. La instrucción que se daba a los sujetos era la siguiente: «Lo único que tienes que hacer es leer este texto en voz alta lo más rápido que puedas, pero enterándote de lo que dice».

Después de leer el texto con sentido, se les hacían una serie de preguntas sobre el mismo con el fin de comprobar que la lectura había sido comprensiva, y no una mera decodificación de los caracteres escritos. Todos los lectores contestaron como mínimo a un 70% de las preguntas realizadas sobre el texto.

La lectura del texto se grabó en una cinta magnetofónica. Posteriormente se sometió a un proceso de digitalización que permitía determinar el tiempo empleado en la lectura de cada palabra (desde que se finaliza la pronunciación de la palabra anterior hasta que se finaliza la lectura de la palabra que nos interesa). De esta forma podíamos saber el tiempo exacto que se empleaba en la lectura de palabras de diferente familiaridad y longitud, y esto tanto en textos con sentido como en textos sin sentido. Para el análisis estadístico de los datos se utilizó el paquete estadístico SPSS.

Resultados

Para determinar si había diferencias significativas entre las variables nivel escolar, tipo de texto, frecuencia y longitud se llevó a cabo un ANOVA con medidas repetidas 4x2x2x2.

Como se puede comprobar en la Tabla J, aparecieron diferencias significativas en los factores nivel escolar, frecuencia y longitud, así como en las interacciones nivel escolar x tipo de texto, nivel escolar x frecuencia y tipo de texto x longitud.

Tabla 1 Resultados del análisis de varianza entre los factores nivel escolar, tipo de texto, frecuencia y longitud de las palabras

	
	Des. tip.
	GL
	MS
	F
	Prob. F

	N. ESCOLAR
	89.02
	3
	29.67
	5.66
	.014

	TEXTO
	15.20
	1
	15.20
	10 85
	.007

	N. ESCOLAR x TEXTO
	14.00
	3
	4.67
	3.33
	.050

	FRECUENCIA
	78.65
	1
	78.65
	105.13
	.000

	N. ESCOLAR x FREC.
	10.91
	3
	3.64
	4.86
	.222

	LONGITUD
	26 12
	1
	26.12
	38.55
	.000

	N. ESCOLAR x LONG.
	4.02
	3
	1.34
	1.98
	.176

	TEXTO x FREC.
	1.46
	1
	1.46
	1.80
	.206

	N. ESC. x TEXT x FREC.
	2.43
	3
	.81
	1.00
	.427

	TEXTO x LONG.
	5.01
	1
	5.01
	14.39
	.003

	N. ESC. x TEXT. x LON.
	2.81
	3
	.94
	2.69
	.098

	FREC. x LONG.
	.62
	1
	.62
	.55
	.473

	N. ESC. x FREC. x LON.
	3.80
	3
	1.27
	1.13
	.381

	TEXTO x FREC x LON.
	.11
	1
	.11
	.20
	.662

	N. ESC. x TEXT. x FREC. x LONG.
	.75
	3
	.25
	.47
	.712


Una vez comprobados los factores que mostraban diferencias significativas, se llevaron a cabo las correspondientes comparaciones múltiples con la prueba de Schefee (p >.95).

Respecto al tipo de texto, los sujetos leyeron más rápido los textos con sentido que los textos sin sentido. Sin embargo, aparecieron diferencias en el tiempo empleado en la lectura de los diferentes textos en función del nivel escolar (ver Figura 1).

Figura 1 Tiempo de reconocimiento de palabras (seg.) en los diferentes niveles escolares en función del tipo de textos (con sentido y sin sentido)
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Grupo 1: ciclo medio de EGB.

Grupo 2: ciclo superior de EGB.

Grupo 3: BUP.

Grupo 4: Maestros
Los dos primeros grupos (ciclo medio y superior de E.G.B.) leyeron con más rapidez los textos con sentido que los textos sin sentido. En el ciclo medio el tiempo de reconocimiento de las palabras en textos con sentido es de 2,16 segundos y en el ciclo superior de E.G.B. es de 1,27 segundos, frente a los 3,89 segundos que emplean en reconocer las palabras en textos sin sentido los alumnos de ciclo medio y los 2,22 segundos los alumnos de ciclo superior. Sin embargo, en los dos últimos grupos (B.U.P. y maestros) no aparecieron diferencias significativas en el tiempo empleado en reconocer las palabras en ambos textos (en este caso los tiempos medios oscilan entre 0,76 segundos y los 2,04 segundos).

Con respecto al efecto de la frecuencia de las palabras, los sujetos leyeron con más rapidez las palabras de alta frecuencia que las de baja frecuencia. Sin embargo hay que hacer matizaciones según el nivel escolar (ver Figura 2) .

Figura 2 Tiempo de reconocimiento de palabras (seg.) en los diferentes niveles escolares en función de la frecuencia (alta y baja frecuencia)
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Grupo 1: ciclo medio de EGB.

Grupo 2: ciclo superior de EGB.

Grupo 3: BUP.

Grupo 4: Maestros
Los sujetos de los tres primeros grupos (ciclo medio y superior de E.G.B. y los de B.U.P.) leyeron más rápido las palabras de alta frecuencia que las de baja frecuencia. La diferencia en la lectura de ambos tipos de palabras en ciclo medio es de 2,36 seg., en el ciclo superior de E.G.B. es de 1,86 seg. y en el grupo de B.U.P. es de 1,58 seg. Pero los integrantes del grupo de expertos leyeron con la misma rapidez las palabras de diferente familiaridad. En este último grupo, el reconocimiento de las palabras no está determinado por la frecuencia de las mismas. Esto es posible gracias a que tienen un elevado nivel de automatización de los procesos básicos.

Respecto a la longitud, las palabras más cortas se leyeron más rápido que las largas, y esto ocurrió en todos los grupos.

Por último, la interacción entre tipo de texto y longitud mostró que el efecto del contexto apareció únicamente en las palabras largas, y esto en todos los grupos (ver Figura 3).

Figura 3 Tiempo de reconocimiento de palabras (seg.) en los diferentes niveles escolares en función de la frecuencia (alta y baja frecuencia)
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Grupo 1: ciclo medio de EGB.

Grupo 2: ciclo superior de EGB.

Grupo 3: BUP.

Grupo 4: Maestros
CONCLUSIONES
Nuestros resultados muestran que el contexto tiene un papel importante en la lectura de las personas ciegas. Las características del sistema braille, algunas de ellas descritas en la introducción, afectan a los procesos de lectura más básicos. En este sentido, el lector puede utilizar la información contextual para reconocer las palabras escritas en braille.

En la línea de la hipótesis compensatoria de Stanovich (1982), que hemos comentado en la introducción, la utilización de la información sintáctica y semántica del texto permite al lector hacer inferencias sobre las palabras que se va encontrando. Pero hay que tener en cuenta que esta influencia del contexto varía en función del nivel escolar. Parece que los lectores novatos utilizan más el contexto para compensar su falta de habilidades lectoras. De esta forma reconocen más rápidamente las palabras insertas en textos con sentido que las insertas en textos sin sentido. En los dos últimos niveles lectores, los sujetos emplean tiempos similares en la lectura de textos con y sin sentido, es decir, el contexto influye menos que en los grupos anteriores en la lectura de los textos, esto parece indicar un elevado grado de automatización en las habilidades de decodificación a partir de este momento. Sin embargo, hasta el último grupo, el de los maestros, no encontramos claramente que los lectores tengan un nivel de automatización tal que no necesiten recurrir al contexto para reconocer las palabras en él insertas. Auque es cierto que ante determinas características de las palabras, concretamente, cuando éstas son largas, este grupo sigue utilizando la información contextual para lograr una decodificación más rápida.

Estos últimos resultados nos recuerdan a los obtenidos por Perfetti y Roth (1979) con lectores videntes. Este trabajo mostró que tanto los buenos como los malos lectores utilizan la información contextual para identificar las palabras escritas, pero los sujetos con menos habilidades lectoras están más afectados por variables de las palabras (como la longitud) que los lectores con más habilidades. Según estos autores, estos lectores utilizan en mayor medida la información contextual para compensar las dificultades que aparecen en las palabras. Aunque no podemos olvidar que en nuestros resultados el efecto de la longitud aparece en todos los lectores. Esto indica que los expertos braille tienden a utilizar más en su lectura la información contextual de lo que pueden hacerlo los expertos videntes, y esto no porque tengan habilidades diferentes sino porque al estar hablando de diferentes sistemas de notación escrita y diferentes canales de recogida de la información también se desarrollan diferentes estrategias de lectura.

Por último, y de acuerdo con Millar (1988), podemos decir que la lectura braille es un proceso interactivo en el que los procesos de orden más superior (como los relacionados con la comprensión del texto y la elaboración de inferencias) influyen en procesos más iniciales o más básicos (como es el reconocimiento de las palabras). Además, la relación que se establece entre estos procesos varía en función de las habilidades lectoras.

Todas estas peculiaridades nos llevan a considerar a la lectura braille como una actividad con características propias y con necesidades de instrucción concretas, que conlleva la realización de procesos lectores específicos, en un primer momento diferentes a los que se realizan en la lectura visual.

A partir de estos resultados, se están llevando a cabo otros estudios con los siguientes objetivos: a) determinar cómo se perciben los caracteres braille, b) estudiar otras estrategias importantes de la lectura braille como son las estrategias manuales de exploración del texto y su relación con la velocidad, comprensión y la experiencia lectora de los sujetos y c) analizar los procesos de reconocimiento de las palabras braille y su desarrollo a través de los diferentes niveles lectores. Los resultados y conclusiones de estos trabajos están siendo publicados por nuestro equipo de investigación en otros artículos.
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