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INTRODUCCIÓN.

Nadiedudade la importanciade la lecturaen la adquisiciónde conocimientos,
tantoenlasdistintasetapasdelaescolaridadcomounavezfinalizadaésta.Durantelos
primerosniveles,esel dominiode la lecturauno delos objetivos fundamentales;esla
fase del aprender a lee? entendido principalmente como saber descodificar.

Progresivamentees sustituidapor el ~leerpara aprender”medianteel estudio y la
búsquedade información.Estasdos continúansiendo las formasde adquisiciónde
conocimientosmásutilizadasunavezfinalizadala escolarización.

Es, asimismo,fácil de constatarla frecuencia,diversidade importanciade los
problemasdecomprensiónen todoslos niveleseducativos.Estasdificultadespueden
alcanzaracualquieradelas estrategiasy destrezasquesuelendiferenciarseenel proceso
lector: rapidezy exactituden la descodificacióny en el reconocimientode palabras,

cantidady organizaciónde los conocimientosprevios,elaboraciónde distintostipos de
inferenciasy supervisiónde la propiacomprensión.

Estassonlasrazonesdelsostenidoy,a la vez,renovadointerésporel temadesde
diferentesperspectivas.Existe unalargahistoriadeprogramaseducativosquepretenden
enseñaraaprendera los estudiantes.Tomadosenconjunto,susresultadosrio sondaros.

En las dos últimas décadasha ido en aumentoel interéspor mejoraren los
lectoressu capacidadparaaprenderapartir detextos.Losactualesprogramastienenen
cuentalos conocimientossobreel aprendizajehumanoreferidostantoal procesamiento
de la información en si mismo como al áreade la motivación. En ellos se intentan

clarificar los principiosbásicosimplicadosen la lectura,identificar las dificultadesque
presentanlos sujetosy buscarfórmulasparasuperaresasdeficienoas.

Los modelosexplicativoshanidoevolucionandoy complicándoseprogresivamen-

te. Partiendodeplanteamientoslinealesy secuencialesen los quese dabacabidaaun
número muy reducidode destrezasde descodificación,se ha ido progresandohacia

concepcionesinteractivas‘,‘ compensatoriasen la construcci¿ndel significado.
En la actualidad,la lecturaesconsideradacomounaactividadquenecesitala

orquestacióndeun amplionúmerodedestrezasy estrategiasencaminadasacomprender

y a aprendera parurdel texto. Es, pues,un procesocomplejoen el que. por motivos

princ,p men” d lácticos,sepuedendiferenciarvariossubprocesosqueincluyendesde
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los movimientos ocularesala realizaciónde inferencias,y entrelos queexistenciertas

interacciones.Tambiénsereconocela importanciade otrotipo de interacción,la quese
daentreel texto y los conocimientospreviosdelsujeto,referidosamúltiples áreas,las
metasqueseplanteay lasestrategiascognitivasy metacognitivasdelasquedispone.

La estrategiadeaprendizajese definecomoun plano un conjuntoordenadode

actividadesmentalesdiseñadasparaalcanzarun fin determinado.Son las estrategias
rnetacognitivaslas quepermitenplanificar el procesode adquisiciónde información,
examinarla propiaactuacióna lo largo delmismoy verificar el gradode consecución

delasmetasplanteadas.Lametacogriiciónincluye,pues,tantoel autoconodmientocomo

el autocontrol que ejercen los sujetos sobre sus actividadesde pensamientoy
aprendizaje.

A lo largo del trabajosepretendeclarificar el conceptode lectura(aprendera
partir de un texto)y establecerel objetivo final de la comprensión(elaboraciónde la

representaciónmental);identificar los subprocesosimplicadosen la lecturay los factores
quela condicionan,valorandoenquémedidasonmodificablesmediantela instrucción;

también se examinanlos problemascon los quesuelenencontrarselos lectores,y se
revisanalgunosdelosprogramasdeintervenciónencaminadosa solucionaresascaren-
cias, y las característicasquegarantizanunamayoreficaciaenel entrenamientoy una

superiorpersistenciade lasmejorasobtenidas.
Todo ellosirve debaseparael diseñode un programainstruccionalqueintenta

incrementarlos conocimientosinetacognitivosy la utilización de estrategiasporparte
de los alumnosdeEGB comomedio paramejorarsu comprensiónlectora.

Enla RevisiónTeórica,despuésdereseñaralgunasdiferenciasy similitudesentre
lenguajeoral y escrito,seanalizanlos distintossubprocesosquelos autoressuelendife-

rendaren la lectura: movimientos oculares,accesoal léxico y reconocimientode
palabras,análisis sinthdco, interpretaciónsemánticay realización de inferencias,
explicando,enlamedidadelo posible,el funcionamientoconjuntoe interactivodetodos

los subprocesos,con unabrevereferenciaa los modelosde lectura.
También se analizan dos factores importantes para la comprensión: los

conocimientosprevios (referidosal mundo fisico y social, al tema tratadoy a la

estructuratextual) y las metasquese planteael lector (preferentementeel estudioy la
búsquedade información). Se trata de delimitar de qué forma y en qué medida
condicionanla representaciónmentaldel texto leido.
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Como consecuenciade todo lo dicho,caracterizaremosla comprensiónlectora
comoun procesointeractivocomplejoen el quese acostumbra a distinguir múltiples
destrezasy estrategias.

Seguidamente se revisan algunos métodos de evaluación de la comprensión
lectora y de los programas de Intervención en este ampo, recordando algunosde los
problemasque plantea.

Taníbiénseexaminanciertasdiferenciasdecomprensiónentresujetosdedistintos
niveleslectoresoedades,y un conjuntodeprocedimientosinstruccionalesencaminados

areduciresasdistanciasentrelectoresya mejorarelaprendizajede los menosexpertos.

A continuaciónse tratande delimitar los términos “metacognición”y “control
ejecutivo,señalandosimilitudesy diferenciasentreellosy ciertascuestionesno resueltas
totalmente(definición delos ténninos,evaluación,relacióncon otrasvariablescomoel
rendimientoacadémico,etc).

As;mismo,completandolo dichoenapartadosanteriores,secomparala actuación
de sujetos con desigualnivel lector en distintos parámetrosrelacionadoscon la
metacogitdón:metas,experienciasy conocimientosmetacognitivoso utilización de

estrategias.

Porúltimoseabordael entrenamientoenestrategiasmetacognitivas,comenzando
por unacaractenzaclór¶del mismo.Si selleva a cabode acuerdocon lascondiciones
señaladas,alcanzarásu objetivo final: que el alumno autorregulesu aprendizaje,
utilizando estrategiasespecificaspara alanzar objetivos académicosbasándoseen

percepcionesdeautoeficaciay autocompetencia.
Seguidamentese explicita la teoría en la que se enmarcaesteenúenamiento,

básicamentela doctrinadeVygo~ky y discípulos,quienesafirmanquela internalizadón

selleva acabomedianteun procesodetutorizaciónen actuacionesqueestándentrode
la “zonadedesarrollopróximo delsujeto.Losadultos,en ini primermomento,asumen

la responsabilidaden la instruccién; sin embargo, a medida que avanza el
entrenamiento,ha de producirseun “cambio esúat4gicode responsabilidadesdel
instructor al aprendiz,que debe adquirir un papel cada vez más importanteen la
generación.apácaciin supervisiónde las estrategiasmáseficaces.

Firializa la primera parteresumiendoalgunosprocedimientosinstruccionales

relevantes,-orimero, les queintentanenfrenarun númeromuy reducidodeestrategias
Cnormaimt-ntevna :uego algunosprogramasde entrenamientometacognitivoque
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enseñanun mayornúmerodeestrategias,y queintentanaproximarseprogresivamente

a lascondiciones“naturales”y habitualesde la clase.

En la SegundaPartese elaboraun programade entrenamientoparamejorarla

comprensiónlectorade losalumnosde los últimos cursosde EGE.
El programaconstade dosfases.En la primerase instruyea los sujetosenun

conjunto de actividadesrelevantespara el aprendizajea partir de textos: en qué
consisten,comose utilizan, para quésituacionesson o no adecuadas,etc,.. Una vez

aprendidos,los sujetoslasponencix prácticaaplicándolasa textosnuevos.

El entrenamientoselleva acaboenlascondicioneshabitualesde la clase.Estase
consideralacaracterísticafundamentalquefavorecela interiorizaciónde lasestrategias
enseñadas,y su utilizaciónunavezconcluidoel periodode instrucción.

El programase puso en práctica en dos ocasiones.La primera, corno estudio
piloto, contresgruposdealumnosdesextocursodeECB alo largodeseissemanas(24
sesiones).En el segundoestudioparticiparontresgruposdealumnosdc octavodeFGB
durante12 semanas.

Los resultadosfueron satisfactoriosen ambos casos:los alumnosentrenados
disponende mayor númerode conocimientossobre actividadesrelacionadascon la
lectura,>’ mejorasu comprensióny el aprendizajedetextos expositivos.
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1. LENGUAJE Y LECTURA.

1.1. ComprensIóndel lenguajey lectura.

1.1.1. ComprensIóndcl lenguaje.

Los sereshumanoscomprendengrancantidaddefenómenosdesu entornoviW: el
comportamientodeotraspersonas,los acontecimientosfísicos,los conceptoscientíficos
o matemáticos.Pero sobretodo comprendenexpresionesverbaleshabladas(frases,
narraciones)o escritas(textos). En algunoscasos,(conversacióncon un aanigo), el

procesoparecefácil peroenotros, (comprensióndeun texto científico), exigeun mayor
esfuerzo(de Vega, 1984>.

l..Jr. sujetoexpertopuede,sin embargo,hacerqueunaactividadcomplejanosparezca
!ácii La aparentefacilidadcon queactúan:,n maestrodelajedrezoun pianistano debe
levarnosa engaño.La adecuadacomprensióndel lenguajeesuna destrezano menos
complejaquelas anteriormentecitadas(just y Carpenter,1987>.

Una de las razonesde estacomplejidad,querepresentaun problemaa la horade
tratarcientíficamenteel terna,esla heterogeneidadde la conductaquepretendemos
estudiar (Mayor, 1960 Y 1990 a), Ello es debidotanto a los procesosimplicados~desde
la percepcióndel lenguajehasta la realización de las adecuadasinferencias Carroll,
1986>- como al objeto mismo de análisis -lenguajeoral vs. lenguajeescrito- en sus

diversas manifestaciones:periódico,cuento,textocientífico, conversacióncoloquial o
conferencia(Kintsch y van Dijlc, 1983;Sonto,1986).

Poro en el estudio de la comprensióndel lenguajese presentanotros probiemas

<Mayor, 1980; Santa Cruz, 1984 b>. Uno de ellos, fntúnamenterelacionadocon la
complejidad,esel de la evahxadórudequéforma susresultadosseven influidos porel
instrumentodemedidaelegido,porel tipo delenguajeestudiado,porlos conocimientos

t~revios del sujeto,nor sus inferenciaso su situaciónactual (Garnham,1985),

Otradelasdificultadesescomúna vn grannúmerode temasen la psicologíaactual:
la ausenciade un modelo universabrenteaceptadosobre el procesamiento~ la

comprensióndel lenguaje(Mayor,1980;fichumacher,1987). Encualquiermodelo ha de
conjugarseel caráctersecuencialde la comprensión,yaqueel sujetoroseenfrentaa un
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textoo conversaciónen bloquesino palabraapalabra,conla necesariacoordinaciónde
los distintosprocesosChist y Carpenter,1987).

Relacionadoenciertamedidaconlo anteriorestála granvariedaddeaproximaciones
quetienencomotemadeestudioeí lenguaje,quevan desdeeíanálisislingilistico hasta

los estudiosdecamposociológicos,dela comprensióndeun texto porun ordenadora
los experimentosde laboratorio en comprensióny memoriade textos en distintos
camposdela psicología(Carnham,1985; Kintschy van Dijk, 1983).

Entrelos diversosenfoquesposiblesen el estudiode la comprensióndel lenguaje
(Mayor, 1980; SantaCruz, 1984 b y 1987) noscentraremosenaquellosqueotorganun

papel importante a las característicasdel sujeto: sus conocimientosprevios, sus

preferenciasy las metasque quiereconseguir<Garnham,1985; Hoalchill y Gamham,
1988).

La incorporacióndeestosconceptosalprocesodecomprensiónfacilita la explicación
de algunascaracterísticasdel mismo:

a-Otorganal comprensorla capacidaddepredeciry anticiparlos contenidosfuturos,
aunqueesasprediccionesno siempre resultenacertadas(ICeras,1985).

b.-l’osibiitan la desambiguadóndelas distintas unidadesdel lenguaje(Garnham,

1985).

c.-Permitenentenderla comprensiónadistintosniveles,desdelos más periféricosa

los considerados“centrales”,dependiendodel gradodedestrezay de los conocimientos
del sujeto(Just y Carpenter,1987).

d.-Concibenla comprensióndel lenguajecomoalgoestructurado,no reducidoauna
seriedeproposicionesyuxtapuestas(Kin~ch y van Dijk, 1983; Meyer, 1985>.

e-Soncompatiblescon la ejecución interactivade los procesosde comprensión,
principio ampliamenteaceptadoenla investigaciónactual <Oakhill y Garnham,1988).

f.-Consideranla comprensióncomoun procesosólo parcialmenteautomático.Ello
implica queelsujetopuedeplanificarsuactuacióndeacuerdoconlos objetivosquepre-
tendeconseguiry las característicasdel texto, rectificarsu actuaciónsi adviertequeno
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ha elegido la estrategiamásadecuaday serentrenadoen la adquisicióny manejode
esasestrategias(Gamner,1987 a>.

g.-Posibilitanal sujetola inclusión de los conocimientosadquiridosenestructuras
organizadas,significativasy nosimplementeacumulativas,y su aplicacióna nuevoscon-

textos (Spiro cf al. 1987).

Paraintentar describir estecomplejosistemaque permiteprocesarel lenguaje, se

acostumbraa dividir el problemaen subproblemas(Gamnham,1985). El númeroy la

denominacióndelos subprocesos~‘arlasegúnlos autores.A grandesrasgossuelenpartir
de los másperiféricosa los máscentraleso elevados(desdela percepcióndel lenguaje
a la realizacióndeinferencias)<Carrol, 1986;just y Carpenter,1987),obien,van siendo
estudiadossegúnla complejidadcrecienteen el análisis,partiendode la comprensión

depalabras,frases,secuenciasde fraseshastallegar a determinarla estructuratextual,
con un continuofeedbackentreniveles (Kin~ch y van Dijk, l983; Meyer, 1985>.

Ir modelo de procesadordel lenguajedebe reflejar los procesosque se hallan en

comunicacióndirectaentresí ~la informaciónqueintercambianunosconotros (Carroll,
~986: GarrshamA985).Existen argumentosexperimentalesplausibles que sugieren ‘a

existenciade esta interacción, aunquelimitada en los niveles implicados ~ en la
informaciónobtenida.

+ Lenguajeoral y lenguajeescrito.

Aunqueel presentetrabajoestácentradodeformaexpresaen la comprensióndel
lenguajeescrito, mencionaremos,aunquesea brevemente,la relación de éstecon el
lenguajehablado.(Véaseunaexposiciónmásamplia del tema en Mayor. 19&4>.

Antesdeestudiarlasrelacionesentreambos,veamosquéseentiendepor lenguaje

oral y esaito. Los términosoral y escrito no siempre hansido claramentedefinidos
<Horowitz y Samuels,1987).Se han utilizado para referirsea los productosdel sistema

del habla y de la escritura,pudiendoincluir ono los respectivosprocesos.Otrosautores

incluyenenel lenguajeescritono sólo el productosino tambiénla propiaactividadde
leer y escribir.

Para estosautoresel lenguajesoral y escrito debenabarcartanto los productos

(habla y caI.Titurc> como los procesos(hablar-cscuchar y leer-escribir).



Un buen punto de partida para estudiar la relación entre los procesosde

comprensióndel lenguaje oral y el esaitoes el reconocimientode que existen
importantes coincidenciasy significativasdiferencias entreambos(Perfetti, 1987).
Históricamente,las discusionesse hancentradoen dichassemejanzaso diferencias,
reflejandocon frecuenciapuntosde vista extremos.

La posturatradicional (Chafey Danielewicz, 19S7;Perfetti, 2987; Sdnto, 1986)
estabarepresentadaporafirmacionesdel tipo de La escriturano es lenguaje,sólo un
mododeregistrarel lenguajemediantesignosvisuales,“La esaituraeselhablapuesta
por escrito’ o ‘leer = escuchar+ descodificar <Bbcomfield,1933>.

El otro extremoestárepresentadopor la afirmacióndequeel códigodel lenguaje
semanifiestadediversasformas,independientesentresi,admitiendoun númeroinfinito
deposiblessistemas.Enconsecuencia,lenguajeoraly escritosonindependientesy sólo
tienenen comúnqueson sistemasde símbolosquerepresentanel lenguaje.

Entre ambasposturasestála de aquellosque consideranal habla y a la escritura
corno manifestacionesdel mismo lenguaje, estructuralmenterelacionadasaunque

funcionalmenteindependientes,y complementariasen la satisfaccióndelasnecesidades
lingúísticasde la comunidad.

SandraStotsky(1987),revisandoun grannúmerodetrabajos,contraponelasdos
teoríasbásicassobrelas relacionesentreambasformasde lenguaje,y entrelecturay

escritura.Las diferenciasse refierena los puntossiguientes:

Cómosereladonael lenguajeescritoconel oral.

- Cómoelaborael lectorel significadoapartir del texto escrito.
De dóndeobtieneel escritorel significadoala horadeproducirtextosescritos.

De acuerdoconla primerateoría,susceptibledemúltiplesvariaciones,la experiencia

con el lenguajeoral estructurael significadode la lecturay la escrituraen todossus
niveles de desarrollo; lecturay escriturano se interrelacionan.Además,el lenguaje
escritono se consideradiferentecualitativamentedel oral (Geodman,1982; Moffett,
1983).La suposiciónsubyacenteaestateoríageneralesquela esenciay la estructurade?

lenguajeescritono difierendelas<leí lenguajeoral.

Esteprincipio tienedosconsecuenciasclaras:el sujetono escapazdecomprender

ni producir ningúnmaterialescritodemayorcomplejidad sintáctico-semánticaquelo
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quepuedeentenderoproducir oralmente.

La segundateoríaestáinsinuadaenlos trabajosdeVygot=ky<1962,1978),~runer
et al. <1966>, Luna 0969)o Simon <1970),entreotros.Segúnella, no sólo puedeel len’

guajeescritoinfluir enel significadodel lenguajeoralsino quetambiénseinteninfluyen

directamentelecturay escritura.
La prerrvsabásicaesqueambasformasdelenguajesediferencianpor su origen

y susobjetivosy, enconsecuencia,son cualitativamentedistintasen su naturaleza.La
CSCritutJ,aun’ue inlicialmentedependientedel lenguaje oral, -durantecl pedc’dode

aprerídi2aje de la codificación y la descodiiicación-, se hace, cerio veremos,
progresivamenteindependiente.

Aunqueseaduceevidenciaexperimentala favorde ambasteorías,parecesermás
fuertey consistentela queapoyala segundadc ellas.

Y.. wnsemd et al. (1987> investigan las diferencias en el procesamientoentre

lenguajeoral y escrito,quesepercibenya al nivel delos estintulos,ya quesólola lectura
exigeel reconocimientodepalabrasapartir deseriesdeletras;distintaes,asimismo,la

posibilidad de interacciónentreemisor y receptoro de adelantarsey retrocederen el
procesamientode los estímulos;diferentees tambiénel númerode señalesprosódicas

queestructuranel significadode la frase.
Sin embargo, aseguran, ambas modalidades contienen similares señales

morfológicasparala organizacióndepalabrasen proposicionesy frases,

En lo quese refierea la comprensión,afirmanquecompartengrannúmerode
procesos.En las distintastareasestudiadas,seencontrarondiferenciasenactuaciónentre
buenosy malos lectores,tanto encomprensiónlectoracomoauditiva. Susconclusiones

concuerdancon las de otros autores(Gernsbacheret al., 199O~ Just y Carpenter.1987;

Be, leer y Goodrnan.1976)ene?sentidodequelosdefld~ enlecturaestánacompañados

de deficienciasen la escuchay seextiendena actividadesno lingú!st¡cas.

Danks y End (1987) analizancinco componentescomunesa ambosprocesos:

oercepeióndei lenguajey descodificadón,accesoal léxico, integracióndeproposiciones
.y frases,comprensióndel discursoy del texto, y supervisióndela comprensión.

A nesarde los problemasencontrados(escasonúmerodeestudiossobrealgunos
componentesy divergenciasmerodológica.sque hacen dificil la comparaciónentre

trabajos;el hechode quela operaciónquesubyaceaun procesonoestésuficientemente
claro e, si lo está, explica sólo una pequeñaporción ..lel mismo>, formularon. sin



embargo,algunasconclusiones:

1’. Apenasexisten comparacionesentre percepción del habla y descodificacióndel
lenguaje escrito, tal vez porque ambasmodalidadesde lenguaje son claramente

diferentesen este nivel de procesamiento.

2’. El accesoal léxico se ha estudiado,perolas conclusionesno son claras.Parece,no
obstante,queenambosprocesosseoperadeacuerdoconprincipiossemejantes,aunque

con diferentesrepresentacionesde los datos.

3’. La cuestiónde mayorimportanciaen la comparaciónesdeterminarlasdemandas

cognitivas impuestaspor ambostipos de tareas. Como veremosseguidamente,ni
escucharni leersonprocesoshomogéneosquefuncionendelmismomodoencualquier
situación. Las estategiasy destrezasde que dispone el sujeto que comprende
condicionantantoel procesodecomprensiónlectoracomoauditiva. Si las tareasdelec-

tora y escuchase hacenequivalentesmedianteun estricto control experimental.los
resultadosson similares. Sin embargo,esoscontrolesrestrictivosalteranlas originales

diferenciasquesedanentreambasactividadesen la vidadiaria. Fuera del laboratorio,
cuandodifieren tntos,destrezasy demandasdela tarea,surgenlas diferenciasentre
resultados.

Así, a la pregunta“Los procesosde leer y escuchar¿sonidénticoso distintos?’

Danl<sy Endcontestanqueambascosas.Separecenenquelos dossoncomprensióndel
lenguajey en queel sujeto poneen marchael mismo conjunto de estrategiaspara
alcanzarlos(Gemsbacheret al, 1990). Se diferencianen la medidaquelas demandas
cognitivasimpuestaspor las característicastextuales,los factores situacionaleso las

destrezasdisponibles, desembocanen la elección de distintas estrategiasde
procesamiento.Tantolasdiferenciascomolassimilitudespuedendernostrarsemediante

la adecuadamanipulacióndeestosfactores.

Esta relaciónpuedequedarmásclaramenteexplicadaen el contextoque nos
proporcionaunaafinnadónya apuntada:niel lenguajehabladoni el escritoconstituyen
un fenómenounificado<Chafey Danielevia,1987).Cadaunodeellos admitepluralidad

de estilosy existe, además,un amplio solapamientoentreellos:algunoslenguajesorales
sonmuy semejantesal escrito,y viceversa.Analiuándolospodemospreguntarnossiesta

distinción tiene sentido o si, más bien, en una determinadalenguahay múltiples
variedadesde lenguaje disponiblespara los que la hablan, muchas de las cuales,

- 10~



dependiendode las circunstancias,puedensertanto habladascomo escritas.

El lenguaje oral está tipicamenteasociadocon la conversación,producirla,

procesaday evaluadaen el contextode los intercambioscaraa caras basadaen las
relacionesinterpersonales.confrecuencia,claramenteestablecidas.

El lenguajeescritose asodaconla prosaexplicativa tal comoseencuentraen os
libros (Horowitz y Samuels,ISU)

Chafe y Dartiolewicz (1987) estudiaron dos muestras ce enguate o-al

(conversacones‘niorníalesentina comiday explicacionesde profesores-..c t:fli~ e s+ cd

en sos ax,las% o otras dosdo lcrgoawoscrtto(cartas deesosorofesoresa sus ameos

sraca os pcr ellos publicados,

<Y acai;zoror’ las díterenc¡asen variedady nivel de uocabuiac-:o.construc.-icn04
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0309 ~“ ae~ , 1 rnA Ore ,somrirornisocon la auclienas
2 C~ DhicaC’)ne=do dosesonun tipo de lenguatemixto, limitado toda; a>01 la’
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Consecuenciade esta multiplicidad de lenguajeses lo que Perfetti (1987)

denomina“relaciónasimétricaentrehablay escritura’.

1’. En lasprimerasetapas,la lecturaesmuy distintadelhablainfantil. Sin perder

de vista evidentesdiferenciasentreellas .el hablahaceuso de un mayornúmerode
señalesprosódicas;la escrituraexige mayoresdemandasde memoria,etc.~,,Perfetti
resaltados que favorecenespecialmenteel procesamientodel hablay constituyenun
obstáculoparala lectura:la descodificadóny el contexto.Su especialsignificaciónderiva
desu importanciaparael procesamiento,y delhechodequepuedenreducirsee incluso
desaparecera medidaqueaumentala familiaridadconla escritura(Nistrand, 1987).

2~. lUn anáhisisposterior nos muestraque, cuandosedomina la lectura,éstase
va pareciendocadavezmásal habla.A medidaqueeí niño adquierela destrezadela
descodificación,incrementandosu exactitudy rapidez,el procesodecomprensiónlectora

se vuelvemásfácil en la medidaenqueel reconocimientode palabrasya no ocupala
limitada capacidaddelos mecanismosde procesamiento.Ahora el lenguaje escritose
haceprogresivamenteindependientedeloral y másinfluido por el lenguajeescritoen

sí mismo(Sto~ky, 1987>.

3’. El hablapuedellegar aparecersemása la escritura,cuandosedesarrollala
capacidadparaprocesarel habladescontextvalizada,fruto de la generalizaciónde esa
capacidada partir del lenguaje escrito. Este seria el caso de ciertos adultos con
hiperdesarrolladacapacidaddedescodificacióndemensajesdescontextualizados,tanto
ensu forma habladacomoescrita.

A pesarde lo anteriormentedicho, para Chafe y Danielewicz(1987) y para

Nystrand <1987) el lenguaje habladono es necesariamentemenosabstractoy de

significado más contextualizado que el escrito. En consecuencia, un adulto
“hiperalfabetizado”esaquelcuyohablahallegadoaparecersemásala escrituraque la
escrituraal habla.Puestoqueya no tiene mayor experienciaen el habla queen la

escritura,el procesamientodelhablaesmássimilar al de laescrituraqueviceversa.Esta
seriala situacióninversaa la delhabla y lectura infantiles.

¿Cuálesson las implicacionespedagógicasde estaconcepciónde la relación?
(Stotslcy,1987).Si ciertascaracteristicassignificativasdel lengnajeescritoadultono están

presentesen el lenguajeoral y no formanpartedel lenguajehabitualdelentornodel
lector, su densidady riqueza no puedenderivarsede la solaexperienciay prácticaen
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el lenguajeoral. Debenofrecersea los alumnostextos de crecientecomplejidadpara
ayudarlesa captarla riquezaléxica y la densidaddel lenguajeescrito, y ofrecerlesre-

gularmentela oportunidadde escribir sobrelo queestánaprendiendo.
Esto no significa afirmar la inutilidad delas actividadesde lenguajeoral; éstas

tienenvalor en si mismasy porsu contribuciónal desarrollodel lenguajeescrito,U> que
implica estemodeloesquelasexperienciasconel lenguajeoral no sonun sustitutopara
la instrucciónen todos los nivelesdel lenguajeescrito,

1.1.2. í.a lactura.

En lassociedadescultasla lecturaes. sin duda, el mecanismomásimportantede
transmisiónde corocirnientos.Poseerestadestrezaesfundamentalentodo el sistema
educativo, tanto receteseleneníales-unode cuyosobjetivos básicosesobtenerun

do:nito aceptablede- la misma- como en la posterior adsuisiciónde cúnocirnientos,

ostídiconada,en gran medida,por el nivel lector alcanzadopor el sujeto, por su

capacidadparaaprenderleyendo.

1.1.2.1. ¿Quées la lectura?

Más alláde un conocimientointuitivo, obtenidoa partir delasdistintassituaciones
enlas quese utiliza estapalabraen la vida cotidiana,(Downing,<1984), recuerdaque,
ademásdediferentestiposde textos,sepuedenleermapas,planos,gráficos.el braillejas
rayasdela manoo los pososdelcafé), no hayacuerdoen unadefiniciónaceptadapor

la mayoríadeinvestigadoresy en la queseespecifiquenlas conductasincluidasen el
término, Comoenotros muchostemas,esasdefinicionesllevaneí sello de la disciplina

o del modelo teóricoen el Que podernosencuadraral autor, dandocomoresultado
confusióneincluso contradiccionesen tornoal tema.

En cualquiercaso,existeciertoacuerdoen considerarla lecturacomounaacdvidad
cognitiva compleja..en la queestánimplicadosgrannúmerode procesospsicológicos
que actuandoconjuntamente,producenla comprensiónde un texto.

Beaugrande(1984> distingueentre“aprenderaleer”y“leerparaaprender”.Aprender
a leerabarcatodaslas actuacionesen lasquelos textossonprocesadosconla intención
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principal, que no única,de mejorarel procesolector. Leer paraaprender,o aprender
leyendo, incluye aquellasotras situacionesen las que los textos se procesancon la
intenciónpreferentedeadquirirconocimientossobreel temadel quetratan. La primera
actividadpodríaidentificarseconla adquisicióndedestrezas;la segundaaludeasu uti-
lizaciónen situacionescomplejas.

De forma semejante,también Adaansy Collins (1985) hacenreferenciaa sus dos

posiblesacepciones.En unprimermomentola lecturapuededescribirsecomoel proceso
porel quepasamosdeseriesgráficasapalabrashabladas.Sin embargo,afirman,lo que
realmentedebemosentenderpor lecturano es esacapacidadparadescodificarsino la

habilidadparaextraerel significado,tantoexplicito comoimplícito, de un texto esorto.

Este proceso dependede la intrincada coordinaciónentre nuestrossistemas de
informaciónvisual, linguistico y conceptual

Similar diferenciaciónla encontrarnosen Perfetil (1986> paraquien una forma de
reicrirnosa la lecturaes definirla comocapacidadparadescodificar,o capacidadpara

íra;vsfc’r-rr.ar’ palabrasimpresasen palabrashabladas.Esta dolimitacién sereflere a oc:

campode actuación restringidoy permite el examende un reducido conjunto de
procesos.Sin embargogozade escasaaceptaciónya quesu aplicacióna las demandas

y tendenciasactualesde la investigaciónen el campodela lecturaes muy limitada.
En una acepciónmásamplia, la lectura quedaríadefinida como el pensamiento

guiado por la letra impresa, siendo la capacidad lectora una destreza para la

comprensiónde textos,

ParaFischery Mandí(1984) leer esaprenderapartir deun texto. El principalobjetivo

de la lecturaescomprenderel texto y extraerla informaciónquecontiene,integrándola
con los conocimientosprevios del lector. Esa nuevainformación ha de ser fácil y

rápidamenterecuperable.

Esta compleja tarea incluye submetasconcretas: planificar la lectura segón el

contenido y la estructuradel texto, valorar la importanciarelativa de cada párrafo,

asignarun tiempo a cadaapartado,etc.

TambiénJusty Carpenter(1987) afirmanqueíeeresfundamentalmentecomprender

el lenguajeensus distintosniveles-palabras,frases,textos- queson elaboradosflor al-
gunode los procesosqueintegranla actividadlectora.

Kirby <1988) diferencia tres tipos de lectura: global. analitica y sintética. En la
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g obal o prelecturael texto se consideracomo un todo, no como un conjuntode
palabras;el sujetorespondea laspreguntasbasándoseen lo quecreequediceeí texto,

pero no lee,

En la lecturaanalíticaempiezana asodarsesímbolosvisuales y sonidos,pero

todavíano importa tanto el significado comoel código.

En unaviltima fase,la sintéica,el lector incorporalos aspectospositivosde las

cos fasesanterioresy seorienta a la extraccióndel significado,apoyadoy limitado por

el texto, los niveles inferiores aonia,-. de forma automática y, sólo cuandosí.. igen
problemas,el lectorsintético sevuelveanalítico.

De lo dichosededucequelalecturanoesun conceptounivoco,sino quealudea una

ampliavariedaddeactividadesrelacionadasconel texto. La situaciónprototipoa ls que
se refiere el término ha cambiadoa lo largo de la historia. En la actualidadestaria
representadapor una personaque, en silencio, procesaun texto escritoobteniendo
mnfor-naciór.nuevaparaanalizada,utilizarla o, sin~plernerte.entretenersei,a lecturaoral

presa:- tar.aarour;daníesdiferenciasrespectoa la silenciosa(Miller y Snvi”h<<)&4) ú~ los

disto--tos ni veleSde comprensión.

1.1.2.2.Procesosdecomprensiónenla lectura.

Algo que, defonn máso menosexplícita, apareceentodasestasaproximacionesa
la lecturaes su caracterizacióncomounaactividadcomplejaen laque, aunquecon fines.

principalmentedidácticos,es posible diferenciarvarios subprocesos.

La aproximaciónmásfrecuenteal tema<Carpentery just, 1986; Crowder,1985; Just

y Carpenter,1987; Mitchell, 1983)esdistinguir enel procesolector diversassubdesúezas,

cadauna de las cualestienediferente función y modo de actuación.El orden en que

tienenlugar secorresponde,aproximadamente,con el queseobservaen lasoperaciones

mentalespuestasen funcionamientopor un lector experimentadocuandoseenfrentaa

un material nuevo.

a. Movimientosoculares.

El primero de los procesos que influyen en la lectura es conocido como
movimientosoculares,pequeños‘saltos’ enel seguimientovisual quepermitenal lector

pararseen diferentesáreasde un texto. Incluyen tanto los movimientossacádicos,los
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saltos,como lasfijaciones, brevespausasentremovimientos.

Las fijacionesocupanentre el 90 y el 95% del tiempo de lectura, siendo su

duraciónmediadeunos250milisegundos,quepuedeaumentarenconsonanciacon la
dificultad de la tarea.En su mayoría siguenla misma dirección de la escritura;las

regresionesson másprobablesentextos difíciles, si el lectorencuentraalgúnproblema
língiifsticoo conceptual,o si su nivel lector esbajo.

La relaciónexactaentrefijacionesocularesy procesamientode la lecturaesdifícil

deprecisarporquelas fijaciones sonmuy brevesy los movimientosmuy rápidos.Sólo

recientementese han desarrolladoalgunastécnicas y paradigmaspara analizar las

fijaciones tal como ocurrenen la lectura,apoyadoscasisiempreen la informática(just

y Carpenter,1987; Monis, Raynery Polla~ek.1990; Raynery Balota,1989).

La necesidadde las fijacioneses debidaa la limitada capacidadpara percibir
palabrasque estánsituadaslejos del punto de fijación. La función de la ‘saccade’es

situar una nuevaporción del texto en la ISvea,Ja parafóveay laszonasperiféricasdel

ojo del lector. La agudezavisual es óptima cuandola palabracoincide con la fóvea, la

zona de la retina que poseeuna mayor resoluciónen detallesvisualesen condiciones

normales.A medidaquenosalejamosdeeste punto.(parafóveay periferia), la agudeza

visual decaerápidamente(just y Carpenter,1987; Raynery Balota,1989).

A pesar de la diversidad de nombres,estastres áreasson funcionalmente

continuas.La información proporcionadapor laszonasadyacentesno seutiliza parael
reconocimientodepalabras;sólo indica la longitudaproximadadela palabrao susletras

iniciales o finales.
Aunque la mayoríade las palabrasde un texto (80%) sonprocesadasmediante

fijación, otrasno lo son, por lo que el procesamientofoveal no pareceindispensable

(Raynery Balota,1989).

Hasta hacepoco tiempo secreíaque la localizacióny duracióndelasfijaciones
en la lecturano estabandirectamenteinfluenciadaspor los procesosperceptivosy de

comprensión,sino por las carntterlsbca,del sistema oculomotor,mecanismomotor

semiautomáticoque dirige la posición de los ojos.

Algunos recientesdescubrimientoshan cuestionadola teoríaoculomotora.Uno

deellos esla estimacióndel intervaloentrela decisiónde realizarun movimientoy su

ejecución,que se ve sustancialmentereducido.l~l otro es la constataciónde quelos

lectoresllevana cabofijacionesdemayorduracióncuandoencuentranunadificultad no
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esperadao una palabrade longitud inusual.

Paradeterminarla variabilidadde la duracióndela fijación y la longitud dela
saccade,seutiliza, ademásdela fijación, la “mirada”, definidacorno“fijación o conjunto
de fiwdones o.,nset-utivasen una unidad dé texto, generalnaenteuna palabra,
proposicióno frase’ (Justy Carpenter,1997; ~ayner y Balota,1999). Arribas medidas,

fijacaór~ y mirad.’, refleiandistintos procesossubyacentes.Las fijacionesson unamedida

del acceso al l~dco, mientras que la duración de las miradasrefleja el procesode

tncegracibnte’:tua -

Por lo que se refiere a la duración,parececlaro que la información sobreuna
próxima palabra,procedentede laszonasinmediatasa lafóvea, influirá enel tiempode

fija-olór sobro esa palabra (lnhoff y Lyner, 1986); existe además un amplio

reconocimientode quees influida tambiénpor el accesoalléxico, que Úataremosenel

próximo apartado, (l’oilatsek y Raynet, 1990, Rax-ner y Balota, 1089). La primera

inforn;oción cc,nd~ciena tucuras t
1adones;la segunda,lis s~ ocurren actalmen#e

(illanchardel ab, 198<->.

La longitud de cada saccadeparece estar determinadapor la información
parafovealsobreletras y espacios(Morris et al,1

9$O>, que facilitarla el accesoal léxico

de la palabrasiguientea la de la actual fijación, e inflirla tanto en el cambio de la
atencióncomo en los consiguientesmovimientosoculares.Tambiénse ve influenciada,

de forma serne>antea lo que ocurre en la duraciónde las fijaciones, por factores más

globales,como el nivel de actuacióndel lector, las metasde la lectura o la relativa

dificultad enel procesamientodeproposicioneso frases(¾sty Carpenter,1987; Rayner
lY.Áf y, 1986)

Existen,sin embargo,pocosdatosy escasoconsensosobrela secuenciatemporal

delos eventosencadafijación, en especialen la programaciónde lasfijacionesdurante
la lectura(Mcconkieetal, 1985; Pollatsek‘a Rayner, 1989): exactamentecómosedecide

una segundafijación en una palabrao el pasoa la siguiente

La contribucióndelos movimientossacádicosal posteriorprocesamientodel texto es
mmiv escaso-De ello sededucequetodala informaciónvisualutilizadaen el procesode
lectura se extrae durante las fijaciones. La información de cada fijación es

inmediatamenteregistradaen la memoria visual de dos formas-. ~cónica y verbal. La

memoria icónca alrnacenagran cantidadde información detallada,duranteun corto
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periododetiempo, normalmentemenosdemedio segundo.siendoreemplazadapor la

del nuevo estímulo.La información verbalpermanecedurantevarios segundosen la

memoriaverbal a cortoplazo,cuya capacidades, sin embargo,muchomenor. Sus
contenidosno sepierdencuandolleganotrosnuevossinoqueéstossoncombinadoscon
los materialesretenidosdelasfijacionesprevias.Estainfornnciénserála materiaprima
sobrela que actúanlos procesosutilizadosenel reconocimientode palabras.

b, Accesoal léxicoy reconocimientode palabras.

En la siguientefaseel input visual anteriormenteanalizadoes utilizado para
recobrar la información semánticay sintáctica, indispensablepara que el lector

comprendael texto. El accesoal léxico desempefiaun papelsimilar enla comprensión

delhabla(llutterworth, 1989>,planteandoenmuchoscasosproblemasespecíficos(Cutíer,

1989; Frauenfeledery Lahiri, 1989).

El problema que se presentapodría plantearsedel modo siguiente: ¿Cómo se

recuperade la memoria la información apropiadasobre las palabrasde un texto?

(Mitchell, 1983); o, en formulación deOakhill y Garnham(1988),¿cuálde laspalabras

que conocesse correspondecon los patronesvisualesobtenidos?;o, de acuerdocon

Marslen-Wilson(1989)¿dequéforma, a partirdeun inputsensorial,seleccionael lector-

oyentela palabraque mejor concuerdaconeseinpur?

Paraintentarrespondera estaspreguntasseechamanodelaanalogíadeldiccionario.

Cadasujeto poseeun “almacén” o “archivo” mentalcon informaciónsobrepalabras.Se
le dael nombrede léxico mental,diccionario interior o lexiconsubjetivo.

El lector disponede unagrancantidaddeconocimientosasociadosa muchasde

laspalabrasqueconoceQust y Carpenter,1987),sueincluyenlarepresentaciónm’sn-,a
de la palabra,su pronunciacióny ortografíacorrectas.Sin embargola información más

importantealmacenadaes la representacióndel conceptoasociadoa esapalabra,su

significado o significados,sus propiedadesy las relacionescon otros conceptos.Se

incluye, asimismo, información sintáctica y posibles funciones (ej., tipos de

complementosque puedenacompat\arle>.U representaciónléxica contiene,enfin, toda

aquella información relevantesobre una determinadapalabra que no se puede
predecirpartiendodereglasgenerales(Tanenhausy Carlson,1989).

Perocomoademásel sujetotieneaccesoal conocimientogeneralsobreel mundo,

esdifícil determinarel límite entrelasrepresentacionesdel lexicon mentaly otrasde las
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que hablaremos(Just y Carpenter,1987; Schreudery flores D’Arcais, 1989).No está,

pues, claramentedeterminadoqué tipo de infonnacióndebe denominhne1éxico~
semántica’.ycuál debellasnarse“conocimiento del mundo”.

Oakl-dlI y Carnham(1988; Garnham,1985> encuentran,sin embargo,dosdiferencias

importantesentrelexicony diccionario.U primeraesla forma deorganización:frente

al ordenalfabéticodel diccionario,el léxico mentalestáorganizadode muchasfonnns

al mismo tien-ipo,por ej., segúnla frecuenciade uso de palabraso por su númerodc

sflabas. l-,a segundadiferencia se refiere al uso que se hace de ambos:rrtienuras el

d,cnonanosc, utiliza cuandoencontramosuna palabía que no conocemoso de cuyo

significado no estamosseguros, el lexicon subjetivo estl. siendo consultadoconti-

nuarnente.

Hankamer(1989) apuntaasimismoun datoque apoya la concepcióndel lexicor

mental corno, al menos,parcialmentediferente del diccionario: en algunaspalabras

comp’.i..rtas sé accedey se procesaprimero el radical y luego los prefijos.

am.o,en 1-lenderson(19891 cree que en todas las palabrasque compartenun

radical,Ésteos uttlizadocomo entradaal léxico.No seconoce,sin embargo,la forma en

que se representauna palabra compuesta(ej., prefijo ÷raíz), ni tampoco se han

determinadoexactamentecuálesson las condicionespara la creación de una nueva

‘entiada”.

¿Quéestructuraposeeeselexicon interno?

Tantola PsicologíaCognitiva comola InteligenciaArtificial han mostradogran

interés en determinarlas propiedadesde esa representacióndel significado. La idea

comúna múltiplesteoríasy aproximacionesal temaesquelasdiversasunidadesléxicas

o sus conceptosson representadosmentalmentecomo un conjunto de elementoso

‘entradastenel sentidodel diccionario,que guardanentresi ciertasrelaciones(Sreuder

y Flores D’Arcais, 1989). La “entrada” sería la representacióndel significado de la pa-

labra,e incluye,comohemosvisto, múltiplescomponentes,entrelos quese encuentran

tambiénlos rasgos,aunqueen ciertoscasosseadificil caracterizardeterminadaspalabras
cornoconjuntosde rasgos,o ponersedeacuerdosobresu clasificaciónen definitorios ‘a

caracteristicosijust s’ Carpenter.1987>.

Todas as teoríasaceptan.explícita o implícitamente,la suposiciónde queentre

estasun:cladesléxicas existenciertasrelacionesasociativasISreudery flores lYArcass,
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1989).

Paraestosautores,lasmásvaliosasaportacionesprocedendel áreadenominada
generalmentecorno “memoria semántica”. Aunque e,dsten varios modelos con

característicasdiferenciadas,su afirmaciónbásicaes que la memoriasemánticase
organizade acuerdoconun modelo dered, formadapor“nudos (correspondientesa
conceptosy rasgos>,relacionadosentre si mediante ‘lazos” (conexionesasociativas),
pudiendoesasredessero nojerárquicas.

Ofraposible aproximaciónal léxicomentalsebasaenla similitud delsignificado
entrepalabras.Su puntode partidasonciertasintuicionessobresemejanzasen el sig-

nifícadodepalabrasendeterminadoscampossemánticos(nombresdeanimales,objetos
decocinao términosde parentesco).Se consideraquela estructuradel lexicon puede
reflejarseenestasapreciacionesintuitivas.

A partir de estasideas,se han construidodistintos modelospara explicar esa
organización de la memoria humana. El procedimientomás utilizado para su
construcciónesla tareadela verificaciónsemántica:sepresentaunaafirmacióndel tipo
“Un A esun 8’, por ej. “Una manzanaes una fruta’, y se le pide al sujetoque conteste

lo másrápidamenteposible si la frase es verdaderao falsa. El tiempo quetardaen
contestarsecreequereflejalaorganizacióndela informacióndel lexicon interno.Suelen
hacersetresgruposde modelos:deredjerárquica(Collira y Quilliarx, 1972); derasgos

semánticos(Norman,Rumelhartetal. 1975);y unterceroqueincorporaalgunosaspectos
de los anterioresQ. R. Anderson,1983;Collins y Loftus, 1975).

La cuestiónes, no lo olvidemos,cómousar la representaciónvisual de una

palabraparalocalizar su correspondenciaadecuadaen el diccionariomental.En esta
recuperacióndela informaciónpodernosdiferenciardosaspectos:el accesoal léxico, el
procesode localizaciónde unapalabraenel lexicon interno quese convertiráencan-
didato para la dcisión final; el reconocimiento,que se lleva a cabocuandoya sólo

quedaun candidatoy el input visualha sido, finalmente,localizado. Aunque ambos
procesosocurren simultáneamentey se utilizan generalmentecomo sinónimos
(Gamham,1983>, sinembargoalgunosmodelosproponen,comoveremos,unarelación
diferenteentreambos.Un problemaposteriorescómoserecuperala informaciónrele-

vanteunavezidentificadala entradaal léxico.

Casi todala investigaciónsehacentradoenla primerafasequeabarca,asu vez,dos
grandestemas:a) fuentesdeinformaciónparaaccederal léxicoy b) cómoseutiliza esa

informaciónparalocalizar la representaciónmental.
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Entre las posiblesfuentesde informaciónseseftalael conocimientode la formade
las letras,las reglaso procedimientosde pronunciacióny lasnormasortográficas,que
no tienengranimportanciaparael accesoal léxicoen la lecturafluida ( Crowder,1985;
C,?rnhan¾19t½;Mitchell, 1983),aunqueel factordetern-dnantesealaInformación visual.

Besnery joheston(1989> difeíenciantresposiblesconcepcionesdeesainformación
v,suai‘di ±izadsen la ~clcritaticadóndeps:abrasLa prhnwaseriaelcontornode la forma

de a ~tl.Iv: (Cruwdr 198~; Hatie-; ev vi, 1983.Monk y 1—Inline, 1983 Paap- a 1983)

De avoercM,conla segunda.esCi conjuntototal derasgosvisualesdetina pa)abva

los c;v. :oOt4pJraUé’u pairórivrsuai” propio. Variantes de esta leona han sido
propuestos por Hos,-ardt19~tl, Masson~1936)o Rsnniharty biple (1974>.

Paraotros autoreslo fundarnersialesla secuenciaconcretade lasidentudadesdc

las cli -a., comoonn’ una pa)alúaGoha~ston,19Úi; i<uíneihaniy Mcúieliaríd, 1882).
Mientras que ios ¿ospimevostipos de arfoiniación señaladosdependen.de forma
considerable,del medio utilizado para presentax la palabra y de los caracteres
ipográfa;-ús. defer-soresrc--Atnvse.sdel tercertipo deinformad~nexplicanen ouéconsiste

Áde:-~ dad abst<ar-i-s de -unu letra’; sería una reFrescntaAór\ de a Ita-ana

andepeudi~ .ate do la r4’ograEiay-dei soporte en. ci que ;a; sed ipeacaer(Besnes-y Ms=¿nr,

198;’)

Estos tres tipos de información visual no son mutuamenteexcluyentesni

indispensablesparala identificacióndepalabras(Besnery johnston,1989).En la lectura
detextos normales”,(escritosdeizquierdaaderechay conletraminúscula>,loS lectores
unl¡22nprincipalmentela identificacióndela pnmeraletra>untamenteconel contorno

de la palabra,o incluso sólo esta última fuente de información.

Tambiénel contextofacilita, y en casosdificulta, estafasede la comprensión
<Camhanv,1985) Lo veremosmásadelante.

+ Accesoal léxico,

¿Enquéconsisteel accesoal ~ Comenzaremosdefiniéndolocomoel proceso

medianteel cual el lector acumula la suficienteirafoartaciónquele permiteprocesary
abandonara palabrasobrela queestárealizandounafijación (iayner y Balota, 1989>.
Cadauno de ios modelosque veremosacontinuaciónefectúanligerasmodificaciones
a estaapro\:rnaoon.

tictireuder u flores DArcais 1989) fonnulanalgunosde los objetivos quedebe
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cumplir cualquierteoríasobreinformaciónléxico-semántica:

Explicarunaseriedefenómenos“Intensivos’ entrelos quesuelenincluirsesinonimia,

ambigiledad,antonimia,implicación,polisemiay vaguedad.
- Describir la forma queadoptala representaciónmentaldelsignificado.
- Dar explicación a ciertas relaciones“extensivas’entrepalabras,y entre éstasy el

mundorealdel sujeto.

Debe, finalmente,ofrecer algunaexplicaciónde un grannúmero dehallazgos
experimentalesbásicossobre el tema y que son comúnmenteaceptados(Besnery

Johnston,1989;Chasey Tallal, 1990;Garnham,1985; Mitcliell, 1983),aunquealgunosde
ellos soncuestionadospor ciertosautores(Healy et al., 1987).

Efectodefrecuencia:enmúltiplestareas,serespondemásrápidamentea laspalabras
deuso frecuentequea las deuso pococomún.

Efecto “palabra-no palabra’: las series de letras que no son posibles en un

determinadoidiomaprovocanunarespuestanegativamásrápidaen la tareadedecisión
léxicaquelas seriesquepodríanser palabras,aunqueno lo sean.

Efecto de contexto.Las palabrassonidentificadasmásrápidamenteenun contexto
quefuera deél.

Efectodedeterioroocalidaddelestímulo:la decisiónléxicaselenfifica si la seriede

letrasno estáclaramenteescnta

Efecto desuperioridaddela palabra:esmásfácil reconocerunaletra si se presenta

enunapalabraquesi estásolao incluida en unaseriedeletras.

Paraintentar explicar cómopuedeconseguirseel accesoal léxico partiendo
exclusivamentede la descripciónvisual de las palabras,seidearondistintosmodelos.
Establecerdiferenciacionesentre ellos parececada vez más difícil (Norris, 1986). A

medida que aumentan los fenómenos estudiados, los modelos van siendo
progresivamentemáscomplejos,agrupándoseencategoríasentrelas queexistenclaros
solapamientos.Tressonlas“familias’ quesuelendulerenciarse(Foister,1989;Carnham,

1985; Just y Carpenter,1987), asumiendocada una de ellasdeterminadosprincipios
sobre la organizaciónde! lexicon.
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La primeraesel grupode modelosdenominados‘de activación”,condoslineas
principales:la original, la teoría del logogén, propuesta por Morton (1970). y los
recientesmodelos de red, de procesamientointeractivo en paralelo (McClelland y
Ruxnelhart, 1981 y 1986) y otrosmodelosconexiortistassimilares (Sdweudery flores
EYArcais, 1989; Seidenberg,1989;Seidenbergy McClelland, 1986).Cada unade estas

líneasseramificaen múltiples subfarnilias.unidastodasellaspor su aceptacióndeun
sistemade compalaciónqueoperaenparalelobasándoseen un detector,y de la noción

deactivacióngeneralizada.

El otro grangrupolo formanlosmodelosdebúsquedaléxica,elaboradosapartir
del modelo de búsquedaaleatoria(Rubinstein, 1970), el de búsquedade categorías
(Landauery Freedman,1968), el deverificación(Becker, 1979) o el de Forster,(1976>.
Todos ellos partendela analogíaentreel accesoal léxicoy elsistemaderecuperación

de informaciónflevadoa cabopor el ordenador,segúnel cual, las variacionesen e]
tiempo de accesose interpretanen términosde organizaciónde la información.Para
Forster(1989) estosmodelosdeberiandenominars< teoríascomputacionalesde acceso
al léxico” ya que todosellos supor’únque el reconoc:mientoselleva a cabomedianteun
sistemarepresentacionalqueoperamanipulandoy comparandosímbolosexplicitamenie.

Situadoen ciertosentidoenmediodeestosdosgrandesgrupos,sueleseflalarse
u.> tercero, que posee algunas característicasde ambos- Admite la existencia de

acovacióny de un detectorquegeneranun reducidoconjuntode posiblescandidatos
que, en la fasedecomprobación,sonexaminadosparaseleccionarel mejor. El modelo
de “activación y verificación” propuestopor Taft y Hambly (1986) estádiseftado
siguiendoexpílcitamenteesteesquema,examinandolos candidatossegúnsu frecuencia

deuso.Modelossimilaressonlos ideadospor l’aap et al. (1982),Kin~ch (1988), >Jo,ris
(1986), o el modelo de cohortede Marslen-Wilson(1987 y 1989). Una característica

comúnatodosellos esquela seleccióninicia] delos candidatosestábasadaenja fonru,
desempeftandoel contextoun papelactivo sólo en la segundafase.

En visía de la variedad de modelosexistentesy del número de principios

asumidospor cadauno, no resultatareafácil su confirmacióno refutación,lo cualha
conducidoa un cierto desinterésa la horade evaluarlos(Forster,1989)-

Este autorsepreguntaquéeslo quedistinguerealmenteun modelodeactivación
deuro de búsqueda-La diferenciamásclararadicaen el tipo deprocesoscomparativos

postuladosnor cadaunodeellos,enparalelopara los modelosdeactivacióny sedales
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paralos de búsqueda.
A pesardeciertassemejanzasentreellos,no debeolvidarsequeambasteoríasse

apoyan en concepcionesdel sistema computacionaldaramentecontrapuestas.Los
modelosdebúsquedapartende unconceptocentralizadode la computación,segúnel
cuallos datosalmacenadosperiféricamentedebenaccederaun manipuladorcentralde

símbolos. Los de activación, en cambio, parten de un sistema de procesamiento
descentralIzado,de acuerdocon el cual los manipuladoresdesímbolosseencuentran
distribuidosportodo eí sistema.

Lasdiferenciasentreambostienenmásquever conel tipo de sistemadecontrol
implicadoenla seleccióndelmejor candidato,queconla utilizacióno no del procesa-
mientoenparalelo.

En cualquier caso,tanto los modelosde detectoresde palabrascomolos de
búsquedaoverificaciónexplican los hallazgosexperimentalesbásicosantaapuntados,
y son satisfactoriosenlineasgenerales,aúncuandoseancuestionablesalgunosdesus
detalles(Camham,1985;Hoakhill y Garnham,1988). Paraexplicarel accesoal léxicoa

partir delhabla se hanelaboradootros modelospardalo totalmentedistintos(Fiman.
1989; Frauenfeldery Lahiri, 1989; Klatt, 1989).

+ Cuestionesrelacionadasconel reconocimientode palabras.

Revisaremosa continuación algunosproblemas relacionadoscon este tema:
recodificaciónfonológica,efectosdel contexto,creatividadléxicay ambigtiedad.

Recodificaciónfonológica.

Hasta ahorahemosasumidoque, cuandounapalabrase presentavisualmente,
el accesoal léxicodependede susrasgosvisuales.Sin embargoestasuposiciónhasido

fuertementecuestionada(Garnham,1985).
Muchoslectoresdicenoír unaespeciedevozinterior mientrasleen;otros mueven

ocasionalmentelos labios al leer textos especialmentedifíciles; inclusosujetosadultos
pronuncianpalabrasnuevasdeformasimilar acomolo hacíancuandoaprendíanaleer

(Justy Carpenter,1987)-Todosestosfenómenos,juntoaotros resultadosexperimentales,
indicanquelos procesosrelacionadoscon la pronunciacióndelaspalabrasintervienen,
al menosen algunasocasiones,durantela lecturasilenciosa(Kirby, 1988>.
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Dos son la formasde generarestareproducciónde sonidos.La primera,parte
directamentede la esoitw-a,utiliza reglas de correspondenciagrafema-fonema,y se

denomina“código fonológicopreléxico”.EstamodalidadesespecialmenteImportanteen
las primeras etapasdel aprendizajede la lectura. El grado en que los lectores

experimentadosconfíanen estecódigo frentea la infonnaciónvisual paraaccederal
léxico, varia enfunción dela tarea,del nivel lectory delarapidezy precisiónrelativas
de cadacódigo (3am y Sitare,1983>.

La segundaforma es resultadodel acceso al l&ico. La pronunciaciónde una
palabraes,comoquedadicho,unadelasinformacionesofrecidasporsurepresentación
mentalDuranteel accesoal léxico, elcódigofonológicoesactivado,dela mismaforma
que lo son otras informacionesreferidasa esapalabra.Porser un subproductodel

accesoal léxicose denomina‘código fonológicopostiéxico”.

Su cont,-ibucióna! recuerdode información está comúnmente,-econoc.ida, al
ofrecerun ru-eclderepresentaciónadicional,aunquenoexisteunanimidadenla forma

en queestaayudase materializa(just y Carpenter.1987; K:rbv, 19%).
Másdiscutidoessupapelenelaccesoal significado(Se’mdenberg.1989>.El lector

dispondríade informaciónfonológicaen la lectura, perono comopartedel proceso
ned:aníeel cualse accedeal significado;pronunciacióny significadoseríanprocesados

ce- naraiclo.

Auncue su utilización sólo parecedemostradacuandose leen palabraspoco

frecuentes(Seidenberget al., 1984), se ha puestode relieve a través de numerosos
expenrnentosque la información fonológica estádisponible mientrasse lee. lust y
Carpenter(19871, Kirby (1986) y Van Orden (1987) aseguranque, a pesarde no ser

indispensablepara la comprensión,es activadaincluso por los buenoslectores,siendo
en algunoscasoset métodode identificacióndepalabrasmáslógico y sistemático,y en

el quemuestranespecialesdificultadeslos peoreslectores.

Efectosdel contexto.

Uno delos temasimportantesabordadospor la orientaciónconexionistadelas
teoriasde la activación(McClelland et al.,1986), ha sido determinarel modo cómo el
contextoy los procesosinteractivos“de arribaa aba1o”influyenen la comprensión

Muy diferentesson los contextos(Mayoret al, 1989;Nystrand.1987)quepueden
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influir enel procesamientodel texto ensusdistintasunidades(letras,palabras,frases,
texto completo)y niveles(codificación,accesoal léxico, análisissintáctico,etc.>(Just y
Carpenter,1987).Revisaremosalgunasdelasinfluenciasenlacodificacióny enel acceso

al léxico.

Segúnse ha dicho,esun descubrimientocomúnmenteaceptadoel denominado
‘efectodelasuperioridaddela palabra~(sepercibemásfácilmenteunaletracomoparte
de una palabraque aisladao formandopartedeuna seriede letrassin sentido), La
causa parece encontraseen la influencia de los procesos de nivel superior, el

procesamientodearribaa abajo”, quetienelugar en la lectura.
En muchasotras situacioneshabitualesde lectura, el contextode la palabra

dificulta la percepción de las letras; así ocurre en la detección de palabras
incorrectamenteescritaso enla búsquedadeunadeterminadaletra enun texto.

Tambiéninfluye el contextoen el accesoal léxico: unaomAs palabrascondicionan
el accesoal léxicodela siguiente.Estosucede,sobretodo,endossituaciones.La primera

cuandoel lector seencuentracon un texto cuyos caracteressonpoco claros o que,por
estarfísicamentedeteriorados,sehanvuelto ilegibles- Tambiénocurrecuandoel lector
no disponede las adecuadasdestrezasdescoduficadoras,lo que le ocasionauna
representacióndegradada,o cuandolas condicionesfísicas, (ej., iluminación).son de-
ficientes.

La importanciadelcontextotambiénseponederelieveen dosrelevantesaspectos
delsignificadoquerevisaremosdeinmediato:creatividadléxica y polisemia(Schreuder
y Flores D’Arcais, 1989).

Creatividadléxica.

Ningún idioma disponede suficientespalabrasparaexponertodoslos posibles
conceptosque sus usuariospuedanquererexpresar.Cuandoel léxico no ofrece un

términoparaun determinadoconceptorelacionadocon unasituación,un objeto o un
suceso,se produceun vacíoléxico. En esoscasosel sujetopuedecrear un término
nuevo.

En ciertoscasosel significadoaparececlaro; en otros, el sentidooriginal de las
palabrasquelo componenhadesaparecido.Porello,aprimeravista, la innovaciónléxica

podríaocasionarproblemas.En la prácticaestono acune.Cuandosepidealos oyentes-
lectoresqueelaborenparáfrasisdeestasexpresiones,ofrecenmúltiplesinterpretaciones,
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basándoseen los conocimientosprevios, en los componentesde la palabray en el

contextoen queseutiliza.
Algo similar ocurrecon las innovacionesléxicas Infantiles. Desempeñanlas

mismasfuncionesquelas de los adultosy, además,compensanlas limitadonasde su
vocabulario (Clark, 1981>. Para comprenderlases indispensableun considerable

conocimientodelmundoy la utilizacióndel contexto.

La axnbigiiedad.

Uno de los temas de mayor relevancia en la orientación cognitiva de la.

psicolingiilstica lo ha constituidoel estudiodelpapeldesempeñadoporel contextoen
la desambiguaciónde palabraspolisétnicas(Nelil, 1988; Schreudery Flores D’Arcais,
1989>.La ambigiledadfonológica,importantesóloenciertosidiomas,presentacaracteris-
t~casy modosdesoluciónpropios(Frosíet al., 1996>.

Las palabrassemánticamenteambiguassuponenun problemaespeciaLtienen
variossignificadosposiblesperosólo uno de ellos es tenido encuenta.Gontrastando
todossussig~-úficadosconel contextoconcreto,se aceptauno deellos y sedesechanlos
demás(Carnham,1985;Justy Carpenter,1987). Sin embargo,a pesarde la existenciade
grannúmerode palabraspolisémicas.el lector en rarasocasioneses conscientede la
anubigúedad.

Sin entraren detalles sobrelas distintas acepcionesdel término, (Mayoret al,
1989), mencionaremoslas principaleshipótesisquesehanpropuestoparaexplicar la
desarnbiguadónpartiendodel contexto iingútstico (Neilí et al.,1988; Garnham,1985;

Simpson,19S4Y

a) Acceso al significado guiado por el contexto. Sólo se accede por
condicionamientodel contextoa los significadosrelevantes;los demássondesechados.

b) Acceso ordenado. Ante una palabra ambigua se accedea sus distintos

significadosen funcióndesu frecuencia;el máscomúnesel primero,luegoel siguiente
en frecuencia,comparandocadauno deellos con el contexto.Esto explicarla quelos
sigrificadosmenos frecuentespovoquenlatenciasmayoresquelos másfrecuentes.

c) Accesomúltiple oexhaustivo.Se tieneaccesoatodoslos significados,eligiendo
aquel queestéde acuerdocon el contexto.Simpson(1984) creequees el de mayor di-



fusión enla actualidad.

di Una versiónrevisadadela teoríaanteriorelcontextoayudaaelegirunoentre
todoslos significadosposibles,y estoocurreal final de1. frase,aúna riesgode tomar
unadecisiónarbitraria.

e> Neil], Hilliard y Ceoper(1988> combinandolos mejores” rasgosde los tres
primerosmodelos,formulanunonuevo.

Al igual queen el accesoexhaustivo,puedenactivarsemúltiples significados,
aunqueno sonrecuperadosconigual probabilidady rapidez.

De modo análogoa lo que ocurreen el accesoordenado,se suponeque los
significadosmás frecuentesgozande venta»sen el procesamientosobre los menos
frecuentes,aunquese admite la importanciadelcontexto.

Lo mismoqueenel accesoguiadoporel contexto,sereconocesu influenciaen
el procesode recuperación,sin negarla deotros factores.

Se mantiene,pues, la importanciatanto del significadodominantecomo del
contextoprecedente.

Este modeloha sido confirmadoexperimentalmentepor otrosautores(Duffy et
al.,1988; Frost, 1990>.

Just y Carpenter(1987), basándoseen Hayes(1977) formulanun conjunto de
heurísticos,susceptiblesde ser utilizados en programasde ordenador,que pueden
ayudar,tambiéna los lectores,a elegirel sentidoadecuadodepalabrasambiguas.

1. Elige el significadomásfrecuentede unapalabra.

2. Utiliza la informaciónproporcionadaporel verboparaseleccionarla acepciónmás
apropiadadel sustantivo.

3. Paraescogerentrelos significadosdeunapalabra.tenencuentael másdirectamente
asociadoconlos de las palabrasquela rodean.

4. Utiliza losconocimientossobrelasrelacionesparte-todoparaelegirla acepcióndeun
ténnino.

5. Utiliza los conocimientossobresituacionesreferencialesparaprescindirde cienos

significados.
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Mayor et al. (1989) señalanque, incluso en ausenciade contexto,los lectores
interpretanel texto, eligenunaacepciónpara laspalabras,comprendiéndolasde una

determinadamanera.En los casosdeesa ausenciade contexto, los autoresseñalanel
papeldecisivoquedesempeñanlasvariablessemánticasenla interpretacióndepalabras,
enunciadoso textos

Por lo quese refiere al procesamientoinfantil de la ambigiiedadQust y Carpenter,
1987), podemosasegurarquelosniñossonaúnmenosconscientesdela ambigfiedadque
los adultos.Esta faltadeconcienciasereflejaensu incapacidadpararecuperarsedelos

erroresde interpretaciónocasionadospor la ambigiledadléxicay superarlos.Todo ello
tiene quever conla supervisiónde la comprensión(Balcer, 1985;Baker y Zirulin, 1989)
de la que hablaremosmásadelante.

Localizadala entradaal léxicointerno,conun posteriorprocesamientodelquemuy

F’
0’t0 sabemos,se recobrade ia memoriala informaciónsobrela categoríasintácticade

~ap.raorav’~s su significado.

c, Análisis sintáctico.

tina vez reconocidaslas palabrasde una frase y recobradasdel léxico sus

categoríassintácticas,el sistema de comprensióndel lengu~je debe fijarse en las
relacionesestructuralesentreestaspalabrasparadeterminarel mensajequesepretende
transmitir (Garnham,1985). No obstante,recuérdeseunavezmásqueesteesquemade

secuenciacióntemporal de las fases del proceso no significa, como veremos,que
funcionenen estrictoordensecuencial.

El significadomásgeneral dc sintaxisesel de ‘ordensistemático’ (Justy Carpenter,

2987;’. Aplicadoal lenguajeseentiendecomoordenaciónsistemáticadeloscomponentes
gramaticales:palabras,proposicioneso frases.

Antesdeestudiarcómosetiene encuentala informaciónestructural,esnecesario

considerarpor qué el lenguajehumanonecesitade la sintaxis, por quéno podemos
comun:carrossin sintaxis fCarnham,1985;Just y Garpenter,1987).

½~a ‘osinuadoCaeÉl análisissintácticopodríaomisirsey derivarel significado

de la frase directamentedel significadode las palabrat.En la práctica,no es posible

olvidar el análisisestructural,aunqueenciertoscasospuedahacerse(Carnharn,49851
just Carpeníer(1987) creenque lo que nos fuerzaa la utilización de la ~intax~s
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esquenuestroscanalesdecomunicación-oral y escrito-sonnecesariamentelineales,a
pesarde quenuestropensamientono lo sea.Es la sintaxis la quenos proporcionaun
código para comunicaruna configuraciónde conceptosmedianteuna secuenciade
palabras.Al leer la frase,su análisissintácticointentarecobrary recomponer,a partir
de esasecuencia,lasinterrelacionesconceptualessubyacentes.

Noresultafácil distinguiranálisissintáctico(‘parsingideinterpretación(Altman,

1989>. El primero consisteen la asignaciónde categoríasgramaticalesy relaciones
estructuralesa los componentesde unafrase, con independenciadel significado. La
interpretaciónintegra,en algunamodalidadde representaciónmental,la información
transmitida tanto por los componentesen si mismos como por las dependencias
estructuralesquemantienenentre51.

Estos componentesy sus interrelacionessuelen expresarsemediante una
estructuradeárbol.Enellasereflejandosimportantesrasgosdelaestructurasintáctica
dela frase:la segmentaciónengruposde palabras(sujeto,predicado)relacionadosentre
si de forma jerárquica(Justy Carpenter,193?;Mitchell, 1989).

El analizadorsintácticoseapoyaríaen unaseriedeseñalesparallevar acabosu
labor.Lasprincipalesson: el ordende laspalabras(enmuchosidiomas),los tiposdepa-

labras(nombre,verbo,adjetivo,...), su función(determinante,núcleo,modificador,etc.),
prefijosy sufijos, significadodelaspalabrasy su pronunciación.

Todas ellas compartenimportantespropiedades.En las frasesnormalestodaslas
señalestiendenaconvergerhaciaunadeterminadainterpretación,y no acompetirentre
sí. Además,cadaunade ellasrestringeel margende posiblesinterpretaciones,aunque

paradecidirseporunadeterminadano essuficienteningunaindicaciónpor si sola y
aisladadelasdemás.Conjuntamenteimponenmúltiples limitaciones,quesólo pueden
ser satisfechaspor unainterpretación.

Este análisis parecellevarsea cabode forma inmediataparacadapalabra,sin
aplazarlohastael procesamientodela siguienteaúnariesgodecometerequivocaciones

(erroresdenominados“garden path’9. Tanto la comisión deestoserrores(consistentes
en el análisisequivocadode una palabraen unafrase)comosu rápida corrección(al
procesarla palabrasiguiente>,confirmanque el análisissintácticose realiza deforma

inmediata.

+ Modelosde análisis sintáctico.
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La llegadadela lingilística chomnskianaaprincipiosdelos60 despertóunamplio
intento devalidarel estatuspsicológicodelprocesamientosIntáctico(Altman, 1989>.

Lasprimerosmodelospropuestossonlos deKimball. Fraziery Fodor,y Wanner

y Maratsos.

Kimball (1973) proponeunateoríasobre el análisisde la estructurasuperficial

aplicadoal procesamientode frases.Paraello forxnula sieteprincipios algunosdelos
malessiguenteniendoimportanciaenmodelosactuales:

‘Late closure’:siemprequeseacompatibleconlasreglasgramaticales,incorpora
la última palabraprocesadaala fiasequeseestáanalizando.

- Una vez completadaunaproposición,resultamuycostosala reorganizaciónde

suscomponentes,por lo quese evitasiemprequeseaposible.

l”rszier ‘-.‘ Fodor(1978) partiendodeun esquemasimilar al deKimball, proponen
.anmodelo bnstaitteroAs simple,queactúaen dosetapas<“PretiminaryEbrasePackager”

y “SentenceStruotureSupervisor”),goladospor el principio de

- “Minimal attachment”:no generarnodosinnecesarios,o lo queeslo mismo,
utiliza el menor númeroposible de reglas para incorporarcadapalabra a la
estructurade frasequese estáelaborando.

Mayor número de trabajos se llevaron a ca~ denfro del áreade Inteligencia
Artificial. Muchosde sus programasutilizan un analizador,anticipadoya en trabajos
anteriores,denominado“redesde transiciónampliadas~(ATN). capazde actuarcon
distintostipos degramáticas(Wannery Maratsos,1978).

Entre los defensoresde las dos últimas teoríasexistió un considerabledebatee
intercambiode ideas(Wanner,1980; Fodor y Frazier,4980). Como consecuenciade las

discusionesserevisanalgunosde los principiosbásicos(Pereira 1985)y seproponeuna

‘0ev., version ‘del modelo ATN (Wanner,1987)en la quese postula el procesamiento
Mralel:r.

El objetivo central de las actualesteorías sobre comprensiónde frases es
identificar los tipos de información utilizadapor el sujetocuandolee o escuchafrases

y averiguar ‘)s principiosseguidospor los usuariosdel lenguajeen la utilizacióndela
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informaciónde quedisponenenvistasa la eleccióndeunaestructurade análisisde la

frase <Altman, 1989;Clifton y Feneira,1989).
Granpartedeestainformación,utilizadaparatomardecisionessobrela estructura

sintácticadelas frases,esde carácterno léxico: distribucióndel texto en la páginao la
puntuaciónenlostextosesaitos,olaentonaciónenel lenguajeoral (Mitchell, 1989). Sin
embargoestosrasgospuedenconsiderarsede Importanciasecundariacomparadoscon

la fundamentalfuentedeinformación: laspalabrasdela fraseensi mismas.

El problemase plantea en los términos siguientes:¿es la información léxica
(específicadecadapalabra)o la sintáctica(independientedecadapalabra>la quedirige
el análisis inicial de la estructurade los componentesde unafrase paracada nueva
palabra?(Frazier, 1989). Esto adquieresingular relevanciaen eí procesamientode la

ambigiledadléxica.
Dos posturasenfrentadasintentandarsatisfactoriarespuestaal problema.
Laprimeraproponeun sistemaqueprioriza la ‘informaciónindependientede la

palabra’ queestásiendoprocesada.De acuerdocon la segunda,el conocimientoléxico
guía la formacióndeunahipótesissobre el modo deincorporarun item ala estructura

de fraseasignadaalos elementosanteriormenteprocesados.

Análisis sintácticoinmediato,

Muchosinvestigadores<entrelos queseencuentranlos ya citadosFraziery Fodor,
1978;Kimball, 1973;Wannery Maratsos,1978)hanpropuestosistemasdeprocesamiento

en los que se concedeespecial prioridad al primer análisis que lleva a cabo el
procesador.A partir de ellos,otros autoreselaboranmodelosde procesamientoserial
conunacaracterísticacomún: aseguranqueenlasprimerasetapasdel “parsing sólose
utiliza el análisis sintáctico(Abney, 1989; Berwiclc y Weinberg,1985; Ford et al.,1983).

La hipótesisde la queparteestemodelo, tambiéndenominado‘Teoría Garden
Path’ (Frazier, 1987 b) esque el conocimientosobreel lenguajeestáorganizadoy se

utiliza enforma modular”(Fodor,1983 y 1988). En unasegundafase,otro mecanismo-
el procesadortemático-tendríaaccesoaunacombinacióndeinformaciónléxica, textual
y de conocimientodel mundo,

El análisissebasaría,pues,enunainformaciónindependientede la palabraque
se estáprocesando,a partir de la cual se formularíanlashipótesissintácticas,conlas
que, en ciertoscasos,entranencontradicciónlas propiedadesde un términoconcreto.
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La informaciónsintácticase encuentraorganizadade forma quepermiteunarápida
predicciónsobrelas posiblessecuenciasdelos lterns (Frazier,1989 y 1990).

El mecanismodeprocesamientodefrases(analizador>utilizaríaunapartedeeste
conocimientogramatical•independientedelconocimientodelmundoy decualquierotra

información-paraunaIdentificaciónInicial de las relacionesentrelos componentesde
la frase (Clifton y Ferreira,1989; Ferreiray Henderson,1990>.La funciónprincipal del

analizadorseria,pues,adaptara estassecuenciaso categoríascadapalabraquese va
procesando(Frazier,1989).

Paraello seguía porunos principiosgeneralespsicológicamenteplausibles.El
másimportanteseria ‘elige el primerodelos análisisdisponibles~(Frazier,1989),basado
en el supuestovalor funcionalde la organizacióninmediatade la informaciónque va
llegando,dadala limitada capacidaddela memoriahumanaa cortoplazopararetener

materialnoestructurado.Esteprincipio sereflejaríaendosestrategiasdeprocesamiento
sintácbcoqueva conocemnos¿’rninirnalattachment”y “late closure’.

Teoría incren-entalinteract”a.

Paraotros autores(Altman, 1989; Boland et al., 1990; Crain y Steedman,1985;
Stcedman,1989; Steedmany Altman, 1989) la forma de resolver las ambigiiedades
s.ntscticasescomparandoconel contexto,concebidocomoun modelo,laspropiedades
referencialesde la representaciónde cadauno de¡osposiblesanálisis,de acuerdocon
los siguientesprincipios:

a). la influenciadel contextosobreel procesamientosintácticodebeconcebirsecomo
estrictamenteiimitadaal proceseporel queseevalúalarelativacompatibilizaciónentre
el análisissintácticoproducidoautomáticamentey el contexto.Se rechaza,portanto,una

concepción“fuerte” dela hipótesisinteractivasegúnla cualel contextoreferendalpodría
predisponeral procesadorhaciadeterminadasconstrucciones,hipótesiséstaque,aunque
frecuentementenombrada, raras veces fue llevada a la práctica en un programa

ISteedman.1989)

bl. i..ns posibles análisis opuestos debenpresentarseen paralelo para su posible

adiudicaciónpor el procesador.

cl. Lasinterpretacionesse vanelaborandoprogresivamente,palabraapalabra.Es decir.
asinterpretacionespuedenconstruirsey evaluarse,(y confirmaro desecharel respectivo
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análisis),antesdequelos componentesendisputaesténsintácticamentecompletos.

La representaciónléxicadesempeñaríaunimportantepapelenla integraciónde
informaciónlingii%sflca y no lingilistica. Nosólo serviríade puenteentrelos sonidosy
el significado sino que ademásofrecerlaun marcoen el que valorar las distintas
interpretacionessintácticas(Tyler, 1989>.

De estaforma,el sistemade comprensióndisponerápidamentede información
léxica,sintácticay contextualy lasintegraenalgúntipo demodelo mental<Tanenhaus
y Carlson, 1989; Tanenhauset al, 1989>. No existiría ya oposiciónentre reglas de
estructuragramaticaly contenidoléxicodelaspalabras,puestoquecualquieradeellos

puededirigir el proceso.
Con ello se presentaunaalternativaa la teoríamodular:no sólo son tenidasen

cuenta simultáneamentetodas las posibles fuentes de Información, sino que el
conocimientosubyacentea cadauna de ellas está inseparablementeunido al de las

demás(McClelland et al., 1989; Rumelharty McClelland, 1986).

Como eradesuponer,existeevidenciaintuitiva y experimentalapoyandoambas
tec,rias,aducidasen los trabajoscitados,en los quetampocose hanatorradocríticas

entresusrespectivosdefensores.
Tampocohan faltadointentosde minimizar las diferencias(Clifton y Ferreira.

1989) o de sintetizarlos principios deambosmodelos(Mitchell, 1989).

Enel modelopropuestoporesteautorseafirmaqueel análisisserealizaen dos
etapas.En la primera-ensamblajede las estructurassintácticas-no desempet¶aningún

función la informaciónléxica. SI sería importanteen la segundafaseen la que esas
estructurassonrevisadasparacomprobarsu consistenciainterna.
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d. Interpretaciónsemántica.

Hasta ahora hemosvisto cómo se reconocenla palabrasy se agrupanen

oraciones.Ningunade estasactividadeses, sin embargo,la ¡neta final del sistema de
comprensióndel lenguaje(Gamham,1985; Just y Carpenter,1987). El objetivo es la
construcciónde una representaciónmental de la información transmitida por la
secuer~dadefrases.Paraello esnecesarioelaborarel significado,ensentidogeneral,de

lo queselee o se<ye.

La teoria psicolingiilstica que explica la elaboraciónde esa representaciónse
apoyaenunateoríaformaldelsignificado,conceptoéstepoliskrnicoy dedifícil delimita-

ción (Carnham,1985).
Gazdar(1979) hace una propuestaal respectoque ha sido aceptadaigualmente

por lirgi3istasy psicólogos.Sugierequeel término ‘semántico”seapliquealos estudios
de ‘jellos aspectosde significado que contribuyena las vondicioresde verdad o
falsedaddeuna frase En las teoríassemánticas,tanto linguistascomopsicólogoshan
centradosu atenciónen la frases(o susequivalentesen lenguajeslógicos) y no en

unidadesde significadosuperiores,no abordadasen dichos lenguajes.Sin embargo,
párrafos,textos,historias,monólogoso discursosson algo másquelas partesquelos

forman, y comunicanmayorsignificadoquelasfrasesaisladas(Garrtham,1985).

La interpretaciónsemánticaopera,paraesteautor,a diferentesniveles:utiliza ia
informacióndel lexiconmentalsobrecadapalabray, además,contbinael significadode

las palabraspara construir el de la frase;finalmente,combinael de las frasespara
obtenerel del texto.

En un sentidoestricto (Just y Carpenter,1987) el análisissemánticose refiereal
procesopsicológicomedianteel cual un lectordescubrelasrelacionesconceptualesentre
los componentesdeunafrasey elaboraunarepresentaciónmental detales relaciones.

En generalel análisissemánticose llevaa caborellenandolos espaciosvacíosdel

esquemaevocadoparacadafrasequeseva encontrando.Estoshuecosse refierenatres
tipos de información(Just ~ Carpenter,1987):

1 Papelesde los participantes,asignadoscon la ayuda de ciertas señales:sintaxis y

ordendela frase<al menosenciertosidiomas);significado,formadel verboy particulas
que io acompañan;preposiciones,formas de los pronombres(yo-me; ni-te) ‘.‘
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conocimientodel referente,
Se necesita,portanto,hacerusodelcontextoy delconocimientosobreel mundo,

y realizarinferenciassobrelos rolessemánticos.

2. Análisis semánticodeaccionesy estados.El lector utilizael significadodelverbopara
determinarel tipo deacciónquese estádescribiendoy los participantesqueexige.

El análisis de frases que describen estados es ligeramente diferente. Su
representaciónconsisteenpredicadoscomplejos,en el sentidodequeson reiteraday
recursivamentemodificados, dando como resultado intrincadas relaciones entre

proposiciones.

3. Análisis semánticode circunstancias.Aunque difíciles de sistematizar,las más
típicamenteestudiadasson lugar y tiempo.Su análisisocurrede formarelativamente
desestructuradapor variosmotivos: se deduce,con frecuencia,del conocimientodel
lectorsobreel contextoreferencial;la informaciónsobrecircunstanciasno seencuentra
asociadaa ningunacategoríasintáctica;no existe una taxonomiaclara; las diferentes
categoríasinteraccionan<nutuaniente.

Cuandoeí lector analizasemánticarnenteun texto,construyeunarepresentación
del significadoextraído,queconsisteen proposiciones,unidadesde significadoque
describenun estadoo acción y cuyos elementosno son palabrassino conceptos

(Garnham,1985;)usty Carpenter,1987). De la representaciónproposicionaly deotros
tipos y nivelesde representaciónhablaremosenel apartado1.1.3.3..

Tantopsicolingiiistascomoinvestigadoreseninteligenciaartificial sepreguntan
si el análisissintácticoesayudadoeinclusoguiadoporla interpretacióndel texto como

un todo.
Ambos niveles de análisis, sintáctico y semántico, parecenespecialmente

relacionadosya que operancon el mismo tipo de unidades(las frases)y utilizan
informaciónsimilar sobrela palabra.

Los resultadosexperimentales,una vez más, no apoyan inequivocamentela
autonomiadel análisis sintácticoni tampocola interaccón,aunqueparecehaberuna
mayor evidenciade queel procesoes interactivo (Garnham,1985; Just y Carpenter,

1987).

Diversosexperimentosbasadosenlas“redessemánticasmuestranquedistintos

hechosreferidos a un mismo individuo se almacenanjuntos en la memoria, con
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independenciadel momentoo la forma en que sehayanadquirido (Garrvham,1985).

Cualquierteoríapsicológicasobrecomprensióndetextosdebeexplicarel modocómo
se integra la información de distintas partesdel texto, relacionándolacon otros co-

nocimientosqueya seposeen.
En. este proceso es fundamental la contribución de las inferencias, los

conocimientospreviosy lasposiblesmetasde la lectura.

El objetivofinal de la comprensióneslaelaboracióndeunarepresentaciónmental

del texto,basadaen él perocompletadaconaportacionesdel sujeto.

lEn próximosapartadosserevisaránestostemas:tiposdeinferenciaseimportancia
de las mismas.,conocimientospreviosdel sujeto,posiblesobjetivos a la horade leer :9
quéinfluencia tienentodosestosfactoresen lacomprensión.

Paraalgunosautores(Wagnery Steniberg4987),una últimadestrezacaracteriza
al le~’lor cflcít nw. la flexibilidad de la lectura, quese manifiestaen la dedicaciónse-
lect~va de recursos-estrategias,esfuerzo y tiempo- en función de los objetivos y

caracretísticasdel lectory del tipo detexto Hablamosyadelasdenominadasestrategias
metacognitivaso de controlqueveremosen el apdo 2.

e. Realizaciónde inferencias.

Es un principio aceptadopor todoslos modelosdecomprensiónlectoraque,en
la interpretacióndelas frasesqueconformanun texto de ciertaextensión,los lectores
utilizan dos tipos de información. En primer lugar la información ofrecida por cada

frase, de la que hemoshabladohastaestemomento,Perotambiénla información que

surgede la inter-pretacióNdeltexto como un todo, que determinael significadode la

fraseutilizadaenesascircunstanciasy enesecontexto(Carrod,1985;Carrodetal,1990).
La diferenciaentreambosnivelesha llevado a la noción de inferencia

El estudiode las inferenciases unode los temascentralesen cualquierteoria de
la comprensiondel lenguaje(Freedle‘¿ Duran,1987). Ya desdelos primerosestudios

(Bransfordet al. 1972) queda claro que sin una teoria sobreel proceseiníerencial es

dificil entenderlo que ocurreen la comprensión.

Su :mportancia deriva de ciertas caracteristicasdel lenguaje va apuntadas:
ambiguo,vagoy fragmentario(Rickheit.19831. Inclusoseriadestructivoparala corní,ní--



cación que ésta ofreciesetoda la información (Crice, 1975>, ya que los participantes
disponendecapacidadesparainferir la queestáausente.

En unaprimeraaproximacióndefiniremoslasinferenciasen el procesamientodel
lenguajecomoun procesocognitivo por el que el sujeto (lector-oyente)adquiere

informaciónnuevapartiendodela interpretacióndel texto o discursocorno un todo y

teniendoen cuentael contexto(Carrodetal, 1990).

En un sentidomásestrictoRickl,eit et al. (1985) la definencomogeneraciónde
información semánticanueva a partir de otra información semánticadadaen un
determinadocontexto,aunquela distinción“informacióndada-nueva,lo mismoquela

diferenciaciónentre“impícita-explícita, no estánunánimementeaceptadas.

El proceso de elaboraciónde inferencias,así definido, se lleva a cabo de forma
bastanteautomáticae inconsciente,ya que el lector en rarasocasionestienela sensación

de ir másallá del texto (Rickheit, 1985).
Estaes una de las razonespor las que suelediferenciarseéstede otios procesos

similares:el razonamientoconscientevía extracciónde inferenciaslógicas.Estasúltimas

son, paraCarrod (1985) las ‘verdaderasinferencias en las queseaplica un esquema
inferencial a unconjuntodiscretodepremisas(proposiciones).Las pseudoinferencias”

surgidas de la interpretacióndel texto a la luz de su representaciónmental, están
disponiblesen el procesamientoinicial de la frase, a diferenciade las ‘verdaderas

inferencias”querarasvecessetienenencuentay no influyen en la interpretacióninicial.

Tal distinción,afirma Carrod, puedeexplicar la omnipresenciade un tipo de
inferenciasy la poca frecuenciade otras. Las primerasocurrena lo lago del proceso

normal delectura;las verdaderassólo cuandosurgealgúnproblemadecomprensión.

+ Clasificación.

Existen muchasclasificacionesde las inferencias.Aunqueno todos los autores
utilizan idénticoscriteriosy, consecuentemente,las categoríasresultantesno coinciden

plenamenteentresi, tressonlos tipos de inferenciasmásfrecuentementecitados.

Las referencialeso correferenciales<Graesseret al., 1987; Mitchell, 1983), que

consistenenel establecimientoderelacionesentreun elemento(por ej. sustantivoo pro-

nombre)deunaproposicióncon otro va mencionadoen unaproposiciónanterior.

Las inferenciasnecesarias(Carnham,1985; Carrod et al, 1990; Oakhill y Carnham,
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198$; van DI9< y Kintsch, 1983), integradoras(Craesseret al. 1987), ‘a posteriori”
(Crorhers,1979) obligatorias(Reder, 1980> o l~acia atrás” (Just y Carpenter,19$?),se

necesitanparala comprensión,sobretodo cuandono sonclaraslasconexionesentrela
informaciónanteriory la actualmenteprocesada. Tienen comofunciónexplicitar las
relacionessemánticasexistentesentrelasproposicionesparadotardecoherenciaal textc.

El est=blt’ejmientotanto de coherenciareferencialcomo de relacionesentrelas
partesdel texto es indispensablepara la adecuadacomprensión(Keenanel al . 7964,

Myess el al., 1987), por esoalgunosautores(Garrod et al, 1990) utilizan paraambasel
térrnir,o’ de“necesarias’;se llevana caboduranteel procesode comprensióndel texto.

El tercer tino son denominadaspor esos mismos autorescorno t’oluntan,ts,
elaboradoras,basadasen el conocimiento,constructivas,extrapoiat;vaspragmáticas,
pre(iict3vaso “hacia adelante’.No seconsideranfundamentalesparala compret~ióity

e. e va.

cs son variadas:completary onrequecerla represeotació~me’
detalles no presentesen el texto, elaboraruna superestructuraparaél o anticiparsu
contervdofuturo.

Rtckheit et al. (1985) cuestionan los criterios en los que se basan estas

cI.3sificacicnesy ofrecenla suyapropia, basándoseen los Siguientescriterios:

a). Segúnel tipo cie unidadsemánticainferidasedistinguencuatrotiposdeinferencias.
coherenciaen la interpretaciónde la frase,entrefrase(conectivas),enel texto (orga-

,‘szac,tretemática)yenla relacióndel texto con ios conocimientosprevios.

b. Según cl :ipo de conocimientosprevios activadosse puedeninferir relaciones

causales,motivaciones,etc.

ci. Según a dirección seguidaen la elaboraciónde las inferenciasdistinguenentre
verticales(o ~dearribaa abajo”) quepartende un determinadonivel y su resultado

forma pate.jc un nivel inferior, vías horizonta~esqueproducenresultadosdel mismo
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+ Metodologíade estudio.

Muchasdiscusionesenel temadelas inferenciassondebidasa la diversidadde
métodosempleados,lo que dificulta la comparacióny la extracciónde conclusiones
claras.Estasituación,especialmenteacentuadaenel inicio delasinvestigacionessobre

el tema,no hasido superadatodavía(Rickheitet al, 1985).
Dosson los conjuntosdemedidasmásutilizadas<Graesseret al., 1987; Rickheit

et al., 1985):

a>. Medidas ‘on line”, que incluirían tiempo de lectura, control de los movimientos
oculares(fijación y mirada),pensamientoen voz altao el registrode reaccionesfisioló-

gicas.

b). Medidas ‘off line, que abarcaríaneí recuerdolibre o dirigido, la verificación, el
reconocimientoy la contestaciónadiversostipos depreguntassobreel texto.

+ Factoresqueinfluyen enla elaboraciónde inferencias.

Conocimientosdel sujeto.

Clark(1985) aseguraquelasinferenciasno sepuedenexplicarsin el conocimiento
del mundo.Su influenciasemanifiestade distintasformas:

Muchasinferenciasse apoyanen el conocimientocompartidoque en van

medida,esconocimientosocial,cornoveremos.

Algunas inferenciasimplican procesosatibucionales,mediantelos cuales se

infieren posiblescausasdeciertasconductas.

Otras se basan en el conocimientogeneral sobre estructurasdel mundo,
aso-nadasa determinadostiposdepersonas.

lios lectoressuelenaplicarel principio de reciprocidaden su comprensiónde la
interacciónsocial.
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Ciertos mecanismosinferendales,sobretodo en textos narrativos,implican la

percepcóndel afecto y de sus consecuencias.

‘También los conocimientosespecificostienen,un efectofacilitador.ParaCraesrer

~‘ Ciark 11985) esevidentequesi un lector no disponede los conocim;e:tosnecesaros

paraintegrar las palabras,temaso conceptosde un texto le serámuy difícil generar

injerencias.5in embargo,nc es suficiented:spon-zr de los conocimientossino que es

necesarioactivarlosy relacionarlosconel texto U’resslevetal., 1990;Pearsor~ci al.. 1979;

Dos son las principales funciones de los conocimientos restringen la

interpretación de las expresionesdel texto o ayudan a completardetalles que no

en él explícitamentetCarnharn,1983>.

Latiere> te~t-uales.

¾ - Lc}’ncl¿ (1987> esbudiala ínflueuci?de la organizacióntextual,diferenciando

¿ u cuantíolos diferenteste:’na.stratadosestánmu’,’ nten-elsdg’,-.a¿os
can:k’:enú.’o ce uno a otro recuentamertt’; horizontal. sí presenta lo< temas

separadamente.dandopor ter-minadoun tema antesde pasaral siguiente.larnbiér:

set>aia dos ¿asesde inferencias intratemáticaso intertemáticas segúnconectendos

proposicionesdel mismo o distintos lentas,

Parderdode estosconceptosy’ apoyándoseen datosexperimentales,llega las

si tiente> corLc.usienes.

La organizacacintextual tiene efectossobrela cantidad totai de inferencias.ntvcr:o
mayor cuandoel texto es claramentehorizontal que si es vertical.

- La proporción de inferencias intertemátícases mayor cuanto mas vertical es la

organizacrtr:textual, y menor cuantomás ho,-ízontal. Lo contrarioes verdadparalas

conexiones,ntraternáticas.

- La organizacóntextual influye tambiénen el tipo de inferenciasqueesmásprobable

realizaren funciónde la relativaamplitud en la exposicióndecada temay de! número
de vecesque aparecea lo largo del texto.

Graessery Goodman(1985;Craesser.1981> estudianla elaboraciónde inferencias

art dist:ntostiro:, de textos,asegurandoqueen los narrativossegeneran¿etres a cuatro
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vecesmásinferenciasqueenlosexpositivosduranteel procesodecomprensión,siendo
aquellosmásfácilesde comprendery másdifíciles deolvidar.

La generacióndeinferenciasexigeesfuerzocuandoselee un texto técticoo un
articulosobreun temapococonocido<Graessery Clark, 1985).Les textosquecontienen
definiciones,clasificaciones,exposicionesdemecanismosodescripcionesespacialesson
másdifíciles de leer. Dos son los posiblesmotivos (Graessery Goodrnan,1985): las

estructurastextuales orientadasa metas”, (unagenterealizauna determinadaacción
paraalcanzarun objetivo>, generanmayornúmerodeinferenciasquelas “orientadasa

causas;(organizadasen forma de cadenascausales)o los desaiptivos.Además,los
esquemasevocadospor las narracionesson másricos y desarrolladosquelos de los
textos expositivos.

Contexto.

Tampocosedudade la importanciadel contextoen la extraccióndeinferenoas,
apesarde la indefinición del conceptoen la mayoríade los estudios(Rickheit et al.,

1985).

Estosautoresdistinguenlos siguientestipos decontexto:

1. Cultural, que serían las convencionesculturalesy de comunicación.Representael

conocimientode fondoen la comprensión,a partir del cual se generanlas inferenoas.
La información discordanteconesteesquemase procesapeoro no se procesa.

2. Situacional,relacionadocon los objetivos y perspectivasde la lectura,o los dibujos

que ilustran los textos. Son ya clásicos los estudiosde Pichert y Anderson <1977;

Andersony Pichert, 1978) en los que el punto de vista <de un ladróno de un posible

comprador)sugerido antes de la lectura, o despuésde ella (Kardash et al., 1988),

influyen enla generaciónde inferenciasy enla comprensióndeun texto quecuentalas

característicasdeuna casa,

3. Medio de comunicación utilizado (oral-escrito). Se genera mayor número de
inferencias leyendo que oyendo textos difíciles, aunque con los fáciles ocurre lo

contrario.Lascausashayquebuscarlasentresdiferenciasentreambasmodalidades:en
la memoria a corto píazo, control sobre el procesamientodel lenguaje y grado de

atenciónnecesario.

4. Verbal, entendidocomo las partesanterioresdel texto e incluso eí titulo del mismo.
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OBrien et al., (1988)constatanla facilidadconla queseestableceninferencias,incluso
elaboradoras,cuandoel contextoverbalprevio predisponea ello.

5. Personal,constituidopor los conocimientosactualesy los factoresemocionalesdel
lector. EJ influjo ele los conocimientosenla comprensiónseverá enpróximosapañados.

P.,ra Rickheit et al. (1985) existecierta interacciónentrerepresentaciónmentale

infecendasLa generacióndeinferenciasseve influida porla representaciónmentalela-
boradahasta esemomento. Peroademás,la nacienterepresentaciónes, en par-te, el
resultadode Vas mferendasya realizadas.

Tambiénsereconocela importanciade los intereses,el tiempodisponibleparael

procesamientoy las metasde la lectura(Schnow1985). aunqueel papeldeesteúltimo
factorno crí) claramentedefinido ni unánimementeadmitido(Craesserel al, 1987).

- E-’ ¿‘né n~c,rnentose elaboranlas inferencias?

Cornoya se ha dicho,dos tiposdeinferenciassongeneradasduranteel proceso

de comprcnsic5r-. (Craesserel al., 1987), puesto que son indispensablespara el
establecimientode conexionesentrelas partesdel texto.

vaS olírneras son las referenciales,entre las que l-Ialliday y Hasan (1976)
distinguen “arios tipos Algunos deellos (correferencia.sustitución,elipsis y cohesión
léxica) seagrupanba~ la denominaciónde “anáfora”, cuyosejemplosmásestudiados

son los pronombres<May, 1988).

Cori independenciade quelos lectorescometanmuchoserroresenlaresolución
¿e expresionesanafóricas (Carnham, 1985), suele admitirse que las inferencias
referencíalesse llevan a cabo en el momento de la comprensión(Clark el al, 1983;
Carrody Síanforel,1985; Craesseret al, 1987; O’Brien et al., 1986), de forma inmediata

y sin apenasesfuerzo,siemprequeexistaun contextoiingúistico suficientementeHaro
(Carrodet al .1990>.El tiemponecesarioparala búsquedadel antecedentedependede
la importanciade éste,de su gradodeelaboraciónen el texto y de la distanciaquelo

separadel términoanafórico(O’Brien et al., 1990).

Tarnhénexisteacuerdosobrela generacióndel segundotipo deinferencias,las
:ntegvadorasEn un procesode lectura normal, se generanen el momento de la

comprensión‘Carnham, 1985; Graesserel al. 1987; Myers el al., 1987; Oakhill y
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Carnham,1988).

Dondesí existediscusión esen el tercer tipo, las voluntariaso de elaboración.
Durantemuchotiempo se consideróqueal menosalgunainferenciade estadasese
realizabadurantela lectura.Esta conclusiónsederivabade unaseriedeexperimentos
en los quelos sujetosconfundíanla informacióntransmitidaporel texto y la inferida

a partir de susconocimientosprevios(Johnsonet al., 1973).

Camham (1982; Oakhill y Camham, 1988) explican estos datos y otros
contradictoriosmediantesu teoria de la omisión. La información inferible, tanto si
apareceexplícitacomoimplícitamenteen el texto,no se incluye en su representación
mental.Si puedeser inferida a partir del texto, tambiénpuedeserlo partiendode su
representacióny,porconsiguiente,no esnecesariocodificaría,Así seexplicaporquése

confundela informaciónexplícitay la-supuestamente-inferida,porquela representación
es idénticaparaambasmodalidades.

En estamisma línea de cuestionarla realizaciónde inferenciaselaboradorasse
manifiestanOBrien et al. <1988) y Carrodet al., (1990). Segúnellos sólo se realizansi
el contextolingiiistico predisponefuertementea ello o si el texto invita explicitamente
aelaborarlas.Tan prontocomolascaracterísticastextualesse “normalizan”,desaparece

la evidenciade quese generentales inferencias.

Unaformaconaetade inferenciaelaboradvaesla instanciación,queocurrecuando

un lectorencuentraun términogeneralenel texto y utiliza el contextoparainterpretarlo
de formaespecífica(Oreher,1985).

Esta elaboración, basadaen el conocimientosobre el mundo y no en la
informaciónléxica,es,enciertoscasos,necesariapara la comprensión;enotros,aunque
no necesariasi esaconsejable,apesardequelos lectores,inclusodeun aceptablenivel,
no siemprela realizan<Oakhill y Camham,1988).

Hasta ahorahemos visto la importanciaqueen la elaboraciónde inferencias
tienendiversosfactores:conocimientosprevios,organizacióny tipo detexto, contexto,
etc.. Sin embargo,enmuchoscasos,el factordecisivolo representanlasestrategiasque

debeutilizar el lectorparagenerarinferenciasamedidaqueelaboraunainterpretación
plausiblede la informacióntransmitidapor el texto (Phillips, 1988).

Estaautora,basándoseenel trabajodeColina et al. <1980) conadultos,identifica

10 estrategiasutilizadasporbuenosy maloslectoresjóvenes(de 6~ curso)entextosque
tratabantemasfamiliareso nuevos.
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Algunasestrategiasutilizadaspor los buenoslectoresentemasfamiliaresson:
Cambiarel ertfoquecuandoseestáenun callejón sin salida.

- Confirmar unainterpretaciónprevia cuandoseponeen dudala actual.
Ernpatizarcon el contenidodela historia, identificándosecon la situacióndescrita.

Asociadasa una baja actuacióny escasafamiliaridad con el terna están las

Siguientes:
Asumir unainterpretacióndefectuosa,tergiversandoincluso los datos,a pesasdelas

inconsistencias.
- Reinterpretarinformación, cuando los datosdisponiblesno son suficientes para

confirmar unainterpretacióndel texto.

En lo que se refiere al papel de las inferenciasen la comprensióntextual, es

diferentesegúnel modeloquese tome comopunto departida.Schno& (1985)analiza
los dos másconocidos.

En si primer modelo,se concibenlas inferenciascomoel medio pararellenar
huecosen la coherenciatextual. Se suponeque el lector transformacada frase en
proposicionesy forma con éstasunared semánticacoherente.Si algunano puede

relacionarsecon lasotras,esel lectorelque,mediantelasinferencias,establecelos lazos
adecuadosentreellas,añadiendonuevasproposicionesparaeliminarlos posiblesvados
existentes.

En el segundomodelo, las inferenciasson unaayudapara la elaboraciónde la
representaciónmental. Estaseriasu función principal que seconseguiría,entreotros
medios,rellenandolos posiblesyacios.La generaciónde inferenciasno se limitarla al
mínimo necesariopara la obtenciónde coherencia.Son múltipleslas posibilidadesde
relacionarel texto queseestáleyendoconotraspartesya leídasy conlos conocimientos

previos;eno-e todasellas, el lector realizarásólo algunas.Estaes la causapor la que
diferenteslectoreselaborandistinto númeroy tipo deinferencias.

+ ¿Cómoserepresentanyse recuerdanlasinferencias?

Existe bastanteevidenciade quese suelenrecordarde forma similar a comose
recuerdanlos contenidosexplícitos. Parececlaro asimismoque en ciertos casoslos

sujetosrecuerdansólo la informaciónproporcionadaporel texto sin ningún marcoen
el que ésta tenga sentido <ocurre a menudoen los exámenes).En otras ocasiones,
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finalmente,sedisa-iminaentrela informacióndel texto y la de laselaboracionespropias
(Mitchell, 1983). A estomismoserefierenvan DiJk y Kintsch(1983) cuandoseñalanque
no siemprecoincidela representacióndel texto y la del modelo desituación.

Una posiblesoluciónaesteproblemala aportaSpiro (1977) cuandoseñalaqueuna
informaciónpuedeno encontrarrelaciónalgunaconlosconocimientospreviosy, en ese
caso,puederecordaseclaramente,sin Inferencias.Esteautor(Spiroet al., 3987)formula
algunaspreguntasíntimamenterelacionadasconel tema:¿Quéhacercuandonoexisten

conocimientospreviosorganizadosparaenmarcarunasituaciónnueva?¿Cómosehan
de adquirir y organizarlos conocimientospara facilitar un amplio margendefuturas

aplicaciones?A estaspreguntastrataremosderesponderenpróximos apanados.

¿Cómoinfluyenlasinferenciasenel tiempodelectura?Noexisteunarelaciónsimple
entretiempo de lecturay númerodeinferenciasgeneradaspor unafrase.La relación
dependedel tipo deinferenciasquese tengaen cuenta(Graesseret al. 1987). Por una

parte, existe una correlación positiva entre el número de inferencias referenciales

generadasy el tiempo utilizado en la lectura;éstaes especialmentelentasi no existe
certezaen la construcciónde las citadasinferencias.

Porotra, existeunarelaciónnegativaentreel tiempoinvertido y el númerode

inferenciasno referencialesrealizadas- Estoseexplicarlaporlas “basesdedatos”de que
disponeel lector.Si paraurainformacióndada,el sujetodisponeya demuchosconoci-
n,ientos,éstosle proporcionaránabundantesconexionesconceptuales.En casocontrario,
si hay pocosconocimientosde base,el tiempo de lecturaaumentará,ya queel lector

tratade exúserinformaciónde una basededatospdbfe,tomoveremosen el apdo.
1.3.2..Esteseríael motivo fundamentalpor el quela lecturadetextosnarrativoses mis
rápidaquela de los expositivos(Graessery Coodman,1985).

f. Interaccióndelos procesos.

En las páginasanterioreshemospuestode relieve muchosde los procesosque
desempeñanun importantepapelen la lectura. Aunque,parafacilitar su análisis, los
hemos consideradoaisladamente,esta forma de tratar el tema constitrn’e una

simplificación (Rose, 1989). No hay ningún motivo, (Camham,1985; M,tchell, 1983;
Oakhill y Gamham,1988). porel queel lectorno puedaponeren funcionamientovarios
procesosa un tiempo y, en estecaso,es probablequeinteractúen.
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Distinguenlos autoresdos formasdeinteracción.La primeradeellas postulaquesi
variosprocesosconsumenrecursossimilares,el progresoen uno deellos puedeverse

influido porcualquieractividadcompetitivaenotropuntodelsistema.Así,existecierta
evidenciadequeel reconocimientodepalabrasy algunosprocesosdeanálisisinterfieren
conotrastareassimultáneasqueexigenmenorcantidaddc recursosatencionales.Suele

asumirseasimismoquelos procesosde nivel superioral reconocimientode palabras
interfierenentresien algunamedida.

El segundotipo deinteracción,ocurrecuandoel productodeun procesoesla materia
sobrela queactCael siguienteEn estecasola eficaciadel primerotiene un efectocasi
seguroenel análisisdela siguienteetapa.Otraforma de interacciónmásimportantees
la úuo se dacuandoun proceso“inferior’ esinfluido porlas decisionestomadasa nivel
superior Al primer tipo de procesamientos. le conocecon el nombrede procesosde

abajoaarriba(el estimulocomienzaaprocesarsapartiendodelos nivelesmásperiféricos
haca los másaltos o sofisticados);también se denomina“guiado por los datos”. Al
ssxunuose e sueledenomknarcorno procesamientode arribaa abajo (influidu por os
‘vc>.oc¡rn,entosdel sujeto); se le llama asimismoprocesos‘guiadosconcept’uaimente”.

Stevensy Rumelhart(1975)sugirieronla existenciadeestosprocesosdearribaaabajo
endiferentesniveles,incluyendola extracciónde informaciónvisual,el reconocimiento

de palabras.y el análisisde oraciones,quese veríaninfluidos por las expectativasdel
lector.

Enotros casos,(Levin y Kaplan. 1970). se ha enfatizadoel procesamientode arriba
a aba,o,sin especificarlas subdestrezasqueresultaríanafectadas,concibiendola lectura
comoun procesoqueimplica una continuageneracióny verificaciónde hipótesis.

Ambasteoríassonindependientes.(Mitchell.1983),y la confirmacióndeunano 1:iene
implicacionesnecesariaspara la otra.

Por lo que respecta a la evidenciaexperimental sobre la influencia ce la
información conceptualen la descodificación(Mitcheli, 1983). sepuedeafirmar queel
contextosólo seutiliza por los lectoresinexpertosy ensituacionesenlasqueel texto es

poco claro. En condicionesnormalesde lectura, no hay razón para pensarque el
procesamientode arribaa abajo juegueun importantepapelenel reconocimientode
palabras,viéndoselimitado, por tanto, a las situaconesen las queésteha quedado
interrumpidoporcualquiercausa.

Sobrelas relacionesentreanálisis sintácticoy semántico,ademásdelo dicho en
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el apdo. 1.1.2.2. c., Camham,(1985) llega a las siguientesconclusiones:a) todas las
palabrasdeunafrasepueden,enprincipio,serreconocidassin queselesasigneninguna
estructura;b> no sepuedeasignarun análisissintácticocompletohastaquehansido

reconocidastodaslaspalabras;c) el análisissintácticopuedeprecedera la interpretación
de unafraseo texto: d) no puedeobtenerseel significado en ausenciade toda infor-
maciónsintáctica.

En generalpuededecirse, pues,que una vez que los niveles inferioreshan
comenzadosu análisis,tambiénpuedenhacerlolos superiores,y los resultadosdeéstos
puedenayudara aquellos.

1.1.i3.Modelosdelectura.

A la luz delo anteriormenteexpuesto,podemoshacemosalgunaspreguntas:¿dequé
forma operanconjuntamentetodos los procesosimplicadosen la lectwa?O, dichode

otraforma,¿puedeformularseun modeloglobalde lectura?(Oakhuil ~‘Camham,1985>.

Para estos autores la tarea se presentademasiadodifícil. Lo máximo que se ha

conseguido,afirman, es descubrir que un modelo global de lectura debeser nece-
sariamentemuy complejo.Esta es la razónpor la quehansido poco frecuentesen los
últimos anos.Los primerosqueseformularonno abarcabanaspectosbásicos,talescomo

los movimientosoculareso los procesosde másalto nivel.

Esta dificultad para representarel procesoen toda su complejidades puestade
relievetambiénpor otros autores.Cibson y Levin (1975) mantienenquepodemosdis-

tinguir tantosprocesosde lecturacomolectores,textoso metasa conseguirleyendo;los

modelosactuales,continúan,ignoranestariqueza y complejidady, consecuentemente,

no captanlo esencialdel proceso.

En unaifneasimilar, Massaro(1976) creequela soluciónóptima seríadesarrollarun

modeloquecontempledistintasformasde lecturay queespecifiquelas condicionesen

las que se da cadauna deellas.

Miller <1985) cree que, aunquese han realizadoavancesimportantesen la
identificaciónde las estructurasy procesoscognitivosresponsablesde la comprensi6n.

todavíaexistenlagunasen nuestroconocimientodel tema que, en muchoscasos,son

subsanadasmedianteintuiciones de los autoresde los modelos.
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ParaMitchell (1983),aunquepresentanelproblemadela simplificacióndelproceso.
los modelosofrecendosventajas:al intentarespecificarlos detallesdelmodeloseponen
demanifiestosusinexactitudes,(algo similara lo queocurrecuandoseintentahacerun

programade ordenadorde ciertacomplejidad).La segundaventajaes que el modelo
ayudaenla comunicacióndeideasteóricasal reflejar, al menosrelativamente,unadara
exposiciónde la posturade su autor.

Deberían,encualquiercaso,ofrecer unadescripcióngeneralde la lecturay, al mismo

tiempo,especificarlos detallespropios decadaima de lasdestrezasimplicadas.Deben
expresar,finalmente,la formaenlaqueelprocesolectorpuedesermodificadotantoen
función delas distintas metasa conseguirporel lectorcomo debidoalas dificultades
quesurgendurantela lectura.

Ante la grancantidadde modelosde lectura existentesse haceindispensablesu
clasiflcaddn,enlaquesehanutilizadodiferentescategorías<Gil y Artola, 1984 b). Gil,-
son y Levin (3975) distinguendos clases:de procesamientode la información y de
análisispor síntesis.Massaro(1975) los divide en tres grandesgrupos:de mediación

fonológica, no mediadoresy mediadores.Lesgoid y Perfetti (1981) proponenotra
clasificación:interactivosy secuencialeso deprocesamientodela información.Se han
utilizado otrasdiferenciaciones:Danksy Cluksberg(1980), Meyer (1975), Pearsony
Kar,,il <1978>, hablande modelosascendenteso deabajoaarriba y descendentes,o de
arribaa abajo.Similares términosutilizan Lesgoldy Perfetti (1981) cuandose refieren

a modelosde adentroa afueray de afueraa adentro;dirigidos por el texto, por el
lector, por los objetivos opor los eventos.

En un primer momento un aspectoimportanteera decidir si la lectura y, en
particular,la identificaciónde palabras,eraun procesoascendenteo descendente.Un
procesodearribaaabajosebasaríasobretodoen la informaciónalmacenaday no tanto
en la perceptiva.Los procesosascendentesconfian, ante todo, en la información

perceptiva.

ParaGoodman<1967v1970)el lectorprediceel temasobreel quetratarála siguiente

partedel texto y lo leeparaconfirmaro rechazarsu hipótesis.Su énfasisenel contexto,
en la anticipación~ en las suposicionespuedeexplicarse(Mitchell, 198.3) por el hecho
dequela mayorpartedesu trabajosellevó a caboconsujetosno expertosen la lectura

cuyasestrategiasson diferentesalas delos lectoresmáscompetentes.
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Gough<1972) ofreceun modeloascendentedereconocimientodepalabras,queopera
deforma serial.En la actualidadseconsideraaplicablea la lecturaoralen mayorme-
dida que a la lecturasilenciosa,adoleciendodeabundantespuntosdébilesreconocidos

por su autor.

Una perspectivaalgo diferenteesla que adoptanalgunosinvestigadoresrespectoal

procesamientodel lenguajeengeneraly, en particular,en lo referentea la lectura.Se

preguntancómo los procesosléxicos, estructuralesy semánticosseintegranen lo que

denominan“procesadordel lenguaje.Lo que seintentaclarificar essi los procesosin-

ferioresestáno no sujetosalasinfluenciasdelos máselevados.Los modelosserialesno
admitentales influencias;los interactivosdefiendenla existenciade las mismas <Crain

y Síedman,1985; Carnham.1985; Cluksberg,1986).

En el modelo deRumelhart(1977, McClelland y Rumelhart,1981) seconsideraque

la información ascendentey la descendenteactúanconjuntamente,otorgándoleun

importantepapel al contextoya las expectativasdel lector. El propósitode los autores

espresentarun esquemaparael desarrollode futuros modelosque ponganun mayor

énfasis en el procesamientointeractivo frente a los modelos seriales.Esa forma de

entenderla lecturaseria la adecuadaporquerefleja la estructuradel cerebrohumano.

Sin embargodecidir entreun modelo serial y uno interactivo no es tan fácil como

puedaparecera simple vista (Gamham,1985; Hall, 1989; Oakhill y Gamnham,1988). La

discusión se ha visto afectadapor la falta de claridad sobre los conceptosbásicos

implicados.
Los modelossecuenciales,serialeso de procesadoresindependientes,mantienen

quelos procesadoresoperandeforma serial,guardandoun estrictoordenenla entrada

de la información; éstafluye, a travésdel sistema,enunasoladirección y ningún nivel

es capazde prestarleinformaciónal anterior.Ello no implica que , por ej., enel análisis

deuna frase,el reconocimientodepalabrastengalugarensu totalidadantesdel análisis

sintáctico,sino que,mientrasuna seidentifica la anteriorpuedeestarsiendoanalizada

sintác~camente.

En un sistemainteractivodecomprensióndel lenguaje,lainformaciónpuedeser

intercambiadaentredosprocesadoresdurantela actuación.Puedeexistir procesamiento

en paralelo,por ej., el nivel de reconocimientode palabrastransmiteinformación al

analizadorsintácticoy al procesadordel significado,aunquemodelosestrictamenteen
paralelono sonfácilmentesostenibles.

Crainy Steedman(1985) distinguenentreformasdeinteracciónfuertesy débiles.

- 50 -



Si tomamoscomoejemploel análisissintácticoy el semánticoglobal, en la modalidad
débil el procesadordel significado puedeadvertir al analizadorde queun tipo de
análisisno debecontinuarseporqueno tienesentido.De acuerdoconun modelofuerte,
el procesadordel significado puededirigir al analizadorpara que lleve a cabo un

análisisen vez deotro.
De lo dichosededucequemantenerqueun procesadordel lenguajees,nteractivo

no significaofrecerun modeloconcreto.Deben~pecificarselascondicionesen l-asque
los procesado;-esintercambianinformación.

Tambiénson múltipleslos modelossecuenciales,dependiendode los siguientes
parámetroscantidadde información queun procesadorpasaal siguientey con qué

frecuenciasela trasmite.

En cuantoa la evidenciaexperimentalsobreel tema,segúnlos autorescitados,
se constatalo siguiente:

Casi todo el trabajoseha dirigidoa confirmarsi existeo no interacciónentreprocesos.

No sehaformuladoni evaluadoningúnmodelointeractivoespecifico,aunqueMarsíen-
Wilson, el principal defensor de la perspectivainteractiva, cree que se puede
intercambiarinforn~aciónentrecualquierpar de procesos.

Las versionesrecientesdel modelo secuencialsonmás difíciles de refutar que las
primeras.Porel., en el reconocimientodepalabras,todala evidenciaexperimentaldispo-

nible escompatiblecon las actualestesisde procesamientoautónomo.

Corno hemos visto en su momento, no está universalmenteaceptadoque el

reconocimientode palabrasesté influido por los dos nivelessuperiores;algo similar
puededecirsedel análisis sintáctico.

- Unade lasrazonespor las queno se haobtenidoevidenciaexperimentalclaraa favor

de ningunadelas posturases el hechode que. dadala gran diversidadde modelos
existentes,resultadifícil diseñarun experimentocuyosresultadosseanunánimemente
aceptados

Ciertos modelosirderactivosfuertesson incompatiblescon los datosdisponibles.
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- Es posibleobtenerevidenciaencontrade ciertasformasde interacción.

-Esdifícil encontrarunaevidenciaexperimentaldansobrela interacciónenel sislema
de procesamientodel lenguaje.

- Se discuteasimismosi eseprocesamientoes realmentesimultáneo,lo quepermitirla
la influenciade los procesossuperioressobrelos inferiores,como proponenMarsíen-
Wilson y Welsh<1978)o si essucesivo,integrándoseen unaetapaposterior(Massaro,

1977).

Tampocopareceexperimentalmentedemostrado,como veremos,el mecanismode
adquisicióny modificacióndelos “esquemas”,importantepienenel modelointeractivo

(Garner.1987 a).

A pesar de todo lo dicho, existe cierta evidencia que favorece, al menos
aparentemente,una visión interactiva de la estructuradel procesadordel lenguaje
(Garnham,1985; Hall, 1989;Just y Carpenter,1987; Mitchell, 1983; Oakhill y Garnham,

1988); estainteracciónseencuadraríaen la modalidaddébil (Crain y Steedrrtan,1985>,
ya que la concepciónfuerte en raras ocasionesse ha llevado a la práctica expe-
rimentalmerite<Steedman,1989).

+ Modelo de van Dijk y Kintsch.

Muchosautores(Camer 1987 a; Just y Carpenter,1987;Kieras,1985) coinciden
en la afirmación de que la comprensiónde textos expositivos, una de las más
importantestareasde los alumnosen la escuela,estáescasamenteguiadapor los
esquemasdel sujeto,de tanta importanciaen la comprensióndeotros tipos de textos.

Los libros de texto, que proporcionanuna información compleja,densay, en gran
medida, novedosa para los sujetos, sirven de núcleo para su adquisición de

conocimientos.

Uno de los sistemasteóricosquemejorexplicalos datossobreel procesamientode
estetipo detextos,y el másfrecuentementecitadopor los investigadores,esel propues-

to por lCintsch y van Dijk (1975; 1978, van Dijk y Kintsch, 1983) sobre la estructura
textualquecondiciona,a su vez, la representacióndel textoen la memoria.
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El modelo se apoya en algunossupuestoscognitivos: el lector desempeftaun

papelactivoenla comprensióne interpretacióndel texto;ambasoperacionessellevan
a caboenel mismo instantedelprocesamientodel input sensorial,siendoinfluidaspor
el contextoy por los conocimientosdel lector; esteprocesamientolo realizael sujeto
guiado por estrategias(representaciónglobal de los medios para conseguir un
detenninadoobjetivo).

El modc:iosc lirnita aexplicarel procesamientodela informaciónsemántica,sin
abordarlas fasespreviasde análisisde los estimulosvisuales.

Se consideraque la primeramcta de la comprensiónes la construcciónde un
esquemaproposicional,imponiéndolesalos estimulosuna estructuraproposicional,
guiadaporreglas-Estosesquemasestereotipadadossederivandeexperienciasprevias,
sonde naturalezajerárquica,se eligenestratégicamentey posibilitan la inmediatezen
el análisisdel texto.

Talesestrategiasgeneralesdecomprensiónact’áanconindependenciadel tipo de
estirnutos.seanéstossucesos,acciones,estadoso sus representacionespictóricaso An--

goisticas.
Aunque la organizaciónproposicionaldepende,en parte, de la segmentación

sintácticade la estructurasuperficial de las frases,está influida por otros factores:
informacióncontextual,conocimientosprevios,metas,intereses,etc..

Algunasde las estrategiasproposicionalesimplicadasen el procesamientoson:
- Ante cualcp.¡terinformacióndada,intentaestablecerun esquemaproposicional.
- Comienzala construccióndel esquemacon la informacióndel contextolingílistico.

En lasoracionescompuestas.gulatepor la estructurade la frase.
Utiliza la información previa pararecobraresquemasproposidonalespasados.

Las estrategiasactúan,pues,tanto de forma ascendentecomodescendente.

El siguientepasoesla interpretacióncoherentedel texto:handerelacionarseentre
si las proposiciones,de acuerdocon ciertos enlacespresentesen ellas y con ciertos

indicios, comopuedenser la presenciadelos mismosindividuos,temasy lugares,o la
permanenciade los esquemaso guionessuscitados.

De nuevo, las estrategiasde coherenciaoperanenambasdirecciones:palabrasy

frasesse interpretande abajo a arriba, adaptándosea los huecosde los esquemas
previamenteactivados,’éstos, asu vez, imponenunasexpectativasquese satisfaceno
no con el texto.

Las estrategiasoperanconvariostiposdeinformación:sintáctica,semánticay ios
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distintos conodmientosprevios (esquemas,reglas, relacionesentre acciones y
motivaciones,etc).

Sonbeslos nivelesdecoherenciaestablecidos:superficial,si vauiasproposiciones
puedenserencajadasen un mismoesquema;normal,si entredosproposicionesexisten
cone,donescondicionaleso funcionales;plena,si ademásdelasdosanteriores,sepueden
inferir conexionesa partir de los conocimientoprevios.

En un nivel másgeneralseencuentrala coherenciaglobal,la quecaracterizaal
discursocomoun todo,o a fragmentosdel mismode mayorextensiónquela frase.

Paradescribiresecontenidoglobal seechamanodelasmaaoestructuras,queson
el contenidosemánticosobreel quese basaránlos esquemasde ordensuperior,las
superestructuras.La macroestructuraes la representaciónabstractade la estructura

global de significado cJe un texto, y organiza sus microestructurasy dirige el
procesamientocognitivo.

Al igual quelasmicroproposiciones,estánconstituidasporunidadessemánticas,
las maaoproposidones,derivadasde las proposicionesdel discurso mediantelas

macrorreglas.Estasno sonmásquereglasde organizaciónsemántica:relacionanentre

si secuenciasde proposiciones,derivandoasí el significadoglobal deun texto a partir
del significadolocal de cadafrase.

Las macrorreglas,queactúansiemprecon secuenciasde proposiciones,sonlas
siguientes:

1. Supresión:suprimir todasaquellasproposicionesdel texto queno seancondición

(presuposición)para la interpretaciónde otra proposiciónposterior.

II. Generalización:sustituirla secuenciadeproposicionesporunaproposiciónimplicada
porcadaunadelas suprimidas.

III. Construcción:sustituir la secuenciaporuna proposiciónimplicadaporel conjunto

de lassuprimidas-

Aunquela primeraes unareglade anulaciónde información,y las dos últimas
desustitución,todasellas reducenla cantidaddeinformacióny la organizan.

Otra de suscaracterísticases su recursividad:puedenaplicarsede nuevopara

obtenerunamacroestructurade nivel superior- De ello se deducequela noción de
macroproposiciónesrelativarespectoal nivel dela secuenciadeproposicionesdela que
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separte;lo queen un textoseconsideramiaoestructura,enotroseriamacroestructura,

existiendoen el mismo texto distintosnivelesde macroestructura.En generalsuele
denominarseconestettrmino ala misgeneraly globaldeun texto completo.mientras
quedeterminadaspartespodríantenersendasmicroestructuras.

Las inacroestructurascumplendistintasfunciones.La función semánticaconsisteen

la formacióndeunidadesconstituidasporseriesdeproposiciones,permitiendomelado-
na,’ias,comoun todo,cor, otrasseries.

Medianteellastambiénintroducimosun ordenenlo que, aprimeravista,no esmás

que una larga y complicadaserie de relacionesen un texto. Ellas posibilitan la

comprensióndelos discursos,conversacionesy secuenciascomounidadescoherentes.
Otrafunción,unidaala anterior,esla dereducirla informaciónsemántica,dadala

cantidad y complejidaddeinformaciónproporcionadaporel texto. Lasmacrorreglasnos
aclarancómose debellevar a caboestareducción,manteniendointegroel significado.

Como cc,nsecuenciade las anterioresaparecela última función: posibilitar una
ado&ia-da utiliz.ac-ién de ia información convenientementeseleccionada,ordenadae

integrada.

El último ~‘ superiorpatrónorganizativorelevante,a nivel de discurso,son las
superestructuras,estructurasglobalesquecaracterizanaun determinadotipo detexto.
Son categoríasconvencionales,en generalorganizadasjerárquicamente,que confieren
unaestructuraa losdistintosnivelesdeldiscurso.Porestemotivo sehancomparadocon

la sintaxis,a nivel de frase;seria,enciertomodo, lamaaosintaxiscorrespondientea la
macrosemánticade los niveles ya analizados.No son sólo constructosretóricos o
modelosiingttsticosdel discurso,sino cue tambiéncont~gurarsu procesamiento.

La labor de asignarle al texto la necesariasuperestructuraes, también, de
naturalezaestratégica.El lectorno esperaal final del texto paradecidirsobrelasfuncio-
nes esquemáticasde la información global o local; e inversamente,cuandose ha
asignadoun determinadoesquemaa un texto, el conocimientosobre su estructura
canónicapermiteal sujetoanticipar información,conlo quesefacilita la comprensión.

Tambiénaqulintervienenlos dosnivelesdeprocesamiento:lassuposicionessobre
un esquemaplausible,sugeridopor la informacióntextualocontextual,secombinacon

la informaciónsemánticalocal paraconfirmarlashipótesisrespectoa cadacategoríadel
esquema.Estoseve facilitado, enciertoscasos,por la presenciade señaleso fórmulas
característicasdedeterminadosesquemas(el., ‘éraseunavez...” o ‘el temaquevamos
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atratar

Comoquedadicho, losconocimientospreviosdesempeftanunpapelfundamental

entodo el proceso:ofrecenla baseindispensablepara La comprensión,ya quecualquier
sucesoo fenómeno,porextraflo y novedosoquesea,debeentendersea la luz de la
informaciónqueya seposee.

Paraello, los esquemasde conocimientono puedenserrígidos sino quedeben
acomodarsea las múltiples variacionesposiblesde los objetos, personaso sucesos

observadoso presentadosporel texto.
En la formulaciónquese está siguiendo(van DiJk y Kintsch,1983> se acepta,

aunqueconmatizaciones,queestosconocimientostomanla formadeesquemas,marcos

o guiones,tal comolos veremosenel próximoapartado.
En escritosposterioresW. Kintsch (1988;Kintsdi et al, 1990) formulaunanueva

organizaciónde los conocimientosparadar respuestaa la exigenciaya planteadade
mayor flexibilidad. Hablaremosde ello en el apdo. 1.13.1..En síntesis,postula una
estructurade red asociativa con nudos formados por conceptosy proposiciones
in terrelacionados,

Con ello lo quesepretendeesotorgara los conocimientospreviosun papelmás

relevante,si cabe,enel procesamientodel discurso.

Al igual que otros autores(apdo. 1.1.3.3.1 tambiénvan Dijk y Kintsch <1983>

considerannecesariauna doblerepresentacióndel texto. La tasedel texto” es la
representaciónde su estructurasuperficial, y sólo incluye, ademásdel texto, las
inferenciasindispensablesparaestablecerla coherenciaa nivel local y global.

En los artículosposteriores(l,Cintsch, 1988), la basedel texto no sólo abarcalas
proposicionesdirectamentederivadasdel texto sinoque, además,cadaunatrae consigo

otras proposicionesestrechamenteconectadascon ella en la red del conocimiento
general.

Perosólo eí “modelode situación’ puedeserconsideradocomoobjetivoúltimo

dela comprensión.El lectordebesercapazdeimaginarunasituaciónenla queciertos
individuosestablezcanentresi lasrelacionesopropiedadesindicadasporel texto. Si no
lo consigue,no habrácomprendidoel texto.

A diferenciade la basedel textoqueesdenaturalezaproposicional,se admitela
posibilidad de que el modelo de situaciónpuedaserno-preposicional(KinÑch, 1988;
Perrigy Kintsch,1985; vanDijk, 1987),en la línea de los modelosmentalesde ohnsen-

Laimd (1983>.
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Del modelo de situación y de otros modelos mentales hablaremosroAs
extensamenteenel apdo.11.3=.’

lIs.- La comprensiónenla lectura-

Tres son los componentesesencialesen is comprensiónde la lectura(Armbrustcr,
1986; Calleey 1>-uro,1986):el texto, el lectory la interpretacióno representaciónq’0c- del
texto haceel lector

Fr; esteapartadoveremosconmásdetenimientoestoscomponentesa los queyanos
henxosreferidc en páginasanteriores.Comenzaremospor los conocim.ientosquepost
el sujeto,tos clistir,tosobjetivosquepuedeperseguirarandoseenfrentaaun texto y ci

~‘nodoenqueambosinfluyenenla lectura.Revisaremosacontinuaciónla formaenque

las variablestextualescondicionanla comprensión.Tambiénnos preguntaremoscómo
representael lector la información textual y ias inferenciasque realiza. Finalmente
ca.,acte;’r¿aren,osla c.ornprensiórlectoraromoun cortuntodeestrategiasy destrezas,un

procesolotera<‘ovo complejo

1.131 Conocimientosprevios.

Un principiofundamentalde lasrecientesteoríassobrela comprensión,soluciónde
problemasy tomadedecisionesesquelabuenaactuacióndeun sujetoenestoscampos
dependede la activaciónn adecuadaaplicaciónde conocimientospreviosrelevantes
(Nessell,1986; Muir y Bjorklund, 1990;Preissleyet al., 1990). Sltt embargo,a pesardel
acuerdo sobre este principio, poco se conoce acercade la organizaciónde esos
conocimientosy de la formaen queson aplicadosparaentendersituacionesnuevas

(Spiro ce al 1987), salvo. tal vez, la opinión general reconociendoque son muy
importantes’ para la comprensión(Omnstein, 1990>. Más limitadas todavía es la

explicación de sus relacionescon otros conceptoscomunes:esfuerzo,capacidado
eleccióny utilizaciónde estrategias.

a Conceptoy tiposde esquemas.

Estos conocimientosprevios suelen conceptualizarsecomo esquemascognitivos
<Rurnelhart,1980). Un esquemaes unaestructuradedatosque contieneinformación
abstractay organizadasobresucesosexperimentadosrepetidamente(Anderson,1985;
Airderson y l’earson4%4;Kardash et al., 1988; Wilson y Anderson, 1986). Están

integradospor distintas variables abstractas,necesariasunas y opcionalesotras,
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construidasa partir de diversasexperienciasconobjetos o sucesos,con undoblenivel
deorganización:jerárquicay reticular.

Por una partemanifiestanuna jerarquización<Adarna y Collins, 1985>: unos
esquemasformanpartede otroshastaquealgunoalcanzaun nivel lo sufIcientemente
generalparacontenerlos aspectosesencialesde todos los miembrosde la jerarquía.A
medidaquesedesciende,aumentael númerodeesquemasy disminuyela amplitudde
su aplicación. Cada esquema,a cualquier nivel, consisteen descripcionesde los
componentesfundamentalesde su contenidoy de susrelaciones;cadauna de estas
descripcioneses,asu vezun esquemacon un distinto nivel deespecificación.

La estructurajerárquica de los esquemasculinina en un procesadorcentral,
omnisciente,unaespeciede de gran autoesquema,cuya responsabilidadprincipales
asignaradaptativamentelos limitadosrecursosdelsujetoalasdistintasactividadesdel

sistemade procesamiento(Borrow y Norman,1975).
En su nivel inferior existetambiénun lfmite en la subdivisión,ya queexisten con

toda seguridad esquemasprim:tivos, indivisibles en subesquemasmás simples

(Rumelharty Ortony,1977).

ParaAdarns y Collins (1985) la fuerza del esquemaderiva de dos hechos:la
representacióndelnivel superiordecualquieresquemapropordonaunaabstracciónde
y un mareoconceptualparatodoslos sucesosincluidosenesadase.Tambiénsederiva,
como acabamosde ver, de la suposiciónde que los esquemasde nivel inferior son
elementoso subesquemasdentro de otro de más alto nivel, proporcionandouna

estructuraparaconceptualizarlasrelacionesentrelosdistintosnivelesdeprocesamiento.

Porotraparte,dadoqueenel esquemaseponenderelievelasInterrelacionesentre
sus componentessubyacentes,cuandouno de sus elementoses explicitado, puede

entenderseensu contextoadecuado.Elementosimportantesenestaestructurareticular
de conceptosy nudos(Anderson,1985>son los ‘hueco?quepuedenasumir,mediante
inferencias,cualquierade los valorescompatiblescon el esquema.

Al principio del apartadolas palabrasde Spiro nosexpresabanla grandiversidad
deámbitosdeconocimientoquepodemosrepresentarmedianteesquemas,queserefleja
en la existenciade diferentesclasificacionesde los mismos (Ccok y Mayer, 1983;

Gutiérrez,enprensa;Mayor, 1984;SantaCruz,1984a; deVega, 1984).

De todoslosconocimientosalmacenadosenlos esquemas,los quemásinfluyenen
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la comprensiónde los textosson los referidosal entornofísicoy social en el que se

desarrollala actividadhumana,los específicosdecadaáreadeconocimientoy los que
tratandela estructurade los textos (Armbruster,1986;Wilsort y Andersen,1986>.

Los sujetosposeenun conocimientoimplícito del mundo físico y de la conducta

humanageneral,comunesengranmedidaatodoslos miembrosdesu cultura<Black,
1985 y Just y Carpenter,1987). Enestegrupodeconocimientossobreel inundosocial
<Schanky Abelson,1977)se encuentranlos guiones,que contieneninformaciónsobre
ámbitos o situacionesconvencionales,compartidospor los individuos de un mismo

grupocultural, descritosdesdediferentesperspectivassegúnlos personajes.
Unainformaciónmenosespecíficalaproporcionanlosplanes,secuenciasdeacciones

generalesquedebenrealizarlos actoresparaalcanzarunametao red demetas.
En un nivel cognittvomásgeneralseencontraríanlos temas,losconocimientossobre

lo.s ouú casarnosnuestrasprediccionesrespectoa la eleccióndeunanietaporun sujeto

lii segt~nÚograngrupode cononnaentúsutilizados en la comprensiónde teúos,
expositivoso riarrabvos,sonlos referidosalas diversasáreasde estudio.Una ayuda
similar a la que nos ofrecenlos guiones, nos la proporcionanlos conocimientos

específicossobreel temadel texto.Enlos textosexpositivosexiste,comoeradeesperar,
ana fuerte correlación entre conocimiento del significado de ciertas palabras y

comprensióndel texto enel queaparecen<Tierney y Cunnigan,1984Y

Aunquelos literatosrompenconfrecuencialasexpectativasesquemáticasdel lector,

sin embargo,cuandoun texto no respetalas estructurasconvencionales,la comprensión
puederesultarardua(de Vega, 1984>. Parece,pues,dudosoque un texto queviole
simultáneamentetodaso variasde laspautasdesu esquemaformal, puedamantener

la atencióndel lector.
A pesarde queexisteunagran variedadde textos (Mayor, 1984>, de queéstosno

sueleo ser #-.omogéneosy de que la linea que separaun tipo de textos de otro es,
frecuentemente,muy imprecisa(just y Carpenter,1987), el estudiode su estructura
sunvacer-tese ha centradoconmayorintensidadenlos narrauvosy los expositivos.Esta

estructuraes fruto ¿e un plan organizativodirigido a un en el quese incluyen
muchosdc ;os esquemas~istoshastaahora

U esquema‘de los cuentoses el conocimientoque los miembros de unacultura

obtienensobrela estructuratipica delos cuentos(Stein y Trabasso.1981).Es,pues,un
marco conceptualque conbeneun “hueco” para cada uno de los componentesde la
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historia: situación inicial, mcta, complicacióny resolución.Cuandouna personalee
cualquiercomponentede la historia, va rellenandoel hueco correspondiente.Este
esquemaesutilizadoporel lectorparacomprendery recordarel cuento(Vossy Bisan,

1985>.

La gramáticade los cuentos(Mandíery Johnson,1977;Mandler,1987) añadeuna
nueva caracterizacióna estos conocimientos: la organización jerárquica de sus

componentes.Desarrolladacomo imitación conscientede la gramáticade oraciones,
intentaespecificarlaestructuradel cuentocon independenciade su contenido,siendo

su campode aplicaciónel de los cuentosinfantiles simplesy las fábulas(Gordon y
Brauwn,1985>.

Mandíer (1987) mantienela realidad psicológica y la validez de muchos
componentesdela estructuradelashistoriastradicionales.Los sujetosemitieronjuicios

similares sobre distintas historias,construidassiguiendo el mismo esquema,con
independenciadel tematratadoo desu extensión.

Sin embargo,ambasnocioneshansido objeto dealticas,en el sentidode quepara
la comprensióndelos relatosno son suficienteslos conocimientossobresu estructura
sinoqueesfundamentalel conocimientoquedelmundoposeeel lector(Carnham,1985;
Justy Carpenter,1987; Voss y Bisana,1985>, ya queel factor definitivo en el recuerdo
lo desempefiael contenido(McCabe y Peterson,1990) o la cohesiónlocal, entendida

corno continuidadreferencial(Oakhill et al., 1989>. Se veráenel próximo apartado.

Los textosexpositivos,segúnestosmismosautores,deso-ibensucesosrelacionados
lógicamenteentresi, conel fin de informar, explicaro convencer.En su estudio,a di-

ferenciade lasnarraciones,sehanempleadounidadesmayores.Supapel fundamental
parala comunicacióndecontenidosen la educaciónformaly enel funcionamientosocial

no se cuestiona.El númerode investigacionessobresu estructuraesmenorque las
realizadassobrenarraciones(Frederiksen,1975; Meyer, 1985; vanDijk y Kin~ch, 1983).
En páginasanterioreshemosvisto con cierto detenimientoel modelo de van Dijk y
Kintsch; a continuaciónresunuTemosel de Meyer.

El modelodeMeya(1975,1977,1984ay b, 1985)investigala estructuradelostextos
en generalsiendo,portanto,deaplicacióna los expositivos.Esta autorahaidentificado
cinco tipos de relaciones lógicas, los predicadosretóricos, que influyen en la

organizacióndel recuerdo,los esquemasretóricos.

Esasrelacionesretóricasson: comparación,respuesta,causación,acumulacióny
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descripción.Cadaunadeellasva introducidapor“señales”especificas,fórmulasdiversas
utilizadas por los autores para llamar la atención sobre los aspectosdel contenido

semánticoo sobrela estructuradel texto (Pearsony Camperell,1985>.

La relaciónde comparaciónhacereferenciaa la confrontaciónde dos conceptoso
entidadesparaponer demanifiestosussemejanzasy susdiferencias,pudiendoadoptar

tres formas: analógica,alternativay adversativa

Las sertalesque activan esta relación son: “frente a esta postura..”, “de forma

semejante.Y “a diferenciade esto..”.

En el esquemadecausaciónexistenrelacionestemporalesy causalesentrelas deas
del texto, pudiendodiferenciarseentrecovarianzay explicación.,en función del igual o

desigualpesojerk-quicode los conceptosexpresados.

1 st” ales ‘~ue puedenadvertimosde estarelaciónson: “algunasconsecuenciade

cstc Lo’.r}’.c w’oi,’clebido a ello.~,”, ‘entenderásmejor el ternasu..

E sc e de respuestase da tan’,biér. una relación temporalentre íd,eas o

hechos,existiendoentreellos cierto solapaniienioy vinculos causaleso cuasicausales.

Enél se incluyen las formasde problema-solución,pregunta-respuestay comentario.

Lasseñalesmásfrecuentesson: “‘uno de los problemascon los queseencuentraes..”,

“una forma de solucionaresteproblemafue..”, ‘para solucionarestosproblemas..”.

a acumulación,secuenciao colecciónlos argumentosocupan el mismo niel

jerárquico,enbasea algúnaspectocomun.

San se~aes que aparecen en este esquema: “estos son los sucesos mas

significativos...”. “son diversos los motivos que llevaron a esta situación.~.”- “en este

periodo podemosdiferenciarlas siguientesetapas...

La última relacióndescritaesla descripción,ampliaciónde información organizada
en torno a un tema o concepto-del cual esunaexplicacióno ejemplo

Son setalesque nos adviertende esta relación: “veamos con más detalle en qué
cons:sno.. “. “algunasdesuscaracteristicasson ‘, etc,aunqueenmuchasocasionesno

preseniansitales \flictas sImplementese etorna terna va xescntadoy st”:e

conceceuna atenciónulterior.

tstas re:ac:ones.que se puedenencontrartanto entrelas ideasde un párrafo corno

entreurv’aaúesmayores,no sonexcluyentes.demodoquepuedenhailarsevarias en un
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texto, al mismoo a distintosniveles.
Tampocoposeentodasellas la misma fuerzani eí mismo gradode generalidad,

siendoel esquemade respuesta”el másgeneral,frecuentey potente.

Concepcionessimilares,coincidentesengranparteen los predicadosrelóncos
propuestos,son, entreotras, las de Graesaery Goodman (1985), I-lorowitz (1987>,

Richgelset al. <1989> o Síatery Graves(1989>.

* Funcionesdelos esquemas.

En estepunto del desarrollodel tema, podemossistematizarlas funcionesque
desempeñanlos esquemasen la comprensiónde la lectura.

Anderson(1985;Wilsony Anderson,19%),paraquienlosesquemassonun conjunto
de expectativas,señalalas siguientes,apoyadastodasellas por datosexperimentales:

a-Proporcionanun marcoconceptualparaasimilarla informacióntextual,mediante

los “huecos”queun lectorexpertoha deir rellenando,instandandoo actualizando.

b.-Pacilitanunadedicaciónselectivadela atención,ya quepermitendeterminarlos
aspectosimportantesdel texto,sobretodo a losbuenoslectores.

c.-Posibilitanla realizaciónde inferencias,lo cualpermite al lector ir másallá del
texto,otorgándolela coherencianecesaria.

d.-Ayudana unabúsquedaordenaday sistemáticaen la memoria,a] facilitar el
almacenamientode la informacióny el posterioraccesoala misma.

e-Facilitanla realizacióndediagramasy resúmenes,ya queel esquemacontieneen

si mismocriterios de importanciaque posibilitanunafácil seleccióndeproposiciones:

se omiten las ii-relevantesy se inciuyenlas significativas.

f.-Permitenunareconstruccióninferencia].Si existenlagunasen la memoria,recordar

losdatosdequedisponeel sujeto,situándolosenel esquemapertinente,ayudaagene-
rarhipótesissobrela informaciónausente.

Rumelhart(1980)hacedependerde losesquemasel procesamientode la información,
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resaltandosu papelen la desambiguacióny en la selecciónde informaciónparaadap-
tarsea unaperspectivadeterminada.

Just y Carpenter (1987) ponende relieve su papel fundamentalno sólo en la
construcciónde la representaciónmental sino tambiénen la elaboraciónde la misma
más allá de la infc,rrnación presenteen el texto.

Kar’dashet al. (1988) aseguranqueaunqueestádemostradala influenciade los

esquemasenel recuerdode la información, no puededecirselo mismodesu influjo en

la cocBficac4~5ninicial; el sujeto,por el contrario,codifica con igc:al probabilidadtodala
iuforrnacibr~del texto, con inde

1x’ndes’,ciadequeseao nc, relevanteparael esquemaele-
gide.

ParaSpiro et al. (1987) la mcta ideal de la lectura es posibilitar a los sujetesla

ve esos1 x~r e 5 ¿<‘enesnuevas,variablesY <‘00 c-’,; gen fk’x,ii.-il dad
:siL’ie~ proponenuma o vio 5’: 0~ ck’r: ración del

cOri lass’igoiente; (1 irecí ri~>’s’

Lasestructurasrígidasy monoliticasde los conocimientosdebensersustituidaspor
representac’:onessensibles,adaptablesa distintospropósitosy necesidadesdel contexto.

El énfasisse desplazadesdela selecciónde un escuemaacertado,haciala adecuada

<001r00ó13‘de subesquernasflexibles, dadoqueun. individuo no puedetenere-quemas

prevtospara todaslas situacionespostbles.

Lasestructurasmuy con’parttrnentalizadasdebendejarpasoa otrascaracterizadas
por abundantes~ntercOnextOne5que oer’mnitrian una meJor adecuacióna la situación

específica,múltiplesformasde accesoal conocim,entorelevantede la memoriaa partir
dela $~tuadOnconcretay el desarrollodeanalogíascuandola situaciónrealno sealusta

estrnctarnenwal esquema

Frenteaunos esquemasespeciuicos,muy simplificados,quepuedendistorsionarla
:ornple~~d=.d‘e os’ucesosreales,han de concebirsecomo estructurascomplejasque

permiten ofro, torsv ~os<¿sc,; :nciv’iduaies de forma a,:ertada no considerándolos

¿‘<mo srm y rs e<. ‘os cuis esclarecenel esquema.

Lo ve ‘<a COn’ic lotalmenteacabados,bien estructurados<con ur’. alto

gradode eguíarí de conoedérselemayor importanciaa los detallesespecificos

Co



y a la posibilidad deinsertarenel esquemadatosnuevos.

Así entendidos,puedendesempeftarun papel fundamentalen la comprensiónde
textosy.enespecial,de losexpositivos,aunqueestosseadaptenenmenormedidaalos
esquemaspersonales(Kieras, 1983).

No obstante,enciertoscasosel lectorno comprendelo queestáleyendo.U teor%a
de los esquemassugiereÚesposiblesrazonesparaexplicarestosfallosdecomprensión

(Armbruster,1986>:

- El lectorno accedeal esquemaapropiadoporquelasclavesofrecidasporel autor no
son suficientesparasuscitárselo.
- El lecto,puedenodisponerdelesquemanecesarioparalos conceptostransmitidospor
el texto.
- El lector formula unainterpretacióncoherentedel texto,peroéstano coincide con la

pretendidaporel autor.

El mecanismoespecificoimplicadoenla adquisicióny modificacióndelos esquemas

no estáperfectamentedelimitado(Gai-ner,1987 a>. Ensu adquisiciónpareceindudable
el papeldelasexperienciaspersonalesensituacionesrepetidas,tantolasdirectascon los
objetos y sucesosdel mundo real, comolas indirectas,descripcionesde esemundo
hechasporun texto o porotraspersonas<Justy Carpenter,1987).

Estacapacidadparageneraresquemasparecedesarrollarsemuy tempranamenteen

losindividuos(de Vega,1984>,puestoquenitosdepreescolardisponenyadeesquemas
bienorganizadossobresituacioneso actividadesfrecuentes<Nelson,1981).

En lo referentea la modificación de los esquemas,Rumelhart (1980) propone
distintos mecanismosde acomodaciónque permitirán interpretar fácilmente los

estímulos nuevos:afladir información nueva a un esquemaya formado, que se
especializa(‘crecimiento”); modificar uno ya existentepara queseadaptea la nueva

situación(“sintonización’~;construirun esquemanuevomásabstracto,queenglobaa los
queya seposeenCreestructuración”).

De lo dichohastaaquísepuedededucirquela seleccióndelesquemaadecuadono
essuficienteparala comprensión.Comprenderimplica,además,rellenarlos “valoresau-
serites”de las variables,deforma quesatisfaganconjuntamentelasexigenciasdel texto

y del esquema(Andersonet al., (1976>.
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Al reconocerque no todos los ingredientesnecesariosparaesaconcreciónestán

presentesen el texto, en palabrasde Anderson(1977), gran partedel cuadro debe
pintarloel lector,a partir de los datosalmacenadosen la memoria.

Perono todosaceptanestaconcepcióndelos esquemas.Ya vimos queSpiro et
al. fl987) consideranIndispensableunanuevacaracterizacióndel concepto,puestoque
es dificil conjugar todaslas funcionesquedebendesempet¶ar.Si son muy específicos

7;uedenresultardemasiadoinflexibles; si son excesivamentegeneralesno cumplensu
moción lin~i:adora y selectiva(Schar¿k,1982; van Dijk y Kintsch, 1983> Paraesteautos
(Ksrdscb. i9SS) las estructurasactualmentevigentes -los esquemas-no se adaptan
fácii,’nente a las demandasdeun entornoen continuocambio.

Fret;tc a ellos proponeun sistema de organizaciónde los conocimientoscuya
esírucmrano estÁ predeterminadasino que segeneraen el contexto‘de la tareaparala

se necesitan.Una red asociativa,con interconexionespositivasy negativas,,cumple

os,’: o .au»: lasexigenciasapuntadas.

1 rr coto lo representa,pues,cornouna red cuyosnudossonconceptoso

prcj’ot’iciones :ntercor,ectados.Lasconexionesentrenudospuedenserpositivas,neutras

o negativas.Cadanudo estáformadopor un núcleoy ‘anoshuecospara los posibles
argurner-xos

Los conceptosno están definidosen la red, sino quesu significado puedeser
construido partir de su posiciónenella. Sus asociacionesmásinmediatasy los nados
más próximos const,tuvenla basede su significado. une se complete mediantelas
telacienescon. todos los nudosde la red.

También puede crearse el significado de un nudo añadiendo a la red

propcsiclor’sesdirectamenterelacionadasconél.con lo queseconseguirlaelprimer nivel.

FI secundonivel designificado,deforma análogaa los nodosya existentes,seobtendrla

r’artir de sodaslas relacionescon,esasproposiciones.

xs. cv.n’co’oido, el significadode un conceptoes siempremodificable, esc’ecnoa

para cecasihiacóno dependientedel contexto.Tambiénesnecesariaroente ocompleto
e tnestabk’. ya <nc siemprepuedenañadirsenodosnuevosrelacionadoscon los que

cors’an ‘e” su significado act-u$ incluso a cosía ‘de eliminar ¿Iconos de os

a atenOrn>’ rs’: “ ‘ese-Oes

,~s’~ue ix noción de red asociativava nos resulta conocida,si es novedosala

inclusis>;: en Si ‘~ de nudos formados no sólo por conceptossino ta:rnbskn por
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proposiciones.

b. Conocimientos,tiposde texto y comprensión.

¿De qué forma influyen los conocimientosdel lector en la comprensiónde los
distintostipos detextos?

Cuatroson las principales lineasde investigaciónen esteárea(Ohíhauseny
Roller, 1990>:

- Estudiosenlos queseutilizan textosambiguosparacomprobarsi la interpretacióndel
contenidoeso no dependientedel contexto.
- Interpretaciónde textos,con un fuertecontenidocultural porsujetospertenecientes

a distintasculturasparaaveriguarenquémedidalos condicionantesculturalesinfluyen
en la interpretación.
- Trabajosen inteligenciaartificial, valorando la importanciade los conocimientos

específicosenel aprendizajey en el razonamiento.
- Comparacióndesujetoscondiferentegradode dominio deun tema,paracomprobar

en quémedidainciden en la interpretacióntextualla cantidadde conocimientosy su
organización.

De acuerdocon los datosexistentes(Ceci y Nightingale, 1990;Nystrand,1987; van
Dilcj y Kintsch, 1983; Yecovich y Walker, 1987) los conocimientosdel lector pueden
alterarprofundamentela duración de granpartede los procesossubyacentesa una

adecuadacomprensióndela lectura.La existenciaonodetalesconocimientos,su orga-

nización y activación durantela lectura son, conjuntamente,responsablesen gran
medidade la comprensióny memoriade textos.

Afirman estosautoresquees escasoel númerode trabajosimportantesllevadosa
caboparaestudiarlosprocesosmedianteloscualesel sistemacognitivoactivael conoci-

mientoalmacenadoenla memoriaa largoplazoy lo hacedisponibleparasu utilización
en el momentode leer. Dosson los motivos deestasituación.El primero esla falta de
acuerdosobreun modeloexplícitodeorganizacióndelos conocimientosen lamemoria.
El segundoserefiere a quela extensiónde los textosutilizadosen las investigaciones

sobreel temaesmuy reducida,conlo cual la extrapolaciónderesultadosasituaciones
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realesde lecturaha dehacerseconprecaución.

+ Tipos de texto y comprensión.

Como yaquedadicho, los dostipos detextosmásestudiadossonlos narrativosy los

expositvos.Jnsty Carpenter(1987) adviertenquela comparacióndelprocesamientocíe
ambostiposdetextosha dehacerseconalgunasprecauciones.En primerlugar,afirman.
espeligrosogeneralizarapartir delasreducidasmuestras(engeneralcuentosinfantiles)
examinadas(‘rí la mayoría de los experimentos;otros tipos de narracionesleídas
habitualmenteper l~sadultosno hanrecibidotantaatención.De formasimilar, también
hansido exar’ nados númeromuy escasode textosexpositivos<Kieras, 1985 bí.

En seguí> hq’~ se a1¿n.coincidiendocnt, Comer(1987 a) y Remas(1985b). que
los lexIosexp’~-.,nvoe ovo propósitoessobretodo informar,transmitennavorcantidad

de ir l’o”’n’ac.i’ u’ nuevaquelos narrativosCornoconsecuenciadeello, la con:prer’siórídr’

aa ‘. :cs :xt ‘‘<oro ada poros ‘<non m.I4=mtosprevios del lcd:> ‘<oc

~ss~ “‘occiman (1985, Craesseret al., 1987) y Kieras (1985 bi analizrr’

prol’t?nc:l\; ~diÑ’;endasentretextosnarrativosy expositivos.Las razonesdetal cc’mpara-

dórí son, fio: una parte, la generalizadaceenciade que a narraciónes más fácil de

comprendery derecordar‘e, por otra,quelateoríamepresentacional.nacidaparaexplicar

la co’mprem’aión de textos narrativos,se aplicó luego a los expositivos. Estasson las

diíerer:dasev. tre ellos’

1. Frentea1=suposiciónde quela informaciónde los textos cxposít:v05es verdadera,
la de las narracionespuedeser ficticia. En éstasel lector no necesitaevaluar perras-

nenternentela verdadde lasafirmacionesrelacionándolasnon los propioscotoci!’nentos.

0< apísodosnarrauv’js suelentenerun claro referenteespanoternocral,aunquE’ sea

el casode os esnositivossuelesergenérico,por considemarseanmvemsa¡-

me:’ re vi u<05.

“:2 <sriO Grst,ní’< en ambostipos de textos, segúnse ‘.10 al robar le!

iengua}eoral y elescrito.En las conversacionesdiariasel discursoesmásbiennarraztvo

queexpositivo,porquehablade laspropiasexperiencias.La exposiciónutiliza un género

distinto, rr’<puú de los libros y de los documentosescritos

o’



4. Tampococoincidenlasestructurasconceptuales,ya quelasnarracionessedesarrollan
de acuerdoconun ordenaonológico,mientrasquelas exposicionespuedenno seguir
ningún ordentemporal.

5. La funciónprincipal de lasnarracionesesentreteneral lector,frenteal propósitode
informarquesuelentenerlasexposiciones.

6. Lasrasgosretóricosdeambostampococoinciden.Cadaunodeellosdisponedeunos
recursosretóricospropios enfunción del temay de las finalidadesperseguidas.

7. Tampococompartenconectivasy otrasexpresionesutilizadas paradar cohesiónal
texto.

8. Tambiénes diferente,como hemosvisto, el númerode inferenciasqueespreciso
generarparaSu comprensión.

+ Conocimientosy comprensión.

El primergrupode esquemas-guiones,planes,temasy metas-influyenen mayor
medidaenla comprensióndelasnarraciones.El procesamientodelos textosexpositivos

se ve influido, sobretodo,por los conocimientosdel lector sobrela materiade quese
tratay sobrelaorganizacióndelospropiostextosQusty Carpenter,1987;Voss y Bisanz,
1985>.

Paraestosautoreslos guionesprestanunadobleayuda.Porunapartele imponen
una organizaciónal relato, proporcionándoleuna estructuradentro de la cual se

ensamblala información nueva; estoocurre, sobre todo, cuandoel texto está poco
organizado.En segundolugar, si en el texto se omite informaciónnecesaria,el guión
puedeproporcortaresos valoresawsentes.Esto explicapor quéel uso deun guión

adecuadodisminuye considerablementeel tiempo de integraciónde la información
nueva.

Otro aspectode la teoríade los esquemases la suposiciónde quelos personajes
poseencaracterísticaspersonales,establesa travésdediversassituaciones.Esto permite

al lectoranticipar valores,metas,planes,etc. de los personajesde los cuentos.
En ellos,y enmenormedidaenlasexposiciones,el lector,amedidaqueva leyendo,

revisa la interpretaciónquehacedel texto siempre queéstaes inconsistentecon los
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conocimientosprevios,aunqueen la mayoría de los casosesteprocesose realice de
forma inconsciente.

Los lectoresinvierten más tiempo en procesarla información referida a ‘huecos’
importantesqueaquellaqueafectaaaspectossecundarios.Comoconsecuenciade ello,
tambiénse ~‘eráafectadoel recuerdoposteriorde lo leído,cualquieraqueseael tipo de

texto (Cirilo y Foss, 1980; Yecovich y Wallcer, 1987). Inclusosilos conceptosperiféricos
aparecenel mismonúmerode vecesque los básicos,éstosposeenun mayornivel de
accesibilidaddebidoa su másalto nivel deactivación~

Un papel similar al quedesempeñanlos guionesen la comprensiónde narracones

lo tienen los conocimientosespecíficosdel áreaa la que serefiere un texto expositivo

(Jisst y Campenter,1987; Voss y Bisana, 1985>.Durantesu lectura,los sujetosinvierten

mennstiempo en el procesamientodefrasesquetratanun temafamiliar quelas que

ir troducer ,nl.=mn’,aciónc’vn’.pli’lamncííee nueva~Esteefecto.sineníbarg,,,varIa deacuerdo

4< arrecí IR’ h.nson y Kicras. 1 982~ Si cl ector nc sabe cae:~’’ va a

evaluar la íntarmnarión inemonzada,recuerdamejor ios datos previamenteconocidos

‘<oc osnuevos.Si sabequese va a medirsu rendimiento,dedicamástiempoalasfrases

loe contienen informnaóón nueva y’ como consecuenna,recuerdade forma similar

anUosttpos de ntomnacion.

Walker <19S’7) o Recht y Laslie <1988) compararonsujetosde alta y baja aptitud

general,conocedoreso no del tema tratadoenel texto. Despuésdeleervarios textosso-
bre dicho tema,los lectoresde aptitud baja y abundantesconocimientosrecordaron

mnax.’or cantidad de información oue los másinteligentesde menoresconocintientos.

Además, los dos gruposdc expertos, diferentessólo en aptitud general,obtuvieron

similares puntuacionesen tareasde recuerdode información del texto, generaciónde

inierencras.oroenarseg-ánsu importanciavariasideasdei texto o resumirlo.

Setineiderci ai~ (i9891’ estudiaron,con varios gruposde alumnosde 3t 5~ y 6& la

cnflu.encade los coroemientosespecificosy del rendimientoescolargeneralsobre la

con<prenscóno recuerdode textos Se evaluó su capacidadpararecordar detallesdel

tea.:za: nferenciase detectarinconsistencias.

re erc’erav loa expertosen el temasuperaronen puntuacíÉcne.n todas

¿5 varíar’ies a <-e nferioresconocimientos.La capandaólectorageneralno influyó

r:ngura Ge as tareaseva;uadas.

~or.’noc:mí”’nt y pre~’íos sobreel contenidode un temason, por tanto,mejor
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predictor de la comprensióny recuerdoque la capacidadintelectual general.Algo
similar ocurre con la soluciónde problemasplanteadospor escrito(Cumminset al.,

1988>.

Entrelas posiblesaplicacionesde estosdescubrimientos,Schneideret al. (1988)

ponende relieve la necesidadde queen el diseñode programasinstruccionalesse
contemple conjuntamentela instrucción en estrategiasy la ampliación de los
conocimientosespecíficos.

El impactode los conocimIentospreviospuedevariar, sin embargo,enfunción
de la dificultad dela tareay de laamplitud delos propios conocimientos:cuantomás
difícil seala tareay menosextensoslos conocimientosdisponibles,mayor importancia

tendráel procesamientoestratégicogeneral y la capacidadintelectual(Bransfordet al.,
1981).

En cuantoa la amplitud del vocabulario,dos son las relacionesexistentesentre
éstay la lectura.El dominio deun amplio vocabulariocontribuyedecisivamentea la
comprensión.Además,el significadodemuchaspalabrasseadquierey modificaatravés

dela lecturaenmayormedidaquemediantememorizacióndesignificados(Dromi, 1987;
¡os! y Carpenter,2987).

La adquisiciónde vocabulariointeresadesdediferentesperspectivas:por ser un

fenómenollamativo, debido a su rapidez,sobretodo en el períodoescolar,y por la
estrecharelaciónexistenteentreadquisiciónde vocabularioy conocimientodelmundo

(]enkins et al.,1989;Markrnan,1996).

Además,diversosexperimentos(Andersony Freebody,1985; Sternberg,1987) han

demostradola elevada correlaciónexistenteentre conocimientode vocabularioy
comprensiónlectora,utilizando distintos tests aplicadosenpaisesmuy dispares.Estos
autoresconsideranque son suficientesdos variables para predecir la facilidad o
dificultad deun texto;unaestárelacionadaconla dificultad de laspalabras(frecuencia
desu use,conocimientodesusignificado, númerodeletras,etc.); la otra serefierea la
estructuradelasfrases.Ambos temaslos trataremosacontinuación.

Antesdeestudiarquécantidaddepalabrasconoceel lector, hade definirsede qué
vocabularioestamoshablando(Justy Carpenter,1987).Es posibledistinguirenun sujeto

cuatrotiposde vocabulario:comolector,escritor, oyenteo hablante.
El vocabulariolectoresel númerode palabrasescritasreconocidaspor un sujeto y
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que,salvoenniñosmuy pequeños,coincideconel númerode palabrasreconocidasen
su forma hablada. Ambos son receptivos, que se distinguende los productivos,
asimismobajo ambasformas,oral y escita.Todoslos sujetosproducen,en cualquiera
desus formas,un menornúmerodepalabrasquelas quereconocen.Estoesdebido,al
menesen parte,aqueescribeno hablandemenostemasdeaquellossobrelos queleen

o de los que’ oyen hablar.

La elevadacorrelaciónentreconocimientodevocabularioy comprensión,ya citada,
puedeentenderseentressentidosdiferentes,La interpretacióninstr,urnentalafl’rna que
el conocimientodelsignificadodemuchaspalabrasposibilitay favorecela con~pretxsi<in.
Su interpretacióncomoaptitud verbal lo consideraríacomoun reflejo de la destreza
verbaldeisujetoquedeterminade formadecisivael mododecomprensióndeun texto.
Finalmente,la hipótesisdelconocimientomantienequela buenaactuaciónen -un testde
,‘ocabulario sería el reflejo de la exposiciónde un sujeto a una cultura y de la

-misma; esteconocimiento& cruralpara la comprensióndel texto

14< e’na<’tarc,ente, ¿quéconoceun sujeto cuando conoceel significado 4e una
pa½ibra?Andersen y Freebocly (198$> distinguendos aspectosen el vocabulario
individual; la amplitud y la profundidad.La primeraserefiere al número depalabras
para lasquela personaconoceal menos,algúnaspectorelevantede su significado. Una
palabraes conocidaen profundidadsi el sujeto es capazde realizarde ella todaslas
distinciones quépuedellevar a caboun adulto normal. FI vocabulariocrece, tanto en
amplitudcornoen profundidad,a lo largodetodalavida; siempresepuedenaprerder
ruegaspalabrasy/o nuevosmaticesy sutilesdistincionesentrepalabrassa conocidas.

En lo queserefiere al cálculode la amplituddel vocabulario,jusí y Carpenter(19873
señalanalgunasfuentesde discrepanciaentreautores.La primerala constituyeel pro-
cedirniento más frecuentementeutilizado para estimar la amplitud’ se wide el
vocabulariodelsujeto apartir de unamuestrade palabrastornadasdeun dicconario.
extrapolandoluego los resultados.Las discrepanciassurgentanto de los distintos

cícconanosutilizados comodela escasasimilitud deestaseleccióndepalabrasconel
ierq-uajeusualdel sujeto.

eegrnva<entecre éiferer.ciassurgedel tipo detestublizado,Icho de otro modo

uárdo~ conoceel significadodeunapalabra?(Watsony Olson,1987) Algunosesto-
‘<mt cáIr, piden reconocerla palabra;otros pidenun sinónimo; otros, más exigentes~

reo”’~’~e!~ <ña definición, un ejemplodefrase en ia queaparezcaCi termnír,o O ‘una lista
‘<e r’~gfl’ z’>ncrk’rttes al mismolArderson“ Freebody.198$.



Otra diferenciacióntiene su origenen la definición de lo queconstituyedistintas
palabras,porej. cuandopertenecenaunamismafamilia. Considerarlaspalabrasdeuna
mismafamilia comounasolaocomovarias,influyeenla esdmacidndelvocabulariodel

sujeto.

Debido a estasrazones,las estimacioneshan osciladoentre unos intervalosmuy
amplios (Andersony Freebody,1985; Justy Carpenter,1987), poniendoasimismode
manifiestoacusadasdiferenciasindividuales.

Aunque veremos posterionnenteel proceso de adquisición de vocabulario,

señalaremosahoraalgunosprincipios básicos. El ritmo de adquisición de nuevas
palabrases muy alto durantela escolaridad.Paraesteproceso,la memorizaciónse
muestracomoun métodoinadecuado.Parece,porel contrario,queel dominio efectivo
de nuevovocabulariorequiereun complejosistemade instrucción(Beck et al., 1987;
Kameenuiet al., 1987).

Un tema íntimamenteunido a éstees el de la comprensióny recuerdode textos
“difÍciles” y/ono familiares,porbuenoso malos lectores(Tylor, 1985). Paraestaautora
no resultasorprendentequelos sujetosrecuerdenmejorlos temasquetratande temas
familiaresquelos quetratande otros no familiares.Paraestosúltimos, los sujetosno

disponendelos esquemasadecuados,y la lecturaempiezaabasarseenel texto envez
debasarseen los conocimientos,sobretodo en los lectoresmenoscapaces.

+ Estructuratextualy comprensión.

Veremos,finalmente,enquémedidaafectaa la comprensiónla estructuratextual

y los conocimientosquesobreella poseeel sujeto.

Enel casode lasnarraciones,aunquesu contenidodeterminapoderosamentecómo
sealmacenanenla memoriay serecuerdan,sinembargoexistenmotivosparareservarle
un importantepapela la estructuratextual,sobretodoendos aspectos:en lo referente

ala funciónqueenellasdesempeñala causalidady ala especificidaddelasnarraciones
de cada cultura (van Dijk y Kin~ch, 1983; Omanson,1982). Los sujetos de distintas

culturastienenunadiferenteconcepcióndelo queconstituyeuncuento;estaideaabarca

tambiénasu conceptode la causalidadentresucesos.

Grannúmerode investigacioneshanconstatadola importanciadelas relaciones
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causalesen la representaciónmentalde unahistoria. Uno de los gruposque másha

profundizadoen el temaes el equipode Trabasso(Trabassoy van den Broek, 1985;
Trabassoet ¿LI’, 1989; van den Broek,1988>.

Estosautoresanalizaronla estructuracausalde variostextosnarrativosbrevesy
comprobaronquela memorabilidady la importanciapercibidadeuna frasedependen
del número de conexionescausalesque la unen con otras partesdel texto y de su
situadónen la cadenacausal.Concretamente,si el númerode relacionescausalesse
mantieneconstante,se recuerdanmejor las frasesque estánen medio de la cadera

causalquelasoue representanel puntofinal de la n’íísn”a.

El n<c,delo propuestopor Metohe, y Blooní (19&’t) coincide en grai’- medidaco,-t

el del grupode Trabasso:los lectorescomprendencada afirmación de la
relacionándolacansuscausasy consecuencaes;comprendenla narracióncorno, un
descubriendola cadenacausal queuneCi comienzocon las consecuencias;estosdos

odieL’. case:-.‘aaniar’ 5: 1,, o’t,ctcr,, textual ¿irlo,- la atenciónselecta“a a a’t-u;icte ,-,ce’-’,

caceracausal

FletcFer et al- (1990) y van den Broek y Trabasso (1990) confirman estas

afirmaciones ‘e constatanque cuando una frase de la cadenacausal incluso sólo

antecedentes,las siguientesfrasesrelacionadascon ella sc leen más rápidamente’.las

palabrasexiraidasdeellasonreconocidasconmayorfacilidad y esmuchomásprobable

que las continuacionesgeneradaspor los su~’t-os se relacionencausalotente-son ella u

Que seanincluidasen un resumen.

sic caso, concluyen,pareceindudablequelas relacionesca’.asaiesdirigen la

dedicaciónde atenciónduranteel procesode comprensiónde textosnarrativos,siendo

decisivo es lugar de la frase en la cadenacausal ‘e el númerode conexionescausales,

A similaresconclusionesLegan Pearsons Gamnpe:ell51985> cuandoafirman¿sus
las historIascon “buena forma se recueroanmeior Que las ouepresencanpeoustios

desórdenes,queestána.’denadasaleatoriamente.a quetienenafirmacionesdesordenadas.

¡-la’. sin ernr’ar~o. otros autores cus cuestionar: is infi’uencaade ci organ- u

de las narracionesenel recuerdo,tal cornoprov~ne a“gramática de5-es cuentos
M*¿’abe’,- Pecerson<1990) seleccionaronparasu estudioexpen:enoas~e *‘ncie~

realescotvadaspor nitos ¿e edadescon’crer’didascmsmc 3 ‘, 9 at.os, OOt

averiruar s-a~- tipo de narraciones,de las encontradasen la conversación 1’-’n u



mejor recordadas.Todoslos sujetosquelas leyeronhablancursadoestudiosmedioso

superiores.
Lasconclusionesa lasquelleganson lassiguientes:los lectoresrecuerdanestas

narracionesenla medidaquesu contenidoessensacional,conindependenciadelgrado
deelaboraciónde su estructura.La sofisticaciónde la estructuraaumentael recuerdo
sólo cuandoel contenidono es sensacional.Por consiguiente,muchasnarraciones
personalestransmiteninformacióny sonrecordadasapesardecarecercasiporcompleto

de organización.En consecuencia,aseguranqueexistemásde una ferina de contar
historiasque puedenser recordadas.

Bauery ThaI (1990),utilizando tareasdeordenacióndecuentosdesordenadosy
derecuerdodeotrosordenados,concluyenquela capacidaddeordenacióndependemás

de la familiaridadconel temaquedeesquemastemporalesgenerales,incluso en niños
de2-5 años.

Por este motivo, algunos autores (Voss y Bisanz, 1985) aseguranque lo
determinanteen la comprensiónde narracionesno es tanto el conocimientode su
estructuracomolos conocimientosgenerales.Son éstoslos quesugierenel esquemaa
activarcuandoel texto es ambiguoy los queayudana decidir si el fragmentoes un
cuentopopular,de ficción, o unahistoria deanimales,Inclusoen ciertoscasos,(textos

narrativosquetransmitenabundanteinformaciónnueva),los sujetos,sobretodo losmás

expertos, llegan a cambiar la estructura textual en sus protocolos de recuerdo,
aplicándolea la informaciónun esquemanuevo,propiodelos textos expositivos.

En lo queserefierea la miaoesructuradelos textosexpositivosPearsony Caxnperell

(1985) sugierenquelasconectivasdesempeñanun papel fundamentalen la “salienda’
de las relacionescausalesexpresadasenunafrase y en la integracióndeideasen la
memoria.EsteimportantepapelescorroboradoporJusty Carpenter(1987)entodo tipo

de textos,siendoesencialen la representaciónmentaldeaquellosquetratantemaspoco
familiares,

Los estudiossobremaaoestructurashanarrojadoresultadosreferidosa diferentes
ámbitos.Una tareaimportanteen la lecturade textos expositivosesla extraccióndel
tema (just y Carpenter,1987; Kieras 1985; Muth et al. 1988;van Dijk y Kin~ch, 1983).

Las frasesque contienenel temadel texto son leidasmáslentamentequelasdemás,
puestoqueen ellas el lector organizala informaciónque va recibiendo,sobretodo si

estáncolocadasal principio o al final del texto (Freebodyy Andersen,19%).Paraello
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esnecesarioqueel lector las considereimportantes.
Esto no es más que un ejemplo del ya mencionado ‘efecto de nivel”: la

prominenciao posición relativa de unos contenidosdentro del texto influyen en el

procesode comprensióny recuerdo.

De acuerdocon Anderseny Pearson<2984) tal vez seaésteel másgeneralizado

‘e consistentedescubrimientoen la comprensióndel discurso’. se recuerdancon mayor

facilidad las partesmásimportantesdel texto que las secundarias.Esto parececlaro al

menosparasujetosadultos y con cienotipo de textos.

Pi efecsoce ‘.uvei seriaunaconsecuenciade la utilizacióndeciertasestrategiasde

prctesarníier’.to por los buenoslectores(Abrarnovici, 1990): tornar en cv.nsideradór-.y

dejarse guiar por la estrtlct’.ira icoStica del texto. También tendrían algo que ter las

señales,que atudartaríal lcvtoí en la identificaciónde su erganh-anón.

Por el contrarIo,nc pal-acetanclarala existenciadel efectode nivel cola lectiara

ir,fantil !b...u’-narn. 19315. a’ono-oe no se ha llevado a cabo ningún estudio en. el que se

¾ e adulto>.

1) ‘ecu a... ‘.5 0. Os ca rough. 1982; Mever y 9re,”dle. 1979 y 1984) han

estudiadolos efectosdediferentestipos deestructírasdeni ve’! superiorenel recuerdo.

El método ‘le esrud¿oconsisteen cambiar la macrc~structuratextual, sin variar la

rn:croestnac’‘ a y el , ontenido.

Gua’. tiposde ‘predicadosretóricos’comparadosenel primerestudio

de Mever 1--es e ~-9): adversativo,covananza,respuestay’ at”Ib.’ci.$r Los inves-

tigadores r’”edeo;n que’ la tolormación organizada según la calotos forma seria

recordadaneo- ‘ue “ sc organizabade cualquietade las otras

Los res’.’ ,Ydo -‘‘“.“‘an -“u’ las formas adversativay :bOVartaOZS propician un
recuerdc’s~vn-‘‘. -t¿ - .ua’.nte me--ce los -srgan:zados<cose atribución o respuesta.

Además, u, ía>ae-un la 1 rna ~... <sativa seconsiguerrzejoresresultadosque con los

otros trescaud

file u.!’>- ex--s”’--’s auc”e~ u-” rnc!-osiones:la diferenciaen el tipo de estructura

utilizada p.ara .rga”-rzar .. ,,. nación textual afecta, de forma slunificativa, a ia

cantidadó ‘ci u e e u soncapacesdereosrúar,:‘ 1’o ‘:-¿e ev los mcsmo,
1.faoi i~:tan vi recuerdoen roas r nveu’.oae~ueotras.

La se
1r.: da <orn sino esco-e a estrategiatuis eficientepor partede tos lectoreses

:dent:iicar ‘ci esquemauní izado por el autor cara gvtsr estructurarsus

-vtantos So coar.<..,orrr-¿--:c n <O 105 te> tos vos su*I-’~ luir Marizados



conlas formashabitualesde organizacióntextualpuedenusaresteconocimientopara

comprenderun texto, relacionandosu estructuraorganizativa o esquemacon sus

conocimientosprevios.A similares conclusioneslleganposteriormenteBaumann(1984>
y Armbrusteretal. (1987).

En el segundoestudiode Meyery Freedle(1984> se pide ademása los sujetos
(profesores>quevalorenla dificultad relativadel texto en cadaunadelasorganizaciones

retóricas.Según esaspuntuaciones,los lectoresno consideranel contenidodel texto

especialmenteadaptadoa ningunaforma retóricaen especial.

La primeradelasconclusiones(ciertasestructurassonmásfácilesderecordarque
otras)escuestionadaenun estudioposteriorde l-Iorowitz (1957).Estaautorautiliza dos

textos, uno de ellos el utilizado por Meyer y Preedle,organizadosde acuerdo con

idénticospredicadosretóricosque en los experimentosseñalados.Introduce,además,
algunasdiferencias:se aumentael tamañode la muestra(de 44 y 45 sepasaa 2%? y 178);

ahoralos sujetosson alumnosde los primeroscursosdebachilleratoy de universidad;

en vez de escucharlo,el texto selee en silencio.

Horowitz llega a lassiguientesconclusiones:contrariamentea los estudiosantes

señalados,enel recuerdodel textono seencuentrandiferenciassignificativasdependien-

les de la organizaciónretórica utilizada; un texto sin una organizacióndeterminadase
recordóigual que los organizadossegúnlas formas antescitadas.

El efecto depende del contenido del texto: algunos predicadosretóricos

incrementanel recuerdo con determinadostextos, pero otros deben considerarse

inapropiadosparaese contenido,e incluso perjudiciales.En los textos cuyo contenido

espocofamiliar parael lectoresdondela organizacióntieneunos efectosfavorecedores

másevidentes.

Los sujetos consideraronmayoro menorla dificultad del texto en función del
tema,no de su organización.

En ciertascondiciones,los lectoresmás expertospuedenconferirle al texto su

propiaestructura,conlo que no lesresultaindispensablela organizaciónenpredicados

retóricos.Este,probablemente,no es el casode los másjóvenesque no hanadquirido

la capacidadde producciónde estructuraspropias.

Enel futuro, concluye,es másadecuadoplantearseno quéestructuraesmejoro

másútil paralos lectoresdeun determinadocurso o nivel, sino dequé estructurasson

másconscientesy cualesson más útiles paraexponerunadeterminadainformacióna

unoslectoresconcretos.
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En lo que se refiere a las “señales con las que los autoresponen de relieve el
contenidosemánticoy/o la estructuratextual,Pearsony Camperelí(1985) afirmanque

tienen importancia sobre todo para los sujetos normaleso los malos lectores.Estas

setales,comootros tiposdeconectivas,sinoaparecenexpresamenteenel texto,hande

ser elaboradaspor el lector puesto que, sobre todo en textos no familiares, son

fundamentalesparala adecuadacomprensióny representaciónmentaldela información

(Oakhill y Carnharn.1988>.

fo unii línea parcialmentecoincidente,Kintsch y Yarbrough<1982)estudianel papel

de lcr ‘-or,ocivnienkssobre las formasorganizativ> de los textos. Organizaronvan-os

textiat. de d!ferentesformas, de acuerdoo no con la estructuaaconvencional,con

presencia o ,tusencíade señales.Se intenta evaluar, a través de distintas tareas,la

comprensión,tanto anivel migo comoroacroestructural.Los resultadossonconsistentes

con la interpretaciónde que las característicasde las “buenasversiones’activan los
esquen-tosreí-úricosadecuadosen los sujetos, que son utilizados para comprender‘e

ortian:,a’. 1 ~ste-’- Os. al a ~‘ustar5eéstosa sus propiosesquen<atlprevios-

Ohíhauseny Roller (1988)estudianel efectoconiuntode los conodrr’.ientosprevios

y de la estructuraen la comprensióny recuerdo.Sus conclusionesson:

- Los lectoresque utilizan ensu procesamientola mismaestructuraque el autot, tieren

un rendimientosuperior.

- El lector puede hacer uso de sus conocimientossobre la estructuratextual para

compensarlas carenciasdel texto.

- La capacidadpara utilizar la estructuratextual correlaciorsa con la edad ‘e con el

rendimientogeneral.

- Tanto los oonodnuiertosprevios sobre el tema como sobre la esu-ucí-oradel texto

influyen pos:ttvarrentesobrela comprension.

- Y’-! el lector dispc-une de abundantesconocimientosespecíficosno necesitautilizar el

esuuemaorca;-zativodel texto, que apenasinfluye en. la comprensión.

‘o :nteracc:on sn-toasvartabiesaumentacon la cdad

1.1.3.2.Lasmetasde la lectura,

‘De lo dichoconanterioridadendistintos apartadospodemosdeducirfácilmenteque
la lecturano esuna actividadsimple. En ella seincluyen diversastareas,Un importante
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factora la horadeleeressaberquésele pediráal sujetoal finalizar su actuación.Si el
lector lo conoce,podrá poner en funcionamientosus estrategiasde forma adecuada

(Brown et al., 1986>

Existeunaampliaevidenciadequela comprensióndetextosresultainfluenciadapor
lasmetasdel lector <Graesseret al., 1987;Streitz, 1982>.Enestamisma l!neaOakhill y

Carnham(1988> señalanque un aspectoimportantedel significado del texto eslo que
significa paraun lector particular, que dependede las metasde cada uno y de la

perspectivaque se adopteal leer.

Haceya bastantesdécadas,Gates<1927) pusoderelievequela comprensióndepende

engranmedidadelos propósitosy circunstanciasdel lector.Señaladiversasmetasque
puede proponerseel lector obtenerla idea principal, anotardetalles, tomar nota y

recordarinstruccionesprecisas,predecirla continuacióno conclusióndel texto, evaluar

el material,reproducirloen forma resumida,compararloconotro texto o, simplemente,

recordarlo.

Estasvariacionesen las metasdel lector condicionanel procesode comprensiónen

los niveles másprofundosenmayor medidaque en los superficiales(Graesseret al.,

1987).

En consonanciacon la metaperseguiday conla forma demedirel aprendizajefinal,

el sujetoadaptarásusconductas,porej. ralentizandola lecturasi encuentradificultades
o si es un material importante,apurandomás si un párrafo es fácil o de poca

importancia, ... (Brown etal., 1986). Estahabilidadparaadaptarsea propósitosdiversos

correlacionade forma significativa con el nivel lector y, como veremos,se incrementa

con la edad(Oalchill y Garnham,1988>.

Dos son los objetivos que han recibido mayor atención de los investigadores:la

localización de información y la lecturacomprensivapararecordar(Cuthrie y Kirsch,

1987; Guthrie y Mosenhal, 1987).

La selección de la localización de información como tema de estudio no es

arbitraria. Es ésta una de las actividadesrelacionadascon la lectura que ocurre con

mayor frecuenciay queocupamástiempo.

Consisteenun conjunto deoperacionesnecesariasparaidentificarunapequeña

cantidadde informaciónespecificaenmedio de un conjuntomásamplio, mediantela
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inspecciónvisual,y seconsideraunaactividaddistinta y relativamenteindependiente
dela comprensiónlectora.Estosson susrasgoscaracterísticos:

- El lector tiene la intenciónexplícita deobteneruna información del tipo que sea.

- Este objetivo se alcanzainspeccionandouna cantidadde información muchomás

extensaquela queseestábuscando-
- La rapidezen la ejecuciónesunacaracterísticadecisiva.

- La memorizaciónde la informaciónlocalizadano esnecesaria,y en algunoscasoses
contraprodticentc-.

- Se consideraun procesoestratégico,por lo que se planteaun modelode localización

de información con los siguientescomponentes:

- Formularlos objetivos,lo queensituacionesnormalesocurzedelora-aaimpíldIa

e inconsciente.
- Seleccionarlasparteso categoríasdel texto másapropiadasparala inspección.

-Secuenciarla búsqueda,generalmentepartiendode lo general a lo especifico.

<‘.x-raer la información.-:‘ncontrada,despuésdedecidir si eso no relevantepara

la metapropuesta.

- confrontarla informacióncon los objetivosplanteadosparadecidir si continua

la búsqueda,si essuficienteo si hande refc’rnuularselos datosobtenidos.

La otra actividad,relacionadacon la lecturaen general y con la localizaciónde

infetimación.es el estudio. Brown etal. (1983), Cud,riey Mosenhal(1987) y Thomasy

Rohveer(19%)creenqueel estudiopuededefinirsedeacuerdocon lassiguienlesnotas:

- Es planificado,generalmenteautornotivado,sin recompensaexternay enciertoscasos

sin feedback,y suponeesfuerzo ya que selleva a cabo en situacionesen lasque etras

actividadesalternativasson mástentadoras.

- Suelerealizarsede forma aisladae individual; aunqueenciertosmomentospuedaser

dirigido por otros, debe tendersea que sea el propio sujeto el que lo planifique,

mantengala atención, superviselos resultados,etc..

- Cornoconsecuenciade lo anwrior. debeestarguiadopor estrategias,puestoque debe

adaptarsea distintos contextosy a las variacionesen los objetivos de la tarea.

-Su aprendizajesuelerealizarsedemodoautónomo,va queenrarasocasionesseofrece
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a los alumnosun entrenamientoen algunode suscomponentes.

De acuerdocon lasaproximacionesal conceptodelecturaquehemosapuntado
al principia,existenciertassemejanzasy algunasdiferenciasentrelasactividadesde leer

y estudiar(Justy Carpenter,1987). El estudioseriaunaforma delecturaa la quesele
añadenlos procesosdecomprensióny retención,ademásdel procesamientoactivodel
material.La intencióndeaprenderno parececontribuirtantoal aprendizajeensi mismo
cuantoala selecciónde los procesosmásadecuadosparaqueaquélselleve a cabo,

Un grannúmerodetrabajos,sobretodoenel áreadela instrucciónenestrategias
decomprensión,utilizanindistintamentelosténninosde“comprensiónlectora”,“lectura

y “estudio”apesarde quesusdefinicionesno coincidan totalmente.

Este esel caso de Carner (1987 b) queconsideraindispensables,tanto para la
lecturacomoparael estudiode textosexpositivos,tresprerrequisitos:conocimientos

específicosrelevantesy accesibles,un esquemasegúnel cualse organicenlasideasdel
texto y la utilizacióndelas estrategiasapropiadas.

Desdeunaperspectivaalgo distinta,Tierneyy Cunningham(1984>concluyenquela
presenciadeobjetivostiendeafavorecerel aprendizajedelmaterialrelevante,perosuele

dificultarel decontenidosno relevantespara lasmetaspropuestas.Estosdatospueden
explicarsea la luz de la activaciónde esquemasapropiados,vista anteriormente:los
contenidosfácilmenteencajablesen los huecosdelesquemason asimiladosconmayor

facilidad;aquellosa los queno dacabida,puedenserexcluidosoentendidosincorrecta-
mente.

1.1.3.3.Representaciónmentaldel texto.

La influencia de la investigaciónen inteligencia artificial ha llevado a los
psicólogosa la diferenciación,másconceptualqueexperimental,entrerepresentacióny
proceso(Garnham,1987;Paivio, 1986; Sinha,1988>.

La representaciónes una realidad formal que guarda cierta relación, no
necesariamentedesimilaridadfísica,con otro objeto,normalmentedel mundoreal, al
que sustituye. lAn procesoes el procedimientomedianteel cual se construyenlas
representaciones,secambiano seintervienesobreellas- Porestemotivo muchosdatos

explicadosentérminosde representaciónpodríanexplicarsetambiéncomodiferencias

de procesamiento.
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lino de los camposen los que hasido másfrecuentementeutilizadoel término
es enel dela comprensióndel lenguaje,y enconaetoen la comprensiónlectora,como
hemosvisto en múltiplesocasionesa lo largodeestetrabajo.

El resultadofinal de la comprensiónes la elaboraciónde su reorese,ítación
mental A medidaqueel lector procesael texto, va elaborandounarepresentaciónde

los ob1etosy situacionesalas quese refiere, y no tantodelas palabraso Izasesquelo
forman(Freedley Duran,198?; just y Carpenter,198?).

Su contenidoseconstruye,pues,apartir de los objetosqueaparecenen ci texto
y delaspropiedadesque lesatribuye,todoello completadoconlos conocintientossobre
ja situacióndescrita

La correspondenciaentretexto y representaciónno essimple, por dos razones:

no todas laspalabrasquedanreflejadasen la representación,y su contenidono sebasa
tota!n,erteen los conocimientosdel sujeto sino másbienenel contenidodel texto.

Lo representaciónse “a construyendoa medida q’-íe se ~‘a ley-ando el texto,

gui~odosesobretodo y~r Él, relacionandola información nueva con la ya procesada.

Esto selleva ,: cabocon la ayudade dos tipos de señales:basadasenel texto y basadas

en el conc.on’,iento.
Entrelas crinerasse encuentranlos significadosde las palabras,la sintaxisola

estructuratextual.Perotambiéntienendecisivaimportancialos conocimientosespedfl-
cos sobreel tema o sobrela estnict’urade los textos,adquiridosmedianteexperiencias

directaso a través le lecturasanteriores.

Diversosautores(Black, 1985; Feldman,1987; Craessery Goodman,1985; vanDi~

y Klntsch, 1983) están de acuerdoa la hora de caracterizarestas interpretaciones
cognitivas de los textos. las representacionesserían abstractas,partiendo de mier-

macionessingulares;elaboradas,apartir de los contenidosexplícitos del texto, por los

conocimientospreviosdel sujeto; organizadas,siguiendo o-iterios asociativoso jerár-

quicos(GutiÉrrez, en prensa).

De acueidoconla última característicaseñalada,es necesario,ademásde elaborarla
representación,que las proposicionesesténrelacionadasentresi de forma coherente.

Pero se plantea una cuestión,¿de dónde deriva esa organización?¿de l~a propia

estructuradel texto o de los esquemasadquiridosy almacenadospor el sujeto?.

Aunque ci trabajo en estecampoes en gran medidaespeculativo(Mayor. 1984),se

puedendistinguir dosgrandesgrupos de teoríassobrela representaciónde os textos
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(Gutiérrez,enprensa).
Las primerasbasanestarepresentaciónen la estructurade los textos.Sus autores

estáninteresados,sobretodoenel análisisdela informacióntextualexplícita,otorgán-
dolea las inferenciasun papelsecundario.En generalpartendel supuestodequelos
lectoreselaboranlasrepresentacionesmentalesdeacuerdocon la estructuradel texto.
EnestaEneaestánla GramáticadelasNarraciones(Steiny Policastro,1984> y elmodelo
deMeyer (1985) ya comentados.

El segundogrupode teoríasconcedemayor importanciaa lasinferenciasde los
lectores.Enél seincluida la elaboracióndeGraessery Nakamura(1982> queformulan
unataxonomíaderelacionesentreconceptualizaciones<motivo,iniciación,consecuencia,
modo y propiedad) que suelen agruparse,pat-tiendo de ciertas regularidades
constatadas,en ‘estructurasconceptuales(orientadasala meta,orientadascausalmente

y descriptivas).Tambiénseincluye la formulacióndevanDijlc y Kintsch(1983>,yavista.

En estamismalínea estála posturadejust y Carpenter(1987) y Oakhill et al. 0989)

cuandoafirmanquela representaciónseconstruyeapartir delaspropiedadesatribuidas
al objeto o situaciónen el texto, complementadasconlos conocimientosprevios del
lectorsobrela situacióndescrita,adquiridostantoporexperienciadirectacomoindirecta.

De estaformase explicanlas diferentesrepresentacionessobreun mismo texto,
obtenidaspor variossujetoso por un mismosujetoen diversosmomentosdesu vida,
y los distintosnivelesdecomprensióndetextos en funciónde los conocimientosdelos

sujetos.

La representaciónesimportanteportresrazones,apoyadasexperimentalmente.
Primeroporquees la representaciónlo quemejor y a másíargo pía.zorecuerdanlos
lectores.Tambiénporqueconfierecoherenciaal texto aun nivel superioral de la frase.

Finalmente,debidoal papelfundamentalquedesempeñaen laadquisicióndel lenguaje

(just y Carpenter,1987).
De una deficiente representaciónse derivarla lo que estos autoresdenominan

comprensión superficial, originada por una pobre capacidad para generar
representacionesmentaleso por situacionesdeatencióncompartiday queprovocaría

dificultadesen la comprensión,en el recuerdo~ en la detección de inconsistencias
evidentesen el texto.
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Existe un cierto grado de acuerdoen todo lo dicho hastaahoraacercade la
representaciónmental.Esaunanimidadserompeal intentardelimitar la formaconcreta

de orgarúzadónde las representaciones(Santa Cruz, 1984 a; Vega, de, 1984>,
ofreciéndose~esformatosdistii~tossegúnlasteorlasoautores:proposicional,analógico
y modelosmentales.

Sobre las semejanzasy diferenciasentre representacionesproposicionalesy
analógicas,lasdos teoríasde mayor tiadiciónhistórica,asícomosobrela existo-ciade
unoo variossistemasrepresentacionalesseha mantenidounaactiva y cn.acialpolénica

(Mayor, 1990 b> queha enfrentadoa los defensoresde las imágenes(Shepard,197t~;
Shephardy Coeper,1982; Kosslyn.1981, 1985) cuotra los proposicionalistasil-almer,

1978: PylySYt\, 1973, 1984).

En las próximaspáginasabordaremosel estudiode los modelosmentales,par
cortsiderarseunasíntesisde las dos propuestasanteriores<Mayor, 1990 b) y por su
relevanciateórica a lo largo de la última década.

• Modelosmentalesy representacióndel texto-

Es una tecria que intenta superar la oposición entre proposicionalisrasy
analogicistasSI detenemosen los múltiples significadosde los términos ‘modelo”
(FerraterMora, ?990) y “merte” (Mayor,1990 b>. expondremosbrevementesusaspe&.cs

principales

La noción, de modelosmentalesestáestrechamenterelacionadacon propuestas
aparecidasrecientementeen los camposdela psicologiay la psicolingiilstica<Camban»
1987; Johnson-Laird,1980, 1985; Stenning,1978;van Dijk y Kin~ch, 1983). la lingúlstica
(Razrtp, 1981; Rarerunen,1976; Seuren,1985) y la iriteflgendaartificial (Ackennanny

Taulier, 1990; Weber, 1981>.
Tomando como punto de partida la semánticaformal, se aseguraque la

información semánticano agota toda la información contenidaen una frase o en un
texto, Ello no implica restarimportanciaaestafasedelprocesamiento;paraconstru-.rla
representación,el sujeto debebasarseen la información del texto y sobrepasarla

<Garnharn,1987)-
A partir de la interpretaciónsemánticadel input.el sistema de comprensióndebe

decidir quésituación del mundoreal o imaginarioes la que,con mayorprobabilidad.
se correspondecon un determinadotexto o discurso. Esto es, debe elaborar una

representacióninterna deesa situación,un “modelo mental” de la misma (Carnham,
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1985>.

Este modelomentalno necesitaseridénticoa cualquierotra representacióndel
texto.Aunquesu estructuraessimilar a la de la situacióndescritaporel texto, también

contieneinformaciónsobrelos participantesenel intercambiollngúlstico, suposiciones
sobresus pensamientos,sentimientos,etc. (Garnham,1987>.

As!concebidos,los modelosmentalesmuestransimilitudesy diferenciasrespecto
a otras representaciones.]ohnson-Laird <1983) señalaexpresamentelas diferencias
respectoalasproposicionales,propuestasporlas teoríasderedessemánticas.Enello va

implicito el reconocimientode la existenciadeotro tipo derepresentaciones(Garnham,
1987>,por ej., las semánticas,elaboradasapartir de frasessin contexto.

Aunqueuno de los camposen los que los modelosmentalesdesempefianvn
papelmásimportantees el de la representacióndel texto y del discurso(Mayor, 1990

b y enprensa),tambiénson aplicablesa otrasáreascomoel razonamientosilogístico
(Johnson-Laird,1983>, al razonamientodiario sobre el mundo, o a dominios tan
abstractoscomolasmatemáticas(Camham,1987>,a la solucióndeproblemas(Claser,

1990),al controlgeneralsobrela actuación(Rasmussert,1990>0aldominio de complejos
sistemasinformáticos(Ringelbandet al., 1990; Waern, 1990).

La teoría tiene susorígenesa finalesde los 60 Y principiosdelos 70 cuandouna
seriedeexperimentosaseguranquela comprensióny memoriadetextosno puedeexpíl-
carsetotalmenteentérminosdeningunodelos nivelesdela representaciónlingúistica.

Uno de los antecedentesdel conceptoes la noción de ‘referentedel discurso”
<Kartunen,1976, aunqueya se conocíabastanteantes).Afirma quelosparticipantesen
un discursonecesitanestablecera quéobjetos se estánrefiriendo,para interpretar
correctamentelo queseestádiciendodeellos. Se parte,pues,de la no correspondencia
exactaentreel referentedeldiscursoy los objetosdelmundoreal (estees, porej., el caso
de las expresionesanafóricasy susantecedentes;ambosposeenun únicoreferente>.

Tambiéntiene mucho que ver con el “modelo de discurso” (Johnson-Lairdy

Garnham,1980; Stenning,1977 y 1978; Weber, 1979>. El tema planteadoaquí es,
asimismo,el de la referenciaanafórica,queenmuchoscasossólo puederesolverseen
el marcodel modelodel discurso,quecontieneunarepresentaciónde las entidadesva

citadasconanterioridad.

El pasosiguienteesafirmarquenoexistemotivo algunoparaconsiderarel campo
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deaplicacióndelos modelosmentalescomorestringidoala comprensióndeldiscurso,
puestoquetampocoel lector esperaal final del texto o del libro parainterpretarlo que
está leyendo,sino queva elaborandounaseriede modelospardales,modificablesa
medidaquea”arzala lectura (Carnham,1987>.

En esta nueva concepción tienen una importancia decisiva todo tipo de
conocinnentosprevios, los factores pragmáticosy las inferencias.Con ella se da
respuestaa dos grandesproblemasde la psicolingfifstica:explicar cómo se elaborala

renresentacióndel mundoa partir del input verbal y delimitar sus características.Lo

veremosseguidamente.

Elaboracióndel modelo mental.

Los modelosmentalessonestructurascreadasdurantela comprensióndetextos
concretosy se diferenciandeotros tipos de representaciónmáspor su forma y porel
modo en que son construidosy manipuladosque por su contenido(Johnson-Lasrd,

1983). Seránmásfáciles de elaborarsi el texto es coherente.Una de lasformasde ser
coherenteessiendo½eferencialmentecontinuo”,aunqueestacaracterísticano garantice
la comprensión.¡Sn casoprototipicodeestacontinuidadreferencialesun texto en el que

cadafrasecontieneunareferenciaaalgo mencionadoya en la anterior.Estostextosson
másfácilmentecomprendidosporqueexigenmenoresesfuerzosala memoriadetrabajo.

l-lay que señalar,sin embargo (Oakhill. Gamham y Vonk, 1989), que la
continuidadreferencialinfluye sólo en la constru’-c-iónde modelosmentalesy no en la
construcciónde representacionesmássuperficiales.

Pero los textos coherernesno son necesariamenteplausibles.La plausibilidad
depende,sobretodo,de la relacónentreel modocómoel texto describeun sucesoy la
forma cómoocurreenel mundo real (johnson-Laird, 1985>.Porestemotivo se explica
la elaboracióndel modelo mentaldel texto comoel resultadodela movilización delos
conocimientossobre los agentesy los instrumentosde acción que aparecenen Ci

(Carnhamn.1987).

Los sujetosno esperanal final del textoo conversaciónparaelaborarsus modelos
r’nentaiesláarnham 1985). Construyenuna representaciónpardalde la primera ‘rase,
e incluso tomandoel titulo comobase,~‘ la utilizan para interpretarlas siguientes,Se

puedeafirmar, pues,queuna comunicaciónno sólo se interpretadependiendodel
cc-texto,smcqueellamismamodificaesecontextoparala interpretacióndeotras,sobre

todo futuras-
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Característicasde los modelosmentales.

Entrelascaracterísticasdelos modelosmentalessesuelenseñalarlassiguientes,
algunasde ellas ya apuntadas,(Carnham,1985 y 1987;Johnson-I.aird,1983; Oakhill,

Garnhamy Vonk, 1989):

1. La representaciónes correcta si guarda similitudes estructurales con la
correspondientepartedel mundo (en estesentidoes similar a las analogías>.No se
necesita,encambio,similitud concualquieradelasrepresentacioneslingfilsticas, yaque
la mismasituaciónpuedeserdescritademúltiples modos.

2. Se adaptanal principio deeconomía:seelaboraun únicomodelomentalinclusosi la
descripcióndel texto esincompletao ambigua.

3. Son denaturalezadinámica:en generalse elaborana medida que se va leyendoel
texto, deacuerdocon procedimientosbien establecidos:ciertasexpresionestextualesson

la señal de que van a aparecerelementosnuevos;otras se refieren a términos ya

introducidos.Sóloen rarasocasionesseaplazala elaboracióndel modelomental o se

realizade forma incompleta.

4. Incluyen información que no apareceexplícitamenteen el texto, sobre todo st se
necesitaparaestablecerrelacionesentrepartesdel mismo.

5. Paracualquierpartedel texto, la representaciónelaboradahastaesemomentoesel

contextopara la interpretaciónde futurasfrases.Concretamente,restringeel conjunto
de posiblesreferentesparalas expresionesanafóricasy permite interpretarlasen su

contextoexacto.

6- Por ser entidadesmentalesque sustituyena los objetos del mundo real, son
representaciones,y por tantonecesitaninterpretar.

7. La existenciade modelosmentalesrelativos a cadatexto explica por qué ciertos

elementosambiguosde un texto puedentenerun referenteno ambiguoo por quése
incorporaal modelo la informacióndecadanuevafrase.

Camham(1987) consideraimplausible la posibilidadde disponerde un modelo
mentalglobal, con respectoal cual se interpretentodaslas frasesde una lengua.En
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cambiosi parecerequerirsela existenciademodelosparticularesindependientes,aunque
relacionadoscon un modeloglobaldel mundo,paracomprendercadatexto odiscurso
concretos.

Dadaslascaracterísticasdelos modelosmentales,no resultasorprendentequese

hayanpropuestodiferentestipologías(Mayor, 1990 b>.
Johnson-Laird(1983) distingue entremodelosmentalesfísicos y conceptuales.

Brewer (1987) hablademodelosmentalescausales.Young(19&3) distingueocho tipos
de modelos.

Van Dijk y Kint5ch (1983;van Dijk, 1987) al elaborarsumodelo de comprensión
de textos,afinnanquesu representaciónexige un ‘modelo de situación”. Los textosy
discursoshablansobrepersonasu objetos,suspropiedadeso relaciones,o sobresucesos,

accioneso episodios complejos, es decir, sobre un fragmento del mundo que
denominamos“sinjación”. El modelo es, pues, la contrapartida cogniti~-a de dicha

sttuac:on.es lo que los sujetos“tienen en mente’cuandoobservan,participanen, leen
o escuchanalgo sobreella. El modelo, ademásde ciertas analogiascon la sítuacón,
incorporael conocimientopersonalsobreella, acumuladomedianteexperienciasprevias

cori esasituación.Puedesermáso menosúnicoo general,y máso menospersonalo
socia:.

Estosmodelosparticularessediferenciandeotros másgenerales,quesirvendebase
para a elaboracióndeesquemas,guionesuotrasrepresentacionesabstractasdelcormoci-
miento.

Corno todo conocimiento, los modelosson utilizados estratégicamenteen el
procesamientodel texto: sirvende contextoen el quese producela interpretación;
seleccionanla información en función de las propias metaso interesesdel sujeto;

facilitan la interpretaciónde los títulos y los contenidos del texto: favorecen la
supervisióndelprocesodecomprensión;seactualizanintegrandoanuevainformación
con los conocimientosprevios; posibilitan la evaluación de la información nueva,
representadaen la ‘tase del texto”, comparándolacon los datosdisponibles en el
modelo.

Comoya seha dicho repetidamente,los defensoresde los modelosmentalesno

los consideranincompatiblesconotras representaciones.

Kamp <1981) cree que los textosse comprendenen dosetapas.En la primerase

construyeuna representacióndei discurse,constituidapor señalesque sustituyena lOs

items mencionadospor el texto, conteniendosólo las relaciones descritaspor éste.
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Seguidamente, paraevaluarla verdaddel texto, secomparaestarepresentaciónconun
modelo delmundo real.

Johnson-Laird(1983> tambiénasumequeestasdosformasderepresentaciónse
correspondencon dosetapasdelprocesode comprensión.En la primerase obtienela
representaciónproposicionalmássuperficialquecodifica, entreotrosdatos,el ordenen

quesemencionanlos objetos.En la segundaetapa,opcional,seelaboraun modeloen
el que la representaciónproposiclonalde las frasesaisladasse integraen otra que

posibilita lo quesedenomina signiflcacióndel texto”, quepermiterealizarinferencias
a partir deél.

Otra elaboraciónsimilar es la semánticade la situación” de Barwise y Peny
(1984>, centradaahoraen la relación delas frasesconla situaciónpor ellasdescrita.

En estamisma línea se pronunciantambiénotros autores(Oakhill, Garnhamy
Vonk, 1989; Speelmany Kirsner, 1990). Aseguranque,paraexplicar buen númerode
datosexperimentales,son necesariasdosrepresentaciones;unaproposicional,basadaen
el texto,y otrabasadaen la situación,aunqueseconstatalaexistenciadefuertesinter-
accionesentreambas.Creenposible que los dos modelosde representaciónpuedan
fundirse en uno sólo, y lo considerancomo una mcta a conseguir.Sin embargo,
advierten,en el momento presenteno existe evidenciasuficienteque favorezcaa

ningunode los modelosfrenteal otro.

1.1.3.4.Comprensiónlectora,¿destrezao estrategias?

Unadelasgrandesparadojasde la lectura,a la luz de lo quesehavisto hastaahora,
es que el lector debeposeermuchosconocimientosantes de ser capazde aprender
leyendo (Glaser, 1990; Just y Car-penter,1984) Debeconocereí mecanismode hin-
cionamientodel lenguaje,el significadode las palabrasutilizadas,saberalgo sobreel

tema del queestáleyendo,etc. Debe,además,planificar la lecturapara adaptarsea
distintassituaciones,por ej. metas, tiempo disponible o nivel de dificultad del texto

(Fischery Mandí, 1984).

Grannúmerode autores(Dowing, 1984;Just y Carpenter,1984 y 1987; Oakhill y
Garnham,1988, entreotros) hancaracterizadola lecturacomounadestreza,dotadade

un ciertogradodeautomaticidad,enla cualsepuedendiferenciarvariossubprocesos,
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comoya quedadicho.

Dowirtg (1984)señalaqueel términodestrezaesantiguoenpsicología,pudiendoser

defirudo como ‘ma actividad particular con cierto gradode complejidadque, para
alcanzar un nivel adecuado,requiere urs periodo de enfrenamientoy práctica
deliberados,~ quetienealgunafuncióny utilidad claras.Implica la integracióncompleja
de ciertasconductas:cognitivas,actitudinalesy mardpuladvas-

[cia carac:enstscasde las destrezasqueDowing y Leong (1982> encuentranen un
análssi.sde núltiples artículospsicológicosson lassiguientes’

lEs unaconductaextremadamentecompleja.ejecutadafácilmente,sin titubeospor
un sujetohábil, comoproductode la integraciónde rn-áltip-esaspectosimplicadosen
ella

11 El sujetoexpertola ejecutadeforina autorr,Atica.dejandolibre la atcnc-ónparaotras

actividades,peropued< llevarla acabode modomásconscientey flexibles: l
0 c>ige la

situacidrí.
3irnpiica reaccionesaseñalesexternas(cambiosenel ambiente)o internas(cambios

en el sujeto), queexigena ésteunaatencióna todo lo significativo y su reflejo en la
actuación.

4EI desarrolloo evolucióndelsujetosemanifiestaen distintosaspectos:aumentasu
atenciónselecú~’a,esmássensiblea señalesinternas,lasunidadesde acción sehacen

másextensas,actúade un modomásadecuadoen situacionesde súess,etc.
St.os criterios para evaluarlason la velocidadde ejecución y la flexibilidad o

adaptacióna distintassituacioneso exigencias.
blas destrezaspueden descomponerseen unidades menores denominadas

subdestrezaso sutirrutinas.Estas,una vez aprendidas.se conviertenen “módulos”.

dtspontbles-para serutilizadosenunaamplia variedaddecortextosconocidoso nuevos.
in:eract’oandoentre edos

Sobreesteúltimo punto,muchosautoresse planteanunacuestiónya apuntadaen
vanosmomentosdeestetrabajo- apesarde la es-idenciaa favorde la concepciónde la

comprensiérslectoracomoun procesoglobalen los lectoresexpertos.losestudiossuelen
dui’idisio en subdestrezas.

Rost(1989> aseguraqueno existensuficientesrazones(másalládelaspuramente
pedagógicasípara suponerla existenciade varias subdestrezasclaramentedistintas,
tanto entre aduitos expertos como entre ninos; por el contrario, los datos son
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suficientementeconsistentespara postular la existenciade un factor único en la

comprensióndel lenguajeesaito,tal vezparcialmentediferenciabledela comprensión
del lenguajeoral, correlacionadoconlo que sueleentendersepor inteligenciageneral.

El númerodedestrezasesmuyamplio eincluyedesdedestrezasdeconocimiento
(saberque 7” quierededr “siete”) a otras que son de actuación (sumarnúmeros).
Puedenserespecificas(saberque2+2=4)o generales(saberleer>.Estánrelacionadascon

la capacidad,ya queéstacondicionael limite superiorde desarrollode aquellas,el
punto de partida previo o potencial (como resultadode factores innatos y de
experiencia>,quelimita el nivel quepuedenalcanzarlas destrezaso la rapidezconla

que esosnivelespuedenconseguirse(Kirby, 1988>.

Estrechamenteunido al conceptode destrezaestá el de estrategia.Aunque la

diferenciaciónteóricaentreambostérminos no es difícil de captar, sin embargola

contusiónterminológicaabundaen muchostrabajos(Kirby, 1988; Klauer, 1988; Pask,
í988; Schmeck,1988 a y b).

Desdeun puntodevista teóricosecaracterizaa lasdestrezascomorutinascognitivas
pararealizarunatareadeterminada,y a las estrategiascomométodosde selección,

combinacióny rediseñode lasrutinas(Gamer,1988; Kirby, 1988;Schmeck,1988 ay b);
éstaspodríanemplearsecondiferentesgradosdeconscienciaenfunción,entreotros fac-

tores,de la dificultad del material.Seria la secuenciaordenadadeetapasmentalesque
sedirigen a la consecuciónde unameta ( Klauer,1988;Lehrer, 1989>

Modelo deKirby (1988>.

Las estrategiasimplican elección o toma de decisiones,e incluyen en su campo

tácticas,estrategiasy estilo.
Una tácticaes la decisióndeutilizar unadestrezadeterminada(ej. decidir subrayar

un texto). Una estrategiaes unacombinacióndetácticaso unaelecciónentretácticas,
que configura un plan para resolverun problema(decidir subrayar,tomar notasy
resumir). ls,s estilos se refieren a la utilización habitual de un tipo de estrategias
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semejantes.

Otrosautoreshanpuestoderelieve las principalescaracterísticasdelas estrategIas.
ParaGarner(1987 ay 1988> todasellas están,engranmedida,bajo el control delsujeto
y son planificadas e incluidas deliberadamenteen los procesospara los que son
requeridas.Como consecuencia,exigenatencióny puedenserplanificadas,evaluadas
y modificadas.

En la mismalínea,Paris etal. (1983;Paris, 1988> señalanqueparaqueunaactividad
puedaconsiderarseestrategiadebe ser seleccionadapor el sujetoentre diversasal-
ternativasy encan-tinarsea conseguirunamcta,a llevar a cabounatarea.

Tarnbiér, Brown et al. <1986) distinguenentretécnica y estrategia:un lector puede
aplicarunatécnicaciegamente,sin utilizarla estratégicamenteparael procesamientode

la información. Una tégilcase convierte en estrategiacuando el sujeto sabecómo,
cuándoy dóndeemplearla;seriael “conocimientocondicional”dePariset aY (1983>o
la “utilización flextble deGarner<1987 a>.

Pero no todos los autorescompartenestacaracterizaciónde las estrategias.
Rohwer y Thomas(1989> mantienenquela comprensiónlectorade los sujetosexpertos
no se caracterizapor la utilización deliberadade estrategiassino por el procesamiento
automático.Lasdecisionesestaríancondicionadaspor las característicasde la tarea(van

der Meer, 1990>; despuésde la identificacióny aislamientode los rasgosrelevantesy

medianteun procedimientocasi algorítmico,sedecidesi estápresenteunadeterminada
relaciónentrelas variables,pasoprevio a la puestaen prácticadeunaestrategia.

La uúitzadóndeliberadade las estrategiassólo seriaunaetapaintermedia que
facilita al sujeto la consecucióndel gradonecesariode madurezCRohwery Thomas,
1989) enei quelasestrategias,sobretodolasmáscomplejas,se conviertenen ‘procesos

guiadospor metas” queimplican operacionesautomáticas,“no estratégicas”,aunque
continúen potencialmentedisponiblesa la reflexión y a la conciencia(Klauer, 1988;
Schneidery \Ve,nert,1990;Strube,1990)-

De acuerdocon Kirby (1988>ningunodeloscampos(destrezasy estrategias)precede

al otro, y ninguno existe sin el otro, al menos en una actuaciónnormal. Ambos
interacitanconstantemente;las estrategiasdeterminandoquédestrezasse emplean,y

éstascondicionandolasestrategiasquese pondránenmarchacon mayorprobabiltdad.
Ambas forman partede planesque, en una de sus formas, se conceptualizancomo
motivos ‘Schmeck, 1988 a>.
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Una delasventajasdeestacaracterizacióndelprocesolector -incluyendodestrezas
y estrategias,y asignándolea éstasunimportantepapel-esla localizacióndeunacausa
potencialdeproblemasdelectura(lcirby,19E.

Los enfoquesteóricos tradicionalestendían a buscar la causade la deficiente
actuación lectora en la ausencia de destrezasespecíficas <ej. dificultad en la
pronunciacióndeciertasseriesdeletras)oenfactoresmativadonales.Enconsecuencia,
los lectoresdeberíanpracticarlas destrezasen las queeran deficitariosy motivarse

adecuadamente.
Reconociendola importanciadelasestrategias,no seniegala delasdestrezas,de la

prácticay la motivación;másbiensesuponequeexistendistintasformasdeaproximarse
a la tareadela lectura,planificadasestratégicamente.En muchoscasos,elsujetoqueno
lee o no comprendeadecuadamente,disponede las destrezasnecesariasparaser un
buenlector,o puededesarrollarlasde forma relativamentefácil si seleenseliaaadoptar
la estrategiaadecuadafrentea la lectura.

Sin embargo,aunqueimplicadasenmuchosproblemasdelectura,no representanlas
estrategiasla soluciónatodosellos. Se debetrabajara ambosniveles,el de lasestrate-
gias y el de lasdestrezas,si sequieremejorarla lecturao superarsusdificultades.El

entrenamientoen destrezas,sin un conocimientoestratégico,esescasamenteeficaz; la
instrucciónestratégicasin los adecuadosniveles de destrezaes igualmenteinútil e

irrealizable.
En estesentidolCirby aeequedestrezasy estrategiasson,enciertosentido,las dos

carasde la moneda,quelo quese consideradesdeunaperspectivaun problemade
estrategiapuedeversedesdeotracomoun problemadedestreza.Estepodriaserel caso
de la deficientecodificación de palabras:desdeel punto de vista de las destrezas.

impediríaunautilizaciónadecuadadela memoriadetrabajoy. comoconsecuencia,ésta
verla reducidosu espaciodedicadoal procesamientode fraseso párrafos;desdeuna
perspectivaestratégica,sedescribirlatal deficienciacomoun problemade atención,al

centrarseel sujeto en un nivel excesivamentegenerale inapropiadodel texto, que
pondria en funcionamientodestrezasinadecuadas,dando como resultadouna in

formaciónincompletaen la memoriade trabajo.

+ Estrategiasde lectura.

Centrándonosenel ámbitodelasestrategiasdelectura,deestudioo deaprendizaje.
C. E. Weinstein(1988; Weinsteiny Mayen1985;Weinsteinet al. 1988) reconocequees
ésteun camporelativamenterecientey carentedeunaclara organización,por lo queno
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existeun esquemaorganizativouniversalmenteaceptadocomométododeclasificación
de las estrategias.A pesarde ello, proponeun conjuntode categoríasquereflejan el
estadoactualdel tema, tantoa nivel teóricocomodela prácticainstruccional.Cada
categoríaestácompuestapor los distintosmétodosquepuedenutilizar los lectorespara
influir en uno o ints aspectosde su procesolector,siendola ¡neta última mejorarla
actuacióny los resultadosdel aprendizaje.

* Estrategiasde repeticiónde tareassimples.Un ejemploseriala repeticiónde ic*
coloresdel arcoiris enel un orden determinado.Existe un grannúmerodetareasque
requierenestetipo de recuerdo,sobretodo en los niveleseducativosinferioresy en
cursosintroductorios.

-. Estrategiasde repeticiónde tareascomplejas.Se utilizan cuandoesnecesarioun
aprendizajemásprofundo,queimplica conocimientosquevanmásalládel recuerdode
listaso segmcntot.de informaciónno relacionada.Puedeincluir la copia y el subraya~lo

dematerialpresentadoy, engeneral, implica repeticióndirigidaa la reproducciónliteral,
Al igual que la categoríaanterior,pareceespecialmenteefectiva si seercuadraen un

procesomás amplio de aprendizajesignificativo, del querepresentael primerpaso.

+ Estrategiasde elaboraciónde tareassimples.La elaboraciónsuponedotar al
materialquese intentaaprenderdealgunaforma deconstrucciónsimbólica -mentalo
verbal-parahacerlomássignificativo.Un ejemploesla utilizaciónde imágenesmentales

pararecordarunasecuenciadeacciones,o la construccióndeunafrase pararelacionar
un país con su principalproducto.

Requiere,pues,queel sujetocomienceairnplicarseactivamenteen el procesamiento
de la ínforrn¿tcióna estudiar.

-r Estrategiasde elaboraciónde tareascomplejas.Su finalidad principal es crear

vinculosdeuniónentrelos conocimientospreviosy los queseestánaprendiendo.Entre
los e~ernpios se cuentanla creación de analogías,el parafraseado,los resúmenes,

relacionarlo conocidoconlo nuevo,y oh-asactividadessimilaresqueintentanhacermás
significativala informaciónnueva.

+ Estrategiasdeorganizacióndetareassimples.Con ellasse pretendeconfigurar la

informacióndemodoqueseamásfácil su comprensión.La facilitaciónesatribuidatanto
al procesamientonecesariopara la transformacióncomoa la estructuraimpuesta.Los

ejemplosincluyen todo tipo deorganizacióny agrupacióndedatosdeacuerdocon un
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esquemapreexistenteo creadopor el sujeto para ordenarun conjunto de items
desordenados<.J.agruparlos animalessepincategoríastaxonórnicts>.Estasactividades

exigendel sujetounaactitudmásactiva.

+ Estrategiasdeorganizaciónde tareascomplejas.Sonactividadessimilaresa las del
apartadoanterior,dirigidas ahoraatareasmáscomplejas.Se induyenenestacategoría

laelaboracióndediagramasderelacionesen~elasideasdeun párrafo,la obtenciónde
la ideageneraldeun capituloolaorganizaciónjerárquicadelasfuentesutilizadaspara

elaborarun trabajocientifico. Tambiénaquí sontantoel procesocomoel productolos
quecontribuyena la efectividaddel método.

+ Estrategiasdesupervisiónde la comprensión.El término“metacognición seutiliza
como veremoscon másdetalle en el apdo.2.;, para reflejar el conocimientoque el
individuo tieneacercadesupropioprocesocognitivo y lasactividadesquerealizapara

dirigir esteproceso,organizándolo,supervisándoloy modificándoloen función de los

resultadosy del feedbackrecibido.Unaparcelaespecialmenteimportanteparael tema
quenosocupaesel de la supervisiónde la comprensión:planteamientodelos objetivos
de aprendizaje,evaluacióndel grado en que se han conseguidoy, si es necesario,

eleccióndenuevasestrategiaspara facilitar la consecucióndelasmetas.Requierenpor
partedelsujetodiferentestiposdeconocimientos:sobresi mismo,sobrelastareas,sobre
lasestrategias,y unos conocimientosespeáficosrelevantesy fácilmenteaccesibles.

Un ejemplodeestetipo deestrategiassonlas autopreguntasrealizadas,durantela
lecturao al finalizar ésta,para comprobarel gradode comprensióny recuerdodelo
leído.

Weinsteinrecalcaquemuchasdelasactividadesincluidasenesteapartadocoinciden
parcialmenteconestrategiaspresentadasenlos anteriores-Suesquemadecategoríasno

significaquesepuedaaplicarla ortogonalidadentreclasesdemétodos.De hechoexisten

solapamientosentreellas.
Esta interdependenciaentre estrategiashace que sean dificiles de estudiar,

especialmentecuandose intentan aislar los efectos exclusivos de algunade sus
categorlas.

+ Estrategiasafectivas.Son lasquegenerany mantieneneí clima externoe interno

más adecuadopara el aprendizaje.Aunque no suelen ser objeto de enseñanza
sistematizada,ayudanacrearel contextoenel quetiene lugarunaprendizajeeficaz.Su
función suele ser la de ayudar a concentrarlos limitados recursosdel sistema de
procesamientohumano.Ejemplos sonla utilizaciónderelajacióny autoverbalizaciones
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positivaspara reducir la ansiedad,eliminar los ruidos externospara favorecerla
concentracióno establecerprioridadesy asignartiemposa tareasparaevitardilaciones.

Aunquesealzanvocesescépticasrespectoala posibilidaddeenseftarestrategias
de aprendizaje(Gagné,1980;Perkins,1985),la granmayoríade los autoresaeenquesu
adquisicióny dominiopuedenfoinentarsey acelerarsemediantela instrucción.

Es importantesubrayar,finalmente,queparaWeinsteinla razóndeestadivisión en
categoríases la complejidadde una aproximadénsistemÁtica a las estrategiasque
subyacena los procesosde lecturaoestudio.Tal división, apesardeprovocarpérdidas
en el gradodeprecisión,esindispensabletantoparala investigaciónteóricacomopara

la prácticaeducativa

1.la.S.Comprensión:un procesoInteractivocomplejo.

Segúnse desprendedelo dichohastaestemomento,seconsiderala comprensión

lectoracomoun proceso,aunquetambiénhemostenidoencuentasu productofinal, la
representaciónmentaldel texto leído.

En esteprocesopuedendiferendarse,sobretodo a efectosdidácticos,distintos
subprocesadoresqueactúancon unidadesde complejidadcreciente:palabra,fraseo
texto completo.

Durante su puestaen práctica, estos subprocesosinteractúan,compartiendo
-- ecursoscognit~vosy brindandoalos demásniveles(inferioreso superiores)información
elaboradaporellos-Estainteracciónseentiendeensentidodébil: unprocesadorsuperior

adviertesobre la inadecuaciónde la interpretaciónque otro de nivel inferior está
llevandoacabo.

Partiendodeestossupuestos,Kirby (1988)llega a las siguientesconclusiones:

- El procesamientode la informaciónpuedeocurrir avadosnivelessimultáneamente,
aunquesólo uno deellos seaconscienteparael sujeto.
Paraquepuedanprocesarlos superiores,esindispensablequelesinferioresoperende

forma automática
- La necesidadde conscienciaen un procesadorsueleinhibir el funcionamientoeficaz

enlos de ordensuperior
- La conscienciaenel procesamientopuedevariarsedeun nivel a otro,a voluntaddel
sujeto.
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- Tanto la información “de abajo a arriba” como la “de arribaa ahajo’ debenestar
disponiblesparaser utilizadasestratégicamente.

Perotambiénsereconoceotro tipo de interacción:la del lectorconel texto y el
contexto<Gordony Braun, 1985; jones, 1988;Wixson y Peten,1987).

El lector aporta su capaddadgeneralparael procesamientodel lenguaje,su
dominio delasdestrezasnecesarias,susconocimientosdedarativosy procedimentales,
cognitivosy mnetacvgnitivos,fruto, en granmedida,de las experienciasanterioresen

situacionessimilares.
El texto poseeunaestructura,másomenosdara,quedirige asu procesamiento.

Además,puedepresentaro no determinadasayudasquefacilitan la comprensión.

En el contextoseincluyeel ambienteinstruccionalconcretoenel queseencuentra
el sujeto,los profesoresy compañerosy las posiblesinteraccionesentreellos.Granparte
de lo que restade estetrabajose dedicaráa especificarlas condicionesparaquela
instrucciónseamáseficazy, enconsecuencia,seincrementela comprensión.

Factordeterminantede la comprensiónsonlos objetivos planteadosporel texto,
el instructoro los queseproponeel propiolector,y queno siemprecoinciden.Sonellos
los quedirigen la búsquedadeinformacióno el estudio.

Pareceevidente,pues,quela comprensiónde textos,así entendida,se presenta
como una actividad compleja. Para llegar a comprenderes necesariosuperar el
“aprendera leer”, las fasesde lectura global y analítica,y ser capacesde “leer para
aprender”medianteunalecturasintética.Glynn et al. (1986) y Klauer (1988), lo mismo

queotrosmuchosautores,creenqueel lectordebe:

- Coordinarsuspropios objetivos conlos del autor.
- Activar dos tipos deconocimiento:sobrela estructuradel texto y específicossobreel

tematratado.
Poner en funcionamiento todos los subprocesosque hemos visto, desde el

reconocimientode palabrashastala integracióntotal del significado.

Poneren marchaciertosactividadesqueayudana recordarla informaciónleída.
- Supervisartodoel procesodecomprensión,desdesu planificaciónhastasu evaluación

final.

De vital importanciason tambiénlos factoresambientales:las ayudasrecibidas
deprofesores,padreso compa~erosy el material idóneocon el quetrabajar.
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Podernosafirmar, por tanto, que sólo la conjunción de procesoscognitivos,
metacognitivosy inotivadonales puede influir en el sujeto para que participe

activamente,seesfuercey persevereenun aprendizajecontinuoy autodirigidoy active
sus conocimientossiempre quela situación lo exija (Rohwery Thomas,1989>, lo que

McCombs(1988> denomina‘motivación intrínsecacontinuaparael aprendizaje’.

Algunasdeestasexigenciasya lashemosvisto; otras las veremosen próximos
apartados.

11. Evaluaciónde la lectura.

1.1.1. La evaluacióndel lenginje.

Son muchaslasdificultadesquepresentala evaluacióndel lenguaje(Mayor, 1990

a>. Le quesepretendeevaluar, másqueel lenguajeenst esla conductalingúlsílca c.
en términos más actuales,la actividadlingilistica. Sin embargo,ésta es tan compleja,
diversay flexible quehacedifícil la elaboracióndeun sistemade evaluación,

Mayory Gallego(1%?;Mayor, 19881 proponenquela evaluaciónde la actividad

iinir’¿ilstica debería:

Plantearsecomoobjetivos tanto la clasificacióndelos sujetosdeacuerdocon
normasestadísticascomo,sobretodo,la medicióndesu actuaciónsegúncriterios
previamenteestablecidos.

2- Enmarcarseenun programadeintervención,entendidocomoun conjuntode
actividadescuyo ot%tivo es la adquisición,recuperacióny optimizadónde las

habilidadestingilisticasdel sujeto.

3 Ser consideradacomounalabor científica,respetando,por tanto, lasnormas~
criterios del métodocientífico-

Otra dificultad de difícil soluciónesla necesidadde optarentreun test global y

uno o vanos específicos; los primeros son más completos, pero poco prácticos y

económicos;los segundos,aunquemásfáciles de aplicary precisos,sondealcancemuy

limitado, En cualuuiercaso,deberíantenerseen cuentalos componentesy dimensiones
esenc’aesa la actividadlingúiseica: la actividaddel sujeto, él sistema lingilisúco, el
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contextoy el texto (Mayor, 1984>.

Los o*tivos de la exploracióndel lenguajehanIdo evolucionandode forma
paralelaa los de la evaluaciónpsicológicaen general(Triadó y Forna,1989). Se ha
intentadoidentificar los elementoso unidadeslingifisticas y establecerun diagnóstico
diferencialcentrado,primeramente,enlaprecisióndelaetiología;luego,enladefinición

de lasfinalidadesde intervencióny enel diseñodeprogramas;en la actualidad, enel
uso de estrategiascomunicativasy lingúlsticas.

Aunqueseapreciauna claraevoluciónenel focodela descripción(centradaen
elestudiointeractivodecontenido,forma y uso) y en la finalidad dela evaluación,no
han evolucionadoparalelamentelos procedimientosparala recogidade los datos
necesariosparael análisis lingúIstico~ muestrasdel lenguajeen situacionesestándaro

no estándar,de acuerdoconlos objetivosde la evaluación.

De todas las modalidadesde la actividad lingilistica en las quees posible y
necesariala evaluacióndel lenguaje(Mayor. 1990 a), veremossólo la evaluaciónde la
lectura.

nl. Evaluaciónde la lectura.

La lectura,por serunade las áreasmásimportantesdel currlculuniescolar,es

una delasconductasmás frecuentementeevaluadas(Farret al., 1986;Wixsony Peters,
1987). La investigacióna lo largo de las dos últimas décadasha traídoconsigoim-

portantesavancesenla teoría y la prácticaenel campode la lectura.Sin embargo,su
evaluaciónserealiza,engranmedida,con mediossemejantesa los utilizadoshace70
años.

Comoconsecuenciade estadistanciaentreteoríay práctica(Crossy Paris, 1987;
l-{aertel. 1985), se echamanode viejos instrumentosde mediday se utilizan conunos
fines para los queno hansido diseñados.Paraquela evaluacióndela lecturaseamás

válida, fiable e informativa, hande conocersesus objetivos y laspropiedadesde cada
prueba.

Veremos, en primer lugar, algunos objetivos de la evaluación; luego, sus

contenidos;a continuación,una revisión de los distintos métodos,para finalizar
apuntandoalgunosde los problemasque presenta
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1.2.2,1. Objetivos de la evaluaciónde la lectura.

Aunquepuedensermúltipleslos objedvosdelaevaluacióndela lectura(Guthrie
y Ussitz, 1985; Un,’, 1986» son tres los másfraventementeseftalados(Artola. 1988;

Crossy Paxis, 1987)-

El objetivooriginaldeun grannúmnewdeescalasconsistióenestablecerun orden
entrelos sujetos,a lo largode un continuum,dependiendodela puntuaciónobtenida.
En la actualidadse utilizan tesIs de seleccióny clasificación para predecir el éxito
académico,determinarel gradodedominio deun programainstruccionaly, apesarde

no tenerun carActer diagnóstico,comobasepara la toma de decisionesde carácter
individual.

En otros casos,lo que se pretendees identificar patronesde aprendizajeo
actuación individuales- En situacioneseducativasse persigue la localización de

conrept-calizacíoneserróneas,conocimientosinsuficientesoestrategiasinadecuadasque

puedanserobjetoderecuperación(johnston,1984>.Estaspruebassuelensermuyespeci-

ficas, adaptablesa cadasujeto y abarcanun reducidoconjuntode destrezas.

Finalmente, el propósito de otras pruebases decidir si un programa o
n-anipulaciónexperimentalha tenido el efectodeseadoen determinada(s)variable(s)

dependiente(slde interés.En estoscasos,seelaboranoadaptanpruebasparamedirlos
progresosrealizadoso la diferenciaentregrupos.

Existe,en investigaciónsobrela lectura,un grannúmerodeestudiosdeestetipo,

abarcando,cadaunode ellos,ámbitosmuy~pedflcos:instrucciónenvocabulario<Stahl
y Fairbanks,1986>, enseftanzade la comprensiónlectora(Paris,Wixsony Palinaar,1986;

Tierneyy Gunningham,1984),estudiossobrebuenosy malos lectoreso instrucciónen
diversostipos de estrategias,comoveremosen próximosapartados.En la mayoríade

los casos,seutilizan testadiseñadosespecíficamenteparaevaluarla intervención.Casi
siempresonpruebasno estandarizadasy raramenteseincluyendatossobresu fiabilidad
y validez.

12.2.2.Contenidode la evaluación.

El contenidode la evaluaciónde la lecturadependetantodel objetivoplanteado

comodel propioconceptodelectura(Crossy Paris,1987;Wixsony Peters,1987). y. en
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general, podemos distinguir varias tendencias(Artola, 1988; Gil y Artola, 1984 a>.

La prunera, sebasaría en el supuesto,no pTobado, de queen los problemas de
lectura interviene alguna disfundónpsIcológIca Inherente,por lo que seintentan evaluar
las posiblesdeficienciasneurolégicasy el aprendizaje perceptivo.

Enla segunda,separte de la existenciade una seriede prerrequisitos básicosde
la lecturaquesehandeposeerpanquela actividadlectoranopresenteproblemas.En

esteapartadoseenglobaríanlos denominadostestsdedisponibilidadparala lectura’.

La tercera tendenciase fundamenta en la concepciónde la comprensiónlectora
corno productoo resultadofinal de la interaccióndel lector con el texto, o corno el
procesoseguidoporelsujetodurantela lectura.Los tesisestandarizados,laevocación
o el recuerdolibre responderíana la primeraconcepción;el procedimiento“cloz&, el
análisisdeerroreso el estudiode los movimientosoculares,a la segunda.

Una última pregunta,ya formuladaal hablarde la evaluacióndel lenguajeen
general(Mayor, 1990 a),eslareferidaalaconsideracióndelacomprensiónlectoracomo
un conjuntode subprocesoso subdestrezas,obien comoun únicosistemaindivisible y

complejo.
Desdela primeraperspectiva,apesarde la coincidenciadebase,no pareceexistir

acuerdoentrelos autoresen cuantoal númeroni al tipo de destrezasimplicadas.Por
su parte, los defensoresde la visión global, utilizando similares procedimientosde

análisisquelos anteriores,hanllegadoaconclusionesopuestas.

Entrelos posiblesaspectosdela lecturasusceptiblesdeserevaluados,noslimita-

remosal estudiode la evaluacióndela comprensiónlectora.

1.223.Métodosdeevaluaciónde la comprensiónlectora.

Variossonlos criteriosmis utilizadosenla clasificacióndelaspruebasdelectura.

Artola <1988> distingueentremedidasdel producto,del procesoy metacognitivas.
Otros autores(Gil y Artola, 1984 a; Just y Carpenter,1987; Smith, 1977) los

agrupanen torno otrascategorías:tests referidosa norma, referidosa criterio y pro-

cedimientosinformales.
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a. Testsestandarizados.

La formaconvencionaldeevaluarla comprensIónlectoraescompararlaactuación
de un lector con puntuacionesnormativasobtenidasa partir de ampliasmuestrasde

sujetos.Estetipo depruebassuelendenominarserefeddasa norma’,e incluyea la gran
mayoríadepruebasdelecturacomercializadas.

Comparandodelaspruebasmáscomúnmenteutilizadas,Justy Carpenter(1987)
constatanque las preguntasque en ellas aparecenconvergenhacia las siguientes

categorías:

- Comprenderhechosimportantesdel texto.
- Abstraersu ideaprincipal.
- Elaborai las inferenciasqueridasporel autor.

- Analizar la organizacióndel párrafo.
- Leercríticamenteparadescubrirla lógicadel texto.

Reconocerel tono y estilo del párrafo.

Estascategoríasreflejan,para los autores,el acuerdogeneral sobrelo queel lector
debeser capazde hacer despuésdeleer un texto.

Se cortstata,asimismo, una alta correlaciónentreeste tipo de pruebasy el

rendimientoacadémico,a lo quepuedendárseledosexplicaciones:segúnla primera,se
considerael hechocomopruebadela validezpredictivadelos tesIs;la segundacreeque

el formatode éstoses muy similar al de lastareasescolareshabituales.

Se hanapuntadoalgunosdelos inconvenientesdeestaspruebas:enciertoscasos

lossujetospuedencontestarcorrectamentelaspreguntassinhabercomprendidoel texto,
utilizando sus conocimientospreviosy eliminandorespuestasporexclusión.Además,
suelen estar consftuidos de forma ateórica, sin basarse en un modelo claro de

procesamientodel texto,

b. Testsreferidosa criterio,

Corno aiternatt’a a las pruebas estandarizadasmuchos investigadores y

educadoresvienenutiiizandolos tests referidosa criterio.
Aunqueestetérm:nodatadeprincipiosde la décadadelos60 (Smithet al., 1977),

la ideadeuna medidabasadamásen unidadesde aprendizajequeencomparaciones
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entresujetos,apareceen la primerasdécadasdel siglo.

Estostestspartendelsupuestodequehadeexistir unacontinuainteracciónentre
evaluacióny tratamientooinstrucción.Se basanen un detalladoanálisisde cadauna
delastareasquedebedominarel sujetoparaquesu comprensiónlectoraseaeficaz,con
lo quese proporcionaunainformacióninmediatasobrelas áreasconaetasen lasque

el lector presentaproblemasy se indican los pasosque debenseguirsepara la

intervención.
Implica, además,unaconcepciónde la enseñanzadela lecturadiferentea la de los

testsestandarizados:sele exige al sujetoquealcanceun criterio prefijado,quesuele
consistirenel dominio perfectode unatareao la consecucióndel 100%de respuestas
correctasantesde abordarla siguienteunidad.

Se diseñan,por tanto, para medir un determinadoconjunto de habilidades,
estrategiasodestrezasdenominadasconductasaiterio. lapuntuaciónpuedeexpresarse
comoun cociente:númerode destrezasaprendidasdividido por el número total de
destrezasrequeridas.

Just y Carpenter(1987) creenquetampocoestaspruebasnos informansonree

“cómo” y el ‘por qué” los sujetosobtienenesaspuntuaciones.Nopuededeterminarsesi
un errorcometidopor el lectoresdebidoaldeficiente reconocimientodepalabras,a la

carenciade conocimientosprevios o a problemasde razonamiento.En otros casos,
continúan,contienenpasajeso itemsdifícilesdecomprenderinclusoporbuenoslectores.

c. Procedimientosinforn,al~.

Un tercergrupode técnicasde evaluaciónlo constituyenlos ~procedimicntos
informales’, un conjunto de pruebasque, aunqueno estánnormalizadas,tienen la
suficientevalidez paraevaluar determinadosaspectospuntualesde la comprensión
lectora.

Paraevitarel peligrodela subjetividad,deberecogersela informaciónde la forma

mássistemáticaposibley analizarlos datosde forma uniforme y objetiva.

Entrelasventajasquepresentanseseñalanlassiguientes:brindanla oportunidad
deobteneruna informacióndificil de conseguirporotros medios;permitenevaluar la
lecturaen contextosmásnaturalespormediode tareasrelacionadasconla vida diaria;

la informaciónqueofrecenparael diseñoo evaluacióndeprogramasdeinstrucciónes
másrelevantequela obtenidaporotrosmedios.
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En esteapartadose incluyen, ademásde unospocostesis coanertializados,los
procedimientos‘cloze” y el análisisde erroresdela lecturaoral.

Procedimiento‘Clon”.

El término“clon” sederiva de ‘clausividad’-closure-,conceptopsicológicode la

teorla de la Cestalt según el cual existe una tendenciaa completar estructuras
inacabadas,de acuerdoconmodelosfamiliaresparael sujeto,conel fin de alcanzarun

todo bien estructurado<Quintero,1988>.
En general se entiende por procedimientoclon una Ucnica que consiste

básicamenteen omitir algunoselementosdel texto (gruposdeletras,palabras,grupos
de palabraso frases)con el fin dequeel lectorsupladichoselementosomitidos(Miela,

1988; C~l y Artola 1984 a; McKenna,1986).

Aunque no existe un procedimiento universalmenteaceptado para su

construcción,suelenelaborarsede acuerdoconlas reglassiguientes:

Y Se seleccionaun texto (en torno a 250 palabras)queel lectorno debehaberlerdo
previamente.Se dejaintactala primeraoraciónparaproporcionaral sujetoun ciertocori-

texto 5obresu contenido.

2. Se omiteunadecada“n~ palabras,siendolo máscomúnomitir unade cadacinco,y
se pide al sujetoquesuplalaspalabrasausentesbasándoseenel contexto.

3. La puntuacióndela pruebasueleobtenersecontandoelnúmerodereemplazarnientos
con-ectos.pudiendoconsiderarsecomotalessólo las palabras presentesen el texto

original o, comosueleser máscorrienteen la actualidad,aceptarlaso rechazarlasen
función desu aceptabilidadsintácticay semántica.

A parttr de estemétodooriginal se hanadoptadomultitud de variantes,,

El procedimientocomenzósiendouna medidade la legibilidad de los textos,
aunquese vieneutilizando cadavez máscomomedidade la comprensiónlectora.Se
suponequeun buenlectorno tiene demasiadosproblemasparareemplazarlaspalabras
omitidas del texto Posteriormenteseextendiósu usecomo medida procesualde la

comprensiónlectora:el lector sólo podráreemplazarlas palabrasquefaltan si tieneen
cuenta todas las daxes que el texto le ofrece, y para ello ha de hacer use de sus

- 103-



estrategiasdepredicción,y sopesarcuMesla palabramAs adecuada.Tambiénsueleuti-
lizarsecorro medidametacognitivadela compwnsiónlectora.

Encualquiercasose consideracomounacomplejatareallngillstica queexigela
puestaenmarchatantodelacomprensióncomodela produccióndel lenguajedeforma

eficientey ordenada,al igual que la activacióndel esquemaadecuado(McKenna,1986>.

-+ Análisis delos erroresde la lecturaoral.

Esunatécnicautilizadadesdemuy antiguoparaevaluarla lectura.(Garner,1987
a> En generalseanalizanlos erroresde la lecturaoral,junto conotroscomportamientos,
paradescubrirla etiologíadelosproblemasdelecturay para formularposiblestéadcas

dereeducacióne instrucción.
En la actualidad,cada error se analiza cualitativamentede acuerdocon unos

criteriosprefijados(similaridadgráficao fonológica,aceptabilidadsintácticay semántica,
etc.>, combinadascon evaluacionesgeneralesde la comprensióndel texto leído.

Su finalidadmásfrecuentesueleserla de proporcionarun perfil generalde los
puntos fuertes y débiles de la lectura de un sujeto, siendoun instrumentopara la
investigacióndealgunosaspectosrelevantesdel procesolector.

d. Procedimientosdeevaluaciónde estrategiasdelectura.

Paraevaluarlasestrategiasdelecturaempleadastantoporprincipiantescomopor

expertos,esprecisoidearinstrumentosquelasextemalicenenciertassituacionesenlas
queno nos son fácilmenteobservables(Garner,1988>.

Revisaremostresdelos procedimientosmásfrecuentementeutilizados-detección

deerrores,entrevistasy pensamientoenvoz alta-parafinalizar conunabaterlaexplíci-
tamenteelaboradaparaevaluarestrategiasy una pruebaespecíficade conocimientos
metacognitivos.

+ Deteccióndeerrores.

Como veremosen futuros apartados,(2.1.2.3., 2.1.2.4 y 2.2.4>, una estrategia

indispensableparaalcanzarun buennivel lector esla supervisiónde la comprensión.

El paradigmamás utilizado para su investigaciónes el de la detección de errores
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<Garner,1987 a>.

Aunqueson muchoslos criterios de autoevaluaciónde la comprensión(LIcor,
1985; Bakery Zimlin, 1989>, los tipos deerroresmásfrecuentementeutilizados enestas

pruebasde comprensión<Garner,1987 a; Vosniadouet al., 1988;Vusaeny Smith,1990)
Son

- Inconsistencialéxica: presenciade una palabraque no tiene sentido en el
contextoen el queaparece.

- Inconsistenciaexterna:afirmación del texto quecontradicelos conocimientos
previos del lector.

Inconsistenciainterna:existenciade contradicciónentredos afirmacionesdel
texto, referidasa hechosconocidoso novedosos.

Garner<198? a> forrnula una sedede condicionespara que esta pruebasea
realmenteeficaz:

1. Proporcionardirectricesexplicitasparala localizaciónde errores,advirtiendoa los
su~etosdesu presenciaen el texto.

2. incluir erroresevidentes,ya quesi no alteranseriamenteel significadodel texto son
toleradospor los sujetos.

3. Evaluarencontextosrelativamentenaturales,proporcionándolesesfimulosfarrúliares
en situacioneshabituales.

4 Utilizar en la detecciónmedidasno verbales,ya que no siempre los suietos son
capacesde verbalizarsu concienciay dar explicacionesdel error detectado.

5. Ofrecer criterios para la evaluaciónde la comprensióny proponerejemplosde los

erroresa detectar.

Tambiénapuntala autoraalgunasalternativas.La primeraes el análisisde la
lecturaoral, visto con anterioridad,utilizando textospreviamentemanipulados.Uama,

sin enibargo.la atenciónsobrelas distintasexigenciasde la lecturasilenciosay la oral,.
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y Sobrela dificultad quepuedesuponerla utilización deéstaparainferir los procesos
desupervisióncognitivaquesedan enaquella.

Un segundométodo. más reciente, consisteen la evaluación“on-line” del
procesamientode lecturasilenciosaa travésdelordenador.De estaformadisponemos

dedatosexternos(la grabacióndelas interaccionesconla terminal>,puedenutilizarse
textos no manipuladosy se estudiael procesoen sí mismo, la lecturasilenciosa.

+ Entrevistasmetacognitivas.

Tanto la entrevistacomoel pensamientoen voz alta suelenconocerseconel
nombrede‘métodosde informe verbal” en los queel lectorcuentaa otrapersona,<en

generalal investigador),lo queestánhaciendoo pensandoen un momentoy conuna
tareadeterminados,o lo quepodríanhacero pensaren situacioneshipotéticas<Garner,
1987 ay 1988).Lasentrevistasofrecenverbalizacionesretrospectivas,sobreactividades
cognitivasy metacognitivasya concluidas.

Estatécnicaya fue utilizadapor Myersy Paris (1978> ensu investigaciónsobre
el conocimientometacognitivoenla lectura,formulandopreguntasdel tipo “Quéeslo
queconviertea alguienen un buenlector?”o ‘¿Necesitasen algunoscasosvolver al
comienzodeunafraseo$rrafr paracomprenderlostotalmente?’

Este yotrosmétodossimilaresposterioresresultaroneficacesparadescubrirla
conciencialectorade sujetosde distintasedadesy nivel lector. De todosmodos, no

puederevelamossi un superior conocimientose refleja en unamejor utilización de

estrategias.

Suelenachacírselealgunaslimitaciones;la másimportantedeellascuestionael
método al dudar de la validez de la introspección en sujetos no habituadosni
experimentadosen ella. Esto se agravapor el hecho de que no somos capacesde
observare1funcionamientodenuestrapropiamenteconciertogradodeexactitud,al no

serconscientesdela mayoríade los procesosdecomprensión,memoria,atenciónetc..
Tambiénpuedeninfluir negativamentelos fallos en la memoriadel sujeto.

En otros casos los sujetoshablan de estrategiasque conocen, peroque no
necesariamenteutilizan en su procesamientocognitivo diario. En el casode los niños,

puedesucederlo contrario:ponerenprácticaestrategiasde lasqueno soncapacesde
hablaracertadamente.
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Porestasy otrasrazonesCarner(1987a> hacealgunassugerenciasdegranvalor
paraacertarenlaevaluación:evitarhacerpreguntassobreprocesosautomáticos,reducir
el intervalo entre procesamientoy entrevista, utilizar fuentes de información
diversificadas,etc..

+ Pensamientoen vozalta.

Comoalternativaa la entrevista,aunquepocoutilizadoconlectoresjóvenes,surge

la técnicadel ‘pensamientoen vozalta’. Se le danal lectorestaso similaresinstruccio-
nes: “Háblarne de lo que piensasy de lo que hacesmientraslees estearticulo’,
“Cuéntamesi utilizas cualquierestrategiamientraslees’o “Dime si utilizas la estrategia
X cuandoleesestetesto”,y el sujeto va contandotodo lo quepiensay lo que le ocurre

interiormentemientrasrealizala tarea,y se va grabando.

El papeldelinvestigadorescompletarlasgrabacionesmediantesu conocimiento
deis tareax’ de las capacidadeshumanas,e inferir, a partir de lo anterior,el modelode
procesamientosubyacenteal procesomedianteel cual el sujetolleva a cabola tarea.

Tampocoesteprocedimientoestáexentodealticas(Garner,1987 a).Algunasson
comunesa las formuladasal métodoanterior (la accesibilidadde la propiaexperiencia
o el grado de fluidez verbal del lector>. Otrasson especificas,comopuedenser los

efectosde la interrupcióndel proceso,necesariaparacontárseloal experimentador.Dos
son las posiblesrazonespara la interferencia:cí hechode estarsiendoevaluadoy de
tener queverbalizarlos procesosmentales,puedenllevar al sujetoa la utilización de
estrategiasdistintas de las habituales;la necesidadde un esfuerzoadicional puede
interferir conel procesamientonormal.

Lasalternativasmetodológicaspropuestasa los “informesverbales”sonvariadas.
La primeradeellasesla tutorizadónentresujetosde distintaedad,eficazsi serespetan

ciertascondiciones(igualsexoy raza,al menosdosañosdediferenciaentresujetos,etc.).

También se utiliza la presentaciónde productos<ej resúmenes>de distinta
calidad, o la petición de que los elaborenlos propios sujetos; los lectores con

conce—imientosmetacognitivosmás diferenciadosson capacesde generardiferentes
verklor.es( nos referiremosaestemétodoal hablardel modelado>.

Una última técnica,el ‘recuerdoestimulado”,seriaunamezclade la entrevistay
del pensamientoen voz alta; el sujeto contesta a preguntasformuladas por el

investigadora medidaqueva lexendoel testo.
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+ Evaluaciónde estrategiasde aprendizaje.

ClaraWeinsteiny su equipodecolaboradores(Weinstein,1988;Weinsteinet al.,
1988>,reconociendoel papelfundamentalquedesempeñanlasestrategiasdeaprendizaje
enla adquisicióndeInformaciónnueva,diseñanunapruebaparaevaluarlascarencias
y progresosdelos lectoresenestecampo.Aseguranqueun diagnósticoacertadodelas

deficienciasen estrategiasde aprendizajepuede ser útil para eí diseño de un
entrenamientoindividualizadoy parala evaluacióndesu eficacia.

Paracumplir estosobjetivosesnecesarioun procedimientoque:

1. Evalúedemodofiable un extensonúmerodetemas,dentrodeláreadelasestrategias

delectura.

2.Evalúeconductasexplícitase implícitasrelacionadasconel aprendizajey modificables
a travésdel entrenamiento.

3. Reflejeel estadoactual de la psicologíacognitiva y de la investigaciónenestrategias

deaprendizaje.

4. Seasusceptibledeutilizacióncomoinstrumentodiagnóstico.

Así naceel “Learning andStudyStrategiesInventory’ <LASSD, formadopordiez

escalasquemidendiferentestipos deestrategias,compuestasporafirmacionesquelos
sujetoshande valorar <tipo escalade Likert>, incluyendolas siguientesvariables:

1.Ansiedad: ‘Siento ansiedadanteun examen,incluso cuandolo tengobienpreparado”.

2. Actitudes:“El éxito en la escuelaesmuy importanteparami”.

3. Concentración:“Con frecuenciano séde quétrataun texto queacabodeleer”

4. Procesamientode información:“Cuandoestudio,intento organizardealgunaforma

el materialen mi cabeza”

5. Motivación: “Sólo leo los libros queme mandael profesor”.

6. Planificación:“Al comienzodeun periododeestudio,organizomi trabajoparautilizar
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el tiempo deformamáseficaz.

7. Seleccióndela ideaprincipal: “Mi formadesubrayarme ayudaala horaderepasar

los temas”.

8- Autoevaluación:“Me parofrecuentementemientraslee,y retrocedomentalmentepara
revisar lo leído”.

9. Ayudasal estudio:‘Elaboro diagrarrtas,tablasy esquemaspararesumirel material

quedeboestudiar”.

10. Estrategiasdeexamen:‘Me cuestaadaptarmi formadeestudioa los diferentestipos

de examen”.

De la ~plicaciéndelLASSI en la prácticainstruccionalhablaremosenel apartado
..zr.c...

+ Evaluaciónde la rnetacognición-

Sonescasaslas pruebasdiseñadasexpresamenteparaevaluarla metacognición.
Sin embargoveremosquedesempeñaun papelfundamentalen la lecturay comprensión
de textos lacobsy Paris (1987) definen la metacognidóncomo cualquier forma de
conocimientosobre estadoso procesoscvgnitivos que puedaser compartidoentre

sujetos.El método de evaluaciónmásfrecuenteha sido el de las entrevistas.
A lo largo de la décadade los 80 Paris, Cross y su equipo desarrollarony

evaluaronun programainstruccionaldenominado“Informed Strategiesbr Learning”
(lSt}. quetrataremosextensamenteenel apdo. 2.2.5.b.

Estosautoresconstruyeronunapruebadeelecciónmúltiple, el “índex of Reading
Awareress’ IRÁ), paraobtenerdatosacercade la conciencia lectorade los alumnos

participantesen el estudio. Con ella se pretendeneludir algunosinconvenientes

observadosen las entrevistas,deacuerdocon los siguientescriterios:

+ Una pruebadeelección múltiple es mAs objetivaquelas entrevistas,quedan pie a

interpretacionespor partedel experimentador.

* Se intentaelaborarunapruebabasadaenla investigaciónempíricasobrelasrespuestas

-109-



infantiles a preguntasmetacognitivas,de tal forma que reflejen los conocimientos
rnetacognltivos de los alumnossobreestrategiasde lectura.

+ Con unas determinadas caracterlsficas de aplicación: puede ser aplicado por los

propios profesoresa gruposde alumnos en un tiempo reducido Esto esespecialmente
Importante puestoque se pretendeque lo apliquen ellos mismos en susaulas-

+ Queseasensiblea diferenciasrelacionadasconla edady el nivel lector,y quepueda

reflejarlos cambiosocurridosa lo largodeun cursodeescolarizaciónnormaly lasme-
joras debidasa la instrucción.

Está diseñado para valorar cuatro aspectosde la mnetacognición: evaluación,

planificación,regulacióny conodmientocondicional”:

Evaluación:
¿De quéforma puedesllegaraser un buen lector?
a) Si te ayudanotras personascuandolees.
b> Si leeslibros fácilescon palabrascortas.

c) Sitedetienesparaasegurartedequeentiendeslo
quelees.

Planificación:
Antesde empezara leer, ¿quéplanesdebeshacerpara

quete ayudena leermejor?
a) No hagoningún plan; empiezocuantoantes
b) Elijo unaposturacómoda-

c> Piensoenel objetivo de mi lectura-

Regulación:
¿Porquéretrocedesy leesde nuevoun texto?
a> Porqueesunabuenapráctica.

b> Porquenolo heentendido.

ci Porquehe olvidadoalgunaspalabras.

Conocimientocondicional:
Cuandoestudiasnaturaleso sociales¿quépuedeshacer

pararecordarla información?
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a> Hacermepreguntassobrelasideasprincipales.
b> Echarun vistazogenerala las panesqueno
entiendo.
c> Concentrarmeeintentarrecordarde nuevo.

La pruebaconstade 20 preguntas,5 sobrecadaaspecto,e intentaevaluarlos

conocimientosdelos sujetossobrela lectura,suscapacidadesparaevaluartareas,metas
o destrezaspersonales,parasupervisarlos progresosamedidaqueselee y paraponer
en marchaestrategiasrestauradorasen casonecesario-

Las tres alternativas representanuna respuesta inapropiada (0 puntos).
parcialmenteadecuada,queno hace mencióndeningunaestrategiaespecífica(1 punto)
o unarespuestaestratégica,querefleja concienciasobremetaso estrategiasde lectura

(2 puntos).

1.2.2.4. Problemasen la evaluaciónde la lectura.

Comenzamoscondos constataciones(Gil y Artola, 1984 a). Granpartede los
testsdenominadosde lectura, no evalúanla lecturaen sí sino tareasquetienenuna

relación remotacon ella <orientación espacial,ritmo, lateralidad,etc.). Tampocose
disponede una bateríaestándary comúnmenteaceptadaque puedautilizarse para

ningunode los objetivosseñaladosal inicio del apartado.
Además,comose apuntóal principio, a medida quesehan introducidoen el

campede la lectura los enfoquesprocedentesde la psicología cogrútiva y del
procesamientode la inforrnadórt. se cuestiona cada vez más ia validez de los
;nstrumer-.tosmás frecuentementeutilizados.

Muchosautores(Curtisy Glaser,1983; Hanachey Gordon, 1984: Johoston,1984;
Mart. 1983; l’earsony Valencia, 1987;Roser 1984)hanpuestoderelieveotrosproblemas
implicados en la evaluaciónde la lectura. Esa evaluaciónno es un procedimiento
perfectamentedesarrolladoporquelos evaluadoresno puedenobservarni comprender
totalmentelo que le estásucediendoal sujetocuandolee (Wood, 1988).

~.osmétodosmáspopulares-untexto acompañadodeun conjuntode preguntas
.jC &eccit ;r¡uimipie- hansido criticadospor no evaluarmuchomásquela capacidad

del lector para responderaun determinadotipo depreguntas.los textossuelensermuy
nrevesy no exigendelSujeto unalecturamantenida;ademásnosuelendetectarmuchas
de lasestrategiasespecialesnecesariasparacomprender,evaluary recordarinformación
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(Wood, 1988>.

Esta autoraseflalaquelos textosa los que seenfrentael sujetoensustareas
habitualessonmuy diferentesalosqueaparecenenmuchosdelos testsestandarizados.

Además,en las tareashabitualesrelacionadasconla comprensiónlectoray el estudio,
seesperadelos alumnosun mayornúmerodeconductasgeneralmentenomedidaspor

el testlecturacrítica,análisis,síntesis,emisióndejuiciosoextracciónde lo fundamental,
queno suelensertenidasen cuentaporpartedelos diseñadoresde tes~.

Finalmente,en la vida real, otra serie de destrezasno son evaluadaspor las

pruebas.Algunassonpreviasala lectura,comoplanificary organizarel proceso,asociar
la nuevainformaciónconlosconocimientosprevios,establecerunamctaparala lectura,

formular juicios inicialessobreel textoolaintencióndel autor-Otrassimultáneasopos-
teriorestampocoson recogidas:supervisare! procesode comprensión,esquematizar
información,resumiríaoelaboradadecualquierotraforma,generarpreguntas,descubrir
la estructurade un texto extenso,distinguir hechosde opiniones,predecirresultados,
extraerinferencias,analizarel estilodel autor,el tono de su exposicióno el génerolite-
rario al queperteneceel texto.

judith Langer(1987)constatadefectosdeformaenalgunositemsdelos tes~más
frecuentementeutilizados en la evaluaciónescolar excesivadensidad de ideas,
suposicioneso hipótesis no avaladas por el texto o afirmacionescontrariasa los

conocimientosdel lector. Todo ello origina problemas,en el procesamientoo en la
respuesta,no relacionadospropiamentecon la comprensiónlectora.

Comoconsecuenenaseguraque, aunquelos testsexaminadosdiscriminanentre
buenosy malos lectores, las estrategiasrequeridasparasu correctacontestaciónno

guardanestrecharelacióncon los procesosimplicadosenla comprensiónlectorani con
la capacidadparaponerlosen funcionamientodemodo acertado.

En cuantoa la eleccióndeun testde comprensiónlectora,Crossy Paris (1987)
recuerdanalgo fundamentalque, porevidente,hapasadodesapercibido:la elecciónde
un determinadotest dependetanto de suspropiedadescomode la finalidad de la

evaluación.Los testsestandarizadosparaevaluarel nivel lector,no sonapropiadospara
medirla eficaciadeunaintervenciónenel aula,ya queson relativamenteinsensiblesa
losprogresosindividuales.Sugierenla necesidadderealizarestudioscomparativosentre
pruebaspara que los usuariosde los testsdispongande datosen los quebasarsu

elección.

M. E. Curtis <1987) identifica tres aspectosdel funcionamiento cognitivo,
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relacionadosconlasdiferenciasindividualesen“aptitud verbal general”,aplicablesa la

comprensiónlectora:

- Capacidad para activar la información verbal almacenada en la memoria.
- Naturalezay tipos de procesosutilizados para resolver tareasimplícitasen pruebas
verbales.
- Conocimientossobreel significadodelas palabrasy delasrelacionesentreellas,

Definir la aptitud verbal en términosde los factorescitadospuedeayudarenel
diseno de pruebasdiagnósticarnenteinformativasy predictivasdel éxito escolar.

Dadala importanciaquetienela evaluaciónen el medioescolar,Wixsony Peters
(1987) consideranindispensableuna nueva aproximacióna la comprensiónquesea
válida desde un punto de vista conceptuale instruccional, que se base en una

concepci¿ninteractivade la lectura, tal corno se desprendede las investigacionesen
n½ltiplesdisciplinas.

Tarnbiér (¿ross y Paris (1987) aten que la investigacióninteractivasobre el
aprendizajedel sujeto, las propiedadesde la pruebay los posiblesobjetivos de la
evaluac,ónayudaránaatar pruebaseducativasquepuedanutilizarseselectivamente
paraunagrandiversidadde fines.

1.3. Instrucciónenla lectura.

ParaBrownet al. (1984> losniñosno aprendenacomprenderlostextosporósmosis.
Esta afirmación,aunqueno exentade confroversia,es verdadpara la mavorla de los

sujetos,y de ella se deducefácilmentequela instrucciónesunmedionecesarioparala
adquisicióny dominio de la lectura.

El objetivodeestainstrucciónes conseguirla alfabetizacióndela persona.En otras
épocasestosignificabapoco másque saberleery escribirel propio nombre,perolas
exigenciasdelassociedadesmodernassonmuchomayores(Caifrey flrurn, 1986>Erí la

actualidadexigede laspersonasla capacidadparaleercasicualquiertextoensu propia
lengua,comprendiendosu contenidoo dándoseaientadelos limites desu comprensión;
deberia,asimss;nosaberque un texto es ambiguo,su vocabulariopoco comúno su

esquemaconceptualpoco familiar.
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t3.1.lnstrucción inicial e inafrucción de sujetos con pobre capacidad de
comprensión.

Brown et *1.0984) señalan dos tendencias en la instrucción en la lectura: la instrucción
directa en descodificadón yla enseiNanza no sistemática de la cornprensi6n. I,a primera,
la inicial, coincidiría con el aprender a lee? (Just y Carpenter, 1987), se cenfra sobre
todo en la descodificadón y es dispensada en los primeros años de escolaridad.

Su objetivo (Oakhill y Garnham,1988) es que el niño sea capaz de leer palabras~ que
pronuncie en voz alta las palabras que est&n escritas, aunque además se le suponga una
cierta fluidez en la lectura y un cierto grado de comprensión, al menos general, de lo
leído.

Estos autores señalan algunos prerrequisitos para esta actividad. Entre ellos están la
comprensión de cienos conceptos del lenguaje escrito (concepto de letra o de palabra;
importancia de las formas de las letras, etcú;reglas para pasar de letras a sonidos, las
denominadas reglas de correspondencia grafema-fonerna, al igual que la segmentación
de las palabras; la destreza en el uso del lenguaje oral o la posibilidad de pensar y
hablar sobre el lenguaje.

Pidgeon (1984) señala algunos desfases existentes entre la teoría y la práctica de la
enseñanza inicial de la lectura. Algunos tienen especial relevancia también para la ms-
tiuctión posterior.

Los conocimientos previos que se suponen en los alumnos no siempre son
dominados por ellos, en particular, aquellos referidos al lenguaje. En muy pocos casos
se realiza un estudio de estos conocimientos antes de iniciar el proceso de aprendizaje.

El objetivo final a conseguir es, sobre todo, que los niños lean, y no tardo que
aprendan a leer. En la práctica, los niños son capaces de leer mucho antes de hacerlo en
el sentido pleno de la palabra.

Hacia los 9-13 años el aprender a leer’ es progresivamente sustituido por el “leer
para aprender” (Just y Carpenter, 1982), siendo ésta la forma de adquisición de la gran
mayoría de los conocimientos.

En estas edades encontramos, sin embargo, muchos alumnos que. aunque dominan

adecuadamente la fase de descodificadón, tienen dificultades para asimilar la segunda
etapa del proceso. En palabras de Sánchez Miguel (1989) son sujetos que habiendo
aprendido a leer, no son capaces de aprender leyendo; o que no entienden lo que leen
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en la medida que cabría esperar (OaIchiU y Carnham,1988), de acuerdo con su edad,
inteligencia o ambiente socloeconómico (Mitchell, 1983).

Trataremos a condnuadón, en primer lugar, las diferencias entre los sujetos de buena
y los de pobre comprensión, y se revisarán luego algunos procedimientos insúucdonaies
para mejorar esa comprensión del lato.

13.Zfliferencias de comprensión entre sujetos.

La casacterización de los sujetos con pobre capacidad de comprensión es, en gran
medida, similar a la de los más jóvenes (Oakhill y Carnham, 1988; Stanovich eta1 , 1988).
De hecho, los estudios sobre problemas de comprensión suelen referirse a alumnos de
distintas edades y de diferente nivel lector.

La :r.etacologia de traba>o más frecuentemente utilizada es comparar la actuadón -de
grupos de buenos y malos lectores en distintas tareas que, se cree, reflejan los com-
ponentes de la comprensión de textos.

lina determinada diferencia entre buenos y malos lectores enun aspecto concreto, por

ej. la velocidad ¿e descodificación, no está relacionada causalrnente con las diferencias

en su habilidad para entender un texto El nexo entre ambas es, simplemente,

cotrelacional y no necesariamente causal Qust y Carpenter, 1987).

Existen algunos factores previos a la instucción que pueden influir en el desarrollo
de destrezas lectoras. Este es el caso del ambiente familia, y escolar en el que va cre—
ciendo el niño (Lehr, 1988; just y Carpenter, 19821 o las experiencias prelectoras (Brown
et al. 4984). Ciertas interacciones madre-niño son las prácticas ideales para las futuras
relaciones profesor-alumno, en la línea de la transferencia de responsabilidades y de la
iniciativa, que veremos más adelante,

La organización de este apanado es similar a la que hemos seguido al estudia.r la
comprensión en la lectura en el apdo. 1.1: veremos en primer lugar los diferentes

conceptos de lectura que tienen buenas y malos lectores; luego abordaremos sus

diferencias en procesos ‘de nivel inferior, en procesos de nivel superior en

conocimientos previos, para finalizar comparando las representaciones mentales elabora-

das por ambos tipos de lectores.
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Los lectores más jóvenes y los menos expertos no siempre son conscientes de que
deben darle sentido al texto cuando lo leen; para ellos leer es más un proceso de
descodificadón que una búsqueda del significado o un medio para aprender. (Brown et
al., 1986). SIlos sujetos no son consdentes de que el prindpal objetivo de la lectura es
comprender, difícilmente pondrán en funcionamiento los medios necesarios para mejorar
su comprensión.

a. Procesos de nivel inferior.

Son varios los autores que constatan diferencias entre lectores ya en los procesos
de nivel Inferior (Just y Carpenter, 1987; MitchelI, 1983; MuIr y Bjorklund, 1990; Oakhill
y Garnham, 1988; Perfetti, 1985).

Tales diferencias comienzan en el control de los movimientos oculares. Si ese control
no es eí adecuado, la información visual disponible para los niveles siguientes será de
peor calidad. En este sentido, se asegura que los malos lectores realizan más regresiones
y fijaciones de mayor duración que los buenos. Además los malos lectores extraen menos
información del texto durante una fijación y combinan de forma menos eficaz la
información procedente de varias fijaciones.

La velocidad con la que un lector pronuncia palabras o series de letras que no forman
palabras en un idioma determinado, correlaciona con la capacidad lectora. Puesto que
esta velocidad, tanto en palabras como en no-palabras, es significativamente inferior en
los malos lectores, se supone que las dificultades de éstos pueden darse también en el
nivel de codificación de las palabras. Este subproceso no sólo consume mayor tiempo
sino que necesita además unos recursos atencionales indispensables para niveles
superiores.

Algo similarocurre en el acceso al léxico: los lectores mejores y más rápidos acceden
antes al significado de las palabras y hacen uso de vías indirectas para localizar la
entrada el léxico cuando las directas no son suficientes. Esto puede ser debido tanto a
las diferencias en el acceso en sí mismo como a la calidad de la información almacenada.

En cualquier caso, la descodificación más automática y el acceso semántico de los
mejores lectores es más eficaz en la utilización de la memoria a corto plazo, y deja libre
una mayor capacidad para ulteriores procesos
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Los lectores de comprensión pobre son más lentos y menos precisos en la
construcción de proposiciones a partir de la secuencia de palabras, yen la combinadón
de las mismas. Ello es debido a que son menos sensibles y están menos atentos a las
señales sintácticas y semánticas del texto y. en vez de utilizarlas para integrar el
significado de las palabras, procesan cada palabra separadamente.

Otras investigaciones resaltan la importancia de los diversos tipos de memoria
implicados en el proceso lector. De ellas se deduce que los malos lectores, en el sentido
que hemos delimitado este concepto, no muestran déficit general en la meritoria a corto
plazo Donde si se encuentran diferencias es en la capacidad funcional necesaria para la
comprensión de textos: estos lectores utilizan su merocria de trabajo en un grado muy
inferior al de los que manifiestan una buena cornprersión.

b. Procesos de orden superior.

En os procesos de orle; superior estas diferencias persisten (Oakhiil y

Carnham,1988), a pesar de ser escasos los estudios que han examinado qué procesos de
alto nivel pueden explicar las diferencias individuales. Estas pueden surgir de cualquier
combinación de procesos, ya que los sujetos que manifiestan una pobre actuación en uno
de ellos, muestran un patrón similaren los demás (lust y Carpenter, 19829

CaIchilí y Carnham (1988> ponen de relieve la importancia de ¿os de eses procesos:
combinar información de diversas panes del texto y realizar adecuadas inferencias.

rs sensibilidac a la importancia relativa de las partes de un texto es deflciente en los
sujetos más jóvenes y trenos expertos. Para Gernsbacher et aL, (1990> es 4sta una de las
causas más importantes de los problemas en comprensión: la dificultad en decidir qué
información es o no importante y. corno consecuencia, el deficiente acceso a la
información relevante previamente procesada.

También muestran menor eficacia y cometen más errores en la tarea de dar
coherencia a un texto>’ de ordenar textos artificialmente desordenados: sólo los mejores
lectores intentan integrarlos, imponiéndoles una estructura, añadiéndoles información
omitida y reordenando las frases (Scardamalia y Bereiter, 1984).

En íntima relación con la valoración de la importancia relativa de las partes del
texto está el de la identificación de su tema principal (Camer et al, 4986; Just y
Carpenter. 1987). Para muchos lectores esta tarea es el origen de mdltiples problemas de
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comprensión (Brown et al. 1984). El rendimiento de los sujetos menos expertos es similar
al de los buenas lectores cuando se pide un recuerdo literal de lo leído, pero cuando se
incluyen pregun~s sobre el terna principal, las puntuaciones se diferencian daraniente
porque no son capaces de valorar adecuadamente la importancia de cada idea o párrafo
en el conjunto (Oakhill y Garnham, 1988).

Para Lehr (1988) la capacidad para ldentillcar el tema depende de la exposición
previa a lecturas, o lo que es lo mismo, de los conocimientos del sujeto y del tema
tratado por el texto, y suele aparecer unida a la capacidad de resumir y de sintetizar
información.

Existen abundantes datos que confirman que los lectores más capacitados realizan
mayor número de inferencias, de lo que se benefician tanto la comprensión como el
recuerdo. Estos lectores dedican a la construcción activa del significado mayor esfuerzo
que los menos capaces. Como consecuencia, contestan de forma más acertada tanto a

preguntas literales corno a inferenciales.
En lo referente a la irisíanciación, la interpretación de cada palabra en el contexto en

el que aparece, tampoco los peores lectores son capaces de seleccionar la interpretación
contextual más apropiada de cada término en el momento oportuno(Oakbill y Garnham,
1988).

Para estos autores, la causa de tales patrones de comportamiento, como ya se ha visto
anterionnente con otros problemas , no parece radicar en la memoria del sujeto; se
apunta como posible causa la deficiente capacidad de razonarrdento, factor de
considerable importancia para una profunda comprensiórn

Corno consecuencia de lo anterior, también se encuentran diferencias en la
elaboración de resúmenes. La regla más utilizada por los peores lectores es la de
“suprimir y copiar” (Brown y Day, 1983; Brown et al. 1983), que consta de varias fases:
los sujetos, después de leer el texto, deciden si una parte del mismo debe ser incluida
en el resumen; si esa decisión es positiva, la copian literalmente sin preocuparse de que
el resumen refleje un grado mínimo de cohesión entre las distintas ideas elegidas. Los
autores subrayan que esta práctica es, al menos, parcialmente adecuada en la medida
que su producto final presenta una forma similar a la del texto, más abreviada y con
escasas alteraciones. Por ello la enseñanza de una nueva estrategia de resumen puede
resultar difícilmente asimilable en un principio.

Carner (1985) allrrna que muy pocos sujetos, con independencia de la edad e incluso
del nivel lector, muestran capacidad para integrar las ideas seleccionadas corno

importantes en un resumen.
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Esas diferencias se acentúan en otro conjunto de actividades consideradas de nivel
superior, las estrategias metacognitivas, de las que hablaremos extensamente en los
apdos. 2.1. y 2.2..

a- Diferencias en conocimientos previos.

Las diferencias se refieren a dos aspectos complementarios del conocimiento (Muir
y Bjorklund, 1990>: los mejores lectores conocen más cosas sobre los conceptos y sus
interrelaciones, y este conocimiento pose un mayor grado de esh’ucturacSón y
funcionalidad

Garner ci al. (1986> aeen que los mejores lectores o los de más edad demuestran
mayores conocimientos de las propiedades estructurales de los textos expositivos. Como
consecuencia, muestran un mejor recuerdo de textos bien organizados, relacionan entre
si los distintos ternas del texto y captar la supra o subordinación de ideas.

Tambi4n l-Lncb.lev y Levy (1988) constataron que ios mejores lectores, incluso de
3’, mostraron mayor sensibilidad a contradicciones en textos narrativos y a las
distorsiorws de su estructura organizativa; como consecuencia, recordaron más

información que los de nivel inferior. De aqui deducen que la sensibilidad a la estructura
textual puede ufilizarse, desde edades tempranas, como instrumento diagnóstico y
predictor de futuras dificultades especificas en la comprensión.

Por otra parte, parece plausible la idea de que una buena parte de las diferencias
en la comprensión sea debida a que los buenos lectores poseen un vocabulario más
amplio: idertiflcan mayor número de palabras, saben más cosas sobre ellas, elaboran de
elias mejores definiciones y analizan mejor el significado de palabras desconocidas
descoroponiéndolas (lust ~‘ Carpenrer, 1987; \iitchell, 1983V

Además, está comúnmente admitida la alta correlación existente entre conocimiento
de vocabulario ~ comprensión lectora. La interpretación más evidente del hecho es la an-
teriormente formulada : los lectores con un vocabulario más extenso comprenden mejor
porque les resultan familiares un mayor número de palabras del texto leído.

Se apurta sir. embargo, otra posible interpretación (Jenkins es al. 198?; just ~

Camenter, 1957) El conocimiento del significado de las palabras puede reflejar el
relativo Éxito en anteriores procesos de adqutsición de vocabulario mediante, la

inferencia de significados de lo que se lee o se escucha. Los diferentes procesos
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semánticos, sintácticos, inferenciales, etc., con los que se enfrentan a un texto diversos
lectores pueden ayudar de forma distinta a inferir el significado de palabras
desconocidas. Por este motivo, el conocimiento del vocabulario seria, en parte, un pro-
dueto de la comprensión lectora.

Esto, como es fácilmente previsible, desembocará en un circulo vicioso, difícil dc
eludir induso a través de la Instrucción.

Otra diferencia relacionada con la anterior es que los buenos lectores han tenido una
mejor exposición a situaciones de aprendizaje lingilistico, leen y hablan sobre un más
amplio número de temas y, como consecuencia, disfrutan de más y mejores
oportunidades para aprender nuevos términos o nuevas acepciones de los ya conocidos.
(Just y Carpenter, 198?).

Como consecuencia de estas diferencias, los lectores expertos aprenden más que
los no expertos en los temas que dominan, hasta tal punto que el incremento de los
conocimientos previos en un tema determinado puede compensar la baja capacidad
general del sujeto en tareas de comprensión y recuerdo del textos (Schneider et al., 1990).

Pero la diferencia entre lectores no se lirnita ala amplitud de conocimientos sino que
también se aprecia en el use y disponibilidad de los mismos (Muir y Bjorklund, 1990).
La nueva información se integra con la anterior cuando entre ambas se establecen
abundantes conexiones. Si su conocimiento está excesivamente compartimentalizado, el
sujeto podrá procesar una información específica, pero las relaciones establecidas entre
los temas serán muy escasas. Sólo una progresiva descontextualización de los conceptos
adquiridos, mediante la cual sus aspectos específicos se hacen cada vez más genéricos,
posibilitará el acceso a los conocimientos partiendo de múltiples señales.

Este es el motivo principal por el que estos lectores generan muy pocas expectativas
sobre el texto: poseen unos esquemas muy inferiores en calidad y número al de los
buenos lectores y, además, se guían por ellos en menor medida. (Oakhill y Carnham,
1988). Todo ello, junto a la ya seflalada dificultad para evaluar la importancia relativa
de las ideas en un texto, propicia que en la mayoría de las ocasiones no identifiquen
ningún tipo de estructura lógica ni jerárquica del texto, con las evidentes consecuencias
negativas sobre la comprensión y el recuerdo.

A pesar de lo dicho, ciertos autores (Arbuckle el al., 1990) afirman que a partir
de cierta edad las diferencias en comprensión y recuerdo del texto no pueden explicarse
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por La mayor o menor accesibilidad de los esquemas.

Otros autores (Bjorklund, 1987; Muir y Bjorklund, 1990; van der Meer, 1990) oven
que la superior actuación de los buenos lectoras es debida a que necesitan menor espacio
mental y energía para ejecutar los rosflios prOcesos que los peores lectores, con lo que
disponen de mayores recursos para la activación de operaciones cognitivas adicionales.
En cuanto a los conocimientos previos, piensan que si éstos son amplios y están bien
organizados, en el momento de la lectura se activan fácilmente y sin apenas esfuerzo,
lo suc permite al sujeto mantener en la memoria más información o poner en marcha
otros procesos cognitivos.

En estc sentido, es necesario tener en cuenta que el inadecuado conocimiento del
significado ¿e las palabras y de la organización de los textos no explican totalmente los
problemas de comprensión, puesto que muchos sujetos no entienden adecuadamente
textos en los qto: sólo se utilizan palabras muy familiares para ellos (Perfet±i,19851;
oijeitás. aY: rnnc.s cor, el mismo conocimiento <le vocabulario muestran niveles de

con ~;rensíÚo rr,uv disontos (Oakhill, 1983 y 1984). Por eso B5orklund (1985 y 1987) y
llasselhorn (1990) aseguran qoe los conocimientos previos, condición necesaria para la
organuzanón de Ja información, en categorías, es también condición suficiente sólo a nivel
de preescolar y durante los primeros aMa de escolaridad. A medida que ésta avanza,
deben ser tenidos en cuenta los elementos estratégicos de la activación. de conocimientos.

Para van der Meer (1990) la superior actuación se debe a la mejor organización
y acúvació:, espontánea de los conocimientos, consecuencia, a su vez, de una mayor
capacidad para poner en marcha las estrategias necesarias. De las intenelaciones entre
conodrnier:tos y elección de estrategias hablaremos más adelante.

El paso de una organización automática de los conocimientos a otra estratégica
ocune poco antes de la adolescencia (Bjorldund, 1985> al constatar los sujetos la insufl-

ciencia de oria organización espontánea. A similares conclusiones llega l-{asselhorn (1990)

utilizando agrupamientos de categorias en recuerdo libre: a diferencia de los alumnos

de 2t los de 4’ (9-10 años) fueron más conscientes de la utilidad de la organización como

estrategia de recuerdo y, como consecuencia, comenzaron a utilizarla.

Si considerarnos coniuntamente algunas de las diferencias apuntadas hasta ahora,
podernos fácilmente suponer que la interacción de los distintos subprocesos debe
realizarse de kv-ma muy diferente según los lectores. Ante la inexistencia de estudios
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que traten directamente el tema, mencionaremos algunas aproximaciones indirectas al
mismo.

Mitchell (1983) afirma que la correlación entre las actuaciones en las subdestrezas
implicadas en la lectura es muy superior en los buenos que en los malos lectores, y su-
giere dos posibles interpretaciones de este dato. La primera considera el hecho como una
evidencia de que los subprocesos de los que hablamos son tanto menos
interdependientes cuanto peor es la comprensión. Una segunda hipótesis es que inter-
accionan de forma similar en todos los lectores, pero sólo los mejores se aprovechan de
esas relaciones para mejorar aquellos procesos en los que son menos eficientes.

just y Carpenler (1987) resaltan la correlación existente entre capacidad de la memoria
de trabajo y comprensión. Esta superior capacidad de los buenos lectores permitirla
almacenar un mayor número de proposiciones recientemente procesadas, aumentando
la posibilidad de integrar varias ideas o panes del texto, relacionándolas y elaborando
un mayor número de inferencias.

d.- Representación mental del texto.

Una consecuencia inevitable de las diferencias vistas hasta ahora es la distinta
representación mental que del texto se hacen buenos y malos lectores. Dos de sus
características más importantes son la excesiva dependencia del texto (Tylor, 1985> y su
escaso grado de estructuración (Gallini, 1989; l’earson y Camperelí, 1985; Sánchez
Miguel, 1989; Scardamalia y Bereiter, 198.4).

Para E. M. Tylor (1985) la lectura se vuelve más basada en el texto cuando los sujetos,
con independencia de su nivel lector, encuentran dificultades. Pero además de esto, los
peores lectores se esfuerzan, en cualquier situación, en descifrar el texto, sin utilizar otras
estrategias más acertadas. Como resultado, su comprensión es más pobre porque no
hacen uso de sus conocimientos sobre lo que leen (Pearson y Camperelí. 1985).

La otra nota definitoria de la representación mental de los alumnos de menor
comprensión -su escaso grado de estructuración- se pone de manifiesto en las tareas de
detección de errores y de reorganización de textos (ya vistas) y en la sensibilidad a la
estructura textual y las características del recuerdo (Sánchez Miguel, 1989), que veremos
seguidamente.

A partir de la revisión de gran número de experimentos, Pearson y Camperell (1985)
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extraen dos conclusiones: sólo los buenos lectores organizan sus protocolos según la es-
tructura presente en el texto, siendo esta capacidad mejor predictor del recuerdo que un
test de comprensión o vocabulario.

La segunda conclusión es que los lectores normales y Los peores se aprovechan de las
señales del texto y recuerdan más información sólo si el test se aplica de forma inmedia-
ta.

Aunque la investigación sobre las características de la representación. mental es en
buena medida especulativa, podemos asegurar que la diferencia entre los recuerdos
reside tanto en la infonnación que se recuerda como en su grado de organización
(Marton, 1988>. Para este autor, el recuerdo en los peores lectores parece desestructurado,
no reflejando la organización que ordena las partes del texto.

Marton (1988> y Scardarnaha y Bereiter (1984 y 1937; Bereiter el al., 1988> aErrnan que
los lectores más jóvenes o menos eficaces muestran significativamente menor cantidad
del tipo de actividades relacionadas con la construcción de macropropostoones:
realización de resúmenes, control de la lectura, elaboración de conexiones interfrase y
de inferencias o reinspección del texto. En sus mrotcwolos de recuerdo abundan las
interpretaciones de detalle y escasean las macrointerpreraciones.

Una de las tareas más utilizadas en este campo es la de reordenar frases para elaborar
un texto con sentido. La estrategia de los sujetos menos capaces (colocación lineal, sin
apenas revisiones, debido a su infrecuente utilización de la relectura) sugiere un modelo
de procesamiento que procede elemento a elemento, basándose en aquellas caracterís-
ticas textuales que pueden extraerse sin ningún tipo de análisis. Como consecuencia,
estos lectores elaboran proposiciones sobre el tema general del texto, “de qué trata”, pero
la generación de macroproposidones sobre ‘qué se dice” de ese tema, les resulta más
difícil.

La representación mental resultante está formada por nudos de nivel superior que
reflejan el tema, unidos directamente a frases que representan los detalles, omitiendo Las
proposiciones de nivel intermedio que servirían de unión entre ambos. Scardawalia y
Bereiter encuentran semejanzas entre esta representación de “tema más detalles y la
estrategia de contar lo que sabes” (generación del contenido del texto senialmente, sin
coordinación> con la señalada por Brown y cok. de ‘suprimir y copiar’1 aplicada ahora
no sólo a la elaboración de resúmenes sino también a la lectura en general y a la tarea
de reorganización de frases. En definitiva, al sujeto le resulta muy difícil comprender el
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texto como un todo y reconstruir la situación o el mundo evocado por el sujeto.
Estas diferencias en el nIvel de abstracción de las representaciones se extienden

a otros campos como la f%slca, la geornetrf a, el álgebra, las ciencias sociales, el ajedrez.
la programación informática, la formulación de problemas (Gallini, 1989> ola elaboración
de textos (Bigss, 1988; Bereiter et al., 1988>.

La consecuencia inevitable de todo este compendio de diferencias y de las que
veremos en el apdo. 2.1.2. es que las distancias entre buenos y malos lectores se van
inaementando con la edad (Stanovich et al., 1988); ambos grupos pasan, al menos en
parte, por los mismos estadios evolutivos, pero, con cada nueva etapa superada, el
desfase se inaementa ya que cuanto más experto es el sujeto menos tiempo necesita
para alcanzar el siguiente nivel.

Para Scardamalia y Bereiter (1954) el periodo en el que se evoluciona hacia estrategias
de lectura más maduras se sitúa alrededor de los 12-16 altos aunque, como ya se ha di-
cho, este desarrollo no es universal y, lo más interesante para nosotros, puede acelerarse
con una adecuada instrucción.

13.3. Procedimientos instruccionales.

Revisaremos en este apartado diversas formas de intervención encaminadas a
inaementar la comprensión y el aprendizaje de textos, a intentar, en palabras de Sánchez
Miguel (1989), reducir el espacio que separa las representaciones mentales de buenos y
malos lectores.

La existencia de estas diferencias tiene importantes implicaciones en diversos aspectos
de la educación por el papel que desempeña la lectura en la adquisición de conoci-
mientos. Las dificultades académicas ocasionadas por problemas de lectura, no se limitan
a la clase de lengua sino que se extienden a casi todas las materias (Just y Carpenter,
1987; Levin, 1936>.

Estos autores clasifican los métodos instrucciortales según el grado de adaptación a
un tipo de texto determinado. En un extremo se encuentran los que entrenan en
estrategias ‘dependientes del contenido”, especificas de un área conaeta y apropiadas
para un número muy reducido de situaciones para las que se manifiestan muy electivas,
pero con un campo de acdón excesivamente limitado.

En el otro extremo se sitúan programas que enseñan ‘estrategias independientes del
contenido”, lo suficientemente generales como para ser aplicadas a cualquier texto. Su
principal problema es la dificultad que muestran los sujetos para adaptarlas a cada
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situación.
La elección de uno u oto tipo de programas dependerá tanto de los sujetos a los que

se intenta enseñar como del uso que se pretende hacer de las estrategias.

Beck y X4cKeown (1986> agrupan los estudios en tomo a dos núcleos distintos: los que
potencian en el sujeto la utilización de los conocimientos de que dispone y los que
imparten nuevos conceptos. En el primer caso se asume que la comprensión se resiente
cuando el lector, aunque posea conocimientos relevantes sobre el tema, tiene dificultades
para integrar los nuevos contenidos con los que ya posee.

La segunda tendencia se apoya en la suposición deque el aumento de conocimientos
es un método importante para mejorar la comprensión.

P.ichard E. Mayer 1987 b) engloba las variables instruccionales en dos casegoxias:
basadas en el texto y basadas en el sujeto.

1.as primeras se refieren a tas manipulaciones o alteraciones del texto; las últimas
hacen tnornáé:t ‘.y catrb:os cn las actividades del lector.

1.3,3.1. Diseño y ma,dpulación de textos.

Consideraremos en primer lugar una serie de cambios o añadidos realizados a la hora
de elaborare1 texto y que aumentan su comprensibilidad. Estas modificaciones, aunque
no realizadas ‘por’ el lector, si lo son “para” el lector, sobre todo para el menos
capacitado, aunque todos se beneficien de ellas (Oakhill y Garnham, 1988).

Puesto que los textos instruccionales en sus distintas modalidades (libros de texto,
manuales, periódicos, etc.) siguen siendo un instrumento esencial en la enseñanza (Glynn
et al., 1986t que muchas caracteristicas textuales influyen decisivamente en lo que se
aprende ~ en la forma de aprenderlo (Andersen y Armbruster, 1986) y que los libros de
texto ofrecen escasas y deficientes señales y ayudas al procesamiento (Beck el al., 1988;
Schallert el al., 1988), su diseño es un tema importante para muchos psicólogos de la
educación. Limitaremos nuestra exposición a los textos que tienen el papel como soporte,
ya que los presentados mediante ordenador plantean exigencias especiales, tanto en el
diseño como en la lect’ura( Wright, 1987).

Para Britron (1986> escribir buenos textos es un arte. El problema reside en
descubrir ese arte y transformario en ciencia para poder mejorar la calidad de los textos
educativos.

El principio que subyace a esta orientación es eí de que, normalmente, existen
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varias formas posibles de comunicar una información, y para ello pueden utilizarse
múltiples recursos (Glynn et al., 1986).

Para éstos y otros autores lo Ideal sería que los conocimientos sobre los procesos
de comprensión lectora sirviesen de gula a los diseftadores de textos. En este sentido
Anderson y Armbruster (1986; Anderson, 1986>, Ohlhausen y Roller (1988) y Schallert
et al. (1988), partiendo de la teoría de los esquemas, formulan algunos principios que
pueden resultar útiles en el diseño de los textos expositivos:

- Ciertos rasgos de la estructura del texto facilitan su procesamiento, con independencia
de su contenido.
- La organización textual es una importante variable estructural del texto que facilita y
me}ora la actuación del lector.
- La información que aparece en los niveles superiores de la estructura jerárquica se
recuerda más fácilmente que la de niveles inferiores.
- Algunas estructuras textuales son más fáciles de comprender y recordar que otras
(aunque en esto no existe unanimidad, como vimos).

También otros autores (Baumann, 1986; Chanxbliss y Calfee, ‘1989; Garner, ‘198?
b) identifican algunas características textuales favorecedoras de la comprensión:
coherencia de la estructura textual o señales que facilitan al lector el descubrimiento de
esa estructura y la conexión de la nueva información con los conocimientos del lector.
De todas ellas hemos hablado en distintos momentos.

El diseño de textos (Callee y Chambtiss. 1987; Glynn et al., 1986; Síater y Graves.
1989) se concibe como la elaboración consciente de los distintos elementos de un texto,
y su conjunción de acuerdo con un esquema prefijado. A grandes rasgos, incluye los
siguientes pasos:

- Establecimiento de los objetivos del texto: qué cambios se esperan realizar en el
conocimiento de los alumnos y qué medios se han de utilizar,
- Elección del tema, a partir de la representación mental que de él tiene el autor; ha de
decidirse, asimismo, por un determinado esquema que organice la información.
- Diseño de cada una de las partes (capítulos, apartados o párrafos) de los que constará
la exposición del tema.
- Relacionar entre si los componentes elaborados utilizando dos tipos de conexiones.
lAnas son funcionales, elegidas por el autor para ayudar al lector en la representación
mental del texto (introducciones, transiciones o resúmenes>; otras son retóricas y
confieren al texto una forma retórica determinada.
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Entre las posibles ayudas al lector, las más frecuentemente estudiadas son, en
cuanto a la configuración externa del texto, las seflales tipográficas; como parte del
contenido se estudian encabezamientos, titules, esbozos iniciales, organizadores previos,
ejemplos, ilustraciones, preguntas insertadas, objetivos, resúmenes y conectivas (Mayer,
1985 a)

Existe un gran número de recursos textuales que ayudan a organizar y seleccionar la
información. El primer grupo son las seriales tipográficas, el ‘paralenguaje del íextct
(l-lartley, ‘1986 y 1987; Waller, 1987). una especie de sistema de maaopuntuación de nivel
superior que, al igual que la puntuación a nivel de frase, tienen la doble función de di-
rigir la estrategia del sujeto y reflejar la estructura del texto. Este metalenguay
proporciona un apoyo explicito para algunos componentes de la lectura norma]:
identificación del tema o la conclusión, enumeración de los puntos importantes o
elaboración de conexiones entre las partes del texto. Esquemas tipográficos inadecuados,
deficerte organización espacial del texto en la página, producen errores en la lectura.

1..> denontir¿ícién de seralos tipográncas trcíuyc la forma, color, sipo y tamaño de la
letra, ci esquema tipográfico, el espaciado de letras, palabras, líneas o párrafos, los
subrayados, títulos, resúmenes, encabezamientos o sistemas de numeración dentro del
texto, y las combinaciones de varios de estos elementos.

A pesar dc admitir la importancia de la tipografia para la comprensión textual, los
autores reconocen que las destrezas tipográficas”, que permitirían a los lectores obtener
el rnkomo provecho de estas señales, son muy especializadas, raras y se adquieren
después de un largo aprendizaje en el ejercicio de la observación y del juicio critico.

‘Krug el al., (1989), Manner y Kintsch (1987) y Síater y Graves (1989) constatan que
tanto los encabezamientos como los esbozos iniciales, utilizados aisladamente, mejoran
la comprensión y el recuerdo del texto; si aparecen juntos, los incrementos son todavia
mayores. Ambos parecen tener una positiva influencia tanto en la activación del
esquema y en la descodiñcación como en la organización del recuerdo. lonassen et al.
(1986) aseguran que los encabezamientos propuestos por el autor benefician más a los
peores lectores que los generados por ellos mismos, lo que no ocurre con los más
expertos.

Los organizadores previos sen más abstractos y generales que los esbozos iniciales
e intentan proporcionar un soporte cognitive dentro del cual el lector pueda entender
más fádimente el texto ( Hinchlev y Levy, 198$; Mayer, 1985 b; Oakhill y Carnharn,
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1988). Son especialmente eficaces si establecen una analogía entre la nueva información
y algir~ concepto ya conocido (Armbnister, 1936) y siempie que 5w formulación no sea
demasiado abstracta para el nivel de los sujetos a los que va dirigido (Just y Carpenter,
1987). lCirby ycantwell (1985) constataron que sólo ayudan a los mejora lectores en la
identificación del significado profundo; los peores no se vieron beneficiados y, en ciertos
casos, significó un obstáculo.

Wimanet al. (1990) estudian el efecto de otras señales: las frases anticipadoras de
información futura <ej. como veremos en el próximo apartado’> y de recuerdo del
contenido pasado <ej. ‘según se ha dicho al hablarde --1. Ambos recursos aumentan la
comprensión y el recuerdo de la información relevante a costa de la no relevante.

Nst y Carpenter (1987) y Glynn (1989> resaltan el papel que desempeñan los bue-
nos ejemplos y analogías, aquellos que poseen las caracteristicas centrales del principio
o producto que pretenden ejemplificar, relacionándolas con conocimientos que al sujeto
le resultan familiares.

Otro recurso de indudable importancia son las ilustraciones, que incluyen mapas,
diagramas, gráficos, dibujos, etc, aunque su eficacia depende de su legibilidad {]ust y
Carpenter, 1987). Las razones de tal eficacia son diversas (Oakhill y Garriha,n, 1988):
proporcionan un marco en el que el texto puede entenderse más fácilmente; pueden
favorecer las elaboraciones del texto, siendo especialmente útiles en textos que contienen
información espacial o estructural.

Estos autores ponen de relieve la importancia de las preguntas insertadas en el
texto porque favorecen un procesamiento del texto más profundo (Reynolds et al., 1939),
sobre todo las que fomentan la elaboración de su contenido (Pressley et al., 1990>, si se
responden en voz alta o por escrito (Hankamer, 1986), si están correctamente formuladas
y si se ha enseñado previamente a los sujetos cómo contestarlas (Gavelek y Raphael,
1985).

Algo similar sucede con las listas de objetivos instruccionales que informan al
sujeto de lo que se espera sea capaz de aprender. Estos objetivos influyen de diversas
formas en el procesamiento: aumentan el aprendizaje de información relevante,
dirigiendo la atención del sujeto (Hankarner, 1986; Mayer, 1987 bí; aumentan la cantidad
de tiempo dedicado a leer la información relevante (Britton et al., 1985>; favorecen la
repetición, el parafraseado y el resumen, con lo que se aumenta el recuerdo (Muth et al.
1988>.
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También parece indudable la influencia de las conectivas y las señales que
proporcionan cohesión al texto, resaltando su estructura y sus relaciones internas
(Pearson y Camperell, 1985), aunque utilizadas en exceso pueden dificultar el
aprendizaje de textos expositivos (Annbruster, 1986>.

Un último recurso, teniendo en cuenta que los antes citados no síernp:’e esrán
presentes, es el redisefio y embellecimiento del texto (Just y Carpenter, 1987) por parte
del sujeto. Se trata de enseñar al sujeto a suplir las deficiencias que encuentre, generando
preguntas, elaborando resúmenes, mapas conceptuales y diagramas (Novác. 1990> ci

insertando señales retóricas (Sánchez Miguel. 1989). De aig~cnas de esas estrategias
trataremo er próximos apartados.

t3.3.2. Instrucción basada en el sujeto.

Arles de entrar cíe lleno en cl estudio la instrucción, es COnveniente recordar dos
principios puestos de relieve nor &-ardamalia y bereiter (1984), en consonancia ccn la
caracterización que hemos hecho del lector con pobre cornprer’~sión: los lectores más
jóvenes o menos expertos poseen una capacidad similar a la de los más maduros nara
llevar a cabo las destrezas y estrategias que imitentamos enseflarles; por eso, el cambio
de comportamiento que querernos producir en ellos con cada tarea, experimento o trata-
miento, no suele generarse de la nada.

De acuerdo con el esquema ya conocido, haremos referencia en primer término, a la
instrucción en procesos de nivel inferior, luego a algunos de nivel superior, aplazando
urs poco más el estudio de las estrategias metacognidvas y su entrenamiento.

4 Niveles inferiores.

La importancia de los niveles inferiores en la comprensión lectora nace de la
limitada capacidad del sistema humano de procesamiento de información: la atención
activa no puede dirigirse a muchas tareas ala vez (Beck y Mcxeown, 1986). Como ya
se ha dicho, esta capacidad limitada requiere que, en tareas complejas como la lectura,
algunos subprocesos sean automáticos, Esta automaficidad de los subprocesos de- nivel
~nfeTior,es indispensable para permitir que la atención se centre en otros de superior
nivel.
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A pesar de que la velocidad en la descodificación y la comprensión suelen darse en
los mismos sujetos, la relación entre ambas variables no está del todo clara. Estudios lon-
gitudinales muestran que los sujetos que descodifican bien, comprenden adecuadamente
los textos (Beck y McKeown, 1986). Sin embargo, el aumento en la capacidad de
descodificación no lleva asociado de fonna automática una mejora en el nivel de
comprensión ~ust y Carpenter, 1987).

La interpretación más razonable de estos datos es que la automaticidad en la
descodificadón es una condición necesaria, aunque no suficiente, para la buena
comprensión (fieck y McKeown, 1986); la práctica en esta destreza debe iracompañada
de un enfrenamiento en otras destrezas y estrategias lectoras para asegurar un
incremento de la comprensión (Oakhill y Gamham, 1988).

También en el entrenamiento en lectura rápida es necesario hacer matizaciones (jusí
y Carpenter, 1984>: la comprensión aumenta de forma paralela a la velocidad de lectura
hasta alcanzar un punto, a partir del cual, la relación entre ambas variables cambia de
signo.

+.- Adquisición de conocimientos.

La importancia que para la comprensión de un texto tienen los conocimientos del
sujeto, se ha puesto de relieve repetidamente a lo largo de este trabajo. La ausencia de
tales conocimientos puede estar en la base de gran numero de los problemas de lectura
(Beck y McXeown, 1986).

¿Qué tipo de insú-ucción consigue incrementarla comprensión? Se han llevado a cabo
tres tipos de entrenamientos: a) ayudar al lector en la utilización de los conocimientos
que posee; b) instruirle en conceptos nuevos; c>prornover en el sujeto estrategias que le
pennitan aprender por si solo nuevo vocabulario.

Es evidente que los lectores comprenden mejor un texto expositivo si disponen
de ciertos conocimientos sobre el tema de que trata. Sin embargo, en muchos casos, los
sujetos disponen de los conocimientos adecuados pero no son capaces de activarlos
(Mayer, 1985 a; Pressley et al., 1990>. Esta incapacidad repercute en la comprensión, el
transfer, la solución de problemas y, en menor medida, en eí recuerdo literal del

contenido (Mayer, 1988). El problema radica en saber qué tipo de activación de los
mismos puede resultar más eficaz.

La forma más frecuentemente utilizada, aunque no necesariamente la mejor, es
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preguntarles a los lectores qué saben del tema

Nestel (1988) y Pressley et al. (1990> apuntan tres posibles estrategias de
elaboración y defensa de las propias predicciones sobre el texto, que favorecen la
activación y utilización de los conocimientos previos en la comprensión:

- Contestacrón a preguntas predictivas, planteadas por el profesor, después de una
presentación inicial del tema. Cada pregunta se refiere a una información considerada
importante y que se verá posteriormente. Silos alumnos plantean varias hipótesis, se les
invita a leer el texto como forma de verificar cuál de ellas es la más correcta. Sin
embargo, si no se contesta a las pregnntas disminuye la probabilidad de recuerdo.

• ~u’as anticipadoras: son afirmaciones elaboradas por el profesor para estimular la
refie>oón sobre los conceptos o procesos más importantes en la lectura. Cada ledor elige

unaafirma-udc se susota un diálogo en la clase. Ejs.

--.as tormentas se rorman cuando soplan vientos fuertes;

-solo habrá tormenta si hace calor y hay evaporación.

• Palabras clave, Antes de leer, se presenta a los lectores una lista de conceptos

importantes del texto. Los alumnos, en pequeños equipos, intentan hacer conjuntos de

rerminos. agrupándolos de cualquier forma que resulta plausible. Se supone que cada

equipo elaborará distintos grupos que incluyen también diferentes conceptos. con lo que

se portera un debate.

Muy similares son las actividades propuestas por Ogle Ñ98&) para fbmerrtar en

el sujeto una lectura más activa:

• Prectntar a los alumnos qué saben del tema,

- Formar grupos con las ideas apuntadas por los alumnos

.Ar.íicipar qué ideas o apartados rratará el autor.

• Formular pregtntas que dirijan la lectura.

tE5~0programa goza de la ventaja añadida de poder ser aplicado a grandes grupos

a textos normales.

También Craesser y Coodrnan (1985> utilizan las preguntas, elaborada.’; por el

profesor contestadas dc-spué.s de la lectura, para activar los conocimientos pvevtos



facilitaT la generación de inferencias.

En una serie de estudios realizados por M. Graves y cols. (1983> se proporcionó a
sujetos de~ y 8’ un conocimiento básico relevante, inmediatamente antes de la lectura,
introduciendo los conceptos clave e intentando suscitar el interés de los lectores. Las
mejoras en la comprensión fueron significativas.

Un método ligeramente diferente es el utilizado por j. Langer (1984>, que consistió
en la discusión, previa a la lectura, de los conceptos básicos del texto, con la intención
de ayudar a los alumnos a ser conscientes de lo que ya saNan sobre el tema. Esta
actividad aumentó los conocimientos previos y benefició la actuación de los sujetos en
preguntas sobre comprensión. Fueron, sin embargo, los lectores menos capacitados los
que obtuvieron menores incrementos.

Una finalidad parecida es la que persigue la instrucción en un conjunto de estructuras
paradigmáticas que reflejan gran parte de las relaciones semánticas (redes, diagramas
o clasificaciones jerárquicas, entre otras>, que permiten relacionar conceptos nuevos entre
si y con otros ya conocidos (Calfee y Drum, 198ti).

Similar objetivo es el que quisieron conseguir Hansen y Pearson (1983) mediante un
estudio en el que se le pidió a un grupo de sujetos, (40 alumnos de 4’>, que
seleccionasen las ideas importantes del texto, que las relacionasen con sus propias
experiencias y que intentasen generar una continuación. La mejora en la comprensión
fue evidente en los lectores inmaduros, aunque el procedimiento no tuvo efecto en los
mejores lectores, tal vez porque éstos ya realizaban espontáneamente las actividades
promovidas por el programa.

Desde una óptica distinta, Alverman et al. (1985> estudian los efectos de la
activación de los conocimientos previos, comprobando que afecta negativamente al
recuerdo de los contenidos incompatibles con ellos, lo que lleva a asegurar que si los
conocimientos son incorrectos es preferible no activarlos. De ello deducen que no
siempre es beneficiosa tal activación, y constatan la dificultad que entraña promover el
aprendizaje cuando los conocimientos previos son erróneos.

En este contexto debe comprenderse la recomendación de Anderson y Smith
(1984) sobre la conveniencia de una evaluación previa de los conocimientos de los
sujetos, sobre todo cuando los conceptos a enseñar contradicen la intuición.

Del conjunto de métodos para incrementar los conocimientos del sujeto el más

utilizado e investigado es, sin duda, el de la instrucción en vocabulario. El interés por
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el tema se despertó hace varias décadas y se prolonga hasta la actualidad, aunque con
diversas orientaciones a lo largo de la historia <Calfee y Drum, 1986; ChaU, 1987),
realizándose los trabajos tanto en la práctica diaria de clase como en el laboratorio.

Sin paramos a discutir las distintas teor%as sobre la forma de representación de

los conceptos en niños o adultos, o silos cambios en los conceptos son consecuencia del
cambio en los sistemas representadonal y computadonal o fruto sólo de una creciente
capacidad para utilizar el sistema (Keil, 1989). formularemos algunos principios
generales sobre la adquisición de conceptos.

1. Los conceptos se elaboran como conjuntos de objetos o características intrínsecamente

relacionados entre si. No son, pues, entidades aisladas, conectadas sólo en función de

las exigencias de la comunicación. En consecuencia, ningtn concepto puede entenderse

sin consprendex el modo cómo se relaciona con otros (KeiI, 1989).

2. La s.dov:isici<1’n de conocimientos no es un asunto de todo o nada, sino que se trata de

2V. VV?<L) -iv.-> vA’-o (Sinha, 1988). En la unoa de los psícóíogos genéticos clásicos (Pia-

gtt o Vygotskv, apdo 22.3.), es necesario afirmar que la formación de conceptos es

progresiva y que exige ciertos prerrequisitos para que la apropiación ocurra de fonna

adociada

3. Para Markman (1989 y 1990) la adquisición de vocabulario implica un problema de

inducdórt: tel niño debe descifrar el significado de un término, a partir de un exienso

número de significados posibles. Si hubiese que tener en cuenta, evaluar y descartar un

número ilir:nitadc- de hipótesis sobre cada nueva palabra, el aprendizaje del significado

serIa ;rnnosibie. Los lectores deben, pues, limitar el número de hipótesis tomadas en

consideración como posibles candidatos, mediante algunas suposiciones: que la nueva

paiab’-~ ‘er-resenta un objeto completo, y no una parte, característica o componente del

mismo: qu.=‘att termino se refiere a todos los objetos de la misma especie; que cada

<hoto ‘enca súlo un nombre.

4. En la adquisición de conocimientos no sólo es importante la cantidad de conceptos

adcuiridos sino también su calidad y las relaciones que se crean entre ellos y con los
ocmoomn;evtos <«e ya posee el sujeto (Maver, 1988).

Fi gtan número de términos nuevos que encuentra el alumno a lo largo de un

curso <entre l&UDO y 2U000 según estimaciones de ‘lagy et al., 198VD, las acenhadas
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diferencias en vocabulario entre lectores (aÑo. 1.3.2. c> y su evidente importancia en la
comprensión lectora (1.1.3.1. b>, han llevado a los investigadores y educadores a explorar
métodos para facilitar la adquisición de vocabulario (Jenkins y flixon, 1983).

En la práctica diaria de clase, son dos los recursos más frecuentemente utilizados,
aunque de manera infonnal y asistemática. El primero es la lista de palabras presentadas
por el profesor al comienzo del tema, preg~intándole al alumno el significado de la
palabra o pidiéndole que la induya en una frase. El otro abarca actividades tales como
la utilización del diccionario, trabajos con palabras compuestas, prefijos o familias de
palabras. Su eficacia en raros casos ha sido verificada con cierto rigor (Calfee y Druan,
1986>.

En el ámbito de la investigación educativa, las dos formas más estudiadas son la
enseñanza directa del significado de palabras aisladas y el entrenamiento en las destre-
zas necesarias para derivar el significado a partir del contexto.

Muchos análisis teóricos y técrúcas instruccionales sobre adquisición de
vocabulario reconocen la necesidad de crear una asociación entre el término que se
quiere aprender y su definición.

Aunque no se le reconoce una clara eficacia relativa a ninguna técnica por encima
de las demás (Bock et al., 1987; Chau, 1987; Stahl, 1986), algunos autores (Pressley et al.,
1987) constatan cierta superioridad del método de “palabras clave”, que consiste en
asociar una palabra conocida con la que se pretende aprender presentando, en una
segunda fase, una definición de ésta. Otros, sin embargo. (.Nagy y 1-lerinan, 1987; Stahl,
1986> no lo recomiendan para programas de instrucción porque no mejoran
significativamente la capacidad lectora al no ayudar a la comprensión de las palabras
que encuentran en textos “normales”.

La segunda aproximación a la instrucción en vocabulario consiste en enseñar las
destrezas necesarias para descifrar el significado de palabras desconocidas a partir del
contexto. Dos son las preguntas planteadas por los investigadores ¿aprenden los lectores
nuevos términos a partir del contexto? ¿puede instruirseles para que utilicen más
eficazmente las señales contextuales?

Para contestar a la primera pregunta se han hecho numerosos estudios (Herman
et al., 1987; Nagy et al., 1985; Nagy et al., 1987). En síntesis coinciden en afirmar que,
aunque los lectores pueden aprender nuevos significados a partir del contexto, la
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probabilidad de que realmente los aprendan es muy baja.
Sin embargo, sí es posible incrementar, a través de la instrucción, la capacidad del

lector para aprender con la ayuda de! contexto (Camine et al., 1984; Patberg et al., 1984>,
aunque este aumento depende de tres factores <Sternberg, 1987): los procesos personales
de adquisición de conocimientos, la riqueza de las señales contextuales y la capacidad
del sujeto para hacer use de ellas.

Jenkins el al, (1989> y McDaniel y Pressley (1989) comparan ambos métodos de
entrenamiento, aunque con ligeras variaciones, llegando a las siguientes conclusiones:

- Ninguna técnica es más efectiva que las demás para el esclarecimiento del significado
de palabras desconocidas.

Ambos métodos incrementan la comprensión y el recuerdo de textos que incluyen el
vocabulario aprendido, pero no la de los que presentan términos nuevos.

Los dos métodos tienon efectos muy esperificos, no generalizables a las tareas
entienadas por el otro: los sujetos instruidos en significados individuales conocen mejor
el significado de las palabras enseñadas; los que se entrenaron en dedvación, superan
a los demás sn ½inferencia det significado a partir del contexto. Este último método es
eficaz sólo con niveles de entrenamiento medo y alto.

- Utilizados -onjuntamente aumentan el vocabulario y la comprensión en mayor medida
que separadamente. Este efecto se consigne incrementando tanto los conocimientos
almacenados como la capacidad para aprender de modo independiente. El método ideal
debería, pues, incluir a ami~s-

Lús rextos ‘smbelleddos~~ (con las características señaladas en cl apdo. 1.331.1
aumentan el aprendizaje de términos nuevos hasta niveles similares a los de ambos
métodos. Asociando estos textos a cualquier técnica, se acentúan aún más os
ír.cesentos en la comprensión.

Una -ultima advertencia (coincidiendo con Calfee y Drutn. 19%): en la evaluadim de
a accutsícicn ce ~,-ocaou:anono son tan importantes los resultados en ios ests cuanto
(a :íd-::u,s,c.ión ¿e trovos :-:--nc,o.míer,tos y su refle>o en (a Curnmrens,or.

n u ‘1-os años se han desarrollado una serie de estudios, sirviéndose del
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ordenador, para mejorar el proceso de aprendizaje mediante el incremento de
conocimientos. De los más conocidos son los trabajos de O. Plscher y colaboradores, El
alumno se va enfrentando a una secaencia de miaocosmos progresivamente complejos”
que le ofrecen los niveles lnttrinedioe necesarios para que, en cada etapa, la mcta sea
a la vez estimulante y alcanzable (Fischer, 1988).

El objetivo de las investigaciones es múltiple: aumentar los ccnodsrdentos del
sujeto y profundizar en el estudio de la comprensión humana, al tiempo que se evalúa
la eficacia del ordenador como medio de instrucción y se descubren huevas aplicaciones.

Sin embargo, se constata que, en casi todos los estudios, los incrementos en la
comprensión lectora general son muy reducidos, siendo claras las mejoras sólo en la
prueba de conocimiento del vocabulario aprendido (Calfee y Drum, 1986>.

En este sentido, Beck a al. (1987) aseguran que, tanto partiendo de la teoria como
de la práctica, se constata la complejidad de un completo dominio del vocabulario, que
incluirla el conocimiento y fácil acceso a la gran variedad de significados de una palabra.
Por ello, resulta evidente que para adquirir toda esa información es necesario un
complicado proceso de instrucción (Elshout-Mohr y van lúaalen-Kapstein, 1987;
Kameenui, 1987).

Esto es precisamente lo que intenta conseguir el entrenamiento en estrategias
metacognitivas (Callee y Dram, 1986>. Su rasgo definitorio sería el entrenamiento
explicito en estrategias para enfrentarse a las palabras desconocidas en general, en vez
de enseñar un limitado número de ellas. A pesar del reducido número de estrategias
aprendidas, eí sujeto que las adquiere evoluciona del aprender palabras” al “aprender
a aprender palabras”.

+ Instrucción en estrategias textuales.

Ya hemos señalado anteriormente la ventaja que supone para el sujeto identificar y
utilizar la estructura organizativa del texto para guiar y aumentar la comprensión. Tam-
bién ha quedado claro que la poca sensibilidad hacia la organización interna es una de
las características de los lectores menos expertos. Partiendo de estas premisas, se han
llevado a cabo numerosos estudios que intentan enseñar a reconocer y utilizar las formas
organizativas más frecuentes de los textos.

Aunque lodos parecen estar de acuerdo en la utilidad de los conocimientos sobre
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los textos narrativos de cara a la comprensión (Fitzgerald, 1989; Gordon y Braun, 1985;
Nelson-Herber y Johnston, 1989>, no lo están tanto a la hora de decidir qué rasgos
textuales deben eriseñarse. Señalaremos algunas de las estrategias propuestas, todas ellas
con efectos positivos sobre la comprensión.

Moldofsky (1983) y Moss y Olden (1983> utilizan una serie de preguntas Qquikn
es el personaje principal? ¿qué quiere conseguir? ¿quién se lo impide?> para familiarizar
al niño con la estructura básica de los cuentos y para iniciarles en su propio análisis de
la misma-

N’essel (1985> describe almo conseguir que el nulo sea capaz de contar cuentos
correctamente, con lo que se le ofrece la oportunidad de anticipar lo que va a decir a
continuaciór, partiendo de sus conocimientos sobre la gramática de los cuentos.

Otros utilizan la instrucción directa en los elementos postulados por la gramática
de los cuentos mediante la siguientes actividades: ordenar narraciones desordenadas,
macroc:oze sustitución de extensas partes previamente omitidas), presentación de

estructuras simplificadas, elaboración y contestación de preguntas, inferir ia organización
a partir de textos semejantes o escribir sus propios cuentos (Gordon y Braun, 1985;
Spiegel y Fitzgerald, 1986).

Yuill y Josceline (1988, ex-pi) entrenaron a un grupo de sujetos para centrar su
atención en la estructura y en los componentes de una historia y para realizar luego
xnferencas Los resultados muestran que incluso una breve insú-ucción en estas dos
estrategias produce mejoras en la comprensión de los sujetos menos competentes. las
más experfos. apuntan los autores, posiblemente conozcan ya este tipo de información
transmitida por los inst-uctores y que tanto beneficia a sus compañeros.

En cuanto a ½stextos exposiovos. Armbruster y cols. (1987) entrenaron a los sujetos
en e~ uso de una de las formas organizauvas, la de problema-solución. Las sujetos
debían descubrir la estructura y extraer los contenidos más importantes. La instrucción
se ‘mpart~ó al grupo completo (41 alumnos de Se), en su clase y dentro del horario esco-
ar En las pruebas de recuerdo postratamiento este grupo superó claramente a otro que
rezbi~ ura instrucción tradicional.

Otros trabajos han acometido a instrucción en varias relaciones retóricas. Cook (1982)
desarrolla un pvograma de instrucotón de JO horas de duración para ayudar a alumnos
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de bachillerato a reconocer y esquematizar la estructura de los textos encontrados en sus
libros. También realizaron práctica extensiva, con feedback después de cada intento. Las
estructuras en las que se instruyó son: generalización, enumeración, secuenda,
clasificación y comparación o contraste.

Se evalué a los sujetos en tareas de recuerdo, realización de inferencias y solución
de problemas basados en la Información textual. Todos los alumnos entrenados
mostraron inaementos superiores a los del grupo de control en todas las pruebas.

E. Geva (1983) intenta que los alumnos de clases normales se fijen en la estructwra
de los textos expositivos. Ensefió a alumnos de bachillerato, durante cuatro sesiones de
1 hora, a descubrir la presencia de diversas relaciones, utilizando sistemas de notadón
convencionales. Los resultados muestran una mejora de los sujetos, sobre todo los de
menor capacidad, en una prueba de lectura.

Richgels et al. (1989> hacen una formulación de las etapas necesarias para enseñar
a un grupo de alumnos cualquier estructura de textos expositivos:

- Seleccionar, del libro del alumno, un texto bien organizado, que represente una
estructura textual y que tenga las señales apropiadas.

Elaborar una representación gráfica de su organización.
Iniciar a los alumnos en la idea de estructura textual.

- Mostrarles la organización gráfica elaborada.
Ayudar a los alumnos a escribir un tato a partir del gráfico.

- Los alumnos deben leer el texto del libro y compararlo con el que hablan elaborado.
La misma secuenda, salvo el tercer punto, se utilizará para cada nueva estructura.
El programa, con ligeras modificaciones, fue llevado a la práctica con éxito en

distintos estudios experimentales (McCee y Richgels, 1985; Ri&gels et al, 1982)

Una insta-ucción complementaria a las anteriores es la que pretende enseñar a resumir
textos.

Brown et al. (1983; Brown y Day, 1983> estudiaron la estrategia de resumen de textos
desde Se hasta el bachillerato. Los más jóvenes y/o menos experto sólo utilizaban la
macrorregla de borrado de la información redundante o irrelevante. La inst-ucción en
la utilización de las macrorreglas ya descritas ayudó a los sujetos a centrarse en los
aspectos mas importantes del texto y a mejorar significativamente sus resúmenes,
aunque para los menos capacitados fue necesario el entrenamiento metacognitivo.
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También Sánchez Miguel (1982) instruyó a los sujetos en la utilización de tres
macrorreglas: supresión, generalización e integración.

Este autor señala, por una parte, la Importancia del feedback itunediato a cada
resumen elaborado por el alumno, y por otra, lo que denomina “acercamiento sincrético
al texto por parte de algunos sujetos, que les lleva a recordar literalmente todos sus
detalles o a elaborar el significado global del mismo a partir de uno de sus datos más
llamativos.

Ante las dificultades en la enseñanza de las anacrorreglas a estos sujetos, el autor
;ntenta que descubran la existencia de una progreslón te,náticat Esta idea consta dedos
pasos: reconocer el tema del párrafo y aislar cada uno de los aspectos que se dedicar, en
eí texto a ese- tema.

Aunque muchos alumnos de 2 etapa de EGB hacen esto de forma espontánea, otros
encuentran grandes dificultades en esta tarea.

Estraicuias de repetición u elaboradón

Cuandoun estudiante necesita aprender un considerable número de nombres, datos,

lugares, fechas, etc., las técnicas más utilizadas son los recursos mnemotécnicos y la
repetición (Just y Carpenter, 1987).

Entre los primeros los más habituales son los verbales (rimas, acrósticos, acrónimos)
y os que implican la formación de una imagen mental del contenido del texto o frase.
Su efecdv.da . en determinadas tareas, parece demostrada en estudios de laboratorio:

íos sujetos que, previa instrucción, hacen uso de estas técnicas, recuerdan más
información que los que utilizan sus propias estrategias o la de repetición.

Las mágenes mentales, visuales o espaciales (Farah et al., 1988), tienen efectos
r’ositivos en el aprendizaje sólo si el sujeto dispone de una aceptable capacidad de
‘nertcr:a a <cirro plazo Carigila-BuIl y Pressley, 1990); si es normal o baja, los
:naememtosr,u son tigiiincatavos.

o -, v-er~zun, aunQue menos efectiva Oue os demás, es en ciertos casos el último

recurso, carudo ningún otro es susceptible de 3piicaclón. La repetición y el recitado

puedenda: -.:ra seria amilioridad inicial con los términos de un vocabulario nuevo:
más arde ;a~xi:~á ci sowro utilizar estrategias más organ:zauí-as.

Todas «-las tienen en común el escaso grado de organización impuesta a la

intorrnac<—!iViSt - - Carpenter, 1987k ‘A!einstein, 1988).
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+ Estrategias organizativas o de estudio.

Otro conjunto de actividades confieren una mayor organización al texto. Entre ellas
están la torna de notas, la realización de esquemas o renimenes, el parafraseo, la elabora-
ción de preguntas, el subrayado y la relectura, aunque éstas dos últimas suelen ser las
más utilizadas Cjust y Carpenter, 1987; Mayer, 1988; Oakhill y Gan’ham, 1988; Reynolds
y Shirey, 1988>, y se muestran especialmente eficaces con textos poco familiares. Para
todas ellas es fundamenta] distinguir la Información importante de la secundaria.

La relectura es algo más que una mera repetición y ofrece una oportunidad de
entender con más profundidad partes del texto no del todo comprendidas. En general
el aprendizaje aumenta de forma paralela al número de veces que se lee, aunque el
incremento obtenido en cada nueva lectura es cada vez menor, lo mismo que el tiempo
invertido.

El subrayado puede ser proporcionado a los alumnos o realizado por ellos. Aunque
ambos aumentan la memoria inmediata del texto, es más útil el generado por el lector.
En cualquier caso, sólo beneficia el recuerdo del material subrayado, no del otro,

La efectividad de la toma de notas depende, lógicamente, de la calidad de las mismas.
Si éstas son simple copia de partes del texto, es poco probable que beneficien al lector
en la misma medida que lo hacen las que suponen una reestructuración del texto. En
este último caso, son una ayuda eficaz al estudio, al permitir organizar la información
de una forma significativa para cada lector..

Otros autores (Shrager y Mayer, 1989> constatan que la toma de notas beneficia
sobre todo a los peores lectores, aquellos cuyo aprendizaje es menos activo; los
inaementos tampoco se extienden a todas las tareas, siendo los menos beneficiados los
procesos de orden superior (lCiewra et al., 1989>.

De los resúmenes, la relectura y la elaboración de preguntas hablaremos en
próximos apartados.

+ Conjuntos de estrategias: programas o métodos.

Aunque muchas personas aprenden a estudiar sin ninguna instrucción formal y
sistematizada, sin embargo ésta puede aumentar el rendimiento en el estudio si está
basada en los conocimientos dentificos sobre el proceso de aprendizaje. Es así como
nacen los programas o métodos de estudio (Jusí y Carpenter, 1982).Todos ellos resaltan
la labor de organización del texto, relacionándolo con lo que el lector ya conoce sobre

-140-



el tema,
Algunas de esos métodos de estudio se incorporan a programas de lectura al final

de la enseñanza primaria o al inicio de la secundarla. Este es el caso del método de
Herber (1970> Directed Reading Activity<, que incluye tres actividades principales:

a) Adquirir unos conocimientos previos, introduciendo nuevos términos,
repasando temas ya conocidos, acudiendo a la experiencia del sujeto y decidiendo
la mejor forma de acercamiento al material en función del objetivo a conseguir.

b)Lectura silenciosa para alcanzar el objetivo propuesto.

c)l’regunta y discusión para determinar si se ha conseguido el objetivo deseado.

El más conocido de los métodos de estudio es, sin duda, el SOBR. acrónimo formado
por las iniciales de las estrategias de estudio que se pretenden enseñar (Robinson, 1970,
aunque Su primera versión aparece en 1946V

Inspección: implica la adquisición del esquema general del texto, su tema
principal y su organización.

Preguntas, elaboradas por el lector basándose en los titules y en los temas
descubiertos en el apartado ajiterior.

Lectura. Leer una parte del texto intentando dar respuesta a las preguntas
formuladas y tomando breves notas si es necesario

Recitado: implica la generación de respuestas a las preguntas ayudándose de la
anotaciones

Revisión, Se refiere a la vuelta a los puntos principales, intentando memorizarlos.

En versiones posteriores se hace mayor hincapié en la reflexión, entendida como
lectura atenta y en la anticipadón del contenido futuro del texto.

Liada mediados de los 70 nace una nueva generación de programas o métodos
de estudio, más específices que los anteriores y basados en los conoérniento5. de la
psicología cogriitiva. El que alcanzó una mayor difusión fue el elaborado por Dansereau
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y cols. (Dansereau, 1978; Holley, Dansereau, et al., 1979>. Estos programas estaban
pensados corno parte de un curso en técnicas de estudio, con una duración de 20-43
horas de instn¡cción. Incluye tres tipos de estrategias: pan optimizar la comprensión
inicial, para recuperar y utilizar la información y para decidir cuándo y cómo estudiar.

Especial menci6n merece el método para representar de forma gráfica las
prIncipales ideas del texto y sus interrelaciones, concediéndose mayor importancia al
proceso de construcción de la red de relaciones que al producto final.

Sus efectos son mayores en pruebas de recuerdo que en las de reconocimiento.

Señalaremos, por último, un método de enfrenamiento más cercano a nosotros,
el PIME-3 (García García, 1985). Abarca actividades que se cree favorecer los procesos
de abstracción, elaboración y organización del texto.

En el primero, el de abstracción, se recalca la importancia del vistazo general
inicial y de la detección de las partes que el autor ha querido realizar.

En el entrenamiento en elaboración se enseña a relacionar las informaciones del
texto con otras, propias del sujeto u obtenidas por otros medios.

Mediante el estudio de la estructuración se aprende a clasificar la información del
texto en estructuras lógicas y se pide a los sujetos que ordenen textos desordenados,

La eficacia de estos procedimientos instruccionales es desigual. Aunque muchos
de ellos son útiles para la realización de algunos trabajos, muestran una reducida
generalización a nuevas tareas o situaciones, como veremos seguidamente.
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ZESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA.

Li. Metacognición y control ejecutivo.

En diferentes momentos a lo largo de este trabajo hemos ido aplazando el estudio
explicito de su terna cenúai Nos hemos referido a él marginalmente siempre que
hablamos de planificación de la actividad lectora, de elección entre diversas estrategias,
de adaptación a distintas metas, etc.. En las páginas siguientes trataremos de perfilar, en
la medida de lo posible, estos conceptos que tienen como caracteristica común resaltar
el papel activo del lector cuando está delante del texto, aunque la investigación de as-
pedos metacognifivos se haya aplicado a un amplio abanico de temas: solución de
problemas, selección y modificación de estrategias, utilización de los recursos de la
meo-oria, además de la comprensión del lenguaje y del estudio (Karmiloff-Smith, 1986>.

2.1.1. Delimitación conceptual.

AunQue el concepto de metacognición en st mismo es antiguo (Welrnan, 1985) y
de que en la actualidad su significado es muy variable tanto a nivel teórico como
experimental (Yussen, 1985>, dos orientaciones han sido especialmente fructiferas en este
campo: los traba5os de los psicólogos evolutivos, realizados con niños, en el área de la
metacognición, y los de psicólogos del procesamiento de la información, con adultos, en
el área del control ejecutivo (Fiacher y Mandí, 1984; Garner, 1987 a>.

Esta autora, al igual que Schumacber (1987) resaltan algunos logros de estas
orientaciones:

Es necesario tener en cuenta este tipo de variables para explicar el comportarrdento
cognitivo de niños y adultos en numerosas tareas,

Explican algunos resultados de la investigación sobre la insuficiencia o eficacia
relativa de las técnicas de estudio convencionales.

-Valoran el papel de las variables contextuales en el proceso de lectura: el sujeto
utiliza las distintas estrategias en función de la situación conaeta.

-Cualquier análisis del proceso de lectura o de estudio muestran la utilización de
un gran número de actividades, en una grao variedad de tareas y con distintos
propósitos, que deben ser coordinados en una actuacón coherente
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Ponen de relieve y valoran los conocimientos que posee el sujeto sobre el proceso
lector.

Reconocen la posibilidad de enseñar un gran número de estrategias, y en sus
programas intentan que los sujetos supervisen su comprensión.

Veremos a continuación lo especifico de cada enfoque y los puntos comunes a
ambos.

2.1.ti. Metacognición.

Las primeras reflexiones de PlaveIl (1970>, referidas al conocimiento sobre el
conocimiento” son globales y están basadas en observaciones sobre el procesamiento y
la memoria infantiles. Así nacen los conceptos de autocontrol y supervisión de las
actividades de la memoria. Más tarde utilizará también las entrevistas y, en menor
medida, la experimentación.

Al igual que conocer supone percibir, comprender, recordar, etc., la metacognidón
implica reflexión sobre la propia percepción, comprensión, memoria y demás procesos.
Estos distintos conocimientos suelen denominarse xnetapercepción, rnetacomprensión,
metamemoria, siendo el de metacognición un término supraordenado (Flavelí, 1976 y
1977; Flavelí y Welman, 1977).

En las últimas formulaciones (flavelí, 1981) distingue las experiencias y
conocimientos metacognitivos de las metas cognitivas y de la utilización de estrategias,
todos ellos íntimamente relacionados entre si.

Modelo de Flavel.
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Con el término metas cognitivas se refiere Flavelí a los objetivos, explicitos o
impllát~, implicados en la puesta en marcha y control de los procesos cognitivos del
individuo, que pueden variar en gran medida de una situación a otra. Limitándonos a
la situación de leer para estudiar, existen metas a largo, a medio y a corto plazo
(aprender psicología, aprobar un examen) que pueden verse influidas por variables
externas o internas (tiempo que falta para el examen, simpatia o anúpatí a hacia el tema)
(Schumacher, 1987).

El conocimiento metacognitivo incluye varias categorías de conocimiento: sobre
si mismo, sobre las tareas y sobre las estrategias. Los primeros abarcan aspectos
especificos del propio sistema de procesamiento (ej. soy más eficiente estudiando
matemáticas que biología>, las características propias comparadas con las cíe otros sujetos
IX comprende los razonamientos más rápidamente que yo> y sobre el procesamiento
humano en general (algunas cosas se aprenden con más fadlidad que otras).

Muchos de os concdmientos sobre las tareas tienen que ver con la sensibilidad
a su d~fioYtad relativa y a las influencias de ciertas variables de tarea, por ej. ‘los
materiales que tratan temas familiares son más fáciles de comprender que los que tratan
temas nuevos; los textos bien escritos ayudan a la comprensión’ o recordar informa-
ción es más difícil que reconoceria%

La úlnma categoría se refiere al conocimiento sobre la efectividad de distintas
estrategias para conseguir las metas propuestas. Un sujeto puede saber que el subrayado
o la relectura ayudan a recordar mejor, que en otros casos es más aconsejable resumir
o hacer un esquema o que en dei-tas ocasiones sólo se puede repetir la información.

Aunque estas tres variables (persona, tarea, estrategias) son independientes, su
conocimiento es absolutamente interactívo (Fiavelí, 1985>. No es una colección de alt-ma-
dones sobre el conocimiento sino, más bien, un sistema de conocimientos
profundamente interreladonados. Si un estudiante sabe que cuando lee suele captar el
sentido global y que el examen va a ser de preguntas cortas, puede decidir que tomar
notas o subrayar son estrategias adecuadas para prepararlo. Estaríamos ante una
información conjunta de persona, tarea y estrategias (Carter. 1987 aY

Aunque admire su papel primordial en las actividades de lectura y estudio,
Flavelí (1985) recuerda que el conocimiento metacognitivo no es muy diferente de otros
conoamiertos Posee un componente declarativo y otro práctico; se adquiere de forma
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lenta y gradual a lo largo de a1~os de experiencias en el campo de la actividad cognitiva,
puede activarse de ¡nodo automático y sus bases pueden no ser adecuadas. Por todas
estas razones, afirma que no es algo misterioso o distinto de los demás sistemas de
conocimiento, corno en algunas ocasiones pudiera parecer.

Las experiencias metacognitivas son vivendas, ideas, pensamientos, sensaciones,
sentimientos o constataciones relacionados con las tareas cognitivas, y pueden ocurrir
antes, durante o después de la lectura. En cualquier caso, les sirve de base el
conocimiento metacognitivo.

La supervisión cognitiva parece ser una subclase especial de esta categoría, por
ser muy elaborada y aplicada consciente y deliberadamente. Puede considerarse como
la actividad de examinar las propias experiencias con el fin de dirigir el pensamiento y
la toma de decisiones.

Flaveil mantiene que estas experiencias metacognitivas suelen ocurrir cuando
aparece algún problema o dificultad en nuestro proceso de conocimiento. Para que esto
suceda no es indispensable formularse estas o similares preguntas: ¿estoy aprendiendo
lo que leo o estudio? ¿estoy estudiando de forma conectar. Un sentir ento general
de confusión , de rio alcanzar totalmente el objetivo, o las medidas que el sujeto decide
tomar, son ya diferentes grados de experiencia metacognitiva.

Mayor problema presenta la falta de comprensión no detectada, es decir, el
fracaso cogrútivo agravado con el metacognitivo (Brown et al., 1986>. Un ejemplo claro
es la situación del lector cuya mente empieza a vagar. A. medida que pasa el tiempo va
comprendiendo menos cada vez. Continúa leyendo, intentando inútilmente comprender,
porque no es consciente de que no está entendiendo. Abundantes estudios sobre
supervisión de la comprensión confirman el fracaso en la detección de este tipo de fallos
en la comprensión (Garner. 1987 a>.

La fuerte incidencia de las experiencias metacognifivas en el estudio, unidas al
hecho de que tales experiencias seftalan frecuentemente la necesidad de una mo-
dificación o del inicio de actividades cognitivas especificas, son suficientes argumentos
para valorar su papel en la comprensión (Schumacher, 1987>.

El último componente del modelo de FlaveU, la utilización de estrategias, abarca
una serie de actividades que el sujeto pone en práctica para alcanzar sus objetivos de
forma más adecuada. Un oyente puede pedirle al hablante que repita el razonamiento
que acaba de hacer; un lector puede examinar superficialmente un capítulo, subrayarlo,
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releerlo, tomar notas o resumirlo en función de los objetivos que pretende conseguir o
de las dificultades que encuentre; un estudiante puede comparar el problema que tiene
que resolver con otros ya resueltos; una persona que intenta recordar una lista de
palabras puede utilizar cualquiera de los recursos mnemotécnicos ya vistos.

Estas acciones constituyen los medios básicos con los cuales los estudiantes
alcanzan las distintas metas que se (les> plantean. Utilizan una estrategia cognitiva, por
ej. la repetición de palabras, y puede además poner en práctica otra estrategia
metacognitiva para evaluar el acercamiento a la mcta prefijada, por ej. escribiendo los
datos que cree pueden preguntarle, comprobando cuántos ha memorizado, confrontán-
dolos con el texto para verificar su exactitud o la necesidad de posteriores repeticiones
<Camer, 1987 a). De acuerdo con }lavelJ (1979) las estrategias cognitivas se utilizan para
obtener progresos en el conocimiento; las metacognitivas para supervisar esos avances.

Para el buen funcionamiento de este complejo sistema Paris et al. (1983>
considerar imprescindible una adecuada motivación A no ser que el sukto quiera
conseguir una determinada meta, es poco probable que invierta el tiempo y la eneTgia
necesarios para implicarse en las actividades cognitivas y metacognitivas de las que
hemos hablado.

+ Interacciones entre los componentes

A Ú-avés de las relaciones entre los distintos elementos metacognidvos, es como
se manifiestan de forma más evidente sus resultados. Camer <1987 a), Fischer y Mandí
(1984) y Schumacher (1987) señalan algunas de esas interacciones, centrándose sobre
todo en el proceso de estudio,

- Las metas influyen en todos los demás componentes del modelo. Por ej., un
estudiante que pretende comprender un capítulo especialmente difícil, puede activar sus
conocimientos metacognitivos sobre su propia capacidad para tratar esa materia o sobre
las actividades más eficaces q~e utilizó la última vez que estudió un tema similar,

Tienen, asimismo, una decisiva influencia sobre las estrategias que debe poner en
marcha: cada objetivo exige anos medios determinados; otros se muestran ineficaces
pata cOnseguirlO.

- El conocimiento mesacognitivo también influye en los demás componentes:
puedo guicr o ;upervisar la selección de estrategias e interpretar la experiencia
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metacognitiva actual.

- Los sentimientos de progreso o dificultad dirigen las correcciones en la adopción
de estrategias o la refonnuladón de las metas planteadas.

De forma similara] de las nociones plagetíarias de asimilación y acomodación, la
experiencia metacognitiva puede provocar cambios evolutivos en el conocimiento que,
gradualmente, se va adaptando a las características del crecimiento individual
confrontado con las sucesivas tareas a las que se erifrenta.

- Las actividades puntas en práctica por el sujeto y su distribución de recursos
de procesamiento disponibles, influyen en las metas, puesto que aquellas son los
principales medios para alcanzarlas. También cambian eí conocimiento metacognitivo,
ya que, al ejecutar una acción, el sujeto obtiene mayor información sobre sus destrezas
y habilidades.

Podemos afirmar, resumiendo, que cualquier componente del sistema puede
influir en los demás (Garner, 1987 a>. Esta posibilidad ya se contempla en el modelo
propuesto por Flavelí.

Entre las críticas, Fischer y Mandí (1984) apuntan la dificultad de comprobación
experimental del modelo, debido a la imposibilidad de aislar variables, al gran número
de interdependencias existentes y a la ‘inflación de puedes” en su formulación. En este
sentido, Schumacher (1987) señala también que el modelo no explicita los mecanismos
o procedimientos concretos mediante los cuales características tales como las metas o las
experiencias metacognitivas influyen en el control de todo el proceso. Por estos motivos
abogan por una reformulación teórica y una clarificación de los conceptos.

No obstante, a pesar de la poca precisión de la teoría, reconocen su utilidad en
un gran número de estudios orientados a la práctica educativa.

2.1.1.2. Control ejecutivo.

A diferencia de Havelí que resalta el papel de la experiencia y los conocimientos
melacognitivos, Brown (1977 y 1978> concede más importancia a la actuación. Según ella
los peores lectores supervisan y dirigen sus actividades cognitivas en menor medida que
los más expertos, mientras que para Flavelí se diferenciaban por sus conocimientos
metacognitivos.
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El papel central se le otorga al término ejecutivo que, en modelos de inteligencia
artificial o de procesamiento de información, es conceptualizado como unidad cenúní
de procesamiento.

Es él quien analiza las exigencias de la tarea, selecciona y ordena las actividades
apropiadas para alcanzar la mcta prevista. Además, recoge y examina constantemente
los datos sobre la situación del sistema, comprueba los resultados intermedios y los
evalúa de acuerdo con datos criterios, y valora cualquier diferencia entre el estado
actual y el Rna] con vistas a posibles correcciones. Es una jerarquía de planes para dirigir
y ejecutar proyectos

El desarrollo del organismo humano es concebido como un cambio gradual desde
un control externo a otro interno, más consciente, hasta que, finalmente, eí pensamiento
es dirigido de modo casi automático.

El control ejecutivo desempeña distintas funciones importantes. Puede predecir
las limitaciones de capacidad del sistema, conocer el repertorio de recursos y su correcto
tunc:onam,enso, identificar y delimitar los problemas quc se presentan y planificar y
programar acciones para resolverlos. Puede, además, supervisar y evaluar las actividades
puestas en práctica y su eficacia, acelerar o ralentizar su ejecución, o sustituirlas para
que se alcance la solución.

En consonancia con esto, la madurez puede definirse corno la capacidad de
utilizar el propio conocimiento en su justo tiempo y lugar. Se reducirla a la toma de
decisiones cwcrnti~’as con el fin de suscitar las operaciones y buscar los datos referidos
a cualquier estado interno del sistema.

Para la realización de estas tareas, es indispensable un elaborado conocimiento
sobre el inundo y sobre si mismo corno persona y como sujeto pensante. Sin embargo,
es el organizador ejecutivo” el principal responsable de las diferencias de actuación
entre sujetos. El conocimiento tiene en el modelo un papel secundario: el control
ejecutivo no tiene por qué ser consciente, sino que discurre por caminos —atinizados, de
manera automática, actuando de forma autónoma hasta que surge algún problema. Silo
en ese momento se abandona el control por piloto automático y se sustituye por un
sistema de depuración más consciente. Ahora las rutinas y demás actividades
encaminadas a la solución del problema son planificadas y ejecutadas paso a paso: el
control de la eficacia y la evaluación de los resultados se realiza de forma consciente: el
análisis de los aspectos relevantes de la tarea se lleva a cabo cuidadosamente.

Sólo entonces puede tener el sujeto una sensación de intensa consciencia y hablar
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de ella. Puesto que incluso los lectores expertos verbalizan sus conocimientos de forma
intuitiva y poco exacta, Brown aee que un inaemento de estos conocimientos no es
decisivo en el control del pensamiento; considera de mayor utilidad el fomento de las
destrezas, ya que lo que hace aumentar la eficacia del lector son los actos de control del
pensamiento, no tanto los conocimientos sobre el control del pensamiento.

En la evaluación, de acuerdo con lo dicho, no se miden los conocimientos del
sujeto mediante aflnnaciones verbales, sino que se analizan tareas de solución de
problemas a la luz de una solución ideal y normativa y de un programa de control que
deberla coincidir con 1. forma de procesamiento real de personas expertas.

En el entrenamiento ejecutivo, el sujeto utiliza las estrategias de control ejecutivo
en situaciones reales, a lo largo de todas las fases del procesamiento, de forma especial
en la continua supervisión, comprobación y verificación de los resultados. Cuando estas
acciones son dirigidas por el autocontrol, el lector puede ajustarse a las exigencias de la
tarea. Es esta naturaleza trans-situacional y no específica del control ejecutivo la que
garantiza una aplicación de las estrategias de forma generalizable, inteligente y flexible.

En los procesos instruccionales, Brown y cols. suelen comparar sujetos de distintas
edades o con desigual nivel de actuación, y esas diferencias suelen interpretarse en
términos de insuficiente supervisión y control dc la conducta. Si un entrenamiento en
autoconfrol y en las respectivas estrategias reduce las distancias, se supone que aumenta
o refuerza la conducta ejecutiva.

Veremos ahora, más brevemente, otros dos modelos de control ejecutivo. El
primero (Flower y Mayes, 1981> se encuadra en la corriente del procesamiento de la
infoz-rnadón. El segundo (Anderson, 1983 a) es un modelo de simulación.

Aunque Flower y Mayes (1981) intentan explicar el proceso de esaitura, su
modelo también puede aplicarse a la lectura (Schumnacher, 1987>.

El modelo estA configurado por tres elementos principales: el entorno de la tarea,
la memoria a largo plazo y los procesos de estudio.
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- El entorno de la lectura abarca todas las variables ajenas a] sujeto que influyen
en su proceso lector: características del texto (tipo de material, legibilidad,
c-structura, tipografía> y situación conaeta de la lectura (objetivo, tiempo
disponible, etc.>.

El segundo componente, la memoria a largo plazo del lector, abarca cualquier

información que conforma los conocimientos del sujeto y que influye en la
lectura. Incluiría los conocimientos sobre el tema, la situación concreta, la eficacia
de cada estrategia, las estructuras organizativas de los textos, las actitudes del su-
jeto ante el estudio y sus hábitos de trabajo.

Los procesos de estudio son las actividades de planificación <fijar las meras o
elegir las estrategias adecuadas>, de descodificación, lectura y comprensión (leer,
subrayar, esquematizar, tomar notas) y de verificación y evaluación del proceso.
Estos pasos no ocurren de forma lineal sino que cada uno interactús con los
demás de diversas y complejas formas, e incluso ciertos lectores pueden omitir
alg’JBO de ellos (ej. la ~laniflcadóno el autocontrol),

Existe un elemento final del modelo, escasamente elaborado, cuya misión es la de
ser supervisor de rodo el proceso. Es el responsable de elegir y poner en marcha cada
momento la actividad mAs adecuada, en función del entorno de la lectura y de los
<onnorníentos del sujeto.

Este supervisor general del sistema experimenta un desarrollo evolutivo hacia una
mayor eficacia en la coordinación de todas las actividades implicadas en el estudio,

El de J. R. Anderson (1983 a; Singley y Anderson, 1989) no es un modelo de
lectura; es una teoría de simulación computacional sobre el conocimiento humano en
general, pues intenta explicar el proceso subyacente a múltiples actividades: percepción,
solución de problemas, lenguaje, memoria y, por e’tensión, la lectura.

Su concepto clave es el de ‘producción, que incluye a otros dos, condición y
acción. En las condiciones se detallan los datos de la situación; la acción específica lo que
cl sojeto realiza si dispone de toda la informamnón proporcionada por las condic:one-s.
\‘oarcos un eyemplo

Si ci material que estudio es Ciencias Naturales
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y el profesor este alIo es X
y el examen es de preguntas abiertas
y los temas son muy difíciles y amplios
y falta una semana pan el examen
y pretendo obtener una buena nota
Entonces tengo que hacer esquemas y resúmenes.

Las condiciones pueden variar en su número y en el tema del que tratan (estados
internos, metas, información sobre el entorno, etc.> y las acciones pueden implicar
conductas motoras o la puesta en práctica de estrategias.

Las producciones desempeñan un importante papel en todo el conocimiento,
siendo el mecanismo a través del cual se une el conocimiento y la acción.

Pero en la práctica, ¿cómo elige un sujeto una producción en vez de otra? Para
contestar esta pregunta es necesario hablar de los principios que guiar la resolución de
los conflictos. Seflalaremos los más significativos.

1. Grado de información de que dispone el sujeto sobre las condiciones de las
distintas producciones a elegir. No es indispensable para la elección que el sujeto
tenga un conocimiento completo de todas ellas, pues de hecho se equivoca; pero
cuanto más exacta sea la información sobre una de ellas, más probabilidades tiene
de ser la elegida para llevarse a la práctica.

2- La fuerza relativa de cada una, que depende del número de veces que ha sido
previamente utilizada con éxito. Una producción con más fuerza será ejecutada
con mayor rapidez y seguridad que otra de menor fuerza. La practica desempeña,
pues, un importante papel en el desarrollo de estrategias de estudio eficaces, ya
que puede proveer al sujeto de un gran número de estrategias de estudio fiables
y fácilmente accesibles.

3. La especificidad : si las condiciones de dos producciones son muy similares, se
elegirá aquella que presente unas condiciones más especificas, más adaptadas a
esa situación concreta.

4. También se dirige la activación desde los niveles superiores: las metas que se
propone conseguir el sujeto. De hecho una mcta es una fuente de activación con-
tinua hasta que se alcanza. Todas están ordenadas y organizadas de forma
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>erárquica, y cada una incluye varias submetas. Cuando una de ellas se ha
alanzado, se pasa a la siguiente en la jerarqula.

En otros casos, los objetivos facilitan la generación de planes, entre los cuales cl
sujeto selecciona el mejor, como ocurre, por ej., con un buen jugador de ajedrez: elabora
distintos planes de ataque y, de todos ellos, elige el que cree le proporciona mayores
posibilidades de éxito.

Dos son los puntos más importantes del modelo (Schumacher, 1987). Por una
parte. indica una forma concreta de conseguir el control ejecutivo. También tealza la
función que desempeñan las metas en la elación de las estrategias. En este sentido,
continúa Schumacher, sólo comprenderemos adecuadamente el proceso de leer para
aprender cuando tengamos un conocimiento cr’mph=tode cómo las metas intervienen
en el control de las actividades que acomete el sujeto que estudia.

Direrencias y similitudes.

Ruth Garner(1987 a) señala algunas diferencias y similitudes entre metacognición
y control ejecutivo, referidas, sobre todo, a los modelos de Plavelí y Brown.

Diferentes son los origenes, los métodos de investigación y el lenguaje empleado.
La rnetacognición nace a partir de la doctrina piagetiana sobre el desarrollo; las rakes

del control ejecutivo están en la investigación sobre el procesamiento de la irjormnación,
apoyándose cmi la metáfora del ordenador para explicar el funcionamiento de la mente
humana.

En lo referente al método de trabajo, la investigación metacogrútiva utiliza
preferentemente entrevistas clínicas niño-adulto; los estudios en control ejecutivo, en
czrnbio conf ian más en el análisis de tareas y la simulación, sobre todo, con sujetos
adultos.

FI lenguaje asociado a cada línea de investigación también es distinto. Los
investigadores metacognitivos hablan de desarrollo del conocimiento, de conciencia y
de acceso consciente; asociados al control elecutivo están conceptos corno manipulación
dc sirnbolos, ai,nacenatniento de información, input-output, o transrn~sién de
información.
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Fischer y Mandí (1984 y 1988> apuntan otra diferencia: la concepción del
entrenamiento. Para Brown debe basarse en aprender hadendo: actuando y
supervisando la propia eficacia, el sujeto adqniere las reglas para actuar de forma fle-
xible en distintas situaciones. Flaveil pretende aumentar la eficacia enriqueciendo los
conocimientos del sujeto, instn¡yéndole en su funcionamientocogrdtivo. Mientras Brown
parece decir “no ensefles al sujeto lo que debe hacer o por qué, sino cuéntale cómo tiene
que actuar y ofrécele feedback sobre la eficacia de su actuación, Flaveil intenta influir
sobre el conocimiento metacognitivo del lector que, corno consecuencia, cambiará su
actuación.

Existen, sin embargo, solapamientos conceptuales y terminológicos entre las des
teorías: ambas valoran el conocimiento metacognitivo yel análisis detallado de las tareas,
la utilización de estrategias cognitivas y metacognitivas y la supervisión de todo el
proceso; del mismo modo coinciden en el análisis de los productos, del sistema de
producción y de los problemas que surgen a lo largo del proceso, aunque la explicación
de las deficiencias puede variar (Garner, 1987 a),

Para Schumacher (1987) todos los modelos estudiados otorgan una importancia
fundamental al control que ejerce el sujeto sobre las actividades necesarias para la
lectura, ya las variables contextuales (tiempo disponible, características textuales o tipo
de prueba>. Por la relevancia de tales trabajos, y a pesar de la dificultad de la tarea, insta
a continuar en la investigación teórico-práctica en esta línea como la forma más
coherente de comprender la lectura.

En la actualidad, afirma Garner (1987 a) la diferencia entre ambas áreas de
investigación es el énfasis relativo. Las personas interesadas por el tema suelen hablar
de conocimiento metacognitivo y control, sin importarles las diferencias históricas o
metodológicas, preocupándose por las implicaciones de ambos modelos en distintas
áreas de interés, incluida la instrucción.

Si ambas visiones resaltan la actividad del sujeto como centro del proceso
cognitivo, continúa, no parece adecuado considerarlas incompatibles e intentar confirmar
empíricamente una de ellas como más aceptable que la otra.

+ Problemas no resueltos.

Los modelos teóricos revisados no nos ayudan a contestar muchas de las
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cuestiones planteadas por los estudiosos del área (resueltas sólo parcialmente en la
última mitad de la década (Schneider y Weinert, 1996» y no nos ofrecen suficiente
información para realizar predicciones teóricas sobre distintos aspectos de la
rnetacognldén (Yussen, 1985)

i. Persisten los problemas asociados a la falta de definición clara del concepto de
¡netacognición (Schneider y Weinert, 1990>. En mu&os casos resulta difldl distinguir
lo cognitivo de lo metacognitivo (intercambiables en gran medida en el procesamienio
del texto se~iin Baker y Brown, 1984; Garner, 1987 a), o diferenciar la regulación del
conocimiento de los conocimientos metacognitivos (aunque intuitivamente podamos
asumir que ambos componentes están estrechamente relacionados, carecemos de un
modelo claro que espedfique sus interacciones en múltiples tareas). Esta confusión se
mantiene incluso ex’. teorías recientes (Borkowski y Turnen 1990).

Por ello no es extraño que algunos autores (Brown, 1987) sigan hablando de ese
misterioso mecanismo refiriéndose a la metacognición.

En este seitido Reynolds et al (1989) consideran conveniente una definición más
clara y operativa del término; la identificación de situaciones, unánimemente aceptadas,
en las que aparezcan conductas metacognitivas; la diversificación de los medios
utilizados para aislarla y evaluarla.

2. Garner y Alexander (1989) señalan dos cuestiones ya planteadas en el apdo.
1.12.4, relacionados con la evaluación de la metacognición y de los programas de
intervención en este campo.

Respecto al primero, aconsejan la utilización de múltiples métodos que no
compartan la misma fuente de error, siendo particularmente importante el análisis de
los datos de la actuación.

En la evaluación de la instrucción en estrategias, ponen especial énfasis en la
valoración del transfer, para lo cual los tesn estandarizados se re~’elan claramente
ineficaces.

3. Otro tema de singular complicación e interés, se refiere a las relaciones entre
conocimientos metacognitivos y actuación en tareas de lectura y estudio. Aunque intuiti-
vamente podemos predecir que al aumentar la metacomprensión o rneta,rnemoria
mejorará la actuación en comprensión o memoria, esto no siempre ocurre. En este
sentido existe un cierto grado de acuerdo en que loS conoctxnientos rfletacc.gniti~’os
declarativos son un buen predictor de la actuación en distintas tareas y, concretamente,
en comprensión y recuerdo de textos Yorrest-Pressley el al,, 1990; Kurtz, 1990; Sshnexder
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et al., 1990), con independencia del nivel lector de los sujetos.

Bialystok (1988) lleva a cabo un estudio sobre la importancia que para la
comprensión tienen los conocimientos metalingilisticos, concebidos como análisis y
control de los procesos lingúlisticos. El primero sería responsable de estructurar y
organizar el conocimiento implícito del lenguaje; a través del control, la información es
seleccionada e Integrada en una respuesta.

Sus datos evidencian una clara relación entre los conocimientos metalingúlsticos,
evaluados de forma no oral y en tareas distintas de la lectura, y la comprensión lectora
en niños de 8-9 años.

Bowey y Patel (1988>, con sujetos de 5-6 años, constatan que, si la capacidad
lingúlstica general es cuidadosamente evaluada y se iguala a los sujetos en la puntuación
en esta variable, los conocimientos rnetalingiiisticos no explican las variaciones en la
comprensión lectora infantil, Estos datos son consistentes con la hipótesis de que tales
conocimientos no son evolutivamente independientes de la capacidad cognitiva y
lingfiística general del sujeto.

Como consecuencia, aconsejan que la contribución de la metacognición a la
comprensión debe evaluarse a través del entrenamiento y no tanto mediante métodos
correlacionales.

También son decisivos los conocimientos procedimentales sobre utilización de
estrategias, que desempeñan un importante papel en su selección y posterior utilización
(Borkowski, 1985; Ghatala, 1986; Pressley, 1986>. Andreassen y Waters (1989> constatan
la estrecha relación entre metarnemoria, utilización de estrategias y actuación incluso en
niños de 6 años. Si a los sujetos se les ofrece información sobre la eficacia de las
estrategias utilizadas, son más conscientes de su valor y es más probable que las utilicen

una ve! concluido el entrenamiento.

En esta misma línea se manifiestan Porrest-Pressley et al. (1989> al afirmar que
tanto las medidas metacognitivas como las cognitivas referidas a la descodificación,
estrategias de lectura y comprensión aumentan con la edad y el nivel lector.

Para estos autores, la metacognición explicaría pocos datos relativos a la
comprensión; la relación existente entre variables cognitivas, metacognitivas y de
actuación es compleja y de carácter interactivo.

4. Los metaconocimientos sobre utilización de estrategias (también en áreas
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distintas a la del procesamiento del texto> dependen estrechamente de los conocimientos
específicos del sujeto (Schneider et al., 1990). Carner y Alexander (1989), Pressley <1986),
Schneider y Weinert (1990) y Siegler (1990> llegan a las siguientes conclusiones al res-
pecto:

a. Los conocimientos específicos influyen en la utilización de estrategias; éstas se
necesitan en menor medida si aquellos son abundantes, con lo que quedar disponibles
mayor número de recursos para otros procesos.

b. Los conocimientos específicos condicionan la utilización de ciertas estrategias, ya que
algunas sólo pueden ponerse en práctica de forma eficaz si el lector dispone de adecua-
dos conocimientos.

0 12 elección de estrategias influye en la adquisición de conocimientos específicos.

d. Los conocimientos especificos sobre un problema (posibles soluciones y eficacia
rclativa de cada una de ellas> junto con las estrategias disponibles ~ la capacidad
personal actúan conjuntamente para la elección de la estrategia acertada en cada
momento o su modificación, si la elección no ha sido correcta, y la aplicación
generalizada a otros campos.

Siguen, sin embargo, planteándose algunas dudas sobre otras relaciones entre el
conocimiento metacognitivo y el referido a un tema determinado: ¿la mejora en una
categoría va acompañada automáticamente de la mejora en la otra’ ¿un tipo de
conocimiento puede compensar las deficiencias del otro? ¿se necesita un nivel mínimo
en uno de ellos para poder mejorar el otro? ¿cuál debe ser el primero en la inter-
vención?(Garner, 1987 a).

Con todo se constata que los estudios que inaementan ambas formas de
conocimiento generalmente obtienen mejoras en la actuación.

3. Otro punto oscuro señalado por Carter (1987 a> y Yussen (1965) es el relativo
a la escasez de explicaciones sobre el desarrollo evolutivo de conocimientos y esÚate~as
metacognitivos: ¿a partir de qué momento se aprecia tal desarrollo? ¿durante qué
períodos de tiempo? ¿los cambios son cuantitativos o cualitativos? ¿se advierten
diferencias interindividuales en la evolución?

Es evidente que mejoran con la edad, pero el mecanismo especifico que convierte
a los lectores principiantes en expertos no se conoce s-aficientemente.
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En la línea de la doctrina de Vygotsky (apdo. 2.2.3.> se constata el papel
fundamental de la interacción social en el desarrollo metacognitivo infantil (Borkowsld
y Turner, 1990; Kui-É, 1990>: los padres influyen a través de la instrucción directa,
exponiendo a sus hijos a situaciones de aprendizaje, inculcándoles determinados valores
relacionados con eí éxito en las tareas escolares, fransmitiéndoles sutiles mensajes sobre
su percepción de la capacidad infantil y, en suma, rodeándoles de un climaemocional
que propicie el desarrollo.

Pero en nuestra cultura, como en otras muchas, la responsabilidad en la educación
infantil es compartida por los profesores, que son en la actualidad los principales agentes
de su desarrollo cognitivo. En este contexto preocupa tanto la adquisición de nuevos
conocimientos y estrategias como su generalización a contextos nuevos, que se ve
especialmente propiciada por el entrenamiento directo en estrategias y conocimientos
metacognitivos. Lo veremos más extensamente en el apdo. 2.2.2.3. y siguientes.

6. Otro aspecto importante en la adquisición de estrategias metacognitivas, y
olvidado por las primeras teorías, es la motivación, la causas por las que los sujetos
abandonan o siguen utilizando las estrategias entrenadas, una vez finalizado el periodo
de instrucción (Garner y Alexander, 1989>. El entrenamiento en autocontrol y
autorregulación intenta solucionar estas dificultades. Lo veremos en el apdo. 2.2.2.10..

2.1.2. fliferencias evolutivas en inetacognición.

Aunque, como hemos dicho, no disponemos de una teorla sobre los mecanismos
que hacen evolucionar hacia situaciones de mayor control y supervisión de su actividad
intelectual, existe un gran número de investigaciones que han aportado alguna luz en
este campo (Garner, 1987 a). Estudiaremos esas diferencias evolutivas agrupandolas,
fundamentalmente, en tomo a los conceptos formulados por Flavelí (1981>.

2.111. Metas.

En el apdo. 1.3.2.3. ya se ha apuntado que los lectores más jóvenes tienen problemas
para comprender los distintos objetivos de la lectura y para modificar sus estrategias en
función de esas metas (Brown et al., 1986; Freund et al., 1990).

Esta dificultad aparece ya en un estudio de Forrest y Waller (1979). Se les pidió
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a sujetos de distintas edades que leyesen varias historias, con alguno de estos objetivos:
divertirse, inventar un titulo, tener una idea general o estudiar. Después de cada historia
contestaron algunas preguntas de respuesta múltiple que evaluaban la comprensión. Los
datos muestran que la capacidad de adaptar las estrategias de lectura a las exigencias
concretas aumenta con la edad, y correlaciona con la comprensión lectora en general;
sólo los sujetos mayores (6~ curso) mostraron una mayor memorización cuando el
objetivo era estudIar que cuando era obtener una visión general del texto.

Sin embargo, adaptar los esfuerzos a las demandas de la tarea es, para Brown el
al. (1986>. el elemento básico para conseguir un estudio eficaz, y exige elaboradas
fórmulas de supervisión, tanto de uno mismo como de la tarea. La sensibilidad para
delimitar y comparar lo que ya se sabe con lo que se quiere saber, es una de las
capacidades metacognitivas que más tardíamente se desarrollan, tal vez porque exige la
ccordinadón de múltiples formas de conocimiento.

Para dedicar la atención necesaria de acuerdo con las metas, el lector debe tener:
a> infomación sobre lo que ha aprendido; b) sobre las e~gencias de la tarea; ci conno-
mionto sobre a importancia relativa de cada elemento del texto y ci) un dom~vio del
sufloente número de estrategias, y de su utilización, para dar respuesta a los problemas
que se plantean.

En la misma línea, Wagner y Sternberg (19871 consideran la flexibilidad en la
lectura <las variaciones introducidas en el proceso lector en función de las metas y de
las características del texto> como la nota distintiva de los lectores más expertos.

2.1.2.2, Conocimientos metacognitivos.

Un factor importante en la lectura es el conocimiento que el sujeto tiene acerca
de sus propias características <sus conocimientos previos, intereses, motivaciones capaci-
dades o limitaciones), del modo cómo afectan al aprendizaje y cómo han de adaptarse
a ellas los procesos de lectura y estudio (Brown et al, 1986). Ni los sujetos más jóvenes
ni los menos expertos tienen en cuenta esta información para planificar su aprendizaje.

Tampoco tienen los mismos conocimientos que los mayores sobre temas que
afectan a su actuación en tareas de recuerdo (Andreassen y Waters, 1989; Carner, :987
a), por ej., que la capacidad de recuerdo varía de unos individuos a otros y de unas
situaciones a otras, o que es más dificil aprender un texto de memoria que recordar sus
ideas básicas.
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Esto no quiere decir que los niflos pequeftos no muestren ningún tipo de
metamemoria. Irduso alumnos de preescolar o primer curso entienden expresiones tales
como recordar” u “olvidar; también saben que es más fácil de aprender algo que ya se
sabia y se olvidó que algo nuevo. Sin embargo, al aumentar la edad, son más conscientes
de estas mismas ideas y adquieren otras nuevas en la misma línea, lo que Tepercute
directamente en la organización y el recuerdo de la información.

Brown et al. (1986> reconocen que los sujetos más jóvenes están menos informados
que los mayores sobre ciertas características estables del conocimiento. Sugieren que esta
ignorancia puede ser consecuencia del menor número de experiencias en situaciones
deliberadas de aprendizaje del tipo de las que ocurren habitualmente en la escuela.

Myers y Paris (1978> orientaron su investigación hacia los conocimientos
metacognitivos sobre el proceso lector en sujetos de 2” y 6”. Los alumnos más jóvenes
evidenciaron una falta de conocimiento sobre ciertos parámetros importantes de la
lectura: para leer se necesitan destrezas específicas; la lectura silenciosa es más rápida
que la oral; la relectura es una importante estrategia para resolver problemas de
comprensión.

Estos lectores, además, ponen más énfasis en la descoduficadón que en la
comprensión, y no saben qué estrategia utilizar cuando una frase no se ha entendido
bien. Sugieren, finalmente, la instrucción directa como el mejor medio para superar estas
careno as.

Estos mismos autores (Paris y Myers, 1981) aseguran que los peores lectores son
menos conscientes de los peijuicios causados por factores extemos negativos (ej. ver la
televisión mientras se estudia) y consideraron como negativas ciertas estrategias
posi~vas, y viceversa.

Forrest y Waller <1980) también estudiaron la relación entre edad y actuación en
tareas de lectura. Tres fueron los items que diferenciaron en mayor medida a los sujetos:
saber que lo que dice una palabra no siempre es lo mismo que lo que significa; saber
que las autopreguntas son de gran utilidad para la realización de exámenes y saber que
una serie de actividades son necesarias cuando estudias, no cuando lees para divertirte.

Bransford et al. (1985> investigaron sobre los conocimientos previos de los sujeto
y su activación. Los menos expertos, a pesar de disponer de adecuados conocimientos
relevantes para aprender una información nueva, no son capaces de utilizarlos, aunque,
afirman, el entrenamiento en autopreguntas puede activar tales conocimientos.
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Garner y Kraus (1981 -82> estudiaron conjuntamente actuación en tareas de lectura
y metacognición, en sujetos de ~ de diferentes niveles de lectura. A la pregunta ¿qué
crees que se debe hacer para ser un buen lectoC? los buenos lectores dieron respuestas
del tipo “comprender lo que lee< o comprender las ideas principales’”, mientras que los
de inferior nivel contestaron pronunciar bien las palabras” o conocer todas las palabras”.

Cuando se les preguntó “si estás leyendo un texto ¿cómo sabes que lo estás
haciendo bien?% tos primeros contestaron “si puedo comprenderlo sin necesidad de
leerlo muchas veces” o “si no tengo problemas para obtener la idea principalt por el
contrario, los malos lectores respondieron con “si no hago demasiadas pausas” o si leo
en voz alta sin dificultad”.

Finalmente se les preguntó “qué es lo que hace a un texto difícil de leer”, a lo que
el primer grupo contesta “que las ideas importantes no sean familiares o ‘la forma en
que está escrito, que dificulta la comprensión de ideas”, frente a “que la letra sea
pequeña” o “que incluya muchas palabras largas” que contestaron los del segundo rupo.

En la misma línea de investigación Abrarnovici (1990) y Brown et al. (1986)
constataron que los lectores menos capaces tienen problemas para identificar la
diferencia entre un texto difícil y uno fácil; los elementos importantes diferenciándolos
de los irrelevantes; las limitaciones impuestas por el contexto; la estructura textual y’ las
anomalías y confusiones presentes en el texto, o la meniorabilidad de un texto expositivo
(f-lorowitz. 1987), aunque todas esas dificultades son sensibles al entrenamiento.

2.llVExperiencias metacognitivas.

El tema más ampliamente estudiado es el de la supervisión cognitiva, evaluado
mediante tareas de detección de errores (Garner, 1987 a>.

Los suwtos menores de 7 años tienden a considerar claros tanto los mensajes
ambiguos como los que no lo son (Sodian, 1990), lo que les incapatita para manipular
deliberadamente esta variable en su comunicación.

Para LeFevre (1988> los buenos lectores tienen menor dificultad que los malos en
la detección de contradicciones entre dos instrucciones dadas, o entre una instrucción

una parte ¿el texto en la que se deberia aplicar pero a la que no es aplicable.

Cievtberg et al. (1982) llevaron a cabo un estudio sobre detección de errores.
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Pidieron a sujetos adultos que leyeran varios textos expositivos cortos, aplicándoles una
escala de comprensibilidad. Lo que los autores denominan apadencia de comprensión’,
que consiste en la no detección de material contradictorio, combinado con altas
puntuaciones en la escala de comprensibilidad, tiene gran Incidencia induso en
estudiantes de bachillerato o de universidad, sobre todo en materiales nuevos, a pesar
de que en el experimento las condiciones deberían inhibir tal comportamiento (se
instruyó a los estudiante para que buscasen errores y, además, las proposiciones
contradictorias eran contiguas>.

En ob-o estudio, Augusí y Cok (1984> induyen errores no a nivel de palabra o
frase sino de página. Alumnos de 5, con diferente nivel lector, leyeron algunas historias
de varias páginas. En cada historia se omitió una parte para que el relato resultase
confuso. Se presentaron, página por página, en una pantalla de ordenador, y se midió
el tiempo invertido en las páginas con problemas, comparándolo con páginas bien
escritas, y el número de retrocesos realizados.

Los buenos lectores detectaron mayor número de errores y los corrigieron más
frecuentemente; también dedicaron más tiempo a la lectura de las historias sin sentido.
Muy pocos lectores, con independencia de su nivel lector, retrocedieron para mejorar la
comprensión. Gran número de sujetos de ambos grupos generaron inferencias para
subsanar los errores encontrados.

Armbruster y Ariderson (1981) en una línea de investigación parcialmente
coincidente, recuerdan que muchos textos escolares exigen de sus lectores la realización
de esfuerzos cognitivos adicionales para compensar la falta de coherencia y organización
de la información transmitida.

Las características de este tipo de textos “desconsiderados” son: información
insuficiente sobre conceptos nuevos, teniendo en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos; presentación de información irrelevante que puede distraer a los lectores;
ausencia de definiciones de conceptos difíciles y estructura textual poco clara, con
escasas “ señales”.

Si los lectores no son capaces de detectar errores evidentes en situaciones
experimentales, es poco probable que busquen y encuentren soluciones para muchos de
los problemas que aparecen en los textos utilizados habitualmente o que evalúen la
memorabilidad de un texto expositivo para dedicarle el tiempo de estudio necesario
(l-lorowitz, 1987).

Entre las posibles causas de esta falta de supervisión en tareas de comprensión,
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que se refleja en la deficiente detección de errores, Vosniadou et al., (1988> señalan las
dificultades que tienen los sujetos tanto para relacionar información de distintas partes
del texto, como para representarla en la memoria.

Estos autores presentaron a sujetos de 6, ?yB años varios textos con tres tipos de
inconsistencias: afirmaciones falsas (que contradicen hechos conocidos>; contradicciones
objetivas (dos afirmaciones del texto que se contradicen, una de las cuales es conocida
por el sujeto>; contradicciones textuales (dos proposiciones del texto que se contradicen
referidas a hechos desconocidos>. Los fracasos en la comprensión, afirman, están
relacionados frecuentemente con problemas en la reestructuración de los conocimientos
previos incompatibles con la información presentada en el texto. Cuando los niños leen
algo inconsistente con sus propios conocimientos, tienden a asimilarlo dentro de las es-
tnicturas previas, lo que ocasiona equivocaciones y deformaciones del texto.

Para remediarlo, aconsejan prestar mayor atención al modo cómo la
representación mental del texto afecta a la detección de errores y a la supervisión de la
comprensión. ya que, en muchas tareas escolares habituales los alumnos carecen de los
conocimientos previos necesarios para representar en su memoria el texto leído, o tienen
creencfls O teorias contrarias a la información que reciben. Volveremos sobre este terna
al final del apartado. al estudiar los criterios para evaluar la comprensión.

Una consecuencia de todo lo anterior es que los lectores más jóvenes o menos
expertos no evalúan correctamente su grado de comprensión, sobreestimándolo
(Butterfield et al., :988>, aunque este desfase disminuye con la edad al aumentar el
control sobre la comprensión (Mitchell y Robinson, 1990; Pressley y Chatala, 1989>.

Algo similar ocurre en la conversación (Bonitatibus, 1988>: existe una alta
correlación entre comprensión y supervisión del significado de los mensajes transmitidos

2.12.4. Utilización de estrategias.

En apartados anteriores hemos subrayado la diferente utilización de técnicas y
estrategias encaminadas a mejorar la comprensión. Ahora nos limitaremos a señalar las
diferencias en la utilización de algunas estrategias metacognitivas importantes para las
tareas escolares (Gamer. 1987 a; Brown et al, 1986): dedicación selectiva del tiempo de
estudio, reinspeccción de textos y elaboración de resúmenes, para finalizar hablando de
la autoevaluadón de la comprensión (Baker, 1985).

Para Wagx~er ~Sternberg (1987) esas d,ferencias se concretan, sobre todo, en que
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los mejores lectores manifiestan: a> una más acertada supervisión de la actividad lectora;
b> disponibilidad y dominio de mayor número de estrategias de aprendizaje; c> mayor
facilidad para poner en marcha estrategias alternativas si la situación lo requiere; d)
cualquier combinación de las carasteulstícas anteriormente citadas.

Nolen y Haladyna (1990) consIderan que uno de los motivos por los que los
sujetos deciden utilizar ono detenninadas estrategias mientras estudian son las creencias
sobre su valor estratégico, influidas, a su vez por las metas planteadas por el sujeto y
por las que aee que le formulan sus profesores.

+ Dedicación de tiempo de estudio.

De acuerdo con Bandura <1986> el sujeto que estA estudiando debe decidir
constantemente qué actividades realiza y, una vez comenzadas, durante cuanto tiempo
continúa con ellas. Estos dos procesos de decisión apuntan a una doble vertiente en la
eficaz utilización del tiempo de estudio: a> dedicación diferencial, asignándole mAs
tiempo a unas tareas que a otras en función, por ej., de su dificultad o Importancia; b>
dedicación suficiente, si le asigna el tiempo necesario para conseguir el objetivo prefijado
(Dufresne y Kobasigawa, 1989 a y b>.

La capacidad para repartir estratégicamente el tiempo de estudio es de especial
importancia en gran número de situaciones en las que el tiempo disponible es limitado
y numerosas las tareas a realizar. Ha de planificarse, de forma aproximada, el tiempo
dedicado a cada tarea y, además, supervisar los progresos realizados y la consecución
de los objetivos (Dufresne y Kobasigawa, 1989 a y b; Garner, 1987 a; Reynolds y Shirey,
1988; Reinolds et al., 1989>.

Para hacerlo de forma eficaz el lector debe conocer:

- La naturaleza del material, tras un primer procesamiento superficial en el que
decide qué panes son más importantes o difíciles
- La meta a conseguir, por ej., comprensión y recuerdo de las ideas principales.
- Las propias capacidades, ya que cada uno tiene especial facilidad para unas
tareas y dificultad para otras.
- Que a las partes más importantes o difíciles debe dedicarle más tiempo y
esfuerzo (atención selectiva).
• El grado de realización de la tarea en cada momento, evaluando si algo ha sido
o no comprendido o recordado.
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- Cómo utilizar toda la anterior información para dirigir conscientemente la
actividad y repartir el tiempo

lsm lectores distribuyen diferencialmente su tiempo de estudio de acuerdo con los
éxitos o fracasos de su aprendizaje (ej. no he entendido bien este apartado; debo
dedicarle más tiempo), con las características del material (mAs difícil o importante> o
según alguna combinación de ambos. El tema podría plantearse como sigue: ¿supervisan
los sujetos los aspectos relevantes de Ja tarea, del material o de su propio aprendizaje
y utilizan esta información para asignar selectivamente su tiempo de estudio? (Dufresne
y Kobasigawa, 1989 a>.

De acuerdo con diversos estudios (Dufresne y Kobasigawa. 1988; Miller et at
1986; Hunter-Blanks et al, 1988; Kobasigawa et al.,1988t se puede afirmar que, en si-
tuaciones de aprendizaje de pares asociados, los alumnos de 2~ o menores no dedican
más tiempo de estudio a los pares más difíciles o al material roAs importante, incluso
después de identificar esta mayor importancia o dificultad. Sélo a partir de 3’ comienzan
a hacer un uso diferenciado de su tiempo, cuando se les señalan los items más difíciles
o cuando se les sugiere que sean selectivos.

A medida que aumenta la edad, los niños distribuyen su tiempo en función de
la información que tienen sobre la importancia o dificultad del material, y de la
supervisión del aprendizaje (Maki et al., 1990). Sin embargo, cuando las exigencias
cognifivas son mayores (ej. recordar lo esencial), incluso sujetos de cursos superiores (5~
6 7~) tienen dificultades, y retroceden a formas de comportamiento que mostraban sus
compañeros de 2’. (Dufresne y Kobasigawa, 1989 a>.

Estos autores apuntan que también aumenta con la edad la tendencia a dedicar
el tiempo de estudio suficiente para conseguir los objetivos prefijados. Sin embargo, se
constata que, a pesar de estas mejoras, los alumnos de 6~ o de 7~ no siempre aciertan a
valorar si han estudiado suficientemente. Un factor que explicaría parcialmente este
desarrollo evolutivo es ei uso que hacen los sujetos de estrategias de autoevaluación que
le permiten la comprobación del estado del aprendizaje en cada momento, intentando
recordar los ‘íerrs antes de terminar el tiempo de estudio. Aunque los datos disponibles
son limitados, parece que esta capacidad de autoevaluación aparece antes en tareas de
recuerdo libre que en las de recuerdo de pares asociados.

las dificultades de los sujetos más y§venes serian tzna combinación de los
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siguientes factores: falta de conocimiento sobre posibles formas de supervisar el
aprendizaje; desconocer que tal supervisión es algo útil y necesario; valoración inexacta
de la mcta a alcanzar y de su grado de consecución. En este sentido Maki et al., (1990>
aseguran que la exactitud en la valoración del nivel de consecución de la mcta planteada
también depende del grado y profundidad del procesamiento del texto.

Nelson-U Cali et al. 0990) investigaron la Influencia de la autoevaluación en la
búsqueda de ayuda en alumnos de 3É y 5~.

Sus datos sugieren que la autoevaluación de los objetivos alcanzados es un
importante factor que determina la petición de ayuda externa en situaciones de solución
de problemas, influyendo tanto en el grado como en el tipo de ayuda solicitada. Sin
embargo la relación entre ambas variables se ve condicionada por otras, como son el
nivel de conocimientos del sujeto en esta materia, su edad y sexo o las características
de la tarea.

+ Revisión de textos.

Brrown et al. (1986) la consideran como la estrategia fundamental y más
frecuentemente utilizada por los lectores cuando falla la comprensión. Cuando esto
sucede, deben tomarse algunas decisiones importantes: si pone o no algtn remedio, de
acuerdo con el objetivo de la lectura. Si decide hacer algo, puede elegir entre las
siguientes alternativas: a> mantener el problema en la memoria como una cuestión
pendiente de solución a la espera de ulteriores aclaraciones; b) releer el texto; c> buscar
en el texto información nueva que aclare la duda; d> consultar otra fuente. A todas estas
actividades las denominan estrategias de restauración de la comprensión. De todas ellas,
la que más atención ha recibido es la de relectura o reinspección de textos.

Para Garner (1987 a y b> es una estrategia adaptativa especialmente útil en tareas
escolares, y exige del lector ser consciente de las limitaciones de la propia comprensión
(no es suficiente con leer una sola vez la información para entenderla y/o recordarla),
y diferenciar la información secundaria de la principal, para revisar las partes del texto
que proporcionan este último tipo de información.

La aplicación flexible <sabiendo dónde y cuando> de la relectura es condición
indispensable para su utilidad, ya que ésta es mínima si la reinspección no es selectiva.

Garner y Reis <1981> estudiaron la aplicación espontánea de esta estrategia por
estudiantes de diferente edad y nivel lector. Todos los sujetos contestaron a preguntas
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que no exiglan reinspección; sin embargo, cuando era necesario releer el texto para
contestar, sélo los alumnos mayores <E de mejor nivel utilizaron frecuente y
espontáneamente la estrategia. De ello deducen que sólo los lectores más expertos son
conscientes de su falta de comprensión y ponen en marcha acciones para remediarla.

Garner et al. (1983> intentaron replicar estos datos utilizando un paradigma
diferente. Pidieron a alumnos de 6 (de diferente nivel lector) que tutorizasen a alumnos
de 4 en la lectura de textos expositivos y en la contestación a preguntas referidas tan.o
al significado gídial del texto como a detalles.

Los alumnos más expertos se diferenciaron de los menos expertos en tres
aspectos: el número de veces que instaban a sus tutorizados a que realizasen
reinspecciones; el número de veces que se dieron cuenta deque sus compañeros más pe-
queños comprendían o no; el número de veces que animaron a sus compañeros a hacer
una acertada selección, seguida de tina lectura de la parte adecuada. Corno Brown et al.
(1956> y Garrer (1987 a y b> ponen de relieve, el hecho de que los mayores intenten
enseñar esta estrategia a los roSs jóvenes indica que son conscientes de su importancia
para d aprenclizale

En un estudio posterior, Garner et al. (1984), utilizando el mismo paradigma.
establecieron un cierto ordenen la adquisición de las estrategias: relectura indiferenciada
dci texto, al no recordar todo lo leído en una primera ocasión; decidir qué parte del texto
~,ortienela información buscada y que debe ser revisada; decidir que, en ciertos casos,
a información que se necesita no está en el texto y la relectura es inútil; decidirse a
manipular el texto ~porej. combinando ideas de varias frases o párrafos> para conseguir
más información.

También encontraron una correlación positiva y significativa entre la acertada
utilización de la relectura y el nivel de comprensión general.

Resrmen de textos.

El resumen de textos se diferencia de la dedicación del tiempo de estudio y de

a relectura en que estas últimas son, sobre todo, estrategias cognifivas que se un zan
cuando falla la comprensión, cuando se encuentra una anomalía en el texto o cuando la
•..nforrnación leida no se recuerda. El resumen, en cambio, es de gran utilidad como estra-

tegia netacogriti~’a, para supenisar el proceso de comprensión, como estrategia

cognitiva ~Gamer, 1957 a).

Nc. s•rr capaz de elaborar un resumen de lo que se acaba de leer, es una señal de
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que ha de ponerse en práctica alguna de las estrategias para mejorar la comprensión, por
ej. reinspeccionar el texto o dedicar a su estudio un tiempo adicional.

Como estrategia cognitiva, puede ser una forma excelente de sintetizar
información, tanto leyendo como estudiando, para utilizarla posteriormente con fines
variados (Palincsar y Brown, 1984>.

Su utilización implica decidir qué ideas son importantes y cuales son secundarias,
aplicar unas reglas para reducir la información y producir un texto más breve en forma
oral o escrita (Carner, 1987 a y b>.

Brown y su equipo (Brown y Day, 1983; Brown y Jones, 1983> son los responsables
de la mayoría de experimentos llevados a cabo en este campo.

Ya desde los primeros estudios se comprobó la existencia de diferencias, relacionadas
con la edad, en la decisión sobre la importancia relativa de las ideas de un texto.

Brown y Day (1983> centraron su atención en la aplicación de reglas para abreviar
un texto. Modificaron las tres maaorreglas de Kintsch y van Dijlc, ya vistas, y

ampliaron su número: prescindir del material innecesario y de la información
redundante; sustituir las listas de palabras por un término más amplio; selección de una
frase del texto que refleje su tema principal o invención de una si no aparece
explícitamente en el texto. Se presentaron dos textos expositivos, construidos
artificialmente, a alumnos de 50, 7~ y bachillerato, pidiéndoles que los leyeran y que
elaborasen un resumen.

De acuerdo con los resultados, todos los grupos utilizaron las dos estrategias de
borrado de información; en las demás, se encontraron diferencias relacionadas con la
edad, siendo la más dificil la de invención (sujetos de 16-18 años la utilizaron sólo en la
mitad de los casos>.

La aplicación diferente de cada regla, sugieren, se debe a que cada una exige
distintos grados de manipulación del texto, y a la novedad que cada una de ellas
representa respecto a la forma normal de actuar los sujetos en tareas similares. Para la
selección es indispensable valorar el significado de cada frase; para la invención es

necesario añadir algo personal, fruto de la síntesis de la información.

Utilizando un modelo diferente, Garner (1985) pidió a los sujetos que elaborasen
buenos y malos resúmenes de un texto expositivo (alumnos de 16-17 años), Se midió el
número de ideas importantes incluidas, el número de palabras utilizadas y la integración
de la información considerada esencial. Todos los sujetos incluyeron ideas importantes,
pero muy pocos, independientemente de la edad. integraron esas ideas en resúmenes
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personales relativamente breves.

Tanto esta autora como Winograd <1984> identifican como rasgo definitorio de un
resumen el que incluyo las ideas más importantes; así lo manifiestan los sujetos en las
entrevistas. También constataron que, en la valoración de una información como
importante, existe mayor correlación entre las opiniones de los buenos lectores y las de
los adultos, que entre las de buenos y malos lectores.

En resumen, podemos afinnar que los sujetos más jóvenes o menos expertos no
dedican tantos recursos como los mejores lectores o los adultos a actividades planificadas
con vistas a realizar progresos cognitivos o para supervisarlos (Carner, 1987 a> y que
adaptan en menor medida sus estrategias y destrezas a las exigencias de la tarea
(Gardner y Rogoff, 1990>.

+ Criterios de autoevaluación de la comprensión.

De todo lo anterior se deduce la importancia de la autoevaluación del estado de
la comprensión en cada momento (Baker, 1985). Este control se realiza de acuerdo con
tres criterios básicos: léxico, sintáctico y semántico.

El hecho de considerarlos separadamente obedece a motivos de conveniencia
expositiva ya que, como veremos, los lectores suelen hacer uso de varios a la vez>

El método de investigación más comúnmente utilizado consiste en la
manipulación del material que se va a leer, de forma que el lector experimente dificultad
siempre que evalúe su comprensión.

Mediante el criterio léxico se evalúa la comprensión de palabras aisladas, sin tener
en cuenta el contexto. Aunque se considera necesano para la comprensión, este nivel se
muestra claramente insuficiente. Por ello no es demasiado significativo comprobar que
incluso niños de 5-6 arios son capaces de evaluar su comprensión con este criterio.
Mayor importancia tiene cierta evidencia deque éste es el único criterio de comprensión
utilizado por os sujetos menos capacitados, a pesar de la presencia de ;ncoherencia
textual y del desacuerdo con los conocimientos previos (Baker, 1984).

El criterio sintáctico coníleva juicios sobre a gramatical:dad de una serie le

palabras o el reconocimiento de que una determinada palabra no es sintácticamente
aceptable de acuerdo con su contexto. Isis buenos lectores detectaron el doble de
anornalias que los malos lectores (Paris y Myers, 1981), aunque este resultado sea mas
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un producto de la evaluación semántica que de la sintáctica.

Los criterios semánticos son múltiples. Uno de ellos es la cohesión proposidonal,
que incluye a los pronombres, las conectivas ló~cas o las descripciones. Les más
estudiados sari la anáfora y las conectivas. Respecto a la primera, el sujeto las procesa
de forma automática; sólo cuando encuentra problemas , la actividad se vuelve
consciente. Por lo que se refiere a las conectivas, se afirma que sólo los mejores son
capaces de inferirlas cuando no se encuentran presentes explícitamente en el texto.

Otra característica textual que influye en la comprensión es la cohesión
estructural. Requiere del sujeto un análisis global, de arriba a abajo, en su intento de
identificar el tema y de relacionarlo con el resto de la información. Como ya se ha dicho,
los lectores más expertos son más sensibles a frases esb-ucturalrnente incorrectas y se
guían, en mayor medida, por la macroestructura textual en vistas a decidir lo que deben
recordar.

La consistencia externa o acuerdo entre el texto y los conocimientos previos, es
otra característica textual que favorece la comprensión y el recuerdo. Es uno de los crite-
idos de mayor validez ecológica, en el sentido de que constituye un componente
fundamental de la lectura altica. Sin embargo se constata que muchos nulos no evalúan
esta consistencia externa de forma espontánea, aunque cuando se les insta a ello, parecen
capaces de hacerlo, al menos en situaciones simples de aprendizaje (Baker, 1984>. Una
posible explicación es el hecho de que los alumnos mAs pequeños suponen que el autor
del texto siempre tiene razón, y nunca cuestionan sus afinriaciones.

La consistencia interna indica el grado de acuerdo entre las distintas afirmaciones
o partes de un texto. Previamente a su evaluación, el lector debe integrar las proposi-
ciones del texto. En un estudio con alumnos mayores (de 16-ls años), Carner y Kraus
(1951 -82) constataron que los buenos lectores detectaron más inconsistencias que los peo-
res cuando las contradicciones se encontraban en frases contiguas. Los peores lectores,
cuando las frases inconsistentes no estaban contiguas, apenas las detectaron; tampoco
los buenos lectores obtuvieron, en estas condiciones, los resultados esperados.

El último criterio semántico estudiado por Balcer (1985> decide si el texto contiene
información suficientemente clara y comnpleta, y su importancia es crucial sobre todo en
textos que transmiten instrucciones para la ejecución de alguna tarea. También en textos
expositivos existen situaciones en las que es importante esa evaluación, por ej., cuando
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se introduce un concepto nuevo sin explicaciones previas. Hay evidencia deque incluso
sujetos de preescolar aplican este criterio en instrucciones orales, y de que existen di-
ferencias evolutivas en la eficacia de la aplicación. Por otra parte otros autores (Paterson
y ¡Cister, 1981) señalan que niños de ECB afirmaban haber comprendido un mensaje aún
en casos en los que era ambiguo o incompleto y que, con frecuencia, se abstenían de
preguntar al profesor o de buscar información adicional a pesar de que su comprensión
era deficiente.

Finalizaremos con algunos estudios que contemplan la autoevaluadón de La
comprensión tal como ocurre realmente, de forma rnultidimnensional. En algunos casos
se les conté a los sujetos explícitamente qué criterios deberían utilizar; en otros, cada uno
los eligió espontáneamente. Los resultados muestran, de forma bastante evidente., que
incluso niños de cinco albos pueden evaluar su comprensión mediante varios criterios.
Sin embargo, también evidenciaron que, tanto los nihos como los adultos suelen aplicar
pocos criterios distintos cuando no han recibido instrucciones esveclñcas para ello
bakcr >454 Lo veremos en el apdo. 2.2.4.6

2.2. Entrenamiento en estrategias metzcognitit’as.

2.11. Enseñanza de estrategias.

Existe una larga historia -varios siglos- de programas educativos dirigidos a los
estudiantes, para intentar enseñarlos a aprender (Mayer, 1982 ay c). Casi todos ellos han
dado escasas o rulas pruebas de eficacia (Mayer, 1988>.

Limitándonos a los últimos 75 años, constatamos que se han investigado un gran
número de temas relacionados con el aprendizaje a parir de textos. Puede considerarse
una prueba ele ello lo que hemos visto en el apdo. 1.3.3.. En general los resultados no
son claros (lkeyriolds y Shirey, l9S$>~ para cada una de las estrategias entrenadas,

aproximadamente a mitad de los estudios considera que tiene un efecto positivo en ci
aprendizaje y la otra mitad no encuentra tal efecto.

Estosautores apuntan posiNes razones de tales resultados. En primer lugar, la

rnetodologia utilizada, que no siempre tuvo la calidad deseable; como consecuenca, os
resultados obtenidos no son fácilmente generalizables.

En segundo lugar, el hecho de que las preferencias y los hábitos de los sujetos en
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cuanto a la utilización de estrategias no siempre coinciden con las que los experirnen-
laderos quieren inculcarles; la estrategia entenadapuede no dar resultados porque entra
en contradicción con ofra que el sujeto ya utiliza, y no porque en si misma no sea de uit
lidad.

La última razón es la falta de acuerdo, ya señalado, sobre la forma más adecuada
de medir la eficacia de una esfrategia; utilizando medidas distintas, la comparación entre
estudios es imposible.

En estas dos últimas décadas ha ido en aumento eí Interés por las mejoras en
educación, en especial la de aquellos sujetos que, por diversas tazones, llegan a niveles
educativos relativamente altos con un dominio de estrategias y destrezas que les impide
el éxito en las tareas escolares (Mcxeachie, 1988).

Este renovado interés por el estudio de estrategias de aprendizaje se basa para
Mayer (1988) en un principio muy antiguo: las escuelas deben ayudar a que los
estudiantes aprendan a dirigir sus procesos cognitivos, induidos el “aprender a
aprender’, a pensar o a recordar, aunque los profesores no lo consideran como una de
sus obligaciones (McKeachie, 198$>.

A diferencia de los programas anteriores, los actuales se apoyan en el creciente
conocimiento sobre el aprendizaje humano (Symons et al., 1989; Winn, 1990>, que tiene
su reflejo en dos ámbitos distintos: disponemos de modelos más completos y realistas
sobre el procesamiento humano, que tiene en cuenta factores cognitivos. metacognitivos,
sociales, de personalidad y de estilo, que se aplican tanto al aprendizaje como a la
actuación humana generaL Cran número de autores ( Baron, 1985; Derry, 1989;
Slernberg, 1979, 1982, 1983; Pressley, 1986; Pressley et al., 1987 y 1989) explican el
pensamiento en términos de “procesos’, con lo que se da cabida a la intervención, ya que
pueden ser modificados mediante una acertada instrucción, y ponen de relieve la im-
portancia de elementos metacognitivos, también modificables. El entrenamiento,
sugieren, debe dirigirse hacia la mejora de las estrategias y conocimientos
metacognitivos, de los conocimientos generales y de la motivación. Lo veremos más
adelante.

Otro significativo avance de los estudios actuales (Symons et al., 1989) es que los
investigadores son más exigentes en la realización de sus trabajos, tanto de laboratorio

como de clase, intentando adaptarlos a la situación real del aula.

Una diferenciación bastante clara de los distintos tipos de entrenamientos en
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estrategias la realizan Brown et al. (1981 y 1986), agrupándolos en tres categorias:
entrenamiento ‘ciegot razonado y de autorregulación.

En los procedimientos de entrenamiento “dego” se aconseja a los sujetes que
utilicen una estrategia detenninada, sin explicarles por qué deben utilizarla, en qué
situaciones, con qué dase de materiales o con qué fines. Un ejemplo, puesto por los
autores, podida forinularse como sigue: “para comprender un texto debes leerlo, hacerte
preguntas sobre su contenido, revisado, subrayarlo, etc.”.

Aunque estos procedimientos pueden ser suficientes para algunos estudiantes
que son capaces de inferir la importancia de las estrategias, no lo son para todos.
Aunque puede resultar eficaz para un material conaeto, no cambia la forma de abordar
materiales nuevos. Su resultado final es que no ponen en práctica voluntariamente las
estrategias entrenadas ni las aplican a situaciones o materiales similares. Es, pues,
necesario algo más para ayudar a un gran número de estudiantes a aprender por si
:tismOs

Este nuevo componente es el entrenamiento cognitivo consciente, cuyo objetivo
es ayudar al sujeto a reconocer la necesidad de adaptar sus actividades de estudio a las
exigencias de la tarea, al tipo de material o a las habilidades o preferencias personales.
Su objetivo es proporcionar al sujeto inexperto la infonnadón, la práctica y el éxito ne-
cesarios para diseñar planes efectivos de aprendizaje autónomo. De esta forma, siendo
conscientes de las estrategias necesarias para leer y recordar, para coordinar las exigen-
cias de distintas tareas o para utilizar sus conocimientos previos, serán lectores activos.
Esta autocondencia es un prerrequisito de la autorregulación.. la capacidad para su-
pervisar y verificar las propias capacidades cognifivas leyendo o estudiando. En esta
línea se está investigando en los últimos albos en dos tipos de experimentos: los que p:ro-
porcionan un entrenamiento razonado y los que implican autocontrol.

La enseñanza razonada conileva una explicación del significado de la actividad
que se enseña, Además de aconsejar a los alumnos que pongan en práctica una
detenninada estrategia, se les informa de cómo se puede obtener el máximo rendimiento
posible, y se le proporciona feedback de su actuación. Un ejemplo seria: se inforn,a a
los sujetos de que subrayar lo más importante ayuda a recordar, y se les comunica

cuando lo hacen bien o mal.
Paris, Newnan y McVey (1982> compararon los dos tipos de enselbanza vistos

hasta ahora A un grupo ( de entrenamiento ‘ciego”> se les conté cómo llevar a cabo
algunas actividades para ayudarles a recordar información. Al segundo grupo
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(enseñanza razonada> se les proporcionó una información adicional en la que se
explicaban los motivos y situaciones en los que tales esfrategias eran adecuadas y, ade-
más, se les proporcionó feedback después de cada actuación. Este último grupo
consiguió mejores resultados. Además se comprobó que había aumentado la conciencia
del papel de las estrategias entrenadas: la autoconciencia correlacionó con el
rendimiento.

La tercera categoría de estudios implica autacontrol. Su principal rasgo es la
inclusión del entrenamiento explícito en estrategias metacognitivas tales como planificar,
comprobar o supervisar. Además de la información sobre las actividades, sus efectos y
los resultados obtenidos, el entrenamiento de autorregulación incluye la elaboración de
planes y el autocontrol de todo el proceso.

Day (1980> entrenó a tres grupos de estudiantes de bachillerato según condiciones
equiparables a las categorías mencionadas. La instrucción tradicional (‘ciega”> resultó
inefectiva. Los estudiantes sin problemas de aprendizaje diagnosticados, consiguieron
progresos con la enseñanza razonada. Para los sujetos con problemas claros de lectura
y escritura, fue necesario el entrenamiento directo en la aplicación de reglas y el

autocontrol, para que obtuviesen alguna mejora.

También Hasselhorn y ¡CórIcel (1986> compararon programas de entrenamiento
tradicionales y metacognitivos. Ambos incrementaron la comprensión de los sujetos,
aunque las mejoras de los tradicionales se restringieron a los sujetos más expertos
(superiores en capacidad de procesamiento, conocimientos especificos y metacognidón>;
los menos expertos consiguieron mejoras significativas sólo en los metacognitivos. Esta
superioridad del segundo entrenamiento aparece más clara a medida que aumenta la
dificultad de la tarea.

En el siguiente apanado trataremos de explicitar más las condiciones en las que
este entrenamiento en autoconfrol debe llevarse a cabo.

2.2.2. Características del entrenamiento metacognitivo.

A continuación presentaremos un conjunto de reflexiones que se hacen los
investigadores sobre las exigencias que conlíesa la puesta en práctica de un
entrenamiento en estrategias metacognitivas.
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1. Los responsables del entrenamiento deben analizar los procesos implicados en
Ja lectura s’ el estudio y estar dispuestos a dedicarles tiempo de insifucción (Carter, 1987

a; Winograd y johnston, 1982), aún a costa de limitar en alguna medida los contenidos
específicos del programa (Rohwer y Thomas, 1989> . Esto exige valorar no sólo los
productos finales de la enseñanza (demostración de conocimientos en contenidos
específicos) sino también los procesos. No debe olvidarse que el término ‘estrategia”
¡mplica no sólo alcanzar una mcta, sino alcanzarla de la mejor forma posible

Ha de tenerse en cuenta, además, las características especificas de los alumnos a
tos que se va a aplicar el entrenamiento, sus destrezas y capacidad general de procesa-
miento (Levin, 1986), puesto que aquí radica una de las claves de su eficacia, en la
adecuación entre las necesidades de los sujetos y las estrategias entrenadas (Pressley,
2986; Rohwer, 1986>.

2. Este análisis nos facilitará la elección de estrategias entre el gran número de
actividades que pueden potenciar aspectos específicos de la comprensión (Rothkopf,
:988). Las estrategias elegidas deben ser funcionales y signiScativas, ya que diferentt’s
estrategias son útiles para objetivos distintos (Levin, 1986>; deben representar algún
problema para un buen número de alumnos (Paris, 19881; han de ser susceptibles ¿e
entrenamiento y sus efectos han de ser duraderos (Brown et at 1986; Carter, 1987 a).

Tambiénse debe tener en cuenta la advertencia de Rohwer y Thomas (1989> y
Symons et al. (1989) sobre el peligro que conlíeva enseñar muchas estrategias a un
tiempo; argumentan, basándose en abundantes estudios, que se consiguen mejores
resultados enseñando bien un número pequeño de estrategias, que abarcando muchas
de forma superficial.

3. Para que sea eficaz (sobre todo con los peores lectores (Jones 1988)). la
instrucción debe ser directa y prolongada. Uuffy y Roehíer (1989; Boehíer y Duffy, 1984)
hablan de instrucción directa con explicación directa, que exigiría: a) estructurar
cuidadosamente las tareas en etapas fácilmente alcanzables; b)seleccionar los materiales
o textos adec::ados; c> proporcionar a los alumnos una información detallada sobre la
realización de las tareas, ilustrándola con abundantes ejemplos.; d> hacerles abundantes
preguntas y t~rindaries numerosas oportunidades ¿e práctica activa; e> proporcionarles

feedback y oúrtección inmediatos, sobre todo cuando se aprende materia? nuevo.? fI
stnervtsar dc forma activa los progresos realizados.

Seguidamente ‘eremos, con mayor detalle, cada una de estas exigencias.
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4. Debe analizarse ante los alumnos cada estrategia. Gamer (1987 a) y Jones (1988)
consideran un buen método para ello la reflexión en voz alta, presentando una secuencia
suficientemente detallada de las operaciones necesarias, agrupándolas en etapas y
subetapas y pidiéndole a cada sujeto que ejecute la tarea siguiendo los pasos prefijados.

5. Para Duffy y Roehíer (1989) los materiales utilizados en la instrucción habitual,
libros de texto sobre todo, no favorecen ni tienen en cuenta el desarrollo evolutivo de
las estrategias en los alumnos, no promueven en ellos la reestructuración ordenada de
los contenidos que aprenden, ni ayudan al profesor en la aeadón de las condiciones
ambientales para el ‘aprendizaje condicionar (Paris et al,, 1983), al valorar más la
aplicación rutinaria y automática de destrezas que la utilización de estrategias, el
razonamiento o los conocimientos rOCtaCOU”O’

Por estos motivos recomiendan que. tanto ~utorescomo editores, elaboren textos

más instructivos, que proporcionen al profesor las bases y directrices para el diseño de
interacciones educativas, como alternativa al seguimiento ciego de esquemas prefijados
Estas características de los libros de texto, vistas en 1.3.3.1., también son percibidas por
los alumnos, que las consideran útiles para sus tareas (Schallert etal., 1988). sintióndose
más motivados en la utilización de las estrategias explicadas por sus profesores.

Pero mientras esta situación no llega, Bereiter (1984) aconseja que la instrucción
en estrategias sea parte integrante de los objetivos educativos de cada materia; cada
profesor, sugiere, debe reflexionar sobre las estrategias elementales de su asignatura

entrenar en ellas a sus alumnos aplicándolas a los textos, Con ello se consigue. además..
que esa instrucción no se limite a una o dos sesiones (Carner, 1987 a), sino cue se

extienda a lo largo de todo el curso académico.
Rothkopf (1988> aconseja asimismo una cuidadosa selección del material sobre el

que se “a a trabajar y a aplicar las estrategias, sobre todo en las primeras sesiones

6. Para muchos autores es especialmente importante que la enseñanza sea
explícita. Winograd y Hare (1988> intentan clarificar esta caracteristica que, en lo que se
refiere a las estrategias de lectura, debe incluir las siguientes explicaciones:
- En qué consiste la estrategia, describiendo sus rasgos caracteristicos.
- Por qué se debe aprender y utilizar esa estrategia, explicándoles los motivos de su

estudio y los beneficios de su puesta co práctica

- Cómo utilizarla, mostrando a los alumnos los distintos componentes y sos

interrelaciones, x sirviéndose, sí es necesario de analogías, esquemas o cualcisier otro

recurso para facilitar la comprensión.
Cuándo y dónde conviene utilizarla,, diseñando situaciones en las que debe emplearse



y advirtiéndoles de aquellas para las que no resulta útil.
-Cómo evaluar su utilización, incluyendo fórmulas para mejorar los resultados si éstos
no son satisfactorios,

La necesidad de este carácter explícito de la instrucción también la ponen de
manifiesto Paris (1988> y Symons (1989), que lo consideran uno de los rasgos definitorios
de este tipo de entrenamiento. Los alumnos, afirman, deben estar convencidos de que
las estrategias que están aprendiendo son importantes, útiles y necesarias para su trabajo
diario. Si las consideran buenas, pero no necnanias, o aconsejables pero no eficaces, no
las practicarán, a pesar de saber cómo hacerlo. Deben saber, además. que es rentable
gastar tiempo y esfuerzo adicionales en su estudio y práctica, ya que con el tiempo las
ejecutarán de forma más automática y supondrán una ayuda eficaz en sus estudios
(Palmer y Goetz, 1938>.

Esta convicción es la base del éxito del programa (Mccombs, 1988) y sin ella es
poco probable que los sujetos utilicen las estrategias de forma independiente. Cuanto
rás explicito sea el nivel de instrucción más acentuados serán los efectos en todo tpo

Me sujetos <lores, 1938>

A este fin puede ser útil presentar las estrategias como aplicables a variados textos
o tareas (Garner, 1987 a>. Sobre todo los alumnos menos expertos, tienden a aprender
exactamente ‘~o que el profesor dice” (Duffy et al., 1968)-Por eso es importante mostrar -

teórica y prácticamente- distintos contextos en los que se puede utilizar la estrategia y
las posibles adaptaciones de la misma en función de ligeras variaciones en la situación.
Esto, además, les previene contra su aplicación rutinaria y les hace sensibles a las señales
que aparecen en el texto.

Aunque existen razones teóricas y experimentales suficientes para seguir
afirmando que la instrucción explícita debe segufr siendo parte integrante del
entrenamiento en estrategias de comprensión lectora, varios autores (Doyle, 1983;
Winograd y fohston, 987) hacen algunas consideraciones sobre las explicaciones del

profesor
Doyle <1983> identifica tres problemas que afectan a este tipo de instrucción:

algunos procesos no pueden ser contados a los alumnos en términos comprensibles para
ellos: otros procesos, utilizados por los lectores expertos, todavía no han sido

suficientemente estudiados y explicados, por ej., cómo se identifican las ideas

importantes de un texto (Winograd y Bridge, 1986); finalmente, es dificil detenninar el
n:yel óptimo de especificidad ~hasta dónde descomponer una estrategia en etapas y
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subetapas? ¿Es necesario discutir con el grupo el valor de cada una de ellas? ¿Es
indispensable realizar las cinco preguntas en todo tipo de estrategias o con toda clase
de alumnos? Winograd y liare (1988) consideran conveniente establecer unas lineas
generales de actuación sobre estos temas si la instrucción explicita sigue aumentando su
implantación en las clases.

7. Segtrt hemos visto en anteriores apartados, los alumnos reestructman la
información que reciben de acuerdo con sus esquemas previos; además, los sujetos, con
independencia de su nivel lector, creen que determinadas estrategias <poco útiles> son
muy eficaces porque las utilizan muchos de sus compat~eros, y lo siguen creyendo
después de ciaras demostraciones en contra (Levin, 1986>; por eso, también las estrate-
gias necesitan un tiempo para ser asimiladas; su aprendizaje no es instantáneo sino
progresivo (Duffy y Roehier, 1989>. La tardanza en demostrar conoon’Aentos
metacognitivos (Duffy, Roehíer et al., 1987) se explica por la necesidad de sustituir su
propio esquema por otro más acorde con la instrucción en estrategias. Esta sustitución
de su concepto de lectura no puede tener lugar en la primera lección, sino que ocurre
gradualmente, a medida que van siendo reestructurados los esquemas a la luz de

sucesivas lecciones.
Es éste, afinnan los autores, un momento delicado en el entrenamiento, ya que

requiere especial sensibilidad para advertir las diferencias individuales y ofrecerle
nuevas oportunidades de reorganizar los conocimientos a través del modelado, la
práctica dirigida, el feedback ola aplicación a situaciones reales.

El modelado, para estos autores, sería cualquier actuación del profesor para
enseñar cómo se lleva a cabo una actividad que sus alumnos no saben realizar. Tiene
especial importancia en la educación pues, asociado a la reflexión en voz alta, contribuye
a reducir la ambigíledad de muchas tareas y eí número de inferencias que debe realizar
el alumno para comprender su objetivo.

El modelado de estrategias de lectura exige, sin embargo, dos cualidades
especificas. Dado que el objetivo del estudio y del modelado (el razonamiento
estratégico) es invisible a los observadores y no puede ser totalmente automatizado Q,a
de adaptarse a las cambiantes situaciones textuales>, es indispensable el “modelado
mental” (Duffy el al,, 1988): la inclusión de información sobre cómo actuar de modo
estratégico. El profesor describe sus propios procesos mentales cuando utiliza las
estrategias para hacérselas más accesibles a los alumnos.

La segunda particularidad está relacionada con los conocimientos metacognitivos:
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la instrucción debe proporciona; al alumno un control consciente de sus estrategias para
que reconozca por si mismo situaciones a las que pueden aplicarse, sin necesidad de
indormación exterior (Chatala, 1986>.

Carner (1987 a) y Stevens (1988) diferencian dos tipos de modelado. El primero
implica la presentación de una forma “correcta” de utilización de la estrategia de que se
trate, Se establece previamente el contexto <por qué es útil en esa situación>,
verbalizando luego en voz alta cómo aplicarla y supervisaría, y discutiendo en qué
situaciones es más eficaz El proceso puede repetirse adaptándose a las características
propias de cada texto o materia.

En la segunda forma de modelado se utiliza el método de contrasta. Se
verbalizan dos formas de practicar la estrategia en estudio, una de ellas correcta, la otra
imperfecta, y el grupo de alumnos debe evaluar la eficacia relativa de ambas. Eli
contenido de la forma menos perfecta puede tomarse, probablemente del modo de
actuar espontáneo de los alumnos, contado por ellos o constatado por el profesor.
Afirman Que, para ciertas estrategias como la relectura o el resumen de textos, es más
recomendable esta segunda modalidad,

Pero el modelado no es más que el primer paso del proceso. El profesor debe
continuar la instrucción, y los alumnos cumervzar a ponerla en práctica <Duff y y Rnehler,
1989; Carter, 1987 a; Rohwer y Thomas, 1989; Symons et al,,1989>.

La actividad postrnodelado del profesordebe caracterizarse por la “representación
alternativa (Wilson et al., 1987), ya que el modelado es el esfuerzo inicial del instructor
para cambiar la conceptualización de la estrategia que tienen los alumnos y la forma de

utilizarla. Para ello debe proporcionarles información adicional <o representaciones
alternativas) mediante analogías, metáforas, señales y refuerzos para facilitarles la
comprensión de la estrategia y de los resultados pretendidos (Duffy y Rochler, 1989),
puesto que filtran la instrucción recibida a través de su actual comprensión y ejecución
de la estrategia, para hacerlas compatibles. En este sentido nos recuerdan Symons eral.
(1989> la utilidad (aunque relativa) de muchos conocimientos de ios ajumnos y de su

forma habitual de actuar en tareas de estudio

Para los alumnos es este el momento ¿e la práctica dirigida y supervisada, con
feedback continuo, y corrección de posibles errores (RoliweryThomas, 1989), con lo que
se consiguen los siguientes objetivos: contribuir de forma decisiva a cambiar la
representación mental del sujeto (Duffy y Roehíer, 1989): aumentar su confianza y el

sentimiento Me ausoeficacia (Paris, 1988); conseguir un cierto automatismo y rapidez en
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la ejecución de la estrategia (Garner, 1987 a). Con todo ello, la posibilidad de que el
sujeto la utilice espontáneamente en las situaciones escolares será más elevada.

Esta práctica no debe concebirse ni realizarse separada del currlculum, sino que
debe estar Integrada en las tareas académicas <Syrnons et al., 1989>, adaptándose a la
actividad diaria del grupo y ejecutándola “en tiempo real” <Peterson y Swing, 1983), para
que la Instrucción sea consecuente con las exigencias del entorno educativo (Duffy y
Roehíer, 1989>. De esta forma, prosiguen, las actividades habituales de clase son el mejor
argumento de la utilidad de la instrucción , y se prestan un apoyo mutuo <Schallert,
1988). Por ello, sugiere Rothkopf <1988), serIa interesante que el sistema exigiese la
puesta en práctica de las estrategias y destrezas aprendidas.

Como consecuencia de ello, concluyen, la instnaccidn en estrategias debe llevarse
a cabo, siempre que sea posible, en el contexto natural de la clase. Los experimentos de
laboratorio son útiles para decidir qué estrategias deben enseflarse, y también como
estudios-piloto, previos al trabajo de campo, pero suprimen muchas de las condiciones
naturales de la clase. Como consecuencia, ofrecen pocas implicaciones para el trabajo
diario de los profesores en las clases reales.

Para ayudar a estos profesores, la investigación debe explicar los complejos
problemas asociados a una enseñanza de larga duración, impartida simultáneamente a
un gran número de alumnos, en unas condiciones de trabajo que limitan la actividad del
profesor.

8. Feedback.

Casi todas las teorías sobre el aprendizaje ponen de relieve la importancia del
feedback en la adquisición de conocimientos y destrezas (Fischer y Mandí, 1988;
Zellermayer, 1989). La información sobre el éxito o fracaso de una conducta u operación
cognitiva es indispensable para la supervisión y el control de la actuación.

En el paradigma de investigación tradicional sobre el tema (Kulhavy et al., 1990
b> el sujeto, después de recibir una cierta instrucción, contesta a unas preguntas; luego
se le informa sobre la corrección de sus respuestas y contesta de nuevo a los ítems en
una evaluación posterior.

Los estudios sobre los efectos del leedback educativo ros enseñan que una de sus
funciones es la de corregir los errores cometidos <Kulhavy, 1977> o detectarlos antes de
que sucedan y evitarlos (Swinnen et al., 1990Y Este efecto informativo se extiende
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también a la validación de las respuestas correctas <Fischer y Mandí, 1988; Kulhavy et
al., 1990 a y b). En este sentido Phye y Bender (1989) afirman que sirve no sólo para
confirmar y reforzar las respuestas apropiadas sino también para rechazar las
inadecuadas, ofreciendo las bases para corregirlas.

Fischer y Mandí (1988) apuntan ctas dos funciones: establece una comparación
precisa entre el estado actual del aprendizaje y sus objetivos ideales y, en ciertos casos
al menos, tiene efectos atribudonales.

La eficacia puede interpretarse en términos del mayor número de respuestas
conectas o de la información conectiva (Phye y Bender, 1989>. El primer Indice refleja
los incrementos en la actuación de los sujetos, mayor cuanto más se parezcan las tareas
pire y postesí. El segundo indica el número de respuestas que, siendo incorrectas en el
pretest se han corregido corno consecuencia del feedback, y depende de los
conocimientos del sujeto.

Un último indicador es la ineficacia, evaluada por el número de errores cometidos
en la segunda prueba, que pueden ser iguales, parecidos o distintos de los cometidos en
a primer&

En la actualidad parece que el grado de complejidad del feedback no influye de
forma relevante en sus efectos (l<ulhavy et al., 1990 a y b; Phye y Bender, 1989), siempre
que se mantenga dentro de los límites impuestos por la capacidad de procesamiento del
sujeto (Zellermayer, 1989>.

El tipo de información debe diferendarse de acuerdo <un sus posibles efectos en
las distintas fases del aprendizaje (Fischer y Mandí, 1988>. En las etapas iniciales no
deben recalcarse los fallos y errores del sujeto, sino que debe inforrnársele de la solución
más acertada. En ese momento, en mayor medida que en los posteriores, los comentarios
aiticos tienen un claro efecto negativo, mientras que los positivos tienen, en general,
efectos favorables (Zellermayer, 1989).

Sólo posteriormente, cuando ya se ha alcanzado cierto nivel en el dominio de la
tarea, deben ponerse de relieve de forma clara los errores, para prevenir un aprendizaje
incorrecto.

Para que sea eficaz, debe ser explícito y dirigido al proceso más que al producto.
De esta forma, tanto el éxito como el fracaso resultan instructivos: el éxito proporciona
información de las estrategias acertadas; el fracaso, de las inadecuadas. Además,
est:muia a íes sujetos a la evaluación del grado de adecuación de las estrategias a tas
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tareas, y del acierto de su planificación (Short y Weissberg-Benchel, 1989>.

En cuanto al momento, parece que la información Inmediata, en el momento
mismo de la actuación del sujeto, puede interferir en la detección de errores, en el
aprendizaje o en ambos procesos (Swinnen, 1990).

No obstante, el feedback externo debe ser sólo un primer paso hacia la
autorregulación (Phye y Bender, 1989) de la que hablaremos más adelante.

9. Motivación.

Para que los lectores acepten la responsabilidad de un aprendizaje activo como
el propuesto en las páginas anteriores, además de dominar un conjunto de estrategias,
deben estar motivados (McCombs, 1988>. La motivación es, por tanto, Un componente
básico para el autocontrol de la enseñanza o el aprendizaje autodirigido.

Las bases para esta afirmación las encontramos en varias perspectivas teóricas,
algunas de las cuales serán tratadas a continuación.

1 La primera, parte de la capacidad del individuo para interactuar eficazmente
con el ambiente (McCombs, 1988; Palmer y Goetz, 1988>. Ha.rter (1982 y 1988> intenta
comprender los procesos subyacentes a la formación del autoconcepto, a la
autorreguladón y a la motivación intrínseca para el aprendizaje.

Define la motivación intrínseca como una orientación o tendencia hacia el
aprendizaje escolar, y no tanto como el interés hacia una tarea determinada. La
competencia percibida la conceptualiza como un constructo dinámico y multidimensional
que se basa en las percepciones de la propia capacidad en múltiples campos: cognitivo,
social, metacognitivo o fisico. El control percibido es una variable cognitiva referida a
la comprensión de qué o quién es el responsable de los resultados de una actividad o
tarea.

A través de procedimientos de análisis causal, verificó el siguiente modelo:

cont~ol pefdbido-4Siv~l& áct,aa&n-~evaluaci6n d~ la competencia cognitiva—*

rea&ián áfectivÁ—>modv&dén píra páttidpaóit’aáiVídada posteriores»>
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Existe evidencia de que la comprensión de conductas autorregulatorias
(auteobservadón, autoevaluadón, autorrecompensa> se basan en una concepción del yo
corno agente activo en estos procesos y como un objeto de conocimiento al que se
aplican esos mismos procesos <Ames y Archer, 1988; Brown, 1988). Se afirma, además
que los sentimientos de autoestima se basan en juicios sobre la autocompetencia y en las
actitudes sobre la importancia del éxito en un campo determinado.

Las conductas favorecedoras de la motivación <todas las que significan aceptar
responsabilidades de cara al autoconfrol>, contribuyen indirectamente al aprendizaje, ab
facilitar un estado rnotivacional positivo.

La importancia de esta teoría radica en que establece la necesidad del
entrenamiento en estrategias motivacionales para la adquisición y utilización de otras
cognidvas o metacognitivas (M&ombs, 1988).

2. La teoría de la autoeficacia de Bandura (1982, 1986 y 1989; Bandura y Wood,
1989> resalta cl papel de la capacidad percibida (autoeficada) y del autocontrol percibido,
en la motivación del sujeto, en la elección de actividades, en el esfuerzo desplegado y
en la persistencia en la tarea.

Define la autoeficada percibida como los juicios personales acerca del grado de
exactitud con que se llevan a cabo las conductas necesarias para actuar en una
determinada situación, Las percepciones del control de los propios actos y la autoeficacia
se influyen reciprocamente y son un reflejo de la capacidad de autorreguladón del
sujeto

los juicios de autoeficacia se derivan de varias fuentes: los éxitos del sujeto en la
ejecución de la tarea; cl aprendizaje “icario, al ver a otros actuar eficazmente; la
persuasión verbal, pensando en la propia capacidad para actuar con acierto; estados
fisiológicos, evaluando de forma correcta en cada momento variables tales como stress,
fatiga, atención, etc.. Las influencias de estos sentimientos se extienden a múltiples
canípos: planteamiento de las metas u objetivos, de acuerdo con la autopercepdór. de
las capacidades; Previsión de sucesos futuros y puesta en marcha de los medios
recesanos para lle~arlos a cabo o evitarlos; imaginación y visualización de situaciones
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en las que se actCa de modo eficaz; dedicación de mayor esfuerzo a tareas para las que
se considera capacitado.

Los métodos para mejorar la percepción de la autoeficacia son tanto internos
(establecimiento de metas o evaluación del grado de consecución> como externos
(feedback de la actuación y atributivo, comparación social o recompensas>.

Las investigaciones encontraron una relación reciproca entre las siguientes
variables:

El sujeto que comprueba el éxito de su actuación en una estrategia, incrementa
la posibilidad de utilizarla en nuevas situaciones; los menos expertos, en cambio, no se
consideran capaces de tener éxito y ya no lo intentan.

Y A diferencia de las anteriores teorías que suponen que el elemento básico
subyacente a la motivación humana es la percepción del propio control y competencia,
la teoría de la atribución sostiene que el motivador humano más importante es la
búsqueda de la comprensión causal de los propios errores (Weiner, 1983>. Las distintas
explicaciones dadas por los sujetos sobre la causa de los resultados de su actuación
(habilidad, azar, esfuerzo o dificultad de la tarea> influye en sus estados emocionales
en su motivación y actuación. Los valores altos en estas dos variables son consecuencia
de la vivencia de los éxitos académicos como debidos al esfuerzo del sujeto, bajo su
control y fácilmente repetibles; suelen, además, ir unidos a actividades cognitivas y

metacogn.itivas en la supervisión y el autocontrol,

Clifford (1984) plantea la teoria del ‘error constructivo: es mucho más probable
que un errorproduzca efectos positivos silos sujetos tienen un elevado nivel de control
de sus actividades; esto les llevaría a centrarse más en la elección de una estrategia
acertada que en las negativas consecuencias del fallo. Aumentando el conocimiento qtíc
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de esas estrategias posee el sujeto (nivel xnetacognitivo de la instrucción> y entrenándose
en la discriminación de atribuciones, puede aumentarse el control y su percepción.

Los tratamientos que aumentaron las percepaones del control y las orientaciones
adivas hacia la enseñanza, incrementaron la motivación intrínseca y el aprendizaje. lEí
elemento central del tratamiento parece ser el componente metacognitivo: se entrenaba
a los sujetos directamente en la planificación, autosupervisión continua y antoevaluadón.

En resumen, tanto la teoria como la práctica en este campo revelan la Importancia
de las autopercepciones y las autoevaluaciones, (la autoeficacia, la autocompesencia, el
lugar de control y la autorresponsabilidad) en el mantenimiento de la motivación
continua para el aprendizaje de nuevas destrezas y estrategias (McCombs. 1988; Palrner
y Goetz, 1988>.

Pero el sistema educativo no promueve estas conductas de supervisión y

autoevaluacifln (Short y Weissinerg-Benchel, 1989>; más bien las desaconseja, reforzando

las actividades de procesamiento rápido. Se acostuxnbra al sujeto a confiar más en el
feedback proporcionado por el profesor que en el propio juicio sobre la exactitud de sus
actuaciones. Aconsejan los autores, por tanto, promover el aprendizaje actvo

(supervisando la comprensión> y la superación del aprendizaje inactivo (por ej., mediante

autopregutítas ‘e enseñanza recíproca).

Además de los métodos citados, Symons et al. (1989) proponen ls~ reflexión cara
tratar de concienciar a los alumnos de que los buenos resultados en tareas académicas
son, ante todo, consecuencia de un adecuado uso de las estrategias, y de que también
los menos capaces pueden llegar a ser eficaces estudiantes si utilizan ~asmismas
estrateg~a5 cue los más expertos.

Sin embargo, a pesar del consenso sobre la importancia de la motivación en el
éxito escolar, su contribución exacta no está totalmente clarificada (Snort y Weisberg-
Benchel, 1989); tampoco lo están los factores que contribuyen a mantener la motivación,
sus interrelaciones, y las técnicas para ayudar, de forma eficaz, a los estudiantes en el
dominio de las estrategias necesarias para la automotivadón (Mccombs, 1988).

Esta autora señala además que, desde un punto de vista práctico, también debe
explicarse la eficacia diferencial de los distintos programas dependiendo de la
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personalidad de los alumnos, y su efecto acumulativo combinados con otros que
induyen estrategias cognitivas y rnetacognitivas.

10. Aprendizaje autorregulado.

Durante muchos altos de la historia de la psicologia han ido sucediéndose
perlodos en los que se estudiaba sobre todo los aspectos motivacionales y otros en los
que el enfoque se dirigía a los temas cognitivos (Lepper, 1988). En la actualidad se ha
llegado a una coexistencia pacífica e incluso se asegura su mutua interrelación en
múltiples campos (Brown, 1988; Borkowski y Turner, 1990>.

Muestra de ello es el creciente interés sobre el tema de la supervisión cognitiva
(van Hanegan y Baker, 1989), el aprendizaje autorregulado (Borkowski y Turner, 1990;
Corno, 1989; Paris y Byrnes, 1989; Rohrkemper, 1989; Ziinmerman, 1989 b), autodirigido
(McCombs, 1988>, autónomo (McCornbs y Whisler, 1989)0 automotivado (Nollen, 1988).

Tanto psicólogos como educadores reconocen cada vez más que el aprendizaje es
un proceso constructivo, activo, generativo y mediado internamente, que exige atender
a la información, procesaría y transformarla en estructuras de conocimiento a un tiempo
estables y dInámicas <McCombs y Wisler, 1989). Como consecuencia, ha aumentado el
interés por conocer la naturaleza y la función de los distintos factores subjetivos que
influyen en el aprendizaje que puede conceptu4izarse, de hecho, como intrínsecamente
autónomo, independiente y autodirigido.

Para Zimmerman(1989 a y b) el aprendizaje autorregulado implica la utilización
de estrategias especificas para alcanzar objetivos académicos basándose en percepciones
de autoeficacia. Con ello se asume la importancia tanto de las estrategias de aprendizaje
autorreguladas como de las percepciones de la eficacia de la propia actuación en el

ámbito académico.
Los sujetos con un aceptable nivel de autorregulación manifiestan los siguientes

patrones de comportamiento: procesan la información de modo más profundo,
concibiéndola como un todo, elaborando interconexiones entre las partes y teniendo en
cuenta la estructura textual; disponen de métodos de estudio más elaborados, de
motivación intrínseca y se guían más por la lógica que por la intuición al construir el
significado <llepper, 1988; Watkins, 1984). Además se muestran más dispuestos a utilizar
las estrategias y destrezas aprendidas aplicándolas a contextos nuevos (‘Wittrock, 1988)
y solicitan con mayor frecuencia distintos tipos de ayuda como consecuencia de la
superior evaluación de las propias necesidades (Nelson-Le Cali et al., 1990>.
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Este comportamiento es fruto de tres factores que actúan conjuntamente sobre el

súto: proas personales. conductuela y ambientale.
12 capacidad automuladora depende. al menos parcialmente, de los propios

conocimientos, tanto dedarativos como proadlmentales <Paris y Byrnes, 1969); de la
planificación y control de la propia actuación que permiten seleccionar y cambiar las
estrategias <Corno, 1989); de las metas plantadas peral sujeto y de su sentimiento de
autoeficacia (Bandura. 1966 y 1989).

Son factores amductuale de gran Importancia la autoobservadári, que cdge la
supervisión sIstemática de la propia actuadáv laautoevsiuadón. comparando It propia
actuación con un modele u objetivo prefl»do la autorreacciórt, para opdmlzar las
respuestas, reformulando metas y planificando de nuevo la actuación si es necesario
(Z.lmmerman, 1969 a).

Las iniluendas ambientales se reficrsi a la apetencia sobre los resultados de la
achmddst en situaciones wnaetas. Es especialmente Importante el modelado y. en gene-
ral, las ayudas de los profesores, padres y compañeros más expertos (Rohrkemper, 1989;
Kunz, 1990).

Por todo ello es fundamental el desarrollo de un conjunto de estrategias
metacognitivás (Bafrd y Wblte, 1982; Brown el aL, 1983; Gauvain y Rogoff, 1989;
Manning, 1990 McCombs, 1988; Symons et al., 1989; Zimmerman, 1969 a y

Zimmennan y Martínez Pons, 1988):

1. Planificar, que exige del sujeto conciencia de la naturaleza de los procesos de
aprendIzaje y de sus objetivos, de las características de los materiales, del estilo y liznita-
dones personales y de las estrategias más eficaces en cada caso. En función dc todo lo
anterior, establece metas y submetas, busca el material necesario ylo organiza, se rodea
de las condiciones ambientales adecuadas para facilitar la urea, prevé las esnateglas
necesarias, predice los resultados, asigna los recursos y tiempo disponibles y anticipa
posible recompensas de la actuación.

2. Supervisar, que implica examinar la propia actuación para comprobar el grado de
acierto del ptoyecto y de su a~mplimistc si no es el esperado, se revisa y se decide la
estrategia a seguir: reorganizar el material, reasignar recursos o buscar la ayuda de
compañeros, del profesor o de otros adultos.

3. Verificar el grado de consecución de las metas planteadas y, como consecuencia,
evaluar la propia capacidad.
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McComtsy Whisler (198% McComnhs, 1988) ponen de relieve la importanda de
las variables aledivas CintarEs, curiosidad o ansiedad) y motlvadooaies. Aseguran que
el aprendizaje autánecio está motivado por la necesidad de completar .1 autodsarrollo,
y está Influido por los sentimlatos de autoeficada y autocompetenda ya vistos, y que
dependen de la actuadón del sujeta Migual que otros muchos autores, consideran que
este tipo de aprendizaje es un fenómeno evolutivo que depende del desarrollo de las
capacidades cognitivas del sujeto para procesar activamente la Información y para
manejar la ausoanotlvaddn, y u susceptible de enfrenamiento.

Brown <1988; Brown et aL, 1983) asegura que este enfrenamiento en autocontrol
es eficaz porque a los sujetos se les ensefta no sólo cómo deben utilizar las estrategias
sino que se les instruye expilcitamente cts la forma de planiflmrla. supervisarlas y
evaluarla. La Importancia de esta Instrucción se comprende si — tiene en cuenta que
induso los buenos lectores, en ciertos casa. no supervisan su actuación nl ponen en
prtcticalasnecesariasmedidas correctorascuandoencuentran problemas (Synsonsetal.,.
1989; van 1-lanegan y Baker, 1989>.

Es de esperar, por tanto, que si colocamos a los lectores en situaciones
cuidadosamente estructuradas que les ofrezcan oportunidades para la adquisición y
práctica dc estrategias de autorvegulaciórs. aumentará su autocontrol y su sentimiento
de autoeficacla a medida que progresan en la realización de sus tareas (Lepper, 1988;
McConibs, 1988).

Para conduir, es intersante recordar que la Importancia de la autorreguladón no
se limita a una tarea <el estudio) nl a una etapa de la vida (la Infancia) sino que ha de
alcanzar a todos los aspectos del desarrollo personal a lo largo de toda la vida
(Brandstidter, 1989; van Hanegan y Baker, 1989).

11. Condiciones de un entrenamiento eficaz.

El hecho más destacado y de mayor importancia práctica de un entrenamiento en
estrategias, es que sus consecuencias académicas dependen no sólo de la adquisición de
unas capacidades sino de la disposición a utilizarlas cuando sea necesario <~othkopf,
1988). El fracaso en la puesta en práctica de estas actividades es un hecho totalmente
demostrado experimentalmente a través de abundantes estudios de laboratorio: una vez
finalizadoel entrenamiento, las estrategias son abandonadas o modificadas (Paris, 1988>.
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Desde otra perspectiva, este autor recuerda que las estrategias son sólo
instrumentos de aprendizaje, no fines en sí mismas; por tanto, ensefiar cómo se utiliza
una estrategia es sólo el primer paso del entrenamiento.

Por todo ello es necesario saber cómo podemos decidir si un entrenamiento en
estrategias ha sido o no eficaz; ¿cuál debe ser ia conducta del sujeto para que pueda.
darso por finalizado un tratamiento y que éste se considere provechoso? ¿cuáles son los
criterios para decidir sobre su eficacia? Brown et aI. <1986), <Saz-ner (1987 a>, Rothkopí
(1988) y Singley y Andersen <1989), setialan los siguientes:

a) En primer lugar, debe existir una evidente mejora en la actuación del sujeto en
la urea de que se trate, tanto a nivel cuantitativo como cualItativo.

o) Estos efectos deben ser duraderos, manteniéndose después de vn periodo de
tiempo, una vez finalizada la instrucción.

cl Deben, además,gerieralizarse a nuevas situaciones y tareas, en especial a las
académicas.

d) Deberia existir un cambio en el proceso de aprendizaje, para poder atribuirle
los efectos específicos obtenidos por el entrenamiento, y no explicar las mejoras
por otros factores, como puede ser la atendón o la motivación.

e) El entrenamiento ha de poder realizarse en clase, por profesores “normales’,

El estudio del transfer es un tema central en cualquier teoria del aprendizaje y de
la conducta en general, y uno de los principales problemas de la educación (Singley y

Andersen.1989),ya que muchos sujetos, de cualquier edad, aprenden cosas que luego
no aplican fuera del ámbito en el que las han aprendido.

El ob(etivo de cualquier curse de instrucción en estrategias es aumentar la

capacidad de los sujetos para enfrentarse a problemas nuevos de modo eficaz, razonada
y productiva <Adams. 1989: McKeachie, 1988). Este es el gran reto del estudio de la
instrucción:comprender los problemas del transfer,

Los estudios sobre el transfer tratan, pues, de descubrir de qué forma un elemento
aprendido previamente <en nuestro caso las destrezas o estrategias) puede ser evocado
y aplicado a situaciones diferentes (Salomon y Perkins, 1989: Singley y Andersen, 1989).
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Tradicionalmente se consideraba que los niños y los jóvenes disponían de menor
capacidad para utilizar sus conocimientos en situaciones nuevas, y una mayor
dependencia de la similaridad perceptiva que los adultos (Brown, 1989>. De hecho, nadie
niega que la semejanza es un factor importante en el acceso a los conocimientos
relevantes tanto en niños como en adultos (Gentrier, 1989; Poss, 1989). Sin embargo la
pregunta es ¿qué otras características del aprendizaje favorecen el transfer?

Las causas más frecuentes de los problemas infantiles en la generalización de los
conocimientos son (Brown, 1989; Brown el al., 1989>: ausencia de un conocimiento
coherente sobre las explicaciones causales en el tema de que se trate; ene1 caso que nos
ocupa, presencia de estrategias de procesamiento ineficaces que compiten con las
recientemente aprendidas, y dificultades metacognitivas, es decir, de capacidad para
reflexionar sobre posibles utilidades de esas nuevas estrategias.

Para estos y otros autores (Langer, 1989; Salomon y Perkins, 1989; Singley y
Anderson, 1989>, el transfer depende no tanto de la cantidad de conocimientos corno de
su organización en la memoria y del tipo de instrucción. Por una parte se ve favorecido
por la aplicación de las estrategias aprendidas a un variado número de situaciones; por
otra, la teoría de los esquemas predice que también resultará influido por la forma de
almacenamiento en la memoria: número de nudos de que consta la representación de
la estrategia y cantidad de conexiones existentes entre ellos.

Dos son, para ellos, las formas de fomentar el tranafer:

a>. Práctica repetida en diferentes situaciones y contextos, con lo que las estrategias se
llevan a cabo de forma mas rápida y sin consumir esfuerzo ni recursos mentales.

b>. Reflexión sobre las actividades realizadas casi siempre de modo inconsciente, para
lo que el entrenamiento metacognitivo se considera un elemento necesario, aunque no
siempre suficiente.

Rothkopf (1988) cree que las consecuencias de la utilización de una estrategia son
su mejor refuerzo: el conocimiento inmediato de los resultados, a través de la
autoevaluación o el feedback, y las exigencias del entorno escolar, favoreciendo su
utilización son dos técnicas que consiguen una mayor generalización. Si las exigencias

de clase no implican utilización de estrategias, éstas se extinguirán a pesar del
tratamiento.
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También para Carr et al-, (1989) y Ganier (1987 a> la flexibilidad en la aplicación
tiene mucho que ver con el conocimiento metacognitivo: cuándo, cómo y dónde utilizar-
las. Por eso proponen el entrenamiento directo en la generalización de estrategias y en
autocontrol de la ejecución.

Esto mismo mantienen Short y Weissberg-Benchel (1989) al afirmar que debe
ensefiarse a los estudiantes cómo aplicar su recién aprendida estrategia a nuevos
contextos. Además de entrenar en la aplicación flexible, debe analizarse el entorno para
saber dónde y cuándo ponerla en práctica, para llegar a descubrir que cualquier
estrategia es más eficaz. en tinas situaciones que en Otras.

McCnmbs (1988), en la línea de lo visto en páginas anteriores, apunta otra forma
de fomentar la transferencia: enseñar a los sujetos que ellos son la causa de Sus resulta--
dos académicos y que, por tanto, pueden modificarlos.

2.2.5.Marco teórico.

Gran número de programas de intervención, tanto en comprensión lectora como
en otros ámbitos, se apoyan en dos principios básicos (Glaser, 1990>:

a) El aprendizaje, para que resulte realmente eficaz, ha de ser autornotivado, como
hemos visto en páginas anteriores.

b) El desarrollo conceptual infantil tiene, en gran medida, un origen social; implica la

internalizadón de actividades cognitivas experimentadas. originariamente, en situaciones
sociales.

El interés aeáente de la psicologia por el estudio de los efectos del contexto social

en e! desarrollo cognitivo individual está influenciado por los trabajos de Piaget ~

V~gotsky (Forman y Cazden, 1985; Glaser, 1990; Wertsch, 1985 b; Wood, 1989>.

Aunque hay ciertas similitudes entre la doctrina de ambos autores <aproximación
genética al estudio de la evolución; concepción del cambio como cualitativo más que gra-
dual: relación dialéctica entre individuo y sociedad; estudio conjunto del individuo y del
ambiente: consideración del niño como sujeto activo del desarrollo), también existen
profundas diferencias (Tudge y Rogoff, 1989). En la teoria de Piaget no se consideran
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esenciales las influencias sociales; \‘ygotsky, por el contrario, asegura que el desarrollo
del individuo no se entiende sin hacer referencia a su medio social.

Por otra parte, la concepción interactiva del desarrollo humano es entendida por
ambos de forma distinta (Brurier y Bonistein, 1989). Para Piagel la interacción entre
sujetos de la misma edad y con similar nivel de conocimientos es preferible a la del niño
con el adulto. Vygotsky valora ante todo las relaciones del niño con sus compañeros más
capacitados y con el adulto, Ello da origen a dos tipos de relación, colaboración y
tutorización, dependiendo del relativo nivel cognitivo de ambos participantes
(Danserean, 1988; Tudge y Rogoff, 1989). Entre ambas formas, consideradas como
extremos, existen múltiples posibilidades de interacción entre sujetos (Forman y Cazden,
1985>.

A pesar de que la interacción ideal para Vygotsky es la de un niño con un adulto,
(no la relación de un instructor con un grupo de alumnos>, es su doctrina la que con
mayor frecuencia aparece citada en estudios sobre entrenamiento . cognitivo y
rnetacognitivo (Day et al., 1989>.

El método de estudio por él utilizado consiste en obsenar, en ambientes
experimentales, la actuación de niños es tareas que no pueden realizar por sí solos. Lina
persona adulta, normalmente la madre, les ayuda a resolver los problemas, y lo que se
trata de evaluar es la interacción entre ambos.

Vygotsky (1962; 1978; 1981; 1987) asegura que todas las funciones cognitivas
superiores (ej.,percepción, atención o memoria voluntarias) tienen orígenes sociales:
aparecen primero en el nivel social (interpsicológico) y sólo más tarde a nivel individual
(intrapsicológico). En concreto, afirma que los adultos y los compañeros más capacitados
mediatizan las experiencias infantiles.Son ellos los que organizan el entorno, acercando
unos estimulos y alejando otros, irúerpretan y confieren significado a los hechos y

dirigen la atención infantil hacia aspectos relevantes de la experiencia.
Además, brindan oportunidades de abordar información nueva, enseñando a los

niños a categorizar, memorizar, recordar, integrar o hablar sobre sus propias
experiencias. En estos casos los adultos no sólo hablan a los niños de sus vivencias:
también les enseñan a reflexionar sobre esa información. De esta forma, tanto el
conocimiento como los procesos cognitivos son transmitidos sodalmente.

Las personas que interactúan con el niño le proporcionan una serie de

instrumentos para la solución de problemas. que luego él iníernaliza. La intemnalización
es uno de los conceptos claves de la teoría de Vygo~ky. Todas las funciones mentales
superiores son, primero, externas puesto que son sociales antes de ser internas,
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“mentales” en sentido pleno. La internalización no es, sin embargo, una simple copia de
los procesos externos. interpsicológicos; ambos tipos de procesos (internos y externos>
no pueden considerarse ni idénticos ni independientes.

La iníernalización se lleva a cabo de modo gradual. Al principio el adulto o ej
compañero más experto dirigen y guían la actividad del niño; progresivamente, ambos
comienzan a compartir funciones en la solución de los problemas planteados, tomando
el niño la iniciati~’a~ y corrigiéndole y guiándole el adulto cuando es necesario;
finalmente,el adulto cede el control al niño, que lleva ahora la iniciativa, limitándose la
función de aquél a observar y apoyar su actuación.

Unavez intenializados, esos instrumentos conservan su función mediadora entre
estirnulos y t espuestas, y constituyen la base del pensamiento infantil autónomo. Es así
cOmO ev conocin~icntOs y procesos cognitivos a 05 que está expuesto el Suwto se
convierten en propios. una vez internalizados.

Es en este contexto de la paulatina internalización de las actividades cognstwas.
irÁc’ain:cvte corneactidas, donde introduce \‘ygotskv su concepto de ‘zona dedesarrollo

próximo” <ZDP>.
Se define la ZDP como la distancia entre el nivel de desarrollo actual de un nito,

determinado por su capacidad para solucionar problemas de forma independiente, y el
nivel superior de desarrollo potencial, determinado por su capacidad de actuación
guiado por un adulto o compañero más experto.

Por tanto, los nitos pueden, con la ayuda de otros sujetos más capacitados, llevar
a cabo tareas que no son capaces de realizar en un trabajo independiente. Cree el autor

que las habilidades implicadas en estas tareas están siendo iriternalizadas; no están
todavía maduras, sino en proceso de maduración, la diferencia entre lo que el niño es
capal de hacer actuando solo, y lo que realiza con la ayuda de otra persona es la zona

de desarrollo próximo”.

Vygotskv considera que la medida de esa “zona’ puede ser un buen predictoi de

la actuación del sujeto en un fxituro inmediato; con ello también puede evaluarse la

eficacia de distintas intervenciones educativas.
Las técnicas de evaluación psicológica no sólo deben tener en cuenta factores

intrapsicológicos sino también los interpsicológicos, prediciendo también el desarrollo
futuro. Por eso han de evaluarse no sólo las funciones ya maduras sino también las que

están en proceso de maduración,

Por lo que se refiere a la instrucción, cree que, aunque no coincida directamente
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con el desarrollo, guardan entre si profundas relaciones. La instrucción crea las ZDP,
pero a la actuación infantil se le imponen unos limites fijados por su nivel de desarrollo
y sus capacidades intelectuales. Por tanto, las ZDP están determinadas por el nivel de
desarrollo y por la forma de instrucción utilizada. No es una propiedad exclusiva ni del
niño ni de la relación interpsicológica. Esta, para que sea acertada, ha de estrucs’urarse
de tal forma que potencie al máximo el desarrollo personal, incidiendo en las ZDP de
cada sujeto.

La instrucción desempeña, pues, una función extraordinariamente importante
sobre todo, aunque no exclusivamente, para los niños en edad escolar, en el desarrollo
de las características exclusivamente humanas.

En consecuencia, en su teoría, los adultos (padres y profesores> y los compañeros
más capacitados (hermanos mayores o amigos> desempeñan una importante labor
cuando ayudan a los niños en la realización de sus tareas (Day et al., 1989). En primer
lugar, les comunicarían los conocimientos y las estrategias cognitivas necesarias para
la solución de problemas. Esto se llevarla a cabo de varias formas: contando al niño lo

que tone que hacer, subdividiendo el trabajo en etapas más fácilmonte alcanzables o

modelando las estrategias más idóneas en cada caso.
En segundo lugar, pueden ayudarle reduciendo la ‘carga cognitiva’, asumiendo

responsabilidades en algunas partes del proceso, permitiendo así que el nito se
concentre en los demás componentes. Los adultos organizan el trabajo y la participación
del niño para permitirle que emplee sus destrezas en el mayor grado y con el máximo
éxito posible, con lo que se facilita la internalización.

Finalmente, puesto que el objetivo de la intervención es que el niño llegue a
actuar de modo independiente, debe ir inaementándose su responsabilidad y cederle
progresivamente el control sobre su trabajo.

Desaparecido Vygotsky, sus discípulos y otros estudiosos de su obra ofrecieron
una elaboración detallada de las lineas básicas de su pensamiento (Davydov y
Rad.zikhovskii, 1985>. Veamos algunos de ellos.

Bruner (1981, 1985, 1987; Bruner y Bornstein, 1989; Bruner et al., 1966; Ninio y
Bruner, 1978> cree que la interacción entre el sujeto ye] ambiente social es especialmente
importante en la adquisición del lenguaje. aunque el sistema es análogo para todo tipo

de conocimientos.
Utilizando una metodología similar a la de Vygo~kv, formula la relación en los

términos de “préstamo de conciencia’ de la madre al niño, con las siguientes caracteristi-
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cas: es una actividad cerijunta, dirigida a una nieta y pautada, casi ritualizada; es
contingente, ya que cada miembro interviene sólo si el otro ha aportado algo; asimétrica,
tanto en la concepción de la mcta como de los medios para alcanzarla; dinámica, al ir
modificándose la proporción en la que participar ambos miembros: a medida que
aumenta la participación del niño, disminuye la de la madre.

En lo referente a las ZDP, asegura que es evidente que no se puede transmitir
cualquier conocimiento en cualquier momento. U papel de la instrucción es diseñar los
medios para adaptar los problemas a unas determinadas capacidades de los sujetos en
eso rnornertto.

<oncibe la instrucción sobre todo como tutorizacióni, con las siguientes funciones
principales:

- Modelado, para demostrar al niño que lo que hay que hacer es posible e interesante.

‘Van vrnnto corno el niño empieza a intentar participar, la labor del tutor es la de

apoyo: reducir el número de grados de libertad qL-e eí niño debe manejar en su tarea,

segmentándola y ritualizándola.

Lina vez aprendidos y dominados los distintos módulos de la tarea, el tutor debe ir
ensamblindolos en bloques cada vez mayores, en consonancia con la ZDP.

Sólo entonces puede tener lugar un tipo de interacción que puede denomina’se
instrucción: contar al niño lo que está haciendo o lo que puede intentar hacer a
conb.ni.:aáón

Cuando el diálogo es propiciado por la capacidad infantil para representar
lingúisticameníe los aspectos y elementos de las operaciones aprendidas con la aviada
del adulto, el niño dispone de un nuevo e importante recurso que le permitirá hablar de
lo que va conoce y sobrepasarlo, estableciendo una dinámica entre ‘conocido-nuevo”.

También aquí se da el préstamo de concienciat ya que sólo el adulto conoce la
meta de la actividad en la que, unto con el niño, está participando.

Wood <1988 y 1989; WOOd et al., 1986 y 1978) explica la ZDP de Vygotsky como
la distancia entre lo que el niño puede reconocer y lo que es capaz de realizar, y es en
este espacio donde debe situarse la instrucción.
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Aunque en cienos casos los sujetos consiguen salvar esa distancia por si solos,
(utilizando técnicas de autocorrección, influidas tal vez por procesos previos de
tutorización>, la mejor forma de conseguirlo es mediante las funciones de apoyo
ofrecidas por un sujeto más experto.

Estas son para él las funciones del tutor conseguir que el nito se interese por el
trabajo; reducir el número de componentes exigidos en la solución del problema, para
permitir la participación infantil en aquellas áreas que ya domina; mantener su interés
y motivación; poner de relieve los rasgos más importantes de la tarea, interpretando las
discrepancias entre los resultados reales y la solución más correcta; vigilar el nivel de
frustración experimentado por el niño, y mostrarle, a través del modelado, las
soluciones correctas.

Uaxnan la atención, además, sobre el peligro de crear una excesiva dependencia
del instructor, y advierten que su intervención debe ir reduciéndose.

El sujeto debe no sólo internalizar procedimientos de “medios-fines’ para alcanzar
determinadas metas sino también practicar la autorregulación, con lo que aumentará su
nivel de motivación y su capacidad de actuación independiente.

En este sentido Wertsch (1979, 1985 a y b;; Wertsch et al., 1980; Wer~ch y Stone,

1985> en varios estudios en los que utiliza el mismo modelo que Brunet y Vygo~ky,
constató que los adultos reducen su participación a medida que el nif,o demuestra haber
aprendido. Tal participación se midió de dos modos: por el número de palabras
pronunciadas por la madre y por la perfección de las explicaciones. A medida que sus
hijos iban progresando, las madres intervinieron menos, y sus explicaciones fueron cada
vez más simples. En consonancia con ello, sus hilos hablaban más y daban explicaciones
más completas de la tarea.

Rogoff, Ellis y Gardner (1984) constatan cambios similares en el comportamiento
de la madre, dependiendo de la edad del niño y de las exigencias de la tarea <trabajos
escolares o juegos), que se reflejaron en un mayor número de indicaciones, preguntas,
instrucciones no verbales, implicación en la tarea y tiempo dedicado a los trabajos
escolares de los niños de menor edad.

Advierten que para conseguir la interacción, la tarea ha de estar situada entre
unos límites de complejidad: debe ser lo bastante difícil para que no le resulte totalmente
conocida,y suficientemente fácil para que pueda progresar y no se sienta frustrado: es
decir, no debe pedírsele que haga demasiado él solo, ni tampoco impedirle cualquier

forma de participación.

Varios son los autores que abordan el tema de la evaluación de la ZDP. Para
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Wer~ch (1985 b) la evaluación de la capacidad de desarrollo potencial es tan importante
o más que la medida del nivel ya alcanzado.

El niño no obtiene en su ZDP una puntuación similar a la que puede ofrecernos
su Cl; el niño, con este instructor y en esa materia, alcanza una determinada puntuación,
que no puede entc’nderse como universal sino limitada a un campo concreto <Belmr,nt..
1989).

La identificación de las ZUF debe incluir distintos métodos, combinando pruebas
estáticas y dinámicas (Belrnonl, 1989; Brown y Fenara, 1985>, mediante las <vales, tras
un análisis detallado de la tarea, se determina qué cantidad de información adicional
necesita ci niño pata solucionar un problema, que se compara cori la actuación inicial del
5uWt0 sin ayuda alguna.

El grado de ayuda requerida por un su1eto hasta que alcanza la solución, es
considerado como indicación inversa de la amplitud de su ZTJP. Superado un ítem, se
presenta una nueva versión de la misma tarea para evaluar el trasfer.

Tudgc y Rogorf (1989> se plantean cuál es la mejor forma de interacción, “niño’
adulto’ o “niño-compañero más experto”. El problema que presentan muchos de los

actuales estudios comparativos es la diferencia de conocimientos entre los dos posibles
tutores. Esto impide que los resultados puedan generalizarse a otras situaciones.

La eficacia rolativa varía en función de la naturaleza de la tarea, siendo más útil
la interacción entre compañeros cuando se discuten los resultados de la actuación.

La diferencia entre un adulto y un igual como tutor parece deberse a la
combinación de las variaciones en distintos factores: capacidad de planiiicar la tarea,
~obretodo a medio y largo plazo, de c0municarse y de dirigir la actuación del
compañero. El entrenamiento en estas destrezas pueden mejorar el nivel de los niños
corno tutores, pero no igualar el de los adultos.

A pesar de lo dicho, sigue sin conocerse del todo cómo un adulto consigue que
el niño se introduzca y se aventure en su ZDP (Bruner. 1985), ni cómo, en general,

estrategias ~destrezas son transferidas del profesor al alumno (Belmont, 1989). Cauvain
y Rogofí (1989) creen que un factor fundamental que facilita el aprendizaje a partir de
la interacción social es la responsabilidad compartida en la toma de decisiones.

Veremos ahora cómo conceptualizan diversos autores este “cambio estratégico de
responsabilidades” <Carner, 1987 a), que subyace a gran número de entrenamientos en
adquisición de estrategias. En el próximo apartado anal’2aremOs su puesta en práctica.
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Paris (1988) habla de ‘transferir las responsabilidades” del instructor al aprendiz,
quien debe tener un papel cada vez más importante en la generación, aplicación y su-
pervisión de las estrategias más eficaces.

Esta misma es la opinión de Pearson (1985) cuando habla de “cesión gradual de
la responsabilidad” al alumno.

Para conseguir este cambio de responsabilidades, Dansereau (1988) sugiere dos
métodos: el aprendizaje dirigido y el cooperativo. Del primero henos hablado al tratar
el modelado y la tutorización. El segundo suele concebirse como “enseñanza reciproca’
(Palin~ar y Brown, 1984>.

La enseñanza reciproca es una forma de aprendizaje en el que instructor y
alumnos se tuman en la dirección del diálogo sobre una parte de un texto. Al principio
el profesor hace preguntas, resume y hace las aclaraciones que considera necesarias. El
papel del alumno va evolucionando desde la contestación a preguntas en el primer
párrafo o texto, hasta asumir él las funciones del instructor, pidiendo al profesor -ahora
en papel de alumno- que ejecute las diferentes actividades.

Duffy y Roehíer <1989) advierten que esta forma de concebir la enseñanza exige
del profesor especial atención y sensibilidad hacia los progresos individuales, ya que esta
cesión del control de la clase difícilmente pue4e planificarse, sino que debe realizarse de
acuerdo con las exigencias de cada situación. Sin embargo, Cauvain y Rogoff (1989)
aseguran que sólo compartiendo responsabilidades se ofrece al alumno la oportunidad
de aprender a partir de la interacción social.

2.2.4. Entrenamiento en estrategias especificas.

1. Identificar ideas principales en textos expositivos.

El aprendizaje a partir de textos exige del sujeto la capacidad para extraer la idea
principal, lo esencial de lo que se ha leído, sobre todo cuando el objetivo es recordar sólo
lo importante (Mayer, 1988).

Dos son las formas de instrucción en la identificación de la idea principal
(Stevens, 1988>: el entrenamiento en estrategias cognitivas y metacognitivas relacionadas

con esa tarea, y la instrucción en la organización temática de los conceptos y
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proposiciones presentes en el texto.

En la primera línea de Investigación, Bauman (1984) desarrolló y evalué una serie
de lecciones para enseñar a alumnos de 6 la identificación de la idea principal, mediante
un material ordenado jerárquicamente según su creciente dificultad. En cada lección se
siguió una secuencia de cinco etapas: en qué consiste la estrategia, por qué es importan-
te, cómo, cuándo y dónde utilizarla.

El entrenamiento comenzaba localizando ideas principales explicitas e implícitas
en un párrafo, luego en textos breves, para finalizar construyendo y formulando por
escrito la idea general de diversos párrafos.

También se les brindé a los sujetos la oportunidad de practicar las estrategias
adquiridas, y se les proporcionó feedback de su actuación.

Los resultados muestran un incremento significativo en la identificación y
generación de ideas principales.

Ste~.’errs <1988) entrené a sujetos que presentaban problemas de compm’ens:on,
pertenecientes a ios últimos cursos de básica y primeros de bachiUerato, de acuerdo con
alguna de las siguientes condiciones:

a> Al primer grupo se le proporcionó instrucción explícita en estrategias cognitivas
y metacogriitivas facilitadoras de la comprensión, y una explicación de su utilidad para
comprender y recordar información. Para ello se utilizó el modelado diso-irninativo (ej.
presentando resúmenes de diversa calidad y pidiendo juicios de valor sobre ellos), la
práctica activa ~el feedback correctivo, aplicados a ambos tipos de estrategias.

bí En el grupo de instrucción en destrezas de dasificación, se entrené a los

alumnos en actividades de comprensión y clasificación a nivel de palabra y frase, como
introducción para las actividades a realizar a nivel de párrafo, y para ayudarles a

comprender las relaciones de subordinación o supraordenación existentes entre palabras,
frases o párrafos. Finalmente se instruyó a los sujetos, con métodos similares a los
utilizados tradicionalmente, en la identificación del tema principal. También se les
ofrecieron oportunidades para practicar esos conocimientos, y feedback sobre su
actuación.

cl El grupo de tratamiento combinado recibió ambos entrenamientos.

dI El grupo de control realizó prácticas en la identificación del tema y de la idea
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principal de textos expositivos.

Tanto en el pretest como en el postest se utilizaron pruebas referidas a textos
expositivos, compuestas por preguntas sobre detalles, sobre la idea principal o
mferenciales.

Los resultados revelan que el entrenamiento en las estrategias para identificar la
idea principal, y en otras asociadas, aumenta la capacidad para identificar la idea
principal en textos expositivos. I.os sujetos entrenados en estas estrategias obtuvieron re-
sultados significativamente mejores que sus compañeros en las preguntas sobre la idea
principal, tanto en textos referidos al mismo tema que los del entrenamiento como en
los que trataban temas nuevos.

La magnitud del incremento sugiere que no sólo fue eficaz el entrenamiento, sino
que se produjo un efecto generalizado en la actuación de los sujetos con cualquier texto
expositivo.

El entrenamiento en destrezas de clasificación aumentó la capacidad para
identificar la idea principal sólo en textos de contenido análogo a los utilizados en ci
periodo de instrucción. Ello parece deberse a que estas actividades contribuyen a
aumentar y organizar los conocimientos previos, y no inciden directamente sobre las
estrategias del sujeto: por este motivo no son generalizables sus efectos a nuevos textos.

La preguntas inferendales se utilizaron como medida del transfer de los efectos
del tratamiento a otras destrezas que no fueron directamente entrenadas. Los resultados
sugieren que sólo se aumentó la capacidad del sujeto para identificar la idea principal,
pero no se vio afectada su comprensión lectora general.

2. Realización de resúmenes.

Basíndose en los trabajos de Day (1980), 1-tare y Borchart (1984) enseñaron a
alumnos de bachillerato a resumir distintos tipos de textos, algunos de ellos tomados del
trabajo de Day y otros seleccionados de los libros de texto, utilizándolos para el pretest,
para el entrenamiento y el postest, a lo largo de 3 sesiones de 2 horas.

Se les enseñó a los alumnos a aplicar la estrategia de resumen, regla a regla,
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primero a textos fáciles previamente preparados, luego en los textos tomados de los
libros y. finalmente, se les ensef¶ó a coordinar e integrar las reglas.

También recibieron información del por qué, cómo y en qué situaciones utilizar
la estrategia. Dv forma similar se les enseñé, a través del modelado, cémo evaluar la
calidad y adecuación de los resúmenes.

Las reglas propuestas por los autores, similares a las ya señaladas de van Dijk y
Kintsch <1983>, son

1. Eliminar las listas, sustituyéndolas por una palabra o frase que diga lo mismo
que toda la lista.

2. Elegir las “frases temáticas”, aquellas que resumen el contenido del párrafo. Si
no hay ninguna, debe elaborarse.

1. Prescindir de detalles innecesarios o de distintas formas de decir lo mismo.

4. Fusionar párrafos siempre que tengan relación entre si’

5. Una última sugerencia: cuidar la redacción final del resumen para darle la
adecuada cohesión y coherencia.

Los resultados reflejan una mejor actuación de los sujetos en la utilización de las
eglas y, como consecuencia, una superior calidad de los resúmenes.

3’ Reinspección de textos.

Carner ni. <1984) enseñaron esta estrategia a alumnos de los últimos cursos cje
primaria,y de secundaria, que participaban en actividades de recuperación del área de
lenguaje y lectura.

A lo largo de tres sesiones los sujetos leyeron textos expositivos dc 200 palabras
aproximadamente y respondieron a preguntas “basadas en el texto” (para cuya
contestación era necesario recordar lo leído o volver sobre el texto> y otras ‘basadas en
el sujeto’ <para contestarlas se necesitaba hacer uso de los conocimientos previos).

También se les indicó cuándo, por qué y en qué condiciones se podía utilizar la
reinspección
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En la comparación del grupo experimental con el de control, no se encontraron
diferencias en el porcentaje de preguntas de recuerdo contestadas. Las diferencias sí
fueron significativas en lo que se refiere a] número de preguntas contestadas ayudándose
de la revisión del texto y en el número de reinspecciones: los sujetos entrenados hicieron
más relecturas y éstas fueron más acertadas.

4. Extraer inferencias a partir del texto.

Hansen y Pearson (1983> realizaron un entrenamiento explícito, complementado
con práctica, en la realización de inferencias por parte de buenos y malos lectores de 49

curso, utilizando textos narrativos.
La instrucción fue impartida por los profesores de cada grupo a lo largo de diez

semanas y con dos sesiones semanales. El primer día de cada semana se discutió la
importancia de comparar la propia experiencia con la información transmitida por el
texto, para facilitar y mejorar la comprensión; la segunda sesión se dedicó a la discusión
depreguntas inferendales.

El grupo de control, el primer día realizo las actividades sugeridas por el libro del
profesor, y en el segundo se llevaron a cabo discusiones de preguntas literales e
inferenciales en una proporción de 4:1.

Tanto en la contestación a las preguntas posteriores a cada discusión como en las
respuestas a preguntas sobre textos nuevos, el entrenamiento benefició a los peores lecto-
res, que obtuvieron mejores puntuaciones que los menos expertos del grupo control. Los
buenos lectores no se beneficiaron del entrenamiento. -

La explicación apuntada por los autores es que los lectores más capaces disponen
de reglas propias para realizar inferencias, mientras que los peores necesitan de la ins-
trucción directa.

Vuilí y Oakhill (1988> proporcionaron a alumnos de 8 aflos, de distinto nivel
lector, tres tratamientos distintos:

1. Entrenamiento en realización de inferencias, con tres tipos de actividades:
inferencia léxica (buscando qué información proporciona a la frase cada una de las pala-
bras» generación de preguntas <quién, qué, por qué,..) a partir de narraciones breves;
predicción del final de frases incompletas.
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2. Ejercicios de comprensión. Se informó al grupo de la importancia de la
comprensión y se hicieron preguntas literales e inferendales sobre el texto leído. No se
proporcionó feedback explicito de la actuación, aunque si se corrigieron las
contestaciones erróneas. Además, los alumnos discutieron y se corrigieron mutuamente
las respuestas.

3. A otro grupo se le conté la importancia del rápido reconocimiento de palabras
y su descodificadón; seguidamente se realizaron ejercidos que inaementaban la rapidez
lectora.

Los resultados muestran que el entrenamiento en realización de inferencias fue
más beneficioso que la práctica en descodificación sólo para los lectores menos
capacitados; para los buenos, la diferencia entre ambos tratamientos no fue significativa.

La interpretación que los autores hacen de este hecho es que ambas formas de
entrenamiento favorecen ciertos procesos de comprensión de los que carecen los lectores
menos expertos, de forma explícita en el entrenamiento en inferencias e implícitamente
en los ei.=rcicioscomprensión, lo que no ocurre con la práctica en descodificación.

La causa de la eficacia del entrenamiento en inferencias no es tanto que los sujetos
pongan en práctica las estrategias aprendidas, sino el haber alcanzado un mayor grado
de autoconciencia de la comprensión. Esta mayor conciencia puede fomentarse mediante
ambos métodos: por un entrenamiento explicito o con la práctica en ejercidos de
rornprensión en grupos reducidos.

5. Entrenamiento en generación de preguntas.

La contestación a preguntas sobre el texto es, tal vez, la actividad más frecuente
de clase. Los objetivos que con ello se persiguen son los siguientes <Gavelek y Raphael,
1985):

Promover la comprensión del texto, para lo cual pueden ser elaboradas por el alumno
o por el profesor antes, durante o después de la lectura.

Evaluar la comprensión; esta evaluación puede llevarla a cabo el propio lector u otra
persona.
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Tanto la formulación como la contestación de preguntas favorecen la
comprensión. Para formularlas es preciso que, previamente, los lectores hayan
identificado las partes más importantes del texto.

De cara a la instrucción, estos autores consideran convenientes tres etapas:
contestar a preguntas hechas por otros, formular preguntas con ayuda de otros y,

finalmente, elaborarlas y contestarlas de modo independiente.
Aunque algunos programas utilizan las preguntas para inaementar la

comprensión y otros pretenden enseñar a profesores y autores de textos escolares a
formular buenas preguntas, la mayoria pretenden aumentar la capacidad del sujeto para
elaborar preguntas dedos tipos: independientes del contenido, utilizables para cualquier
texto (ej., ¿en que medida estás comprendiendo el texto?> y sobre el contenido del
mismo. La mayoría de las investigaciones en este campo se han llevado a cabo con
estudiantes de universidad y con sujetos adultos.

Andre y Anderson (1978-79> entrenaron a sujetos de bachillerato en la generación
depreguntas basadas en la información sobre las ideas principales de los textos. <Estos
autores utilizaron párrafos en los que aparece claramente expresada su idea principal).
Se ensefió a los sujetos a subrayar las partes más importantes del texto y a generar pre-
guntas a partir de ellas.

l..os resultados favorecen al grupo entrenado en la generación de preguntas frente
a otro que realizó actividades de lectura y relectura, pero no fueron superiores a los de
un tercer grupo al que simplemente se le aconsejó que elaborasen preguntas, sin recibir
entrenamiento en tal actividad.

Davey y McBride <1986) utilizaron textos expositivos, sin ningún tipo de
manipulación, en los que no aparecían explícitamente las ideas principales, para entrenar
a alumnos de escuela elemental.

Se hicieron 5 grupos:

1. Entrenamiento explicito en la elaboración de dos tipos de preguntas: las que
tenían en cuenta la información proporoonada por el texto y las que incluían
información importante, ofreciendo, además, razones de la eficacia de ambas, ocasiones

en que resulta útil, etc..

2-3. Práctica en contestación a preguntas, que incluyó dos grupos: el primero sólo
contestó a preguntas inferenciales; el segundo, a preguntas directas.
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4’ Práctica en la generación de preguntas: se animé a los sujetos a que generasen
dos preguntas para cada texto leído.

S. Grupo control, que leyó los mismos textos y realizó diversas actividades de
vocabulario.

Se evalnó a los alumnos en dos sesiones, antes y después del tratamiento, en las
siguientes variables: calidad y forma de las preguntas generadas, exactitud de las
respuestas a preguntas sobre los textos (literale.s e inferenciales>, y exactitud de la
predicción de esas respuestas (conocimiento metacognitivoX

Tomados en su conjunto, los datos apuntan hacia un efecto positivo de)
entrenamiento en generación de preguntas en todas las variables medidas.

La principal consecuencia que extraen las autoras del estudio es que incluso una
breve intervención puede incrementar la actuación de los alumnos.

Esto es debido a que a los sujetos se les ensenó explícitamente a identificar la idea

principal del párrafo, a relacionar información de distintas partes del texto y a generar

preguntas basárdose en los datos anteriores, utilizando para ello textos expositivos
“naturales’.

Por otra parte , la intervención incluyó, además de la instrucción directa,
entrenamiento razonado y en en autocontrol (se les ensefió cómo supervisar y evaluar
Su actuación>.

M. l’ressley et al. (1988> evaluaron la eficacia de dos estrategias de elaboración:
generación de preguntas y construcción de imágenes mentales en una serie de cua~o
experimentos realizados con universitarios; en los dos primeros se utilizaron frases que
contenían información arbitraria, en los dos ditimos las infonnadones eran sobre hechos
reales, algunas conocidas por los sujetos y otras novedosas para ellos.

En la primera condición experimental -elaboración de preguntas- los sujetos
debían elaborar una razón que confiriese un sentido al suceso afirmado en cada frase.

El segundo grupo debía elaborar una representación mental de cada hecho.
Los sujetos del grupo de control recibieron la consigna de que leyesen la frase

hasta estar seguros de haberla comprendido.

En todos los experimentos se obtuvieron los mismos resultados: ambas estrategias
produjeron importantes y duraderas mejoras en el recuerdo de los hechos leídos con
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respecto al grupo que se limító a leer y comprender las frases, no encontrándose
diferencias significativas entre ellas.

Entre las razones de la eficacia de la elaboración de preguntas seftalan los autores
que esta estrategia favorece el análisis y la reflexión sobre las relaciones entre sucesos
y que centra la atención del lector sobre la información presentada, con lo que se
consigue un efecto superior al obtenido por la simple repetición.

La diferencia más importante entre ambas estrategias es el relativo énfasis en la
relación entre los hechos transmitidos y ios conocimientos previos.

En cualquier caso, a partir de este conjunto de experimentos podemos afirmar que
existen diferentes caminos que pueden conducirnos a una comprensión y recuerdo
superiores a los que se consiguen mediante la simple repetición o la relectura
indiscriminada.

6. Supervisión de la comprensión.

Baker y Zimlin (1989> disefiaron un estudio para medir la generalización del
entrenamiento en la aplicación de los distintos criterios de supervisión y autoevaluación
de la comprensión vistos en el apdo. 2.1.2.4. en textos elaborados por las autoras y que
contenían diversos tipos de errores.

Trabajaron con alumnos de 4~ curso, identificados como lectores buenos o
normales, y los asignaron a alguno de los siguientes grupos:

- A un grupo se le instruyó en la utilización de criterios basados en la
microestructura textual (criterio léxico, de consistencia externa y de cohesión
proposicional>.

- Un segundo grupo fue entrenado en el uso de criterios basados en la
macroestructura (cohesión estructural, consistencia interna y claridad-perfección
de la información>.

-El tercer grupo sirvió de control y no recibió ninguna información.

En ambos entrenamientos la experimentadora comienza describiendo al alumno
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cada uno de los criterios, y proponiendo ejemplos que exigen su utilización: lee en voz
alta cada ejemplo y modela la aplicación del criterio adecuado y la detección del
problema. Además, anima a los sujetos a que, individualmente, apliquen por si mismos
cada criterio, pide explicaciones de su actuación y ofrece información sobre la misma.
A continuación se comenzó el mismo proceso con el siguiente criterio. Finalmente se les-
sugirió que aplicasen simultáreamente más de un criterio de evaluación.

Se midió la actuación de los sujetos durante el entrenamiento y en las pruebas
finales, A lo largo del periodo de instrucción, los sujetos aplicaron los &terios adecua-
dos cuando recibieron instrucción explicita para ello. Ambos grupos se beneficiaron de
forma similar de sus respectivos entrenamientos. Además, los lectores menos expertos
aplicaron a textos sencillos los criterios entrenados, de modo semejante a sus compafleros
de superior nivel lector.

Los resultados muestran que:

a) Los s’uwtos entrenados en la utilización de algún tipo de criterio fueren

.s’0perlores a sus compañeros del grupo de control tanto en los criterios

entrenados como en los no entrenados. Esta constatación tiene especial
importancia, desde una perspectiva instrucdonat porque, como apuntan las
autoras, resulta muy dificil, sino imposible, la instrucción en todos los problemas
de comprensión con los que puede encontrarse el lector.

U) La instrucción directa es, sin embargo, fundamental, ya que la actuación en los

criterios no entrenados fue muy inferior a la de los entrenados.

e) Los alumnos a los que se les eriseñó la utilización de un tipo de criterios
superaron, en la detección de ese tipo de errores, a sus compañeros entrenados
en el otro conjunto. Ello significa que , a pesar de lo dicho en el punto a), no se
dio una generalización total del entrenamiento en ninguno de los dos tipos de
criterios.

De todo ello se deduce que el entrenamiento en microesti-ucturas es tan válido
como el de macroestructura, ya que la evaluación de ambos niveles es un prerrequisito
para la construcción de una representación coherente del texto. Consecuentemente, sería
más beneficiosa la instrucción en la evaluación de ambos niveles,

Sin embargo, a pesar de los resultados positivos del estudio, se constató un bajo
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nivel de detección de problemas textuales en ambos niveles (54% en los grupos
experimentales en el postest).

Aseguran las autoras que, aunque es poco probable que los lectores encuentren
este tipo de errores en sus actividades habituales, sin embargo, muchos textos escritos
para niños presentan de hecho problemas correspondientes a algunos de los criterios
señalados. Los lectores deben ser conscientes de que los problemas en la comprensión
pueden surgir por diversidad de causas ajenas a sus propias capacidades. Dotar a los
alumnos de la capacidad para decidir por si mismos si un texto tiene o no sentido, es
un paso importante de cara al aprendizaje autorregulado.

Miller et al. (1987) y Wong (1985) utilizan el entrenamiento en generación de
preguntas, similares a las que pueden ser planteadas por el profesor en un examen
convencional, como forma de evaluación de la comprensión, siendo de gran utilidad
para los sujetos esta forma de feedback autogenerado.

7. Entrenamiento en supervisión de estrategias.

A la vista de la correlación entre supervisión del proceso de aprendizaje y la

eficaz selección de estrategias Pressley et al. (1984> pretenden averiguar silos sujetos más
jóvenes , que no son conscientes de la relación entre sus conductas estratégicas y su
actuación en tareas de recuerdo, pueden ser entrenados en la supervisión consciente de
Sus estrategias.

Lodico et al. (1983> realizan un estudio para averiguar si un entrenamiento en los
principios generales de supervisión, previo a la instrucción en estrategias especificas,
influye en la futura elección de las mismas por sujetos de 7-8 afos. Ambos tipos de
enseñanza fueron separados explícitamente, lo que hizo posible determinar si la instruc-
ción en supervisión de tareas de recuerdo provoca, por si sola, cambios en la selección
de las estrategias.

En el entrenamiento se quena conseguir que los niños supervisasen su actuación
en múltiples estrategias y que explicasen los cambios en los resultados en términos de
conducta estratégica. A lo largo del periodo instruccional, practicaron las estrategias de
supervisión aplicadas a tareas diversas, con lo que se pretendía fomentar la transferencia
a situaciones nuevas.
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En la inso-ucción previa se les ensefló la existencia de distintas formas de realizar

juegos, unas más eficaces que otras, y que para jugar bien era fundamental supervisar
la propia actuación mientras se utilizaban los diferentes métodos para poder elegir luego
el mejor de todos los experimentados. Estos principios se aplicaron a juegos (dibujo de
círculos y aprender letras).

A los largo del entrenamiento recibieron feedbaclc sobre la adecuación de sus
actuaciones, con lo que aprendieron a valorar correctamente las diferencias en actuación,
a atribuir esas diferencias a los métodos empleados (estrategias> y a seleccionar la mejor
estrategia para alcanzar el objetivo deseado.

Durante este periodo los sujetos del grupo control realizaron los mismos juegos,
aunque sin ser entrenados en supervisión.

Finalizado el tratamiento, se les evaluó en tareas de aprendizaje de pares
asociados mediante distintas estrategias.

Tanto los sujetos experimentales como los de control mostraron diferencias
equivalentes, favorables a los alumnos que utilizaron estrategias más eficaces. Sin
embargo los del grupo expenniental atribuyeron esas diferencias a la selectiva utilización

de estrategias. af~rmando que la estrategia más eficaz les ayudaba a recordar mejor. Los

alumnos no entrenados atribuyeron las diferencias a factores irrelevantes (ej. listas más

o menos dificiles). Finalmente, unmayor número de sujetos experimentales seleccionaron

estrategias más eficaces y dieron mejores razones de su selección que los del grupo
control.

En un segundo estudio (Chatala et al., 1985> un grupo de sujetos aprendió a

supervisar la utilidad de una estrategia, otro no recibió entrenamiento y a un tercer

grupo se le entrenó en la supervisión de la inutilidad de una estrategia.

La utilización de la estrategia correcta fue superior en el primer grupo, aunque

dependió de su eficacia relativa: los que aprendieron a supervisar una estrategia eficaz,
continuaron utilizándola; los que aprendieron una poco eficaz, la abandonaron, con lo

que se confirma que el entrenamiento en la supervisión de la utilidad de las estrategias

aumentó la puesta en práctica de las más eficaces.

Este hecho lo interpretan los autores como un indicador de que el entrenamiento

no induce simplemente a un acuerdo con el instructor sino que, más bien, lamenta las

decisiones basadas en la información adquirida sobre la utilidad de las estrategias. El

mantenimiento de éstas se apoya tanto en la información proporctonada por el

experimentador como en la que se deriva de la supervisión de la propia actuación.
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Para intentar delimitar la contribución relativa de la fuente de información (la
supervisión o la información del experimentador> y de la cantidad de información
recibida, Chatala et al. (1986; Chatala, 1986> llevan a cabo otro estudio basándose en el
primero de los aquí señalados (U,dico et a1, 1983>.

Cuatro grupos de alumnos recibieron entrenamiento en los tres componentes
apuntados (evaluación, atribución y selección), en dos de ellos (evaluación y atribución>
o en uno (evaluación>; un último grupo no recibió ningún tipo de entrenamiento.

Otros cuatro grupos recibieron información sobre la utilidad de las estrategias con
un diseño análogo (con 3, 2 ó 1 componentes, y un grupo control>.

Finalizado el tratamiento, los sujetos estudiaron dos listas de pares asociados; se
les instruyó para que estudiasen una de ellas con una estrategia eficaz, y la otra con una
poco eficaz. Para el estudio de una tercera lista deberían elegir ellos mismos la estrategia
a utilizar. Se evaluó tanto la elección de la estrategia como los conocimientos
metacognitivos.

Los resultados fueron muy similares en ambos tratamientos (entrenamiento e
información): ni los grupos de dos componentes (evaluación y atribución> ni los de uno

(evaluación> mostraron mejor selección de estrategias ni mayor consciencia

(metacognición> que el grupo control. Sólo los sujetos informados o entrenados en los

tres componentes seleccionaron mejor las estrategias, siendo equivalentes los resultados

de ambos.

Sin embargo, se encontraron algunas diferencias en función del origen del
conocimiento metacognitivo: sólo los sujetos entrenados en los tres componentes
adujeron, a la hora de elegir la estrategia, razones relacionadas con el recuerdo, y

atribuyeron su buena actuación al uso de las estrategias adecuadas.

McGivem et al. (1990> estudiaron en sujetos de 70, 7~ y universitarios la relación

entre supervisión del recuerdo durante un aprendizaje observacional y la consiguiente

selección de estrategias (de aprendizaje de pares asociados).

Los niños de 2~ curso no fueron capaces de evaluar la bondad relativa de dos

estrategias observadas, md siquiera cuando se les indicó explícitamente, lo cual reafirma

la hipótesis de que su capacidad de supervisión es muy pobre, a no ser que se les
ofrezca una instrucción cuidadosamente secuenciada que los detalle los componentes
relevantes de la supervisión.

En los alumnos de ~ y universitarios, ambos tipos de experiencia (instrucción
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explícita y observación> produjeron un aumento en la valoración de la propia eficacia
y en la elección de las estrategias más útiles. Sólo hubo diferencias entre ambas

condiciones en la exactitud de la supervisión de estrategias.

Las implicaciones educativas del trabajo indican que incluso alumnos de básica,
<de los últimos cursos), pueden aprender a poner en práctica la supervisión de
estrategias a través del modelado de los compañeros, y que pueden extraer información

abstracta sobre la eficacia de las estrategias a partir de las experiencias en

autosupervisión.

8. Utilización del tiempo de estudio.

Pressley et al <1987) estudiaron la percepción de la capacidad para realizar

exámenes y de recordar lo que se ha leldo o estudiado ~PREP)’Constataron que incluso
alumnos ¿e bachillerato o de universidad no son totalmente conscientes de lo que son

capaces de recordar después de estudiar. Lo vimos en el apdo. 2.1 ~2.4..

En una segunda serie de estudios (Chatala et al., l989> se intenta medir la

exactitud de la estimación del tiempo necesario para aprender cierta cantidad de
información, y determinar si puede conseguirse, mediante entrenamiento, que los sujetos
aumenten la conciencia sobre la consecución o no de objetivos previamente fijados.

A la vista de los resultados se puede afirmar que, en ciertas condiciones, los

sujetos pueden regular perfectamente el tiempo de estudio de un texto o tarea, con el

fin de alcanzar un criterio prefijado en una prueba posterior. Cuando a niños de 4’

curso, después de haber estudiado el tiempo que consideraron necesario, se les dio la

oportunidad de evaluar su capacidad (PRfl’) a través de una prueba de recuerdo, les
resultó más fñdl continuar en las tareas de estudio hasta alcanzar el 2-20% del

aprendizaje. Sin esta oportunidad, sobre~’aloraban su capacidad y reducían el tiempo de
estudio considerado necesario.

El tipo de prueba utilizado también jugó un importante papel; jas pruebas de
respuesta múltiple, en las que varias contestaciones sonplausibles y familiares, pueden

aumer.tarerróneamente su sensación de haberlo aprendido todo y, como consecuencia,

reducir el tiempo de estudio considerado necesario.
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21.5.- Programas de entrenamiento metacognitivo.

a. Programa de Palincsar, Brown y colaboradores.

A partir de las ideas citadas de Vygotsky, Bruner y Wertsch, Palincsar y Brown
<1984; Brown et al., 1984) diseñan un programa de instrucción denominado de

“enseñanza recíproca”, del que ya hemos hablado.

Existen algunas constataciones de las que parten los autores: los ambientes
lectores no son iguales para todos les alumnos, ni siquiera en la escuela, ya que a los
malos lectores no se íes trata igual que a los buenos. A éstos se les hace gran número

de preguntas sobre el significado, la idea principal o la valoración crilica de lo leído; en
cambio, se dedica muy poco tiempo a actividades que fomenten la comprensión de los

peores lectores.

Consideran que en el proceso de comprensión deben ponerse en funcionamiento

las siguientes estrategias:

1. Clarificar tas metas de la lectura, es decir, comprender tanto las exigencias

explícitas como implícitas de la tarea.

2. Activar los conocimientos previos del lector,

3. Dedicar selectivamente los recursos atencionales en función de la importancia
de los contenidos.

4. Evaluar criticamente los contenidos para decidir si son o no compatibles con

los conocimientos previos.

o. Supervisar las actividades puestas en práctica para decidir si se comprende
correctamente, mediante por ej.. la generación de autopreguntas.

6. Elaborar y comprobar las inferencias de todo tipo, incluyendo intemretaciones,
anticipaciones o conclusiones.

Todas ellas son, afirman las autoras, actividades académicas de pleno derecho y
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posibilitan,al mismotiempo,el inaementoy la supervisióndela comprensión.Parala
consecucióndeambosobjetivos, el necesarioentrenarn$entoenestrategiasdeberealizarse

en contextosadecuados.

En concretolas estrategiasseleccionadasson: aclarar,anticipar, preguntarsey
res-un-drExistenabundantesestudiossobreentrenamientosencadaunadeellasaislada-
mente,perocasiningunoque las concibacorno un todo. Aquí, se prediceel contenido

del texto, seleen y aclaranlos términosno comprendidos,seelaboranpreguntassobre
su contenidoy se resumen-Si el lector no es capazde realizarcualquieradeestasdos

últimas actividadessignifica que no ha comprendidobien, debiendoponer enmarcha

cualquiera de los remedios” posibles, por ej., releer o clasificar términos o

n terpretadones.

lodo ello seincluye enun procedimientoinstruccionalsimilar al dela interacción

madre-hijo,ya tratada-

S? han realizadova varios estudios,intentandoajustarlosprogresivamentea las

ó.,ndicionesrealesdel aprendizajeen el aula. Los sujetosentrenados,en la rnayoriade

los casos, fueron alumnosde 72 curso conpuntuaciónnormal en descodificaciónpero

decomprensióndeficiente.

En el primero de los entrenamientos,(Brown etal., 1984, Estudio 1). en cada
sesiónintervinoun investigadory un alumnoqueparticiparonenel cambiode turnos,

alternándoseen la dirección del diálogo sobre cadauna de las partesdel texto. Si el

párrafo tratabaun temanuevo,el instructor llamaba la atención del alumno sobresu

titulo, le invitaba a hacer anticipacionesdel contenidoy se discudanlas relacionesdel
contenidodel texto conlos conocimientosprevios,seaclarabantérminosno cornprendi-

dos, seplanteabanposiblespreguntasy se resumíael texto

Todo lo anterior se inscribe en un diálogo lo más natural posible,

proporcionándosecontinuay mutuamentefeedbackel profesory el alumno, a lo largo

de 30 sesionesdeentrenamientoy 6 de mantenimiento.

Durante a interacción se les contó expresamentea los alumnos que esas

actividadeseran estrategasmuy driles parala comprensiónlectora,9ue debíanllevar
a caboun procesosimilaren la lecturasilenciosa,y quedosmodosdeverificar la propia

comprensióneranexpresandobrevementeel contenidodel textocon laspropiaspalabras

o elaborandoposiblespreguntasparaun examen,

233 -



Al principio los alumnostuvieron dificultadespara tomar parte activa en el
diálogo,situaciónqueexigeunaestimulaciónde la participacióninfantil porpartedel
profesorquien,además,le proporcionaal alumnomodeladodeaquellasactuacionesque
lo requierany feedbackde todas ellas. Tampocoresultó fácil inicialmente que los
alumnosasumiesenel rol directivo en el diálogo cuandoles tocabael turno;a medida

queavanzabael entrenamiento,sevolvieronmásactivosy máscapacesdedesempeftar

su papel.

Las mejorassereflejaronen la cantidady calidaddepreguntasgeneraday enlos
resúmenes;ambosevolucionaronde‘copiasliterales”a invencione<formuladasconsus
propiaspalabras.Tambiénseapreciaronclarosincernentosen el nivel derespuestaa

laspreguntasformuladasdiariamenteparamedirla comprensiónde cadatexto: sepasó

deun 15% a un90%depreguntascorrectamentecontestadas;esteporcentajesemantuvo

en un aceptablenivel (60%) pasadosvariosmeses.
Tambiénseevaluéla aplicaciónde las estrategiasa situacionesdeclase(áreade

Sociales).A pesardequeenclaseno sefomentésu utilización y deque los alumnosque

participabanen el experimentono sabíanque se estabanevaluandosus estrategiasen

el aula, las mejoras,en general,fueron apreciables.

En un segundoentrenamiento,(Brown et al., 1984, Estudio 2), participaronun

total de6 alumnos,de similarescaracteristicasa los del anterior,en tresgruposdedos,

con un experimentador. Se introdujeron, además, otras modificaciones: se les

proporcionóa los sujetosconocimientoexplícito de los resultadosmediantegráficas;se
incluyeroncuatropruebasparaevaluarel transfery la comprensióngeneral(elaboración

de resúmenes,generación de preguntas,detección de errores y valoración de la

importanciade los párrafos).

Finalizadoel tratamiento,en todas ellas se encontraronmejorassignificativas,

salvo en la valoraciónexplícita de la importanciade cadapartedel texto, aunquesí se

eligieron paralos resúmeneslas ideasmásimportantes.Se incrementé,asimismo, la

calidad de las preguntas:éstasse fueron pareciendomás a las generadaspor los

profesores,aumentósu capacidadde parafraseoque sustituyea la copialiteral, y cada

vez aparecíanenellas con másfrecuencialas ideasprincipales.

El tercer trabajo (Brown etal., 1984, Estudio3) lo llevaron a caboprofesores(no

investigadores)en la situaciónreal del aula,congruposdealumnoscuyonúmerooscilé

entre4 y 7, de característicasanálogasa los que participaronenlos anteriores.También
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enestecasoseconsiguieronbuenosresultados,semejantesalos delosestudiosprevios,
salvo en la ‘calidad de los diálogos.

Posteriormente(Palincsar, 1986) se adaptaestemodelo de entrenamientoa
alumnos de primer curso, con el fin de estudiar las relaciones entre escucha y

comprensiónlectora,y paraproporcionarinstruccióntempranaencomprensióndetextos

a alumnosidentificadoscomoposiblescandidatosa sufrir dificultadesenel futuro. Cada

uno de los 8 profesoresinstruyó a un grupo de6 alumnosa lo largo de20 sesionesde

30 -

I.os diálogos que surgieron a lo largo del entrenamientopresentaronestas

características:pasarondebasarseenlaspalabrasa centrarseen las ideas;aumentaron

el númerode conexionesentrelos nuevoscontenidosy los conocimientosprevios;se

ino-ementé el papel directivo de los alumnos en el diálogo y sus respuestas

evolucionaronde la negatividadhaciala constructividad.

Los gruposentrenadossuperarona los de controlen las pruebasde trarxsfer en

un 1 (~Qc$, h=btendoobtenido similarespuntuacionesenel pretest

En un trabajo posterior<Palin~aret al., 1987) se intentaaplicar la enseñanza
reciproca. actuandocomo instructores alumnos de la misma edad más expertos
previamenteseleccionados,bojo lasupervisióndel profesordela dase,comounaforma

de ponerenpráctica las “cadenasinstruccionales”(unsujetoo grupoaprendeunaactivi-
dad ~, seguidamenteseresponsabilizadeenseflárselaa otros>.

Los incrementosen la comprensión,conseguidostantopor los tutorescomopor

los tutorizados, sugieren que lo que adquirieron en este contexto educativo fue

internalizadoy aplicado por los alumnos cuando trabajabanindependientemente.

aunqueha de tenerseen cuenta,como setialar, las autoras,la situación de sobre-

motivación enla quese encontrabael grupo-

Finalmente <Brown y Palincsar,1989) se intenta que el modelo sea puestoen

práctica por seis profesoresde lecrura en sus grupos normales (de 8 a 18 alumnos),

tambiénconbuenosresultados.

A la preguntadesi es necesarioel entrenamientoen las cuatroestrategiaso si
bastaríacon ewseñarsólo algunas,parececlaro que es necesarioun entrenamientoen

todasellas (Palincsar,3986).

¿Cuálesson las razonesdel éxito del programa?Brown et al, (1986) apuntan
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algunas:

1. El enfrenamientofue extensivo<aproximadamente20 díasde instrucción).

2. Las actividadesentrenadasestabanbien especificadas,tanto teórica como
prácticamente,comoproblemáticaspara los peoreslectores.

3. El entrenamientose gustó a las necesidadesde los alumnos (buenos

descodificadoresperodeficientesen comprensión).

4. Lasestrategiasentrenadassontransituacionales,aplicablesaun ampíionúmero
de tareas.

5. Se valorómuchola instrucciónen variablesmetacognitivas.

6. El programa propicia el modelado en situacionesnaturales y facilita la

participacióndolos alumnos.

7. Se aumentéel sentido de la eficacia personal,recibiendolos alumnosun
feedbackinmediatode su actuación

b. ProgramadeParis y colaboradores.

Con este proyecto, denominado Informed Strategiesfor Learning GEL), st

pretenden diseñar procedimientos instruccionales,de acuerdo con los actuales

conocimientossobreel desarrollocognitivo, que promuevanla comprensiónlectora

(Pariset aL, 1984; Paris et al, 1982; Paris y Oka, 1986V

Estainvestigacióncognitiva ha puestode relievela importanciadetrestipos de

variablesquefavorecenel aprendizajeinfantil y el desarrollode destrezasy estrategias

enmúltiples campos:la organizacióny activaciónde los conocimientospreviosen el

momento adecuado,la elección y eficaz utilización de estrategiascognitivas y la
conoenc,ay supervisiónde las variablesque influyen enel proceso.

Con esteproyectose pretendeaumentarlos conocimientosmetacognitivosdel
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sujeto, y su utilización de estrategiasde lectura.
En lo qtu se refiere sA primer objetivo. — presta atención a dos aspectos

fund amentaler watodmlennsobreel conodmiestoy pensamientoautodirigida

El segundoobjetivoserefiere a la fundári ejecutiva: un conjunto de procesasde
orden superior, que orquestar y dirigen las ntrahglas copitivas. Especial mendón

merecela evaluaciónde lasvariables de perna, tana y estrategkla planificación, que
supone la dedicad&i de tiempo y esfuenopan optimizar resultados; la regulación,
referida a la cepacidad pan seguir el pisa uleg%do y para supervisar su eficacia,
perseverandoev el caminoelegidoo reformulando los objetive si esnecesario.

El entrenamientoa’ ¡St lnduye muda dalasrasgosde la instrucción directa
y explícita, ya sefala- utilización dcl modelado,Implicar activamenteal sujetosi el
aprendizaje, dirigir suatención liada elmaterial a aprender, brindarle oportunidadesde
práctica frecuentey feecibsáInmediato.

En él se incluyen un gran número de estrategias,seleccionadasa partir de

estudios previossobre la lectura, entre los que destacael de Brown et al. (1984),que
identifican seisactividadesfundamentalespara la comprensión<apuntadasen el estudio
del anterior programa).

Pero esel valor funcional de estasactividades lo que representael punto afflco
para los lectores¡vis jóveneséstos deben comprender cómoaplicarlas, cuAndo son
necesariasy por qué son útiles eImportantes.

El objetivo teórico del proyecto escontrastar la hipótesis de que Instruir a los
alilos sobrela e,dstenda,la utilización y el valor de las estrategiasde lectura, mejora la

comprensión. Como consecuencia,proporciona una verificación experimental de la
relación entre metaagnidány comprensiónlectw~ mis mnactamente d la relación
entre utilización lndepndhntede estrategia8. lecturapn pn de los alurius , y su

concienciasobre la existencia, aplicación y el¶csdade lasmismas.
Se Intenta. además, n~,dvar a los alumnos para que intemalicen y pongan en

práctica las estrategias, sin necesidad de supervisión exterior, de acuerdo con los

principios vygotsklanosde cambio de responsabilidades,de los que ya seha hablado.

El método incluye, para cada estrategia, una discusiónestructurada en grupo.
Como parte de la misma,seplantean preguntas tales como <¿cuándodebesutilizar esta

estrategia?’ “¿cuándo creesque no es apropiadar. Toda la claseexpresa susopiniones
y sentimientos respecto a cada actividad. Estas discusiones brindan al profesor la
oportunidad de conocerlos interesesde los alumnas,y a éstosde aprender de los ints
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aventajados.

El primer experimento(Paris. Cros y Upen. 1984 Paitaet al., 1982)sellevó a
cabo con 87 alumnos de YyS3de ?, pertenecientesa odio dista completas; en cada
curso, das ciasesrecibieron ntanilento y otrasdos sirvieron de control.

Las medidas de comprensión utilizadas fueron.~ el Subtest de Comprensión,
incluido en elTest de Lectura Gates-MeCinitie,un subtest de lecturade párrafos, una
prueba de aw y otra de Detecciónde Errora Las dos primeras se consideran
medidasconvencionales de la comprensión.las dos últimas exigendelsujetola utiliza-
ción de distintasestrategiaspara completar las palabras wxdtidas y para supervisar el
significado del texto. Además, se evaluó el grado de asimilación de la Infonnadón
impartida a lo largo de las sesionesmediante un test de 20 preguntas de respuesta

múltiple, que proporcionó un Indice del conocimientoestratigico, y suspuntuaciones
seutilizaron para agrupar a los sujetos en el análisis de datos.

El entrenamientose prolongó a lo largo de cuatro meses,a incluyó tres formas
de instrucción. Em primer lugar, la instrucción en el aula: 30’ de enseftanzaa todo el
grupo, dos vecespor semana,dispensadapor M. Llpsort.

El segundoinstrumento fueron los cuadernillos de trabajo que acompañaban a
cada lección.En ellos serepresentabacada estrategiamediant, una metáfora, ilustrada

gráficamente. También induian preguntas dirigidas a los alumnos para facilitar la
refle,dónsobrecuándo, cómoy por qué aplicar cada estrategia.Todo ello facilitaba a los
niños una mejor comprensIón de conceptosabstractos, aumentando la motivación y
haciendoel trabajo más ameno.

- Finalmente, se instruyó en las estrategias a lo. profesores de esas aulas,
ofreciéndola dsaipdones, argumentos sobre su utilidad y sugerencias para
incorporarlas al trabajo diario de la clase. El propósito de esta actividad es doble:

compartir losconocimientoscon losprofesorny animaxiosa queapliquen las estrategias
aprendidas a su procesode enseñanzaen cada materia.

El enfrenamientolnduye tres fases: la primera quiere wnsqt un aumento
general de la concienciasobremetas de la lectura, planes y estrategias;la segundase
centra enestrategiasespecificasde comprensióndel significado textual; la última incide
sobre la supervisión de la comprensión.

Los resultados evidencian que los alumnos implicados en el entrenamiento
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obtuvieronmayoresinaernentosquelos de los gruposcontrolen lastareasdeClozey
de Detección de Enores, y fueron significativamente más conscientesde las metas y

estratesiasdelectura;perosuspuntuacionesen pruebasde comprensiónno reflejaron
diferenciassignificativas en ninguno de los variados análisis de datos.

Los autoresjustifican estos resultadosafirmandoquelos testsde comprensión
estandarizadosmidenla capacidadgeneralo la inteligencia,enmayormedidaquelas
estrategiascogrutivasy rnetacognitivasnecesariasparaincrementarla comprensión.De

ello deducenque estaspruebasno son el insú-urnentoóptimo para evaluar las
intervencionesinstruccionalesen el aula.

El valor teóricodel estudioradicaenla demostraciónde que la instrucciónen
grupopuede‘itilizarse para transmitir informaciónsobreestrategiasdelecturay, más
importante,puedeconvencersea los niños para quelas utilicen por si solos. De las
puntuacionessuperioresen las dospruebascitadaspodemosdeducirquetambiénhan
aprendidoaplanificar, evaluary supervisarsu actividadlectora-

A nivel práotl-o. se revelacomo un programaflexible y económicoque puede

incluirseen el curriculum habitualde laescuela,ya que, con ligeras modificaciones,es

fácilmenteadaptablea edadessuperioreso inferiores.

En un segw~doestudiomásambicioso<Parisy Oka, 1986), 1000 alumnosde30 y

50 fueron entrenadospor suspropiosprofesores,sirviendode control otros 600.

Lasmedidasde la comprensiónufflizadasfueron:el subtestdeComprensióndel

Test de LecturaCates-McCinide, una pruebadel tipo Cloze, otra de Detección de
Erroresy un indice de ConcienciaLectora <todos ellos equivalentesa los del estudio

anterior>.Se incluyeron,además,pruebasde‘Autopercepdónentareasde Lectura”,de
“Competenciapercibida,con dos escalasCogriitiva y Soaal, y una de ‘Orientación
intrínsecaVs. extrmnseca,paraevaluar la motivación.

Los resultadosfueron similares a los del primer estudio: no se encontraron
mejorasen el testCates-McCinitie,enel de Autopercepdónsobrela lecturani enlos de
Autocompetenciapercibida,lo cualno parecesorprendenteya queespocoprobableque
30-40 horas de instrucción cambienestascaracteristicasdel sujeto. Sí se encontraron

diferenciasen Detecciónde errores,Ciozey Conciencialectora.

Se e’tra~eron, además, algunas otras conclusiones: salvo en la escala de

Autocomprcns:én(subescalasal), todaslasmedidascorrelacionaronsignificativamente
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con la comprensión en ambos cursos. tas medidas, entre sí, estuvieron sólo
moderadamentecorrelacionadas.En concretose apreda que tareas comoel Core, la
Deteccióndeerroreso el Indicedeconciencialectora,midenaspectosdelacomprensión
diferentesentresí y delos evaluadosporel testGates-McGinitie,cuyomejorpredictor

esla pruebaCloze.

A medidaqueaumentala edad,lasvariablesmotivadonalessoncadavezmejor
predictor del rendimientoen tareasde lectura. De ello se deducequelas variables
importantesparala lectura estánahoramás difuminadasy su caráctercogriitivo es
mador.Los alumnosqueseautoevaluaroncorrectamenteobtuvieronmejoresresultados

académicosy expresaronunamotivación máspositiva que los quesubestimaronsus

posibilidades.

En resumen,el entrenamientomostró no sólo la eficaciade la instrucciónen

conodmientosmetacog~ttivoscomo medio para incrementarla comprensión,sino
también la posibilidad de que esta instrocdónsea llevada a cabo por los propios
profesoresen susaulas,corno partedel nirriculum de lectura.

Enun trabajoposterior(Crossy Paris,198$> seutilizannuevaspruebasy sevaria
tambiénel análisisdedatos,Ademásdel testCatesMcCinitie y las tareasde Detección
de erroresy Cloze, se realizó unaentrevistapersonala los alumnosparaevaluarsu
Concienciade la tareade lectura. <15 preguntasabiertas)y la formulación dejuicios

sobrela eficaciade un total de25estrategiasdelectura.El primerconjuntodepruebas,
quemiden,respectivamente,lacomprensiónlectoray la lecturaestratégica,seagruparOn

enun solo bloque; el otro lo formaronlas dosúltimas, quemidenla conciencialectora,
En cadabloquede pruebassehicieron tresgruposde alumnossegúnel nivel de sus

puntuacionespretest:alto, medio y bajo, y seaplicó un análisiscluster.

Los resultadosreflejan la existenciade estrechasrelacionesentremetacognición

y actuaciónen tareasde lectura.Mencionaremossólo las diferenciasen la eficaciadel
tratamientoen función del perfil enestrategiasy destrezaslectorasdecadasubgrupo.

El programa ISL resultéeficazpara el aumento de la conciencialectora y para la

utilización deestrategiasenla mayoriade los alumnos.

Enlos alumnosde30 la instrucciónbeneficiéa todoslos alumnossalvoa los que
en el pretesthabíanobtenidobajaspuntuacionestantoenactuacióncomoenconciencia
lectoras.Paralos debajonivel deactuacióny altaconciencialectoraresultémuy eficaz.

Entrelos alumnosde
5t los incrementosfueronespectacularessóloenlos alumnos
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de pobreactuacióny normal conciencialectora.

Lasrazonesdela eficaciadelprogramaradicanensuscaracteristicas:explicación
directadelas estrategiasdelectura,discusionesen gruposobresu utilización,usede
metáforaspara describiríasy explicarlasy transferenciagradual del control de la
actuación,del profesoral alumno,

c. Programasinstitucionales.

Tomandocomo base estos y similares estudios,se han puestoen marcha

programasinstitucionalesdeentrenamiento,formandopartede accionesmásamplias

pararemediaro enriquecerlasestrategiasdelos alumnosconproblemaseducativosen
colectivosmuchomásnumerosos.

En este sentido, existen tres posibles aproximacionesal entrenamientoen

estrategiasdeaprendizaje(Klauer,1988;Weinstein,1988>: instrucciónincardinadaenlos
materialesexistentes,utilización de un metacurriculune instrucciónsuplementaria.

La primeraintenta incorporarel entrenamientoen estrategiasa los materiales
didácticasya existentes,enespeciallos librosde texto y cualquierotro tipo dematerial
impreso.La Instrucciónen ComprensiónDirigida por Estrategias(Jones,1988) podria

considerarseun ejemplo.

Presentadocomounaevolucióndel SQ3R, del queya seha hablado,el SPaRC,
(Survey,Predict, Read,Gonstricfl, difiere de los métodosde estudiotradicionalesen

varios aspectos:se basaen las actualesinvestigacionessobrecomprensión;enseñaun
extensonúmerode estrategiasy procesosde reflexión: elaboraciónde la información,
razonamientoanalógico,estrategiasmnemónicasy declasificación,búsquedade la idea

prindpal, subrayadoo resumen;se proporciona,finalmente,instrucciónen el modode
aplicarcadaunadeellas, los tipos deestructurastextuales,el análisisdelsignificadode
io que se lee, la distribución del tiempo, y estrategiasmetacognitivastalescomo la
supervisión de la comprensión, todo ello representadográficamenteen forma de

diagramasde Lito, mapas,matriceso árboleslógicos.
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Las actividades más importantes realizadas son:

- Obtener una visión general del texto y predecirsu contenidotomandocomobase
titulos, subtítulos,gráficos,ademásde los propios conocimientosprevios.

- Despuésdeseleccionadoel esquemaapropiadoenlasfasesanteriores,seestableceuna
metaparala siguiente:la lectura.El lectorhadeevaluarahorasuspredicciones,inferir
el significadode lo leído en un contextoconcreto,advertirlos fallosen la comprensión

o enla forma del texto,etc.

- Realizarun resumendel texto leído,

El programaseaplicó,a lo largodela última década,acientosdemilesdesujetos
en dos camposbiendiferenciados:lasEscuelasPúblicasdeChicagoy el Instituto deIn-

vestigaciónMilitar, contribuyendosignificativamentea mejorarla comprensiónlectora
de los sujetospertenecientesa amboscolectivos.

Una aproximacióndiferentees la utilización de un metacurrlculum<Weinstein,
1988),querequiereun análisisprevio delcurrículoy delasdemandasqueplanteaalos

estudiantes.Esto exige del instructor la integraciónde entrenamientoen estrategias
dentrodelas actividadesa realizara lo largodelcurso.Porej, cuandosemandacom-

prar un determinadolibro de texto, el profesorpuededetenerseensusexplicacionesy
discutir conla claselasestrategiasmáseficacesparala utilizacióndel libro de texto; la
fijación de la fecha de exameno de entregade un trabajopuedeofrecerunabuena
oportunidadparainstruir sobrela utilizacióndel tiempodeestudio,o sobrelas técilcas

de estudio,resumen,etc..

En cualquiercaso,el profesorsesirve delasactividades,planificadaso no, para
poner de relieve y entrenarestrategiasde aprendizajequepuedenser útiles para la
realizacióndeunatareaconcreta.Si estainformaciónsedade forma directay explícita
(en el sentidoya conocido),ofreciendooportunidadesparapracticarlay feedbackde la

actuaciónde los alumnos,y serevisaperiódicamentecómose puedencombinarentre
sí variasestrategiasparobtenerun métodode aprendizajeeficaz,los profesoresestarán

generandoun rnetacurriculum.

Un mayor número de investigadorestienden a utilizar la tercera forma, la
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instrucciónsuplementaria(Adams,1989; Dansereau,1988; McCornbs,1988;Weinstein,

1988>, cuya duración puede oscilar entre las dos horas de una “charla” sobreuna
estrategia determinaday los seis mesesde un curso sobreestrategiasde comprensión.

NosdetendremosbrevementeenelCurso deDestrezasde Aprendizaje Individual
(Weinstein, 1988), que forma partede un seminariode PsicologíaEducativade la

UniversidaddeTexas,de seismesesde duración.Cadaalio, desdehace6-8, participan
en él unos 1000 alumnos, en buena parte estudiantes que se han encontrado con
problemasen sus estudiosuniversitarios;otros se preparanpara un futuro entrena-
miento en estasestrategias.

Su principal objetivo esayudara los estudiantesa ser másresponsablesen su
propio aprendizaje.Se entrenan un conjunto de estrategias,identificadas como

significativas por Weinstein y Mayer (1985>: distribución del tiempo, solución de
problemas,concentración,selecciónde ideasprincipalesen los textos,toma de notas,
subrayado,formulacióndepreguntas,criteriosdeunacomprensióneficiente,reducción
de la ansiedad,etc..

La instrucciónserealizade formacíclica. Primeroseintroducela estrategiay se
explicitasu formadeutilización;luegosepresentansuselementosfundamentalessegui-
dos inmediatamentede la práctica y el feedbaclcnecesariospara queel sujeto la
incorpore a su repertoriopersonal;finalmente,serevisa su utilización y se buscan
relacionesconotrasquesehanentenadoo seentrenarán.Con ello se quierefomentar

más una aproximación sistemáticaa la comprensiónlectora y al estudio que el
aprendizajedeunacolecciónde trucos.

La evaluacióndel curso se lleva a cabo de diversas formas: una pruebade
Estrategiasde lectura,otradeHábitosdeestudio,de Actitudeso de Ansiedad,además
de las puntuacionesen los trabajosrealizadosen clase, tareascompletadasen casa,

ejerciciosprácticos,etc.- Tambiénse hicieronentrevistasaalumnosy seanalizaronlos
resultadosde éstosen otrasáreasde estudio.

Los resultadosson bastanteclaros:el cursoprovocócambiossignificativospre-
postesten todaslaspruebas,salvoen la de Ansiedad.Además,se produjeronmejoras
significativasenlos trabajosdeclasey enlos de casaa lo largodel semestre,lo mismo
queen las demásasignaturasde la carrera.

Una evidencia indirectade esa eficacia la proporcionael crecientenúmerode
participanteso los informesdelos tutoresdelos alumnosparticipantes,enviadosdesde
múltiples departamentosde la Universidad,
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2.3 Conclusiones.

Para finalizar esta revisión teórica de las investigacionessobre comprensión
lectora,sistematizaremosalgunosdelos puntosmásimportantespuestosderelieve en
distintos momentos a lo largo del trabajo.

Concebirnos la lectura como un proceso interactivo complejo cuyo objetivo es
elaborarla representaciónmentaldel texto e incrementarlos conocimientosdel lector.
Esainteracciónseentiendeendossentidos:laqueexisteentrelos distintossubprocesos
y la queseproduceentreel texto y el lector.

Durante su funcionamiento, los subprocesadoresinteractúan compartiendo
recursoscognitivosy brindandoalos demásniveles(inferioresy superiores)información

elaboradaporellos. Esta óltima interacciónseentiendeensentidodébil: un procesada
superioradviertesobrela inadecuaciónde la interpretaciónqueotros denivel inferior

están llevandoa cabo.
Es, asimismo,degranimportanciaquelos inferioresacttiendeformaautomática,

dada la complejidadde la tarea y la limitada capacidaddel sistemahumanode

procesamientode información.

El lectoraportaa la comprensiónunaseriedefactoresquela condicionanengran
medida:conocimientosprevios,capacidadgeneral,motivación,dominio dedestrezasy
estrategiaso factoresambientalesen los queestáinmerso.

El papelde cadauno de estosprerrequisitosdel aprendizajeno esel mismoalo

largo de toda la vida del sujeto. A medidaque el procesose vuelvemásautónomo
aumentala importanciade las estrategiasy de la motivación.Además,cadauno delos
factores puedesuplir, al menosparcialmente,las carenciasen los demás,aunquese

necesitaun nivel minimo en todosellos paraqueel aprendizajetengalugar.

Especial importanciase le reconoce al conjunto de estrategiasdenominadas
ruetacognitivas,quepermitenal sujetoplanificarsu actuacióndeacuerdoconlospropios
objetivos y capacidades,y con lascaracterísticasde la tarea;examinarla actuaciónpara
comprobarel gradode acierto del proyectoy de su cumplimiento; evaluaren qué
medida se hanalcanzadolas metasprefijadasy. comoconsecuencia,valorar la propia
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capacidaden un áreadeterminada.

Grannúmerodeestosfactores,decisivosparala comprensión,sonsusceptibles

deentrenamiento.Son treslos objetivosdela instrucciónenestrategias:queel sujetosea
más conscientede las queya utiliza; entrenarlo sistemáticamenteen otras nuevasy

ofrecerleapoyoafectivo-emocionalparasu aprendizajey utilización.
Tambiénparececlaroquela instrucciónenestrategiascognitivasy inetacognitivas,

sinolvidar los factoresmotivacionales,obtienemejoresresultadosquecualquierotro tipo
deentrenamiento.

Sonmuchaslascondicionesquehadecumplir esteentrenamientometacognitivo:

analizarlos procesosde lectura,seleccionarlas estrategiasy los materialesa utilizar,
secuenciarlas fasesde la aplicación,ofreceral sujetoinformación sobresu actuación,
etc..

Sin embargo,dos caractertsticastienenunaespecialrelevancia:dispensarla ms-

trucciónenel ambientenaturaldelalumnoy fomentarla prácticacontinuadade lo que
seha aprendido.La aplicacióndelasestrategiasalas actividadeshabitualesdelaulason

el mejorrefuerzodela utilizacióny un poderosoargumentodela utilidad dela instnac-
ción. Con ello seaumentala autoconflanzay el sentimientodeautoeficaciaen los que
se basala motivaciónintrmnseca,y se consigueun ciertoautomatismoy rapidezen la
ejecución.Consecuentemente,la posibilidaddequeelsujetolasutilice espontáneamente

en las situacionesescolares,una vez finalizadoel periodo de instrucción, será más

elevada.

Señalamosseguidamentealgunasdelascuestionesno del todoresueltasene!área
deinvestigacióndela lectura.

Se han formulado múltiples modelosde lectura, tanto globales,que intentan
explicar todo el proceso,comoespecíficos,referidosa unoo variosde los subprocesos
quehemosdiferenciadoen la comprensiónlectora.

Existendosconcepcionescontrapuestasdelasestrategias(actividadvoluntariavs.
automática>,~ múltiples clasificacionesde las que se considerannecesariaspara la

comprensiónlectora,seanéstascogrtitivasO metacognitivas.

Respedoa este término -la metacogrilción- también contamoscon varias
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formulacionesdistintas,sobretodoporel ánfasisrelativoenalgunodesuscomponentes;
lo mismo puededecirsede su diferenciaciónrespectodeotrosconceptosafines,desu

evaluación,delestablecimientodeetapasensu desarrolloevolutivo y delasrelaciones
que guardaconotrasvariables(actuaciónendistintastareas,conocimientosgenerales,

elecciónde estrategias,motivación,etc.>.

Sehanrevisadoalgunosdelos múltiplesprogramsdeentrenamientoexistentes,
lo cual,unidoal grannúmerodeestrategiasy destrezasconsideradasimportantespara
la lectura,dificulta su selección,previa a la elaboracióndeproyectosinstruccionales.

Aunqueno estátotalmentedelimitadala contribuciónexactadela motivaciónal

procesode aprendizajey de que no se conocen los caminos que conducena la
automotivación,aspiraciónúltima detodo programadeentrenamiento,existeunamplio
consensosobre la importancia de los aspectosmotivacionalesen la utilización de
estrategiascognitivasy metacogriltivas.los programasdeentrenamientoqueobtienen
mojoresresultadosson los quetienenen cuentaestos trestipos devariables.

Como consecuenciadelospuntosseñalados,existenmuchaspruebas,oconjuntos
deellas, utilizadaspor los expertosensusinvestigacionesparaevaluarla comprensión
lectorao la eficaciade un tratamiento,Cadainvestigador,dentrode ciertos márgenes,

diseñaunaspruebaspropias,con lo que la comparaciónde los resultadosse ve muy
dificultada.

Se constata,además,laexistenciadeun grannúmerodeestudiosdelaboratorio,
frentea la escasezdeentrenamientosllevadosacaboensituacionesnaturales.

Una de las razonesde estasituaciónes la falta de unacomprensiónclara del
procesolector: cuandoun sujetoescapazde pronunciarcorrectamentelas palabrasde
un idioma, incluyendolasmásdifíciles, ya sele suponela capacidadde comprenderlo

que lee. Por estemotivo la instrucción el campode la lectura suele limitarse al
entrenamientoendescodificación,y sólo encontadasocasionesseofreceunaenseñanza
explícita tendentea incrementarla comprensióncuandoya se dominanlas destrezas

descodificadoras.

Una forma de instrucción directa en estrategias,una vez adquirida la
descodificaciónenlasprimerasetapasde escolaridad,llevadaacaboenlas condiciones
naturales’de la clase,es lo quese intentadiseñaren la SegundaParte.
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II. INVESTIGACIÓN EMPÍRICA



INVESTIGACION 1.

1. Planteamiento.

El presenteestudiosurgeapartir detresconstataciones.La primerase refiereat

papelquedesempeñanun conjuntodeestrategiascognitivasy metacognitivasart la e’
?racc:c.rdel significado deun teto y en la construcciónde su representaciónmental
Sor’ “lies as oue permitenevaluarcorre-tarríentela csricuirac~se te :at+a asígnal Ci

tiempo y os recursosdisponiblesevaluar los progresosy predecirlos re’ visados
La segvnda,~eferidaal gran número de. problemasc~ue presen:anmichos

alumnosdeE.C3 en la utiiizadór de esasestrategiasconstatadosen la realizaciónde
los trabalesdiariosdeclasey corroboradospor núlt:olesinvestigacionescirada~~n este

trabajo
va tercera,sobre a insuficiencia de la instrucciónen estrategiasde lectura

estudioen los nivelesbásicosde ens~ñaryzaEn la mayoríade los casosestosalumnos.
aprendena aprender r,oios,sin ningunaayudaexterior Sin embargó,estasituacós

puedetenerconsecuencasgraves frustraciones.,fracasos,tenstones,ineficaciao. ‘~ivnpie•-
mente,abandonode las tareasescolares

Se partedel supuestode quemuchasvariablesfundamentalespara la acteacion

en comprensiónlectorano son fácilmentemodificablesmedianteia instrucción.Tal es
el casodelambientefamiliar, el entornocultural,la capacidadgeneralo ciertasdestrezas

automáticasnecesariaspara la lectura.

En la elección delasestrategiasa entrenarsehantenidoen cuentalos siguientes

cr;íevcsc;uerepresentenunaa;xndasignificativaencl procesodecomprensiónde textos

expositeoscon los que ‘amos a tzabaiar duranteel corso (asignaturade Ciencias
Sociales>queun buennúmerodo aiu~nostenganproblemasenestasactividades,eque
sean susceptiblesde entrenamLeno

De todas las revisadas c.n páginas anteriores, se han elegido unas pocas,
estrernamenterelacionadascon (-a construccióndelsignificadoy con la supervasiónde
la corrocensténs:r entrara discutir aquí su naturalezacognitiva o metacognitiva
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Participaronenla investigaciónSO alumnosdesextocursodeECB, pertenecientes

a tresgruposcompletos.Unode ellos sirvió decontrol y a los otros¿osselesinstruyó

enel conocimientoy utilizacióndelassiguientesactividades:planificar la lectura;seguir
determinadasetapasen la comprensióndel texto (lectura de los títulos y del texto,
evaluacióndel contenido,selecciónde las ideasprincipales y búsquedade las relaciones
entre ellas); elaborar un resumen; formular preguntassobreel texto y supervisarla
comprensión.

Paraello seemplearoncomomaterialesun cuadernilloentregadoa los alumnos
al principio de cadasesión,y el libro deCC. Sociales La Rueda6 (Ed. Anaya,1986),

del quese fueronseleccionandolos distintostextos.

Enel entrenamientopodemosdiferenciardos fases.En la primera,selee anteel
grupola informaciónsobre cadaestrategiapresentadaenel cuadernillo,se discutesu

utilidad y forma de aplicación, y se resuelvenlas posiblesdudas.Luegose aplica a
algunostextosseleccionadosdel libro de Sociales.Una vez comprendida,se inicia el
mismoprocesoconlasiguiente.Cuandoya se haexplicadola nuevaestrategia,sepone
en práctica,primero sola,y luegojuntamenteconlas aprendidasanteriormente.

En unasegundafase,finalizadoel períodode instrucciónteórica,se ponenen
practica todas las estrategiasconjuntamente,utilizando textosnuevos.

Mientrastanto,al grupocontrol sele explican los mismos temasdeCC. Sedales

de acuerdocon el método tradicional: un alumno lee un párrafoo apartado,y el
profesorlo explicay resuelvelas dudas.

Parala evaluaciónse utilizaron cuatropruebas:de ComprensiónLectora,en la

que habiaestadotrabajandolos cursosanterioresen el Departamentode Psicología
Básica(ProcesosGognitivos):deConocimientosMetacognitivos;deDeteccióndeErrores
y de procedimientoCloze.Se aplicaronlasmIsmaspruebasenel pretesty en el postest

El entrenamientose llevó a cabo,pues,en las condicionesnat-aralesde la clase.
Con ello se pretendemotivar a los alumnos en la utilización de las estrategias
aprendidas,al ofrecerlesla oporhnidaddeponerlasen prácticadiariamenteen lastareas

escolareshabitualesde la asignaturade CC Sedales.
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2. Hipótesis.

El entrenamientoen un conjuntodeestrategiasde lectura incrementade forma

significativa la comprensiónlectorade los sujetos.

El entrenamientoincluye dos fases: instrucción teórica y aplicación de las
estrategiasentrenadas.

Enla evaluaciónseutilizan laspruebasde ConocimientosMetacognitivos,Cloze
y DeteccióndeErrores.

3. Método.

a) Sujetos.

Partic’paronenel estudioSO alumnosde sextocursode ECB delColegioPúblico
PedraPicada de Pontevedra.La mediadeedaderade 12 años.El

colegio estásituadoaescasoskilómetrosde la ciudad, y su poblaciónescolarprocede
mayoritariamente (90%) de zonas rurales cercanas. Su nivel socioeconómicoes, en

general,baja
Los sujetospertenecenatresgruposcompletos,con un númeroequivalentede

niñosy deniñas. El grupocontrolestáformadopor26alumnos;cadaunodelos grupos
experimentalestiene 27 alumnos.

La agrupacióndelos alumnosse hizo por orden alfabético a principio de curso.
Noexistendiferenciasapreciablesentrelosgruposen el rendimientoen tareasescolares.
La asignacióndelos gruposa las condicionesexperimentalesserealizópor sorteo.

b) Material.

El materialutilizadoen la instrucciónincluye un cuadernillo(AnexoII) enel que
se presentanlasestrategiasentrenadas,ye1 libro de texto La Rueda6”.

En el cuadernillodel alumno,despuésde unabreveintroducción,seanalizanlas
actividadesentrenadas:

1.- Planificaciónde la lecturaenfunción de las metasplanteadasy lascaracterísticasdel
texto o del lector.
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2.- Etapas a seguiren la comprensiónde un texto, que incluye lectura de titulos, primera
lectura del texto, evaluación de su contenido, elección de las ideas principales y

búsqueda de las relacionesentre ellas.

3.- Elaboracióndel resumen,siguiendodeterminadasnormas:eliminarlistas,prescindir
de detallesinnecesarios,sintetizar varias ideasopárrafos utilizando las propias palabras

y revisar la redacción final del texto.

4.- Formulación de preguntas sobre el contenido del texto. Son buenas preguntas
aquellasqueserefieren a suidea principal, que relacionan información de varias partes

del texto o que reflejan su estructura.

5.- Supervisiónde la comprensión.Si el alumno,unavez finalizadala lecturano es
capazde realizarciertasactividades(contestara las preguntas:de quétratael texto o
qué se dice del tema; inventar posiblespreguntassobre él; seleccionarsus ideas
principales y relacionarlas,etc.), no ha comprendidoel texto. Lo que debehaceres
aplicar alguno de los siguientes‘remedios”:relecturadetenida,seleccionandolaspartes
no comprendidas;hacerun esquemadelos contenidosparacomprendermásfácilmente
susrelaciones;subrayarlo más importantea medidaqueseva leyendo,etc..

De ‘La Rueda6 se toman los textos a los que se aplica cada una de las
actividadesa medida que transcurrela instrucción. En un primer momento se

seleccionanlos textos para que puedaversemás claramentela aplicación práctica de la
estrategiaentrenada(por ej., cuandoestamosestudiandolas posiblesrelacionesentre las

ideasdeun texto,seeligenaquellospárrafoso apartadosquepresentanunaestructura
claray consuficientes“señales”quela expliciten).Unavezfinalizadala parteteóricadel
entrenamiento,seanalizancasi todoslos apartadosdel temaqueseiba abordandoen
cadamomento.

c) Procedimiento.

Entrenamiento.

En el entrenamientopodemosdistinguir dos etapas.En la primera,se lee en el

cuadernillodelalumnola informaciónsobrecadaunadelasactividadesaentrenary se
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inicia un diálogo, abierto a todos los miembros del grupo, en el que se clarifican los

siguIentes aspectos:enqué consistela estrategia,describiendosusrasgoscaracterísticos;
por qué se debe aprender y los beneficiosque supone su utilizadón cómo utilizarla,

mostrandolos distintos componentesy las relacionescon otras ya aprendidas; cuándo
y dónde debe utilizarse y en qué situaciones no está indicada; cómo evaluar su
utilización y mejorarla si éstano esla adecuada,

En estas sesionesse constata, asimismo, qué estrategiasutilizan los buenos y
malos lectores, lo que brinda una oportunidad para examinar las limitaciones de la
actuación de cadasujeto, y las semejanzasy diferenciasentre las estrategiasempleadas
por cadaunoy las quesepretendenenseñar.

Luegose eligenalgunostextosa los quesea fácilmenteaplicablela estrategia
aprendida.

Cuando seconsideraque ha sido comprendida por la mayoría de los alumnos,
se aborda el estudio de la siguiente. Si ya han sido entrenadasotras estrategias

previamente, esésteel momentode recordarlasy aplicarlas,conjuntamentecuandosea

posible, a una selecciónde textos nuevos.

Aunqueexistieron algunasvariacionesa lo largo del entrenamiento, sededicaron

unos 15 minutos a leerel cuadernillo; unos 30-35a la discusión; una sesiónde 55 minu-
tos a practicar la última estrategiaentrenada,y otra a recordary aplicar las anteriores.

Esta fase del entrenamiento se prolongó durante 14 sesiones(algo más de tres

semanas>,coincidiendocon el horario de la asignatura de CC. Sociales,

En la segundaetapa del entrenamiento, que duró tres semanas,seaplicaron las

estrategiasaprendidas a un gran número de textos de los temas que estabanprevistos,
de acuerdocon el programadela asignaturarealizadoa comienzosde curso.

La secuenciadeactividadesrealizadasfue, a grandesrasgos la siguiente:

1. Lecturadel titulo delpárrafopor un alumno.A continuación,duranteunosminutos,

se abre un turno de intervencionesen las que cada uno cuentalo que le sugiereese

titulo y la información que esperaencontrar en el texto. Con ello se intentan activar los
conocimientos previos relevantes.
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2. Se deja tiempo suficientepara quecada alumno lea el texto en voz baja unavez.
Seguidamenteseprepntaaunalumnoquétérminoso expresionesnohacomprendido

y, si hayalgunas,selepide quelealosrespectivospárrafosmAs lentamentey conmayor
atencióny queintentedescubrirel significadode la palabraa partir del contexto.Si
persistenlas dudas,las explicae! profesor.

3. Una vezcomprendidotodo el texto, sele pregnntaal mismoalumnoel temadeque
trata,quésedicesobreél y cuálescreequesonlasideasmásimportantesdelapartado,
completando eí profesor las respuestasincorrectas. Las ideas consideradasmás
importantessesubrayan.

4. Se preguntael tipo derelaciónpresenteentrelas ideasdel texto. Si existendudas,se

llega aun consensorazonado.

5. Los alumnos,de formaespontánea,formulanpreguntassobreel contenidodel texto
leído, evaluandoante el grupo la adecuacióno no de las mismas.En las primeras
sesioneses convenienteponerlaspor escrito; luego essuficienteplantearíasoralmente,

6. Dos alumnoselaboranporescrito,individualmente,sendosresúmenesdelapartado
leído mientrasel restodel grupoinicia el procesoen el siguienteapartado.Una vez

finalizadoslos resúmenes,seleeny sejuzga si seajustano no alas reglasestudiadas.

Si un alumnono es capazderealizaralgunade las tareasdelos apartados3, 4,
5 6 6 se le pide que pongaen marcha algunade los “remedios”señaladosen el

cuadernillo.

Despuésde tressemanasdeprácticaenestasegundafase,se aplicóel postest.

Tratamientos.

Corno ya se ha dicho, participaron en el estudio tres grupos de alumnos,
pertenecientesa tres clases completas- Se asignaron al azar las dos condiciones

experimentalesa los tresgrupos;dos de ellos formaronel grupoexperimentaly uno el

grupodecontrol.
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Grupocontrol. Los sujetos<n= 26) asignadosa estegrupono recibieronningún
tipo de entrenamiento. Se lesexplicó la asignatura de CienciasSocialessegúnelmétodo
habitualmente utilizado: un alumno lee el apartado correspondiente del tema

programadoy luegoel profesorexplicalo queconsideraconvenientey contestaa las
posibles(escasas>dudasplanteadas.

Grupoexperimental.A los otros dos grupos <n—27 cada uno de ellos) se les

aplicanlas dosfasesdelentrenamientovisto anteriormente,Suduracióntotal fue de5
semanas(3 panla primera fasey 2 parala segunda>,lo queequivalea 20 sesionesde
55’. A estohay queañadirdossesionesparala aplicacióndel pretesty otrasdos para

el postest.

Evaluación.

Cuatrofueron las pruebasutilizadasen el pretesty tresen el postest

Comprensiónlectora.

Se utilizó una pruebaen la queestátrabajandoeí Departamento,y en cuya
elaboraciónhablaparticipadodurantelos doscursosanteriores(Anexo 1.2>. Corista de
50 ftemsderespuestamúltiple (4alternativas)referidosaun ftagmentotomadodel libro
detexto deCienciasNaturalesdesextocurso.

Se formularon10 ltems decadauna de las5 categoríassiguientes:

+ retención,en lasque se evalúael recuerdoliteral de ciertaspartesdel texto;

+ significado,en las quese preguntael significadode unapalabrao expresiónque

apareceen el texto, intentandoevaluar tanto la amplitud de vocabulariocomo los
conocimientospreviossobre el tema y, al mismotiempo, el grado decomprensiónde

algunostérminospococonocidos;

* abstracción,quepretendevalorarel gradodeelaboracióndel texto por el sujetox dc

.omprensiónde sus ideasprincipales;

conlos ítemsde relaciónsetratadeaveriguarenquémedida sehan comprendidolas

relacionesexistentesentreideas, personajeso conceptospresentesen el texto;
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+ los Iterna devaloraciónreflejanlasapreciacionesdelsujetosobreel lenguajeutilizado,
la intencióno estilodel autor,el tipo de texto,géneroliterario al quepertenece,etc..

Algunasdeellas sonpreguntasdirectas,basadasenel texto(retencióny algunas
de significado);para contestara otras es indispensableponer en marchaprocesos
inferenciales(abstracción,valoración,relación>.

Tantola colocacióndelos lternsen la pruebacomola delasalternativasdentro
decadaítem sehizo aleatoriamente.

Despuésde unos sieteminutos de lecturasilenciosadel fragmento,cadasujeto

contestaa laspreguntasen un tiempode 35-40minutos.

En la correcciónsecomputansélolos aciertos;los erroresno setienenen cuenta.
La puntuaciónmáximaesde50 puntos.

Se aplicó en el pretestparacomprobarsi existíano no diferenciassignificativas

entre los grupos.La MedianadecadagrupoSC utilizó comocriterio paraagrupara os
alumnosen el Análisis dedatos(Altos o Bajosen ComprensiónLectora).

En eí postestseaplicaparaevaluarla generalizacióndelasestrategiasentrenadas
a tareasnuevas, distintas de aquellas a las que se aplicaron en el periodo de
entrenamiento.

ProcedimientoCloze.

Se utilizó la prueba comercializadapor TEA <Prueba A>. Con ella se intenta
evaluarla utilizacióndelcontextoenla comprensión,ya quesenecesitautilizar el texto

circundantepara inferir y predecirel significadode las palabrassuprimidas.
Sueleutilirarse,además,comomedidametacognitivadela comprensiónlectora.

En cualquiercaso,esunatarea queexigela puestaen funcionamientodelos procesos
de comprensióny produccióndel lenguaje,al igual que la activación del esquema

adecuado.
Las respuestasseconsiderancorrectassólo si la palabrapropuestaesla original.
Tanto en la aplicacióncomo en la correcciónse siguieron las indicacionesdel

manual.La puntuaciónmáximaes de47 puntosv
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ConocimientosMetacognitivos.

Valoralos conocimientossobrelastareasdela lecturay elestudio,representando
un índicede la conciencialectora (Anexo1.3>.

Los alumnoscontestarona8 cuestionesdeelecciónmúltiple (3 respuestas>,sinun
tiempolimitado,aunque5’ sonsuficientes.Enel pretestsetratadeevaluare1gradode
conocimientoy, enciertamedida,deutilizaciónde algunasactividadesrelevantespara
la comprensión.

Enel postestse evalúaen quémedidase hanasimiladolos contenidosteóricos
impartidosen la primerafase,y presentadosenel cuadernillo,referidosaconocimientos

sobrelas metasde la lectura,utilización planificadade estrategiasy evaluaciónde la
propiacomprensión.

Se informóalossujetosdequeéstenoeraun testcomolos demás.Aquí setrata

de elegir la respuestaquemejordescribasuspensamientossobrela lectura,y su forma
de actuar a la hora de leer o estudiar.

En la correcciónsólo se tienenencuentalas respuestascorrectas.Cadaunade

ellas tiene un valor de 1 punto,siendola puntuaciónmáximade8 puntos.

Detección deErrores.

La detección de errores se considera un Indice de la supervisión de la

comprensión,y dela comprensiónensí misma.El sujetodebedescubriry subrayarlos
erroresy anomalíaspresentesenel texto. Dadoquetambiéndependedel procesamiento

estratégico,esun bueníndice de la planificacióny laautorregulación,objetivosimnpor-
tantesdel presenteestudio.

El fragmento,tomado del libro de Ciencias Naturales “Observatorio 6” (Ed.

Santillana,29861,hasido “manipulado” (Anexo 1.41 Contiene2 erroresde cadauno se
los tres tipos siguientes:

+ lnconsistenc~aléxica: presenciade una palabraque no tiene sentido en el

contextoen el que apareca

- incons;s:endaexterna:afirmacióndel texto que contradicelos conocimientos
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previosdel lector.

+ Inconsistenciainterna:existenciade contradicciónentredos afirmacionesdel

texto, referidasa hechosconocidoso nuevos,

Se les contóa los alumnosqueeí texto conteníaalgunoserrores,algunaspartes
queno teníansentido,y se presentóal principio dela pruebaun ejemplode cadatipo

deerror. La respuestaqueselespideesquesubrayenla palabrao fraseerróneas.
En la correcciónno sepenalizael subrayadodefrasesopalabrasincorrectas.Se

contabilizancomoerroresdel texto detectadoslos queaparecensubrayadossin que
sobreni falte ningunapalabra.No hay un tiempo limitado <tardaronaprox.9 minutos),

y la puntuaciónmáximaesde6, igual al númerode errores

En esteestudiose utilizaronlas mismaspruebasen el pretesty en el postest.El

primero seaplicóal principio del tercertrimestre<mediadosdeabril) de1988;el postest

se aplicóa finalesdemayo.
El tiempo invertido fue de dossesionesal principio y otrasdos al final. l~.n la

primera,contestarona laspruebasdeComprensiónLectoray Deteccióndeerrores,y en

a segundaala deConocimientosMetaccignitivosy al procedimientoClon.

d) Diseño.

En esta investigación se utiliza un diseño unifactorial de dos grupos

independientescon medida pretest.

Participaronen la investigacióntresgruposde alumnosde sextoc~.irso. Uno de

ellos sirvió decontrol, y los otros dosse asignarona la mismacondición experimental:

instrucciónen estrategiasde lecturay prácticasupervisadadelas mismas.
Se evaluéel rendimientoen tareasde comprensiónlectoraantesy despuésdel

tratamiento.
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4. Análisisde resultados.

Laspuntuacionesencadaprueba,correspondientesalos tresgruposdealumnos

aparecenen las siguientesTablas:

Tabla1.1. GrupoControl.

C. Lectora
Ere Pos

Obre
Ere Pos

?4etacog.
Pre Pos

Det Err
Ere Pos

22 23
22 29
15 12

25
25 21
36 4

15 ‘7

2623
~“ 2
27 28

.31
22

25 2’

21
22
20
12
18
25
12
18
19
11

1415
19
22
22
26

21

22
18
24
12
16
25
14
14
1?
16

1219
15
18
19
2?

12

‘
‘
‘
‘
‘
‘
‘7
5
2
2

25
3
8
7
5

6

6
6
6
6
6
6
6
6
6
6

66
6
6
6
6

6

3 2
4 5
2 1
3 4
3 4
4 2
1 2
3 2
2 3
0 1

232. 1
2 3
4 3
5 6
4 5
2 1
3 4

22 <7
25 8
28 ¿~
23 29
28 25
26 26
23 29

1’?
23
22
26
15
20
19

19
22
24
30
25
21
23

5
5
5
5
5
5
5

‘
‘
‘
‘
‘
‘
‘1

2 1
3 3
4 5
4 4
3 5
3 3
2 3

~ 23.5 23.4 19.3
s 5.6 ¿.1 4.1

20.1 4.8
4.5 j 1.6

5.0
1.5

2.8 3<.
1.1 1.4
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Tabla 1. 2. Grupoexperimental1.

36 38
12 23
19 22
22 24
42 41
19 15
33 29
21 21
24 21
28 24
23 16
31 28
20 21
12 19

‘7 20
23 23
¿i 19
20 20
22 26
22 30
38 40
23 22
z, 32
22 29
20 22
30 28
24 22

O. Lectora
Pre Pos

Cloze
Pre Pos

Metacog.
Pre Pos

0. Erro
Pre Pos

• 25 24
21 23
16 20
10 22
23 22
20 22
32 33
14 19
25 22
22 28
23 25
19 29
28 28
16 24
<7 12
14 16
16 20
12 26
12 12
13 25
20 28
16 21
19 18
12 19
23 28

4 14
16 12

X 25 25.4 • 18.3 22.6
a 6.4 6.5 5.2 5

2
5
3
4
E
4
6
5
5
8
5
2
3
4

1~,

4
5
8
6
6
5
6
2
5
4

ci

1.5

2
2
5
8
8
6
2
5

8
6
3
e
2

5
5
6
4
2
2
2

.5

6
6

6.3
1.2

56
24
45
23
66
45
44
35
34
34
34
46
14
45
-‘1 .5
1 a

z .5

02
34
34
56
45
23
34
46
05
55

3.1 4.4
1.5 1.1
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Tabla 1. 3: GrupoExperimental2.

C. Lectora.
Pre Pos

Obre
fle Pos

}4etacog.
fle Pos

D. £rr.
Pre Pos

5 6.4
1.2 .9

7< 24.4 24
s 6.9 5.8

¡ 19.1 23.8
5.5 5.2.

3 4.5
1.6 1.1

23
19
18
20
24
11
18
31
46
24
22
25
20

18
36
10
29
33
22
18
22
26
25

25
24

24
‘9
12
20
20
19
20
22
32
26
25
31
25
30
16
29

6
31
32.
31
16
24
21
26
22
28
21

18 23
16 26
21 20
21 21
21 21

2 16
13 16
19 17
22 29
20 22
14 24
18 20
18 23
1’? 29
18 26
23 23
15 29
19 34
23 23
22 25
22 22
16 21
13 21
20 21
21 25
26 30
29 31

34
65
56
5.,
56
36
46
46
28
46
5.7
22
26
55
52
62
46
67
27
62
46
35
46
6?
5?
4 a
58

45
34
45
13
34
13
23
34
66
46
24
23

¡ 24
46
14
66
03
56
56
13
25
34
34
34
34
66

¡ 25
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Paraanalizarlos resultadosseefectuó,de cadamedida,un Análisis de Varianza

2 (Tratamientos)x 2 (Niveles de comprensiónlectorade los Alumnos), con medidas
repetidas.

Enlos datosdelpretestseconstataquenoexistendiferenciassignificativasentre

los gruposde lasdoscondicionesexperimentalesen ningunadelas pruebautilizadas.

Sólosonsignificativaslasdiferenciasdebidasal tipo de alumno(Altos o Bajosen
ComprensiónLectora)en todaslas pruebas:ComprensiónLectora (F,,~=87.4;p=.0000>;
Conocimientos Metacognitivos (F~,=3?.0; p=.OOOC); Cloze (P,~=8.64; p=.0044) y
Deteccióndc ErroresCF

1 ..,~lO.3; p=.OO21>.

Para evaluar la eficacia del tratamiento se utilizaron en el postest las pruebas
siguientes:ConocimientosMetacognitivos,paravalorar el uadode asimilaciónde los
contenidosimpartidosen la primerafase:Cloze y Deteccióndeerroresparadeterminar

los inaementosen comprensiónlectora.

Enla pruebadeConocimientosMetacogrútivosseaprecianmejorassignificativas

en los alumnosentrenados(F1,=21.85;pr.OOOO> Continúasiendorelevanteel tipo de
Alumno (F,~,=11.2;p”.00l

3>.
De las interaccionessólo son significativas las que se dan entre Medida y

Tratamiento(F
15=12.4;p~.OOO7) y entreMedida y tipo de Alumno <F,~=8.7; p=.004

1).

En el test Cloze tambiénse producen incrementossignificativos (F~=5.27;;
p=.t)25l). Tambiénsonsignificativaslasdiferenciasdebidasal tipo deAlumno (F

1~,=9.?:

p=.OOZ
7).

Ningunadelasinteraccionesessignificativa,aunquetiene cierta importanciala
quese daentreMediday Tratamiento(F~~=3.35;p=.O?l).

Existen, asimismo,significativasmejoras en Detección de Errores (E
1 :B~

261;

p=.000l); tambiénlo sonlas diferenciasdebidasal tipo de Alumno (F
0,=9.1;psOO3Q>.

Entrelasvariablesdeestaprueba,sólo essignificativala interacciónentreMedida

-v Tratamiento(E, ,=12.2; p=
0009).
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Para evaluar la posible generalizaciónde las estrategiasentrenadasa tareas
nuevas,se aplicó, una vez finalizado el periodo de enfrenamiento,la pruebade
Comprensión Lectora aplicada en el pretest.

El Análisis de la Varlarza de los resultadosnos revela que el efecto del

Tratamientono es significativo. Los incrementosen el rendimientoson nulos o muy
reducidos.

5. Discusión.

Tomadosensu conjunto,los resultadosmuestranque la instrucción enestrategias

cognitivas y metacognitivas,seguidade la consiguientepráctica,supervisadapor el
profesor,incrementadeformasigrilticativa tanto los conocimientossobreactividadesy

estrategiasrelacionadascon la lecturacomola comprensiónlectora,evaluadacori las
pruebasClozey Detección deErrores.

El nivel designificaciónde lasmejorasobtenidasesmayorcuantomásse parecen

la actividadenfrenaday la requeridapara la cumplimentadónde la prueba.Son ¡muy
significativasen las pruebasde ConocimientosMetacognitivosy Detecciónde Errores,

y moderadasenCloze.
Estasdosúltimaspruebasexigendelsujetolapuestaenprácticadeunaseriede

estrategiasquehansido objetodeentrenamiento:utilizar el contextopasadescubrirqué
palabra ha sido suprimida y para juzgar sobre la coherencia del texto; releer

selectivamentelos fragmentosno comprendidoso carentesdesentido;obtenerunaidea
generaldel contenidodel texto,etc..

LapruebadeConocimientosMetacognitivosreflejael gradode asimilacióndelos

contenidosimpartidosenla primerafasedelentrenamientoy, enmenormedida,de la
utilización dealgunasestrategias.

Paracumplimentarel testde ComprensiónLectoraserequiereun buennivel de
descodificación,conocimientosdevocabulario,realizaciónde numerosasinferenciasde

diversostipos, y ciertacapacidaddememorización.Ningunadeesasactividadeshasido
objeto directo del entrenamiento.Incluso es posible que algunasde las estrategias
aprendidasinterfieran conlasdemandadaspor estetipo de pruebas.
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Se aprecian,sin embargo,ciertaslimitacionesen la investigación:

a) Como ya se ha dicho, se utilizaronlas mismaspruebasen el pre- y en el postest.
Aunqueel aprendizajedelossujetosfue mínimo -comopuedecomprobarsecomparando
las puntuacionespre- y postest del grupo control- es recomendableelaborar dos
versionesdecadaprueba.

b) Las pruebasde ConocimientosMetacognitivosy de Detecciónde Erroresconstaban
deun númeromuyreducidodeltews(8 y 6respectivamente).Porestemotivo,aunque

los incrementosdelaspuntuacionesdelgrupoexperimentalfueronsignificativos,noson
muy apreciables;las mejorasse limitaron a 1 6 1.5 puntos respectoal pretest.Seria
conveniente,portanto, aumentarel númerodefterns paraquelas diferenciaspudiesen
apreciarsecon mayorclaridad.

c) A lo largode la primerafasedelentrenamiento(instrucciónenestrategias)seconstató
la adecuaciónde estaparte del diseñode la investigacióna las necesidadesde los a-
lumnos: éstos comprendieron,mayoritariamente,los ‘contenidos” quese les estaban
enseñando(ej. posiblesrelacionesentre las ideas de un texto; etapasa seguir en la
elaboraciónde un resumeno en la lectura de un texto nuevo; característicasde las

“buenaspreguntas’,etc).
Noocurrelo mismoconlasegundafase.Seconstataqueun considerablenúmero

dealumnos,apesardehabercomprendidoenquéconsisteunadeterminadaestrategia,
no son capacesde aplicarlasa los textosconcretos,inclusoen las últimas sesionesdel
periododeprácticasupervisada:muestrandificultadesen la elaboraciónderesúmenes,

enconsonanciaconlasnormasaprendidas;no generanbuenaspreguntassobreel texto;
les cuestadescubrirlas relacionesentrelas ideasdel párrafoquese estA leyendo; les
resultadifícil captarla ideaprincipaldel texto; apenassupervisansu comprensiónni la

rectificansi detectanfallos, etc..
Consideroqueestasactividadesestántodavíaen procesodeinteriorizadón,y que

necesitanun períodomás largode puestaen práctica. Las tressemanasde práctica

conjuntadelasestrategiasaprendidasserevelaninsuficientesparamuchosalumnosde
inferior nivel lector, por lo quese consideranecesarioampliar el númerode sesiones

dedicadasa la prActicasupervisada.

d> Tampococarecede interés, (aunquela relevanciadel tema es mayor desdeuna
perspectivateóricaquedesdela prácticaeducativa),diferenciarel efectodebidoal mac-
memo deconocimientosmetacognitivosy a la prácticadelas estrategias.
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INVESTIGACIÓN II.



INVESTIGACIÓN II.

1. Planteamiento.

Esta segundainvestigaciónpuedeentenderse,en muchos de sus aspectos,como
un perfeccionamientodela primera.

Los supuestosteóricosdelos queseparteson idénticostla importanciavital de
un conjuntode estrategiascognitivasy metacognitivasenlacomprensióny elaprendi-
zaje de textos, los problemasque en este campopresentanmuchosalumnos y la

insuficienciade la instrucciónhabitualenestrategiasde aprendizaje.

Su característicadiferenciadorase refiereal mayorénfasispuestoen la necesidad
deprácticacontroladade lasestrategiasaprendidas,comomedioparaSu inteflortz2ción

y su utilización espontáneaunavez finalizadoel entrenamiento.

Participaronenel estudio 79 alumnosde octavocursode EGB, pertenecientesa
tresgruposcompletos.Uno de ellos sirvió de control, y los otros dos recibierondos
tratamientosdistintos.

Comomaterialseutilizó el mismocuadernillodela Investigación1. Los textosse
seleccionarondel libro deCC. Socialesde Octavocurso El Faro 8” (Ed. Vicens Vives,
1987)

Las fasesdel entrenamientosonidénticas a lasde la anterior investigación,salvo

enla duración de la segundadeellas,la prácticacontrolada.
Ambos gruposexperimentalesrecibieron la misma instrucciónen estrategias

(primerafase);unavezfinalizadaésta,un grupo(TI> no recibióningúntipo deestimulo

parala puestaenpráctica delasactividadesaprendidas;el otro (T.2) siguió practicando
en las clasesde CC. Sociales,las estrategiasaprendidashasta la finalización del
trimestre.Al grupocontrol se le explicaronlos temassegúnla forma tradicional.

Una vez concluidaslas dos fasesy cumplimentadaslas pruebasdel postest,el

grupo que había recibido el segundotratamiento(T.2), continuó practicandolas
actividadesaprendidas,de forma similar a la segundafasedel entrenamiento,durante
todo el tercertrimestre.Pocosdias antesde concluir el curso,se pasóunapruebapara
evaluar, de alguna forma, la permanenciao desaparición de los efectos del

entrenamiento.
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En la evaluaciónse utilizaron pruebassimilaresa las del primerestudio,todas
ellaselaboradasparaestainvestigación.Se hicieron dosversionesparalelasparacada

una de las pruebas,y se aplicaron a 38 alumnos de sáptimo curso de EGB, no
encontrándosediferenciassignificativasen laspuntuacionesde ambas.

Las de Comprensión Lectora son prácticamente idénticas a la de la anterior

investigación,salvoen los textos,tomadosde El Faro8”.
Las de Cloze presentan características análogas a la aplicada anteriormente,

exceptoen la corrección, que setuvo en cuenta la aceptabilidad sintáctica y semántica.

Las otras dos pruebassemejantesa las del trabajo anterior -Conocimientos
Metacogrdtivosy DeteccióndeErrores-aumentarel númerode Itezns (de fi y 6 pasan
a tener26 y 20 respectivamente),puestoqueenel primercaso resultaronclaramente
insuficientes.

Se intenta,además,evaluarla aplicaciónde lasestrategiasaprendidasaun texto
de CC. Sociales.En estaprueba, ‘Estudio,” se valora la realizaciónde resúmenes,la

generaciónde preguntas,el grado de organización del recuerdo libre, la contestación a
preguntasdirectaso iriferendales,lasrelacionesencontradasentrelasideasimportantes
de un texto, etc.

Tambiénesteentrenamientosellevó acaboenlas condicionesrealesdela clase,

conidénticosobjetivosquelos delanterior:motivara los alumnosenlautilizaciónautó-
noma de las estrategiasaprendidas,ofreciéndolesabundantesoportunidadespara su
prácticasupervisada.

2. Hipótesis.

1. El entrenamientoen un conjunto de estrategiasde lectura incrementade forma

significativa la comprensióndetextos

2.1. La solainstrucciónenestrategiasaumentasignificativamentela comprensiónlectora.

2.1.1. Las mejorasde la instrucciónafectana todos los alumnos,con independenciade

su nivel previode comprensión.
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2.2. La instrucciónen estrategias,acompañadadela prácticasupervisaday continuada
delasmismas,inaementala comprensiónlectorasignificativamentemásquelasolains-

trucción en estrategias.

2.2.1.Los Incrementosproducidosporesteentrenamientocombinado,sonsignificativos

paratodoslossujetos,cualquieraqueseasu nivel de comprensión.

3. Método.

a) Sujetos.

Participaronen el estudio79 alumnosde octavode EGB, del ColegioPúblico
“Luis Pimentel”, deLugo. El centroestásituadoen un barrioobrerode la ciudad, y el
nivel socioeconómicodelos alumnoses medio-bajo.Su mediadeedadesde 14 años.

Los sujetospertenecenatresgruposcompletos,formados,unopor31 y los ctros
dos por 30; deestenúmerose hanexcluidoaquellossujetosquehablanfaltadoamás
de dossesionesdel entrenamientoo queno hablancumplimentadotodaslas pruebas.

El númerodesujetosquedó,pues,comosigue: 27 alumnosel grupocontrol,y 26 cada
uno de los experimentales.

La asignaciónde los alumnos a cada grupo-clase sehizo a comienzodel sexto

nivel, por la direccióndel centro,siguiendoel orden alfabético,salvoel casode unos
pocosalumnosqueseincorporaronaprincipios de los cursossiguientesy seasignaron
a los gruposmenosnumerososencadamomento.

Noexistendiferenciasapreciablesenel rendimientode los tres grupos(notasde

la primeraevaluación,al final del primer trimestre), lo que quedacnt-roboradopor las

puntuacionesen los pretests.
Los gruposseasignaronal azara cadauna delas condicionesexperimentales.

b) Material.

El materialteóricobásicoesel mismocuadernillodelalumno(Anexo1.1) utilizado

enel estudio anterior.
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De El Faro8” seseleccionanlos textosa los queseaplicaencadamomentola(s)
estrategia(s)entrenada(s).

c) Procedimiento.

Entrenamiento.

Tambiénen esteentrenamientopodernosdiferenciar dos fases. La primera,
coincidió exactamentecon la de la ¡ Investigación.En ella, despuésde leer en el
cuadernillo la información, se inicia un diálogo, en el que participa toda la clase,

tendentea clarificar en quéconsistela actividadestudiada,québeneficiosreportasu
utilización, en quésituacionesdebeponerseenpráctica,etc.

Luego, se eligenalgunostextosa los queseafácilmenteaplicablela estrategia

aprendida.
La duracióndeestaprimeraetapafue de 14 sesionesde55 minutos (algo másde

tressemanas).

La segundafasesedesan-ollódeformaanálogaala dela anteriorinvestigación.
La única novedad introducida fue la duración:en vez de tres semanas,ahora se
prolongadurante35 sesiones<9 semanas>.Esta mayorduraciónes debidaaqueen la

anteriorinvestigaciónseconstatóquelasestrategiasentrenadas,aunquecomprendidas,
no fueron asimiladasporun buennúmerode sujetosenel cono periodode tiempoen

que se practicaron conjuntamente.En el primer estudio, una vez finalizado el
entrenamiento,muy pocosalumnoslas pusieronen prácticade formaespontánea.

Despuésde estasdos fases,seaplicóel grupodepruebasdelpostest,al final del

segundotrimestre

Para intentar evaluar la permanenciade las mejoras conseguidaspor el
entrenamientoy paraestudiarel posible efectode una prácticaadicional, el grupode

T.2, (instrucción en estrategias+ práctica controlada), siguió ejercitándoseen las
actividadesaprendidasen la primerafasey entrenadasen la segunda.

La secuenciade actuación en esteperiodo de tiempo fue la misma que en la
segunda fase, aunque a medida que iba transcurriendo el tiempo, aumentó la rapidez
y la eficacia de la actuación, con lo que el tiempo dedicadoa algunos apartados (ej.,

discusión de las relaciones entre las ideas principales) se fue reduciendo
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progresivamente.Seguidamentese aplicóla prueba“Estudio” fina! a los tresgrupos.

Tratamientos.

Participaronen la investigacióntresgrupos de alumnos,pertenecientesa otras
tantasclasescompletas,queseasignaronal azara cadatratamiento.

Grupocontrol<TU). Los sujetos(n= 27) asignadosaestegrupono recibieronninguna
instrucciónenactividadesrelacionadasconla lectura.Selesexplicó la asignaturasegún

el métodohabitualmenteutilizado: unalumnoleeel correspondienteapartadoy luego
el profesorlo explicay contestalasdudasplanteadaspor los alumnos.

Instrucción enestrategias.(Tratamiento 1 ;TI). Un segundogrupo(n= 26) recibela
primerafasedelentrenamiento,la instrucciónenestrategiasdelectura,conlas mismas

caracteristicasque los alumnosde! siguiente tratamiento.Finalizadaestaetapa, se
continúaconlas clasescomoen el grupocontroL

Instrucciónenestrategiasy Prácticacontrolada.(Tratamiento2; 12)-El tercergrupo(n=
26) recibió unainstrucciónenestrategiasidénticaa la delTI. Una vezconcluidaésta,
comenzóla fase de práctica controladadurante9 semanas,hasta la aplicacióndel

postest.

Una vez cumplimentadastodaslas pruebas,los gruposTfl y TI sesiguió conlas
clases tradicionales. El grupo 12 continuó una tercera fase del entrenamiento,
practicandoen la clasedeCC. Socialeslasestrategiasentrenadashastala aplicaciónde
la pruebafinal, poco antesde la conclusióndel cursoacadémico.

Evaluación.

Se aplicóel mismotipo de pruebasutilizadasenla Investigación1, ampliandoel
númerodeItenis de algunasde ellas,y se añadióunanueva, Estudio’.

Duranteel primertrimestreseelaborarondos versionesde cadaunadeellasy.
salvo la última, seaplicarona38 alumnosde s¿ptimode ECB del mismo Centro,para

asegurarsedequesu gradode dificultad fueseequivalente.Se dividió la claseen dos
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mitades;unacontestóprimeroa laspruebasdel pretesty la otraalasdel postest;luego

a la inversa.
Lasdiferenciasentrelasdosversionesdecada pruebano fueronsignificativasen

ningúncaso (p=.OS).

ComprensiónLectora.

Enla elaboracióndelaspruebassesiguieronlos criteriosseñaladosenla primera
investigación(Anexo 11.1 a y 11.1 b). Consta,cadaunade ellas,de 50 ltems, pertene-
cientes a las siguientes categorías:retención, significado, abstracción,relación y
valoración.

Los fragmentosestántomadosde “El Faro8’.
Las condicionesdeaplicacióny correcciónson idénticasa las ya apuntadas.

Cloze.

Enambaspruebasseutilizarondostextos(Anexo 11.2 ay 11.2 b). E) primeroestá
tomadode la AutobiografíadeCharlesChaplin(Círculo deLectores,1989);el segundo

fragmentoperteneceaun relatodeRayrnondCarver,‘Tresrosasamarillas” (El PaísSe-
manal; 8 deoctubrede 1989).

Se omitió unade cadasietepalabras,conservandoíntegra la primerafrase.El
númerototal depalabrasomitidasfue de 36.

EnJa correcciónsetuvieronencuenta,conjuntamente,criteriosdeaceptabilidad
semántica(significado del texto) y sintáctica(construcciónde la frase), pudiendo

considerarconectaspalabrasdistintasdelasqueaparecenen el texto original.

ConocimientosMetacognitivos.

La únicadiferenciarespectoa la misma pruebade la primerainvestigaciónse

refiereal númerodeiterns. Puestoqueseconsideróexcesivamentereducidoel número
delos queconfigurabanen la primeraversión (8>, ahorala componen26 (Anexo 11.3 a
y 11.3 b).
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Las cuestionestratande averiguarlos conocimientosdel sujetosobre lasmetas
dela lectura,la utilizaciónplanificadadeestrategiasy laevaluaciónde la comprensión

Lasnormasdeaplicacióny correcciónsonidénticasa lasquesesiguieronen el

primerestudio.

Deteccióndeerrores.

Se elaboróde forma análogaa la primerainvestigación,aumentandoel número
deerrorespresentesen el textohastaun total de20, distribuidosde la siguienteforma:
6 de“inconsistencialéxica’, y 7decadaunadelasotrascategorías,Inconsistenciaintema
y externa(Anexo 11.4 ay 11.4 b).

Los fragmentosseseleccionarondel libro de texto de CC. Naturalesdeoctavo
curso“Planeta-8 (Ed. VicensVives, 1989).En amboscasoserantomasyaestudiadospor

los alumnosy de los que ya sehabíanexaminado.

Las normas de aplicación y correcciónfueron similares a las de la prueba

homónimadela primerainvestigación.

Estudio.

Con estaprueba,aplicadapor primera vez en esta investigación,se trata de

evaluarla actuacióndelos alumnosenla puestaenprácticade algunasdelas activida-
desquesuelenutilizarseenel aprendizajeapartirdetextos (estudio>y quehabíansido

entrenadaspreviamente.Es,por tanto,unaformadevalorarsu gradodeinternalización
y la prácticaindividual en condicionesanálogasalas del entrenamiento.

Se seleccionadel libro de texto un fragmento,no leído con anterioridad,cuyos
contenidospresentanuna estructuratextual bastante clara: causación, el pretest;
problemasolución,el postest;comparaciónen la final <Anexo 11.5 a, [LSb y 11.5 c).

Despuésde unaprimera lectura, cada alumno,consultandoel texto, haceun
resumendelmismo, formula preguntassobresu contenido,y valora la importanciade
cadapárrafopara el contenidoglobal.En estastareasse invierten20-25minutos.
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Los 30 minutos restantes,ya sin posibilidad de releer el texto, se dedicana
contestaralOpreguntassobresu contenido(5dfrectasy 5 inferenciales)y aescribir todo
lo querecuerdandelmismo(recuerdolibre).

La corrección,la máscomplejay laboriosadetodaslaspruebasaplicadas,sellevó
a cabodeacuerdocon los aiteriossiguientes:

1. Resumendel texto, (10*4 = 14 puntos).

Se concedióun máximo de 10 puntos dependiendodel número de ideas
principalescontenidaseneí resumen,y 1 puntoadicionalporcadaunodelossiguientes
conceptos:reflejo dela estructuradeltexto (coherencia>;correctaformafinal delresumen

(cohesión);ausenciade ideassecundariasy utilización de palabraspropias.
Parael establecimientodelas ideasprincipalesy la estructuratextual se utilizó,

(aunque de modo simplificado por tratarse de textos ‘normales’, no diseñados
expresamentedeacuerdoconun esquemaprefijado),el modelodeB. 1~ Meyer,delque

hehabladoen el apdo.1.l3.l.a,. Tambiénsirvió degulaen laevaluacióndel Apdo. IV.

II. Formulacióndepreguntassobreel contenidodel texto. (3 puntos).

Segúnla información ofrecida en el cuadernillo del alumno, se consideran
“buenas”preguntasaquellasquese refierena su ideaprincipal,querelacionanentresí
informaciónde variaspartesdel texto o quereflejan su estructura.Estosfueron,pues,
los criteriosde correcciónde las preguntasformuladas.

III. Valoraciónde la importanciade cadapárrafo. (4 puntos).

En la evaluaciónde estatarea se utilizó corno referenciala media de las
valoracionesquedeesosmismospárrafoshicieron10 profesoresde ESEdel colegio.Si

la puntuaciónotorgadapor el alumnocoincidecondicha valoración,sepuntúacon 1;
si sedesviaunaunidad,con .5; si se desviamás,con 0.

IV. Recuerdolibre del texto. (10+2 12 puntos).
En él se valora el número de ideas, sobre todo principales,presentesen el

recuerdo(10 puntos>;tambiénsi reflejala estructuradel texto y si presentauna“forma”
final correcta. (1+1 puntos).

A diferenciade la pregunta1, no se penalizala utilización de lasexpresionesy’

el vocabulariodel texto, ni la presenciade ideassecundarias.

y. Contestaciónapreguntassobreel texto. (3+5+4 = 15 puntos).
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1. Ordenarenel tiempoun conjuntodesucesos,deacuerdocon la informacióndel texto.

(3 puntos).
2. a9. Se presentannutro preguntasdirectas,cuyarespuestaapareceexplicitamenteen

el texto (4 puntos>.
Paralas otrascuatro,la respuestadebeserinferida,bien apartir del texto, o del

esquemaporél suscitado(preguntas“de guión’). (4 puntos).

Puedehaberpuntuacionesde .5 si la respuestaesparcialmentecorrecta.
10. Se handerelacionarentresí variossucesosqueapareceren el texto, referidos,casi
siempre,a ideasimportantesdel mismo.

Entre ellos se puedendar múltiples relaciones.ciarasalgunas,discutiblesotras.
Se consideranaceptablestodasaquellasque no estén excluidaspor la información
proporcionadapor el texto, (4 puntos).

La puntuaciónmáxima total de la pruebaes de 50 puntos,lina sesión de 55

minutosessuficienteparasu realización.

dI Diseño

En estainvestigaciónseutilizó un diseñounifactorial multigrupo, conmedidas
pretesty congrupodecontrol, Los gruposseformaronsiguiendoe! ordenalfabéticode
los apellidosdelos alumnos.Lascondicionesexperimentalesseasignaronal azaracada

grupo.

En el estudioparticiparontres gruposcompletosde alumnosde octavocurso.

Cadauno de ellos recibióun tratamientodiferente.
El primergruposirvió de control y no recibió ningunaenseñanzaespecíficaen

estrategias(Tratamiento0; PO).
Al segundogrupo(TI) sele proporcionéséloinstrucciónen estrategias.
El tercer grupo (12> ademásde instrucción en estrategias,recibió práctica

supervisadaenlas mismas.

Se realizarondos evaluaciones:una antesdel tratamiento;la otra, una vez
concluidoéste.

Al final del curso,todoslos alumnoscumplimentaronotra pruebaparaevaluar
el efectode una prácticamásextensade las estrategiasy la permanenciade los efectos

del entrenamiento.
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4) Análisis delos resultados.

Las puntuacionesobtenidaspor los distintosgruposen las pruebasutilizadas
aparecenen lasTablassiguientes:

Tabí tI. 1, (Tratamientoo;TO).

cI.ecoo~a Metacoq Estudio. Clon. DetEr
Pro Pos P~e Pos Pro Pos Fin Pro Pos Pro Pos

~ 9 1’ 26 2? 29 20 25 11 11

¿7 ~ 8 12 ¿2 26 26 26 2? 19 121 2 ¿2 15 ‘3 27 22 10 16

1 5 18 25 6
$ 4 19 4 24 19

22 ~6 26 23 1
I~ ~

0 ¿3 32 24 13 23
23 19 13 ¿2 ¿0 24 26 21 25 6 8

Oj 2 ‘4 ‘5 23 20 21 26 9 0
,8 27 1 4 ¿6 ¿3 22 25 16 14
U - 1 3 ¿ 4121’ 1713 2

Ir~7 1 1 2 2 2323 5 6]
¿4 ‘5 4 0 22 22 8

2b 22 8 26 26 ~1 ¿1

1 19 6 29 ¿9 29 23 ‘5
,5[ 1612~2232S3 3024 13

5221911? it
1 ~ 6j 13] ~34542 3422 1’ ‘‘1

23 20 29 28 4 2’.
lii 1 198 519 2211 4

1 1322 10
14 2920 26 1919 3

¿1 19 21 23 22 22 8 0
¿2 1 ~ $ 22 15 13 15 11 9

ilís 9~ ¿ 9 63441 1722 13

.614.2 25 2 1~~~~
s. sIC 7.1 ¡37 ~ 2~<l~19 29 .1~ 2.6 O~ 7. 23.1 2,9 4

30.35~ .15a/tU .25 .25 .18 i .21 - 23 28
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Tabla11.2 Tratamiento1. (TI).

- ¡

cLectore Metacco Estudio Obre ¡ Dirro
A Pre Pos Pr. Pos Pre Pos Un Pr. Pos’ Pr. Pos

0 23 25 10 14 14 15 20 20 24 9 9
0 24 13 13 20 20 13 23 24 21 4 4
02424 1312 261516 2123 1414
02631 1410 ~162223 2026 7 9
02732 1319 ‘322330 1924 1317
0 23 13 13 16 16 23 21 13 23 9 10
02624 1214 2222 27 192? 1212
O 23 30 21 19 21 22 29 26 24 8 14
0 21 32 =3 11 25 1? 25 21 23 5 9
0 23 :¿ .¿ ¿. ¿; 19 20 ‘5 ‘2

20 . - < ¿: 26
29 29 19 1 13 24 2

0 24 ‘9 ‘4 19 .35 29 25 13 10
29 ¿6 9 15 ¿6 23 ~9 13 13 7 12
33 .,6 18 16 33 3’ 34 23 21 5 13

1 30 ¿2 23 6 ¿8 19 9 30 24 9 8
1 35 a 19 2 2 ~9 -0 25 23 16 3
1 39 ~5 1— ‘7 31 ‘0 ‘1 22 24 11 19

34 1 ¿., ¿9 6 26 23 10 8
‘6 23 ~3 ‘: 2 ¿9 26 28 10 14

— ¿3 :6 0 ¿4 Y 19 23 29 16 16

31 19 x~ ~0 j4 V 2J 24

1 28 21 15 30 19 t 2o 20 22 6 9

jX28. 8¿ ~ 249266¿3 2324.1 24926.6
a 5.56 ~a~34 63305913.92.8 3.93.3

.19 ¿. 22 ¿5 ~“ ‘ ¡ 16 .11 .12 .32
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TablaII. 3. (Tratamiento2; T2>.

C4ectora i4etacog
Pr. Pos Pr. Pos

Estudio
Pr. Pos Fin

clon
Pr. Pos

D.t.Err.
Pr. Fo

27 24 13 19 24 24 37 21 25 10 15
27 21 15 20 15 31 37 21 21 5 10
31 32 14 21 14 31 33 20 26 5 13
21 26 17 23 28 32 31 23 25 8 10
27 19 10 17 15 23 26 16 22 11 14
18 20 9 12 20 18 31 17 24 6 ‘ -
25 22 13 13 11 15 23 24 30 7 11
20 26 10 15 18 17 28 26 29 11 11
31 32 17 21 20 26 30 2? 34 12 15
30 ~2 16 21 33 32 41 17 28 14 15
20 19 11 18 15 19 34 16 27 9 13
¿9 41 18 18 28 36 35 20 21 7 12
20 24 9 19 53 30 43 27 33 11 14

-. ‘2 29 19 23 24 35 42 27 32 12 15
‘4 3 19 22 35 41 43 27 31 8 13

16 19 21 35 38 22 28 13 17
21 24 32 42 42 29 27 9 19

32 15 20 10 42 44 26 32 15 18
U 16 15 20 34 45 46 23 31 16 18
a2 30 15 18 23 28 39 22 25 16 16
32 4 . 17 25 26 35 41 22 28 12 16

19 20
lii ¿0 21

•1 <7 24
k 8 ¿4

29 5 ¿82 14,7 19.9
7 6.0 3.3 1.2

st 92123.16

18 25 31 19 25 12 14
23 33 29 23 23 11 12

39 35 ] 20 27 12 13
45 43 20 24 15 19-

25.1 31.6 36.41 Th9 10.8 141
7.6 8.5 6.3] 3.6 2.8 3.3 2.41
30.27.17: .15 .10 .3019]
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Tabla 11.4. Media CX), paracadaTratamiento(T> y Tipo de Alumno (A>, y porcentaje
respectoa la puntuaciónmáxima.

cLeor. loze Metac. DEn. Estudio.
Pre Pos Pre Pos Pre Pos Poe Pos Pre Pos 2½

AO
~ 24.6 24.8 21.6 23.9 13.0 :3.3 2.6 9A 22.2 22.3 21.9
% 49 50 ¿0 66 50 51 43 46 44 45 44
-~ Al
! 1t2 23.5 24.9 23.9 12.2 16.2 12.2 11.3 28.1 29.3 20.5
% 69 67 69 66 63 62 61 56 56 59 61

Total.
7 29.2 29.0 23.1 23.9 14.6 14.? 10.3 10.1 25.0 25.7 26.0

59 £6164 66 56 5? 52 51 50 Sl 52

X 24.0 26.1121.2 2~..21~’’ 2 3.1 10.5 22.3 23.3
—¡ /?I’ ¡ ——1 4o 5¿~S ‘905 ~¿ t$ . -. — -.

X 6 ¿ ¿~ .1 12.? 27.5 32.0 2;.2
~ E Eo o 67 6~ 6’ j ‘3 63 5$ 64 59

X ¿92¿0~¿j0V11~~ 6’’tl ~li6 24.9 ¿6.6 77.0

‘6 59 6 6 ‘2 601 ‘0 58 50 53 54~

:2 o

r ¿‘o.¿-].~ z’ fi—$ - 5 63 42 52 66
12 61
X ‘‘93112~729616226l2735.52843?.329.2

69 62 69 62 62 %, 64 77 57 75 U
,¿ o al
X 2~ $ ¿8 z ¿3 2’ 9’ r, ,~0!l0.8 14.0 25.1 31.6 36.4

.% 9 6 6’ 17 ~¡ ~7l~ 4 70 50 63 72
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Para analizar los resultados,se llevó a cabo un Análisis de Varianza 3

(Tratamientos>x 2 (niveles de comprensiónlectorade los alumnos),con medidas
repetidas.

Los datosdel pretestreflejan la ausenciade diferenciassignificativasentrelos
gruposasignadosacadauno delos tratamientosentodaslaspruebasaplicadas.

Estomismoaparecereflejadoenla Gráfica111.,elaboradaapartir de lasmedias
decadagrupo.Se utilizan losporcentajesparapodercompararentresi laspuntuaciones

de las distintaspruebas(Tabla IL4ÍEn ella serepresentanlas puntuacionesobtenidas
en el pretestpor cadagrupode alumnos.El rendimientoen las pruebasaplicadases
muy similar para los trestratamientos:obtienenidénticosporcentajesenClon(64) y en
Estudio(50); muy similaresenComprensiónLectoray ConocimientosMetacognitivos,

y con ciertasdiferencias,aunquepocoimportantes,en Deteciónde Errores.
Las diferenciasdebidasal tipo de Alumno son significativaspara todaslas

pruebas:ComprensiónLectora (F1,,=166;p=.OOOO>, Metacognición(F,,,=10.2;p=.oo
2O)~

Estudio(F
1~=l6.I; pÁ)OOl),Core(F,r1

3.S;p=0005>y DeteccióndeErrores(F,,~=16.2;

p= 0001)

La prueba más fácil fue la de Core; en un nivel medio se encuentran

ComprensiónLectora y Metacognición;las másdificiles resultaronser Detección de
Erroresy Estudio.

En lo referenteala eficaciadelentrenamiento,analizaremosseparadamentecada
unade las pruebasaplicadas.Los datosaparecenrepresentadosen la Gráfica 11.2.

En la pruebade ConocimientosMetacognitivoses significativo el efecto del
Tratamiento(F,,~=23.44; pr.0000). También lo es la variable Alumno (F,r=12.53;
p=.OOOfl.

Entre las interaccionessólo es significativa la que existe entro Medida y
Tratamiento (F:~256; prO000).

En la realización de tareasrelacionadasconel Estudio,tambiénse constataun
efectosignificativo delTratamiento(F

2,6=557p=0O56>y del tipo deAlumno (F1~=40.7;

p=.OúOC).

Son, asimismo, significativas las interaccionesentre Medida y Tratamiento

(F4~,=13.57;pr0000), y entreMedida y Alumno (F2,6r4.53; p~O123).
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Tambiénes significativo el efectodel tratamientoen el test Cloze (F,,
6r5,2?;

pr.
0193>,lo mismoqueel tipo deAlumno (F,,,=8.22;piOO3l>.

De todaslas interacciones,sonsignificativas las que se dan entre Medida y

Tratamiento(F~
6l9.O2;p’=fl000), y entreMedida y Alumno (P1»r68; pr.0110).

En la pruebade Detecciónde Errores,es significativo el efectodelTratamiento
(F,,6=8.91;prflO23), y el del Alumno (Pt,,999;prDOl

3), lo mismo que la interacción

entreMedida y Tratamiento(F~
6r10,48;p~OOOl).

Paradelimitar la eficacia relativade cadauno de los tratamientos,seaplica la
fórmulapropuestaporScl-xeffé(Amón, 1982;pAúl), estableciendocomparacionesbinarias
entreellos en cadaunadelas pruebasanalizadas,

Tambiénseaplicóparacompararla actuaciónenel postestconla delpretestpara

cadatipo de alumno(Altos o Bajos>.

En la prueba de ConocimientosMetacos:nitivos.el Tratamiento2 (ensenar¡xa--
práctica controladade estrategias)es signiticaticarnentemáseficazqueel Tú (p— 005)

queel TI (pr.OOS).Los incrementosdel TI no son significativos.
Lasmejorasdelos alumnosdel12 sonsignificativastantoparalos Altos (pa.OO5)

comopara los Bajos (pr.OOF).

En las tareasde Estudio, el 12 provocamejoras significativasrespectoal 10
(pa.QúS)y al TI (pa.005).No lo sonlas producidasporel TI.

Lasgananciasrespectoal pretestsonsignificativasparalos Altos (p=.OúS> y para
los Bajos(pr.025).

Tambiénsonsignificativos los incrementosde los sujetosAltos encomprensión
querecibieronel TI (pr.05).

Tambiénenel testClozeel 12 superaal Tú (pr005) y al TI (pr.005). El TI no es

significativamentesuperioral 711.
Tanto los sujetos Altos (p=.úú5) como los Bajos (pr.OCS) obtienen metores

rendimientosen el postesí.

En Detecciónde Erroreslos alumnosdel 72 superantanto a los del Tú (p—DúS)

como a los del TI (pr .005).

Es éstala pruebaen la que los sujetos del TI obtienen mayoresincrementos
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respectoal TO. Aunqueno alcanzanel nivel de significaciónpara el grupototal, son
importantesy significativosparalos alumnosAltos (p=.OS).

De los sujetos que recibieron el 12, tanto los Altos (p—.0O5> corno los Bajos
(p=.OOS)obtienenmejorasrespectoal pretest.

Enla pruebadeEstudio final, seconfirmanestosresultados:elTZ essuperioral

TI) (p~.OOS)y al TI (pt.005>. El TI no mejorasignificativamentelos resultadosdelTO.
Aumentanlas gananciasrespectoal pretestparatodo tipo dealumnos(p=.005).

Sin embargo,los inaementosrespectoal postestregistradosenlaspuntuacionesfinales,

no son significativaspara losAltos y silo son paralos Bajos (p=.005>.

Seguidamentenosdetendremosespecialmenteenla pruebadetareasdeEstudio,
aplicadapor primeravezenestainvestigación.

Enlastablassiguientessepresentanlaspuntuacionesenlastareasdeelaboración
del texto, de recuerdoy de lascaracteristicasdel resumen,

Tabla11.5. Puntuaciones(en %) en tareasde elaboracióndel texto (Estudio>.

Resumen(1) Preguntas(Il) Valorac(m)

PrePosFin ErePosFin Ere PosFin

10 546059 444349 616662

TI 656768 -484246 626468
72 587782 496771 646667

Tabla 11.6. Puntuaciones(en %) en tareasde recuerdo(Estudio).

Rec.Libre(IV) Ordenar(Vl> Responder(V.2)Reladones(V.10)
Ere PosFin Ere PosFin ErePos Fin PrePos Fin

Tú 514549 565554 474648 424542

TI 515147 515153 4C4445 454943
72 506375 546683435471 456366
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Tabla 11.7. Característicasdel resumeny del recuerdolibre (Wc de sujetos).

Coher.(1.a> Cohes,(l.b>Valora(l,c) InvenOd)CoherOVa)Cohes(IV.b)
PrPoFi PrPoFI PrPoFi Prl’oFi PrPoFi PrPoFi

TO 036 354242 707260 425140 (1412 364338
TI 111520 385652 737862 548170 42024 245451

Y? 03865 429692 748373 349296 03262 326992

De todaslas actividadesa realizaren estaprueba,
que aparecenen las tresTablasanteriores,lasqueresultaronmásdificiles en el pretest

fueron la contestacióna preguntas(direetose inferenciales)sobreel texto, (V.2), con

puntuacionesentorno al 40%paratodos los grupos,y la búsquedade relacionesentre
ideaso acontecimientosdel texto (VIO), cercadel45%.

Laspuntuacionesmáselevadassealcanzaronenvaloraciónde la importanciade
cadapárrafo(111), alrededordel 60%, realizacióndel resumen(1>, en tornoal 60% y en
ordenacióndesucesossegúncriterios temporales(VI), con un 55%.

Entrelascaracterísticasdel resumeno del recuerdolibre, en el pretestmuy pocos

alumnosreflejan enellos la estructuradel texto, <en el resumen,la; enel recuerdo,N.a),
con porcentajescercanosa cero).

En cambio, la mayoría (l.c; en torno al 70%) suelen diferenciar las ideas

principales de las secundarias,no incluyendoestas últimas en sus resúmenesy, en
menormedida,utilizan en ellos suspropiaspalabras(íd; alrededordel 42%).

En cuantoalos incrementos,el Ti mejora la actuaciónen el postestde la casi

totalidad de las actividadesevaluadas,aunque las gananciasson siempre poco
importantes.Muy similares son los datos de las caracteristicasdel resumeny del

recuerdolibre,

ElY? consigueaumentartodaslaspuntuaciones,aunqueno demanerauniforme.
Son importantes las mejoras en realización de resúmenes(1; 19%), formulación de
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preguntas(III; 15%), recuerdolibre (IV; 13%) y búsquedade relacionesentresucesos
(ViO; 18%). Son escasasen valoracióndela importanciade cadapérrafo(111; 2%>, y

moderadasen las demástareasrequeridas.
Esta misma tendenciase mantiene,salvoexcepciones,en la pruebadeEstudio

final.

En cuantoa las característicasdel resumeny del recuerdo,el 72 aumentael
númerodesujetosquereflejanenellos laestructuratextual (Ere0%; Pos38% y 32%).
Tambiénmejoranla “forma” final deambos(he32%y 42%;Pos96% y 69%). Lo mismo

puededecirsede la utilización delaspropiaspalabrasen el resumen.

Por lo quese refiere a la inclusión de ideassecundariasenel resumen,tantoel
TI comoel Ti consiguenaumentar,aunquesólo moderadamente,el númerodesujetos
quevalorancie modo adecuadola importanciade las ideasdel texto.

Lostratamientos0 y 1,aunqueobtienenin~ementosen muchasdelastareas,éstos
son poco importantes.

Para finalizar, revisaremosbrevementelas correlacionesexistentesentre las

distintas pruebasaplicadas.

Tabla 11.8 - Correlacionespretest.

CLpr CZpr MTpr DEpr

CZpr 502
.0001

MTpr .4643 .4312
.0001 .0001

DEpr .5469 .3931 .3311

.0001 0003 .0001

ESpr .3117 4-486 3958 .5216

.0001 0001 0003 0001
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Todaslascorrelacionesentrelaspuntuacionespretest(Tabla11. 8) alcanzanunos
valoressignificativos. Las mayoresson las que se dan entreComprensiónLectoray
DeteccióndeErrores(5469;Pr=.0001>,Estudioy Ooze(.504;Pr=0061),o entreEstudio
y DeteccióndeErrores(521; Pr=,000I).

Lasmásbajas,aunquesignificativas,lasquesedanentreDeteccióndeErroresy

Metacognidón(.331; Pr=0029>, Detecciónde Erroresy Cloze (.393; Pr.=,0003),y entre
Metacognidóny Estudio (.395; Pr=.0003>.

TablaII. 9. CorrelacionesPostest.

CUpos CZpos MTpos DEpos ESpos

CZpos .1268
.2653

MTpos .2011 .2599

.0755 .0207

DEpos .4598 .4002 4061
.0001 .0003 .0002

ESpos 6090 .4235 .6021 .5871

.0001.000I.,000I. .0001

ESfin .4387 .4355 .6660 .6045 .8005
.0001 .0001 .0001 .0001 .0001

Enlaspuntuacionespostestse aprecianalgunassemejanzasrespectoal pretesty
ciertasdiferencias.

Entre las primerascaberesaltarel mantenimientoe inclusoel incrementode
ciertascorrelaciones:Detecciónde Erroresy Estudio (.587,Pr=.0001;en el pretest 321)

o entreEstudio y ComprensiónLectora (.409,Pr=.000I; en el pretest.511).

La diferenciamásapreciablees la pérdidadel nivel de significación enmuchas

-264-



de las correlaciones:ComprensiónLectoray Cloze(.126, Pr=.2653;en el pretest.502),
ComprensiónLectora y Metacognición(.201. Pr=0755;en el pretest.464>. También

desciendela relaciónentreClozey Metacognidón(.259, Pr=.0207;enel pretest.431).
Aumentaconsiderablementela que seda entreMetacognicióny Estudio (pre-

.395; post- .602, Pr=.0001),y, engeneral,seinaementano semantienenelevadastodas
lascorrelacionesconEstudio.

Paravalorarel gradodegeneralizacióndelasactividadesentrenadasasituaciones
y tareasnuevas,(de formaanálogaalo quesehizo enla Investigación1),seaplicó, una
vez finalizado el entrenamiento,unapruebade comprensiónlectora, semejantea la
utilizadaen el pretest.

A los resultados,queaparecenenlas tablas11.1., 11.2., 11.3. y 11.4., tambiénseles
aplicóel Análisisde \‘arianza.Éstenospermiteasegurarqueel efectodel Tratamiento
no es significativo. Los inaementosen estaprueba de comprensiónlectora no son

significativosparaningunode los tratamientos.
Tampocoessignificativa ningunadelas interaccionesentrelas variablesenesta

prueba.

5. Discusión.

Partiendodel análisisde datosrealizadoanteriormente,constatamos,en primer
lugar, que no existendiferenciassignificativasentrelos gruposen las puntuaciones
pretest.Estasituaciónse alteraprofundamenteporefectodel entrenamiento.

Vemos, en primer lugar, que el TO no provoca mejoras apreciablesen el
rendimientode los alumnosenlas pruebasaplicadas(Gráfica11.3.).

En lo referenteal TI, los resultadosevidencianuna ciertaeficacia,superiora la
del pretesten todaslas pruebas(Gráfica 11.4.). Este inaementoes especialmente
acentuadoendosdeellas,ConocimientosMetacognitivosy DeteccióndeErrores,siendo

significativo paralos alumnosdesuperiornivel de comprensiónlectora.
Enestamismalíneaestánlosresultadosdela última prueba(Estudiofinal): el TI

se manifiestamejorqueel TO, pero tampocoaquí sonsignificativaslasmejoras,e incluso
descienden,respectoa las del postest,para los alumnosAltos.
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11.3. DiferencIas de puntuaciones
80

70

e

c so
e
o
o
o-

50 —

40

so

<Pre-Poatest TO)

MT ES DE

Pruebas

11.4. DiferencIas de puntuaciones
(Pre-Postest Ti)

70 —

MT ES ca
Pruebas

- 266 -

DE

‘a
0
It

80

o
o
o-

221<

A

50 — - . -

40



Respectoal Ti, cuyosdatosaparecenrepresentadosenla Gráfica liS, podemos
afirmar:

- Tiene un efectopositivoen los conocimientosmetacognitivos, lo quesignificaquelos
alumnosse hanaprovechadodelas enseftanzasteóricasimpartidasenla primerafase
del entrenamiento,

- Se aprecian,asimismo,incrementosdel rendimientoen las actividadespuestasen
prácticahabitualmentedurantela segunda fase del entrenamiento: resumende textos
expositivos, formulaciónde preguntas,recuerdolibre, búsquedade relacionesentre
parteso ideasdel texto, etc..

- Tambiénse evidenciauna mejora de la actuaciónen dos pruebasque evalúanla
comprensiónlectora:Corey DeteccióndeErrores,Esasmejorassonsignificativas,tanto
si las comparamoscon la actuaciónde los sujetos del TI) o del TI, como si las
comparamoscon las puntuaciones del pretest, para todos los alumnos, con
independenciade su nivel inicial de comprensión.I.os de superiorcomprensiónse

beneficiande la instrucciónenmayormedidaquelos denivel inferior,

Sin embargo,no mejorala actuacióndemodo uniformeen todaslaspruebas.

En las Gráficas sectoriales11.6. y U.?. se representa, para cada tratamiento, el
porcentajedesujetosquehansuperadola Mediaobtenidaporel grupodel ‘12 en cada

prueba,segúnlos datosq’ae aparecenen la Tabla11k.

Tabla [lfr.Porcentajede alumnosque hansuperadola mediapostestdelTi.

po~est. 25.1 19.9 ~4.O j 31.6 JE.4

— - 1 ¿4 ¿2 ¡

12 :9 23 4
¿ 9’ 4~ 54 1
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¡¡.6 Porcentaje de sujetos que superan la media del T2
(Postest)
Metacognición

TO TI

T2

67%

T2

Estudio

TO TI

54%
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11.7

Cloze

35%

Detección de Errores

r

2

<—a 19/.

10 TI

T2

24%

Te Ti

44%
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Tanto en las Gráficas como en la Tabla se aprecia que, aunquecon ciertas

diferencias, existe en el 72 un porcentajede alumnos que superan la media
significativamentesuperior al de los otros tratamientos.Esas diferenciasson es-
pecialmenteclarasenCloze,Metacognición,Estudiofinal y Estudiopostest;menoresen
DeteccióndeErrores,

Por lo queserefiere al TI y al 10, sonsimilaressusporcentajesen Detecciónde
Erroresy Estudio;enel deMetacognición,favorecenal TI, yenEstudio final, al 10. En
general,los porcentajesse ven afectadospor las diferenciasenla variabilidad delas

puntuaciones directas de los alumnos, tal como aparece en las Tablas de las
puntuacionesdirectas,

Las Gráficas 118, 119. y 1110. estánelaboradastomandocomo referencialas
puntuacionesobtenidasenel postestporlos alumnosdel TÚ. Representanel porcentaje

de incrementode; rendimientode los alumnosdel TI y del 12 respectoa los del 10 en

la medidapostestdecadaunadelas pruebas.

En ellas seapreciaqueel porcentajede los incrementosdel rendimientode los
sujetosdelT2 superana los delTI, tantopara los Bajoscomoparalos Altos y el Total,

Los sujetosdel TI obtienenincrementosconsiderablesen Detecciónde errores
(ambosgrupos),en Metacognición(los Bajos) y en Estudio(los Altos).

Paralos alumnosdel 72, aunquelos incrementoshansido significativosentodas
las pruebas,comopusodemanifiestoel ANOVA, seapreciangrandesdiferenciasentre

ellas. Las mejorasen las pruebaspostestson,en general,superiorespara los buenos
ledores,

Las gananciasmás elevadas,igual que babia ocurrido en el ri, son las
registradasen Detección de Errores(36% los Bajos, y 38% los Altos>, Conocimientos
Metacognitivos(37% y 34%), con porcentajesmuy similares.En un nivel intermedio
están las mo>orasen Estudio (15% y 27%), siendomuy inferiores las de Cloze (6% y

24%).
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Veremos,finalmente,algunasdelasinteraccionesquehanresultadosignificativas
en el Análisis deVarianza.

Como ya se ha dicho, las interaccionesentreMedida y Tratamientofueron
significativasentodaslaspruebassalvoenla deComprensiónLectora.En lassiguientes
Gráficas1111.,11.12., 11.13.,y ff14. serecogen,ademAsde estasinteracciones,las quese
danentreMedida,Tratamientoy Alumno que,aunqueno significativas,si tienencierta
relevanciapara comparar la actuación de los dos tipos de sujetos en los tres
tratamientos.

El grupodelTU mejorasu actuación,salvoenDeteccióndeErrores.Lasmejoras,
sin embargo,son pocoimportantes.

Tanto los sujetosdel TI comolos delT2 obtienenmejorasen todaslas pruebas,
aunquelas diferenciasentreellos seansignificativas.

Tambiénson importantes,comovimosenlasgáficasanteriores,lasdiferenciasde
los incrementosentrealumnosAltos y Bajosque han recibidoel 12.

Respectoal grupototal del 12, seconfinnanlosmenoresinaementosenCoze y

Estudiofrentea los obtenidosen Metacognicióny Detecciónde Errores,

Todos estosdatosaparecenrecogidos,deformaresumida,enla Gráficaff15., en
la queserepresentan,paracadatratamiento,los incrementosrespectoal pretest.

Las mayoresdiferenciassedanenMetacognicióny Estudio final; son asimismo
significativas,aunquemenores,en las demáspruebas.

La última Gráfica,1116.,refleja lasinteraccionesentreMedida y Alumno. Aunque

aparecentodaslas pruebasaplicadasparaevaluar el tratamiento,sólo sonsignifica
tivos los datosreferidosa Estudioy Clore.

Es en estas dos pruebas dondelos Altos en ComprensiónLectora superan
claramentea los Bajos.TambiénsonsuperioresenMetacognición,aunquelasdiferencias
no sonsignificativas.EnDeteccióndeErroresy EstudioFinal los Bajossebeneficiandel

12 en mayor medida que los Altos, Es denotar, en los Bajos del 12, la diferenciade

incrementoen la pruebaEstudioenel postest(10%), si la comparamoscon la misma
pruebafinal (237~), tras el periodo adicionalde prácticasupervisada,en la tercerafase

del entrenamiento,
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11.11 DIferencIas en Metacogrilcián (Pre-Post)
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11.13 DiferencIas en Clon (Pro-Post)
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Tomadosen conjunto, los datos muestranla eficacia del enfrenamientoen

estrategiasde lectura,combinadocon una práctica supervisaday continuadade las
mismas. Los sujetos del grupoexperimental‘12, aunqueno de manerauniforme,
aventajana los demásgruposen conocimientosmetacognitivos,puestaen prácticade
lasestrategiasdeestudioentrenadas,clon y deteccióndeerroresen un textoexpositivo.

Estosresultadosse venconfirmadospor los de la prueba‘EstudiofinaL.
Porunaparte,seapreciael superiorincrementoen laspuntuacionesdelos sujetos

delTi si los comparamosconlos delTI; porotra,queeséstala - pruebaenla que
las gananciassonsuperiorespara los lectoresde comprensiónmás pobre.Tambiénes
el tesí en el queaparecenmáspronunciadaslasdiferenciasentreambostratamientos.

Una posibleexplicacióndeestehechoesquelos peoreslectoresnecesitanmayor
cantidadde práctica que los buenospara comprender,interiorizar y emplearlas
estrategiasenfrenadas,La práctica de las estrategiasrealizadaen la primera fasedel

entrenamiento(8sesiones)sólo aprovechóalgoalos mejoreslectoresdelTI; la práctica
de la segundafase,beneficiósobretodo alos mejoreslectoresdel12, quefueronlos que

obtuvieronlosmayoresincrementos,Los sujetosdecomprensiónmt’ pobre,necesitaron
unaprácticaadicional, la quese llevó a cabodespuésdel postest,paraalcanzarunos
nivelesde gananciasimilaresa los de los mejoreslectores.

Delmismomodo,consideroqueéstees elmotivo porel queenel TI lasmejoras

no fueronsignificativas.A pesarde queero algunaprueba,comopuedeser el casode
la de ConocimientosMetacognitivos,haya podidoinfluir el tiempo transcurridoentre

el final del entrenamientoy la evaluación(dos meses),el factor decisivotanto en éste
comoen los demástests.fue la segundafasedel entrenamiento,La puestaenpráctica
conjuntadelas actividadesentrenadasduranteunperíodode tiemposuficientemente
largo parasu progresivay completainteriorizadón,pareceel motivo fundamentalde

la superioridaddel rendimientodelTi respectoal TI, y tambiénal TÚ,

De los datossobrelas correlacionespodemosinferir quetodas laspruebasdel

pretesttienenunaelevadacorrelaciónentresi y conla deComprensiónLectora.Ello
puedeserdebidoa queevalo~anaspectossemejantesde la comprensiónlectoraquese

solapanentresí.
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Como efecto del entrenamiento,esas relaciones se ven modificadas. La
ComprensiónLectorayano correladonasignificativamentecontodaslasdemás,aunque
aumentasu correlacióncori Estudio.Estos datosconcuerdancon el hechode queel
entrenamientono influye enlas puntuacionesdeCL, y si en las deotraspruebas.

Teniendoencuentael elevadonúmerodeestrategiasy destrezasqueesnecesario
poneren funcionamientoparaquesealcancelacomprensiónlectora,parecerazonable

que un entrenamientoen estrategiasde lectura no produzcaincrementosen el
rendimientode los alumnosen todaslaspruebasqueevalúanla comprensión.
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CONCLUSIONES.

Enla RevisiónTeóricarealizadaen la palmeraparte,delimitamosel conceptode

lecturay decomprensiónlectoraal quenosliemosreferidoa lo largodetodoel trabajo.
Más queun productofinal, (la representaciónmental),la comprensiónes un complejo
procesointeractivomedianteel cual seextraeinformacióndeun texto.

Parapoderestudiarlomejor, sesuelendiferenciarenél distintossubprocesadores
queactúanconunidadesdecomplejidadcreciente:letra,palabra,frase,pá¡7afoo texto
completo,seala extensiónde ésteunapáginao variosvolúmenes.

Durantesu puestaen práctica, estos subprocesosinteractúan,compartiendo
recursosy ofreciendoalos demásla informaciónprocesadapor cada unode ellos.

Paraqueseproduzcala comprensión,esindispensablequelos inferioresoperen
de forma automática,dado que el procesamientosuele ocurrir a varios niveles
simultáneamentey quesólo unodeellos esconscienteen cadamomentoparael su¡eto,
aunqueéstepuedavariar al objetivo de s’.¡ análisis

En estaactuación,el lector aportasus conocimientosprevios, su dominio de
destrezasy estrategiasdelecturay las metaspropiasqueseproponeal leer.

Lasdosactividadesrelacionadasconla lecturaqueocurrenconmayorfrecuencia

y queocupanmástiempo,sobretodo enlas últimasetapasdela EGBy en los adultos,

son la localizacióndeinformación y el estudio.
De éste último dijimos que sueleser planificado,generalmentepor el propio

sujeto; se realizade forma individual; está guiadopor estrategias,puestoquedebe
adaptarsea contextoscambiantesy a las variacionesdel objetivo de la tarea; debe
tendersea quesea intrínsecamenteautónomoy autodirigido.

Aunquehayciertascaracterísticasdelsujetoqueinfluyenenlacomprensióny que

sondifícilmentemodificables(tal esel casodesu capacidadgeneral,su entonocultural
o su ambientefamiliar), en la adquisicióndedestrezasy estrategiasla insú-uccióndirecta

puededesempeñarun importantepapel.

Esta enseñanzatiene como objetivo mejorar la comprensión,reduciendolas
distanciasqueseparana los lectoresdenivel inferior de los mejores.

Estosmuestranun mayordominio delas destrezasbásicas,unosconocimientos
previosmásabundantesy mejororganizados,unamayorconscienciadelobjetivobásico

de la lectura (extraer información). Disponen, además,de un mayor número de

- 282 -



estrategiasy destrezasde nivel superior: planificación, supervisiónde la lectura,
elaboraciónderesúmeneso formulacióndepreguntas.Comoconsecuenciadetodo ello,

elaboranuna representadónmental del texto menosdependientede éste y más

estructurada.

Esposiblemejorarlasdestrezasbásicas,porej., lasdescodificadoras,comoocurre
enlos primerosañosde la escolaridad.

Sepuedenaumentarlos conocimientospreviosrelevantesparaun determinado
tema,o facilitarle al lector el uso y disponibilidad de los queya posee,estableciendo
conexionesentreéstosy los queestáadquiriendo.

Tambiénseles puedeinstruir enotrasdestrezasy estrategiasimportantespara
la comprensión:textuales,de repeticióno elaboracióny organizativas.

Entodosestosenentrenamientosexisteunalargatradición,cuyosresultadosno
han sido todo lo buenosquecabriaesperar.

En los últimos años -2 décadas~han cobrado importancia un conjunto de
actividadesdecisivaspara la comprensión.Aunque la terminologíano estádel todo
consensuada,suelehablarsede las estrategiascognitivas,y delasmetacognitivaso de
control ejecutivo. Ambasconcepciones,con ciertasdiferenciasy matizaciones,resaltan
la actividaddelsujetocomocentrodel procesocognitivo y la importanciadelautocon-

trol sobrelasactividadesnecesariasparala lectura,
Junto a éstasvariables,se valoran otras, las modvacionalesque contribuyen

eficazmenteal éxito delos programasde entrenamiento.

Consecuentemente,es aconsejablellevar a cabo enfrenamientosqueincluyan
instrucciónen destrezay en estrategiascognitivasy metacognitivas,sin olvidar los
aspectosmotivacionales.

Paraque este enfrenamientoseaexitoso (que existanmejoras significativasy

duraderas,generalizablesa situacionesy tareasnuevasy atribuibles al procesode
instrucción),han de cumplirseciertos requisitos.

Deben analizarsedetenidamentelos procesosimplicadosen la lectura y en el
aprendizajea partir de textos,y las característicasde los alumnos.Todoello facilitará
la elecciónde las estrategiasaentrenar,entretodasaquellasactividadesquepotencian

aspectosespecíficosde la comprensión.
La instrucciónencadaestrategiahadehacersedeformasecuenciada,presentando

lasdistintasetapasy pidiendo al sujeto quela ejecutesiguiendolos pasosprefijados.

Se han ue seLeccTonarlos materiales,sobretodoen las primerassesiones,demodo
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quese facilite la aplicaciónde lasactividadesaprendidas.
Esconvenientequelaenseñanzaseaexplícita,explicandolosrasgoscaracterísticos

de la estrategia,las razonesparasu estudio y utilización, el ¡nodocómoponerlaen
práctica,lasrelacionesconotrasexplicadaspreviamente,las situacionesparalasquees

o no adecuaday la forma de evaluarsu utilización. Este es,paramuchosautores,el
rasgodefinitoriode estetipo deentrenamientos:quelos alumnosseanconscientesde

quelasactividadesqueestánaprendiendosonimportantes,útilesy necesariasparasu
trabajodiario.

Es de granutilidad tomarcomopunto de partidapara la instrucciónaquellas
estrategiasy destrezasqueya poseenlos sujetos.De estaforma incorporaránmejorlos
conocimientosnuevosa los esquemasqueya poseen.La técnicamásfrecuentemente
utilizadaesla delmodelado:presentaciónlo mt explicitaposible dela puestaen prác-
tica dela actividadaenseñar,ya seade formacorrecta(paraquela imiten) o incor;ecta
(paraevaluarsu eficaciarelativa).

Una vez modificadala conceptualizadóndela estrategiaa travésdel modelado,

es el momentode la prácticadirigida y supervisada,con información cotuinuade su
actuaciónal alumno,corrigiendosusposibleserrores. Paraquesea más eficaz ha de
realizarsecomoparteintegrantedelastareasescolares,adaptándoseala actividaddiaria

del grupo, ejecutada‘en tiempo real paraquela instrucciónsea consecuentecon las
exigenciasdelentornoeducativo,De estaforma, lasactividadeshabitualesdeclaseson
el mejorargumentode la utilidad de la instrucción,y ambasseprestanapoyomutuo.

Con todo ello seconsigue,ademásde modificar la representaciónmentalquede
la estrategiatiene el sujeto, adquirirun dorioautomatismoy rapidezenla ejecución,
aumentarla autoconfiarizay el sentin-dentode autoeficaciay autocompetenda.e

incrementarla posibilidaddequeel sujetoufilice lasestrategiasespontáneamenteenlas
situacionesescolaresunavezconcluidoel entrenamiento,

Es esteaprendizajeautorreguiadoel objetivoúltimo de cualquierentrenamiento

en estrategiasde lectura, e incluye la planificación,supervisióny verificación delas
distintasfasesdel procesode aprendizaje.

Enel marcode lo dicho hastaaqul sediseñóel entrenamientopresentadoen la

SegundaParte-
En la Investigación1, un estudiopiloto, la instrucciónen estrategiasseguidade

la prácticadelasmismas,ademásdeaumentarlos metaconocimientossobrela lectura,
ayudaalos alumnosenla realizaciónde tareasrelacionadasconla comprensión:suplir

en un texto las palabrasomitidas y detectarerroresde distintos tipos en un texto
expositivo.
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En la Investigaciónfl, ademásdel tratamientoexperimentaldel estudioanterior
(Ti), y delgrupocontrol (‘10), seincluyeunanuevacondIciónexperimental(fl)~ instruc-
cón en estrategiasde lectura,sin la consiguienteestimulacióna los sujetosparaque
utilicen en la clasedeCC. Socialeslasestrategiasaprendidas.

Esta forma de enseftanzade las estrategias,aunqueayudaa los sujetosquela
recibieron,no producemejorassignificativas,siendomayorla eficaciaparalos alumnos

conun nivel decomprensiónsuperior.

El segundotratamiento(Instrucción + prácticacontinuada),al igual queenla
Investigación1, ademásde aumentarlos conocimientos,mejorala actuaciónde los

sujetosen tareasrelacionadasdirectamentecon las entrenadas:detecciónde errores,
cloze y práctica.en la que se intenta simular algunasde las actividadespuestasen
marchaduranteel procesode ~ paraaprender”.

Las mejorasfueron significativaspara todo el grupo, aunquelos lectoresde

superiornivel se beneficiaronde la instrucciónenmayormedida.Los de nivel inferior
necesitanun períodode aplicacióndeestrategiasmásprolongadopara interiorizar, a

nivelessimilaresa los de losmejores,lasenseñanzasrecibidas,comoponedemanifiesto
la pruebade Estudio final,

En ningunainvestigaciónse mejoréla actuaciónde los alumnosen la prueba

ComprensiónLectora,datoéste,susceptibledediversasinterpretaciones.
Ya sehancomentadolaselevadascorrelacionesexistentesentretodaslaspruebas

delpretest, y en particular,entrela de ComprensiónLectoray las demás,El hechode
que ningunode los tratamientostuvieseun efectopositivo sobreestapruebapuede
explicarsesi tenemosen cuentael grannúmerodeestrategiasy destrezasnecesariaspara
la comprensiónlectora. Este test evalúa algunas de ellas, por ej., estrategiasde

memorización,de inferenciasdel significadodeun términoa partirdel contexto,o de
realizacióndeotros tiposdeinferencias.Ningunade ellasseentrenódirectamenteen la
investigación.

Cualquier entrenamientoen estrategiasy destrezasde lectura implica una
selecciónprevia delas mismas,puestoquees inviableunainstrucciónen todasellas.
Esta elecciónconlíevaunalimitación del campode actuación,

No cabe dudade queen los sujetosentrenadosse aumentóla autoconciencia

sobreactividadesrelacionadasconla lecturay el estudio,x’ que semejorésu actuación
endos tareas-dorey deteccióndeerrores-queexigendel sujetola obtenciónde la idea
generaldel texto, la relectura,el parafraseadoy la supervisiónde la comprensión.En la
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pruebaprácticaseevaluóla calidadde los resúmenes,la formulacióndepreguntas,la
valoración de la importancia de cada párraft, la calidad del recuerdo libre, el

establecimientode relacionesentrelas partesdel texto,etc..
Todas ellas, aunque no de modo uniforme, resultaron positiva y

significativamenteafectadasporel enfrenamientocombinado(instrucción+ práctica),y
todasellasson consideradasactividadesimportantespara la comprensiónlectora.

El hechodequeel rendimientoen CL no registraseincrementossignificativos,
ponede relievedoscuestionesde lasqueya seha hablado,consecuenciadirectade la
complejidaddel fenómenoquepretendemosestudiar.

En primerlugar, la multitud y diversida~lde pruebasqueseproponenevaluar
la comprensiónlectora y la eficacia de un programainsh-ucdonal;además,ciertas
pruebasqueevalúanla comprensiónno sonsensiblesa las mejorasdebidasal entrena-

miento.
En segundolugar, el escasogradoenquelas actividadesentrenadasse aplican

a s:tuanonesy tareasnuevas.Se incrementanlos resultadosde aquellaspruebasque
requierenla utilizacióndeestrategiassimilaresa lasentrenadas;lasqueexigenla puesta

en funcionamientodeactividadesdistintas,no sonsensiblesa la instrucción.

Hechasestasprecisionessobrela evaluaciónde la enseñanzade estrategiasy el
tranaferdelasactividadesentrenadas,sepuedeasegurarqueel entrenamiento,tal como

lo he descrito,es eficat
Con ello se poneenevidencia la posibilidad de enseñara los alumnos,en sus

clasesnormales,la existenciay utilizaciónde estrategiasde lectura,con un programa
quesuponeun reducidonúmerodesesionesteóricas:en las clasea la queseaplicóel

T2 sóloseomitierondostemasdela programacióndeCC. Socialesqueseimpartió alos
otros dosgrupos,lo quesuponela materiacorrespondienteados semanas.

En consonanciacon los resultadosobtenidospor otros programasy con los

planteamientosteóricos de muchos investigadoresde los que se ha hablado
extensamenteen la primeraparte,consideroqueel factor critico del programa,el que
aumentasu eficaciarespectoa la simple instrucciónenestrategiasconel quecomparte
muchascaracterísticas,es el establecimientodeunaestrecharelaciónentrela instrucción

y la aplicaciónde las estrategias.Los alumnosse interesanen la enseñanzade las
estrategiassólo si compruebansu inmediatautilidad,aplicándolasa las tareasdiarias
dela clase,si enel aulaseexigela puestaenprácticade lasactividadesentrenadas.
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ANEXO LI.

Cuaderniflodel alumno.

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE ESTUDIO.

Uno de los objetivos de cualquieralumnoes obtenerunosbuenosrendimientos
ensusestudios,quedenensu reflejo enlas notasdelos exámenes.

Un factordeterminantedelos resultadosen los controlesesla fonna deestudiar.

Las técnicasde estudio se van adquiriendoespontáneamentea medidaqueavanzala
escolaridad.Sin embargo,el prado que se ha de pagares alto: errores, ensayos,

frustraciones,suspensos,disgustos,etc.
Lo queestásleyendoesun intentode reflexiónparahacerconscientesunaserie

de mecanismos, procesos y estrategias que, en gran medida, ya utilizas
inconscientementedurantela lecturay el estudio

Abordaremoslos siguientesapartados:
1. Cómo se planifica la lecturasegúnlas caracteristicasdel texto, del lector y de los
objetivos a conseguir

II. Pasosquese debendar enla lecturay comprensióndel texto

III. Elaboracióndel resumen.

IV. Importanciade la formulacióndepreguntassobreel texto-

V. Supervisiónde la comprensiónlectora.

1. PLANIFICAR LA LECTURA.
Paraquela lecturade un texto sealo máseficaz posible,hade adaptarsea:

a) Las exigenciasdel tipo de texto, ya queha detenerseencuenta:
+ Si el texto es expositivo,narrativo,poético,

4- La materiade quése tratay tus conocimientossobreella,
+ El grado de dificultad de los términos empleados;ej.: familiaridad, abstracción,

canbdadde conceptosnuevos,relacionesexistentesentreellos, etc.
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Será,por tanto,másfácil decomprender,engeneral,un texto narrativoqueuno

expositivo;te exigirá mayor esfuerzosi trataun tenanuevoque si habla de algoque

ya conoces;comprenderásmejorun texto que tratasólo un temaque otro enel quese

relacionanvarios.

b) Lascaracterísticasdecadalector, ya queci mismotexto, leídopor diferentespersonas,

escomprendidodeforma distinta, Estoesdebido,entreotrosfactores,a las preferencias

personalesy a los conocimientosde cadauno sobreel tema.

Si quieres conseguir una buena comprensión,deberásser conscientede tus

concacúrnientossobre la> quelees y de tus propios gustos;la falta dc cono&nieniosy la

antipatiahaciaun temao materiahan de comnpensarseconun mayor atennón y mas

ntensadedicación.

:) 1..os objetivosque quieresconseguircuandolees,ya que la lecturapuedeservir para:

+ Pasarel tiempo <periódico,cdrnic, revista,novela 1.

* Buscarun dato <lugar,fecha,definición,personaje).

+ Averiguar el tema del texto y buscarsu idea principal <ej., cuandobuscasmaterial

para tacerun trabajo).

+ Resumirun texto una vez comprendido(ej., paraestudiarlomejor).

Estudiar parasuperaralgunapruebabasadaenel texto (la mayorpartede las veces

que lees).
* Repasaro actualizaren la memoria unos contenidosestudiadosanteriormente(ej.,

antesdeun e\amnen,cuandoya te sabesla materia),

Aunque parezcaevidentequeson muy diferenteslas exigenciasde una lectura

en la cte buscasun dato n la de otra en la quieresresumir algo, estoha de hacerse

consciente,paraevitarsororesasdesagradables,queeslo queteocurrecuandolees ana
leccióncomo si fuera un 7W y luego no lo entiendesporqueno haspuestosuficiente

atennon.

Exige, por tanto, mucha másconcentración,atención y esfuerzo una hora de

estudioque otra de lecturaparapasarel tiempoo parabuscaruna información,

En sintesis:debesser conscientedel tipo detexto que tienesentremanos,de tus
conocimientossobreel teme de que trata, de los sentimientosque suscitaen ti esa

materiay de los objetivos que persiguescuandolees.
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II. ETAPAS EN lA LECTURA Y COMPRENSIONDE UN TEXTO.

Lasexigenciasdeplanificaciónvistasenel apartadoanteriorson,engranparte,

previas al procesode lecturay comprensión.Esteprocesoha detenervarios pasos:

2.1. Leer el título de la lección apanadoo párrafo. Estoserviráparaanticipary prever

el contenidofuturo, y paratraer a la mentelos conocimientosque ya tienessobreel
tema.Ambasactividadesfacilitaránlacomprensióny posteriormemorizacióny recuerdo

de los contenidos.

2.2. Primeralecturadel texto. Esteesel momentodecomprendertodasy cadaunade

laspalabrasy expresionesutilizadas.A medidaquelees hasdeserconscientedelas pa-

labraso frasesno comprendidas.En casode queno entiendasalgodebes:

+ Intentasdescubrirsu significado teniendoen cuentael contextoenel que aparece.

+ Buscarinformaciónenotras fuentes<diccionario,encidopedia, it.
+ Pedir ayudaa otraspersonasque poseanconocimientossobreesetema,

2.3. Evaluacióndel contenidodel texto, contestandoa lassiguientepregunta:¿coincide

lo que hasleído con tus conocimientosanterioressobreel tema y con las expectativas

suscitadasporel titulo?

Hasdetenerencuentaquenumerosaspreguntasdelos exámenescoinciden,en
su formulación, conlos títulos deun párrafoo apanado.Estaesaftarazónparaasociar

en tu memorialos títulos con los contenidosdecada lección.

2.4. Elecciónde lasideasprincipalesy búsquedade lasrelacionesexistentesentreellas.

Es de gran importancia que en un texto expositivo disaiminescuálesson las ideas

principalesy cuáleslas secundarias.

Son ideas principales aquellas que, si se omiten, hacen incomprensibleel

significadodel párrafo o apartado.Suelenaparecermásde una ‘-ex y, con frecuencia,

son tratadasconmayor amplitud y extensión,

Las ideas secundariassuelen completar o ser un aspectoo ejemplo de las

principalesy, si seomiten, no alteransustancialmenteel significadodeun texto.

Ente las ideasde un texto suelenexis~rrelaciones.Las másfrecuentesson:

a> Problema-solución.Suele ir introducida por expresionestales como ‘uno de los

problemascon los queseencuentranes ... , unaforma de solucionaresteproblemaes
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una medida que se tomó fue

Ej. Sontierrasamortizadasaquellasque no pagantasasni puedenservendidas

o heredadas.Representanun problemaparala haciendapública porqueproducenpoco

y no tributan En la épocadeIsabel II se decidiósu nacionalizacióny subastapública.

b) Causacióno explicación.Encontramosestarelaciónsi sedan varios sucesosunidos

entre si por la relación causa-efecto.Sueleir introducida por expresionestalescomo

Cornoconsecuenciade ello ... ~, ‘Por estemotivo .7, ‘Una explicaciónde estehecho

Ej. Las consecuenciasde la desamortizaciónfueron inmensasy no nos son

totalmenteconocidas.Algunas fueronnegativas:los hospitalesy hospiciosse cerraron;

lastieríasfueronacaparadaspor grandespropietarios.Tambiénhuboalgunaspositivas:

la burguesíacomienzala explotaciónracional de las tierrasy la modernizaciónde la

agricultura

o) Comparación. Esta relación aparececuando so comparandos conceptos,ideas,

de gobierno, estilos, etc., resaltandosus semejanzasy diferencias. Va

introducidanor frasessimilaresa De forma semejante , Muy diferentea estoes

Frentea estapostura

ej. Frentea la posturade los pintoresrománticosdereflejar el temadela libertad

o depaisajesimaginarios, los pintoresrealistasplasmanen sus cuadrosepisodiosde la

vida cotidiana.

d) Secuenciao colección.En lospárrafosquetienenestaorganización,secuenta,por ej.

lasetapasen las quepuededividirse el estudiodeun sucesoo etapahistórica. Pueden

ir introducidaspor estasexpresiones:Podemosdistinguirdiversasetapas.., Estosson

los sucesosmássigni¡icatvos

En el periodoque conocemoscomoRevoluciónfrancesapodernosdistinguir

varias etapas: la revolución de los privilegiados, la revolución moderada, la

radina]izacíonce a revolución, y la reacción termidoriana.Veamos cadauna deellas.

e) Descripción.Las frasesse agrupan y giran en tomo a un tema,del cual se dicensus

iaractenst,casmásimportantes.Aunqueen ciertoscat..spuedeir introducidapor Estas

.0’ ~s ~-v.-tcriszicasde , frocuentementeno va hay ningunaexpresiónquenos avise

Jo q, tc~encia.

La técnica expresionistaviene a aportar algunasnovedades.Cíasi5canlos

o. e- ~ priínar!os y secuni:amos.Nl mezclarlos,los efectosresultar sorprendentes,
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comotú habráscomprobadoenalgunaocasión.En vezdecombinarlosen la paletase
limitan ayuxtaponerlas,paraqueseaenel ojo del espectadordondese mezclan.

Estasrelacionesquese dantantoentrelasideas de un párrafocomoentrelos
párrafos,apartadose incluso temas,no seexcluyenentresí. Es decir,puedenexistir en
un textodiversasrelaciones.

Ej. ¿Cuálesfueronlas causasdela emancipaciónde la AméricaEspañola?

ComoEspañaestabainvadidaporNapoleón!,lasprovinciasamericanas,al no aceptar
su autoridad,tomaronlasdecisionesporsu cuenta.
los dirigentesamericanosteníanantesí el ejemplode las coloniasdeNortearnénca

En estetexto serefleja a un tiempounarelacióndecausacióny de colección,o
lo quees lo mismo,una«¡leccióno conjuntode causas,

Encontrarlasrelaciones,facilita y aumentatantola comprensióncomoel recuerdo
del texto y, al mismotiempo, facilita la contestaciónaposiblespreguntassobrecl texto

basadasen las relacionesentresus parteso ideas.

A continuaciónveremosmásextensamentelas siguientesetapas:elaboraciónde
resúmenes,formulacióndepreguntasy supervisióndela comprensión.

II!. ELABORACION DEL RESUMEN.

Hacerun resumenesunaactividadde granutilidadparael estudiodemuchas
materiasy a la horadehacerun trabajosobrecualquiertema.Aunque su elaboración
exigeunalto gradodecomprensióndel texto, sin embargo,facilita el estudio y favorece

el recuerdo.
Veremosacontinuaciónalgunas reglas” quesehan deteneren cuentacriando

se elaboraun resumen.

a. Sintefizary eliminar listas. Si encuentrasenun texto listas de cosas,animales,etc,
intentabuscarunapalabrao frasequepuedasustituir a toda esalista.

b. Prescindirde detallesinnecesarios-A vecesserepite informaciónen un texto o se
proporcionandatossecundarios,depocaimportancia.Hasdediferenciarla información
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importantede la secundaria.Esta última ha de desecharse.

No deberán,por tanto,aparecerenel resumenningún ejemploni ideasde poca
importancia.Tampocose deberáomitir ningunaideafundamentaldel texto,

e. Sintetizarvarios párrafoso frases, si esposible utilizando tus propias palabras.A
menudo los párrafos estánrelacionadosentre si, explicando o ampliandounos la

informacióndadaporotros.Es, pues,devital importanciadecidir
Cuál es el párrafoimportante;de él ha de tomarsela información.
Quépárrafoshan de sintetizarsey resumii-seen unasola frase.

Quépárrafosson secundariosy deben,por tanto, serolvidados.

ci. Sugerenciafinal: ELABORA TU RESUMEN. Cuandola información se extrae de
varioslugares,la síntesisresultantenosiempie“suena bien.Es importante,pues,darle
unaforma final máscorrectay elaborada,poniendoen relaciónla infomr-íaciónextraída
do las distintaspartes quesehanresumidoparaqueel texto final seaalgomásqueuna

serio de ideasyuxtapuestas.
En el resumentambiéndebenaparecer,de algúnmodo, lasrelacionesentrelas

distintaspartesdel texto, segúnhemosvisto anteriormente.

Veremosseguidamentealgunasfinalidadesuobjetivos quesepuedenconseguir

conlos resúmenes:

Autocon-probación.del gradode comprensióndeio quehasleído. No ser capazde
elaborarun resumende un texto indica queno lo hascomprendidoadecuadamente.

+ Elaborartrabajosteniendocomobasemúltiples fuentes.Parano limitarse a copiar

literalmentede varios lugares,es recomendableresumir textos y formularloscon tus
propiaspalabras.

+ Facilitar cl estudiode ciertos textos, si son especialmentedifíciles o demasiado
extensos.Un texto difícil (por los términosqueutiliza, por los conceptosolas relaciones
entre ellos, etc..> resultarámás fácil de estudiarsi lo has puestorxir escrito con mus
rvnti:as salabrasLo misno ocurrirá con <no muy extenso, o estud,aráscon menor
esírerzo:110 ha:. abreviado,resurniéndoloconvenientemente.
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IV. FORMULACION flE PREGUNTAS SOBRE EL TEXTO.

Cuandoestudiasunamateria,esdegranimportanciasaberel tipo depreguntas
quepuedenhacerte.AM, adaptarástu forma deestudiara lasexigenciasdelexaminador.

Si laspreguntasquesuelenhacertetienenursacontestaciónde1,2 6 3 páginaso

apartados,tendrásqueorganizarbien los contenidos,aunqueolvides algunosdetalles
pocoimportantes.

Otraspreguntastienenunarespuestabrevetst o“no”, “verdadero”o falso”; un
nombre,una fecha o la elección entre varias alternativas).En estos casosdeberás
estudiartetambién,y sobretodo, los detallesaunquenoorganicestantolos contenidos.

125preguntaspuedenser directas,aquellascuya respuestaaparececlaramente
enel texto, e indirectas,queparasercontestadasesnecesariaunaelaboraciónporparte

del alumno.

La formulacióndepreguntases,como veremos,unamedidade la comprensión.
Si al terminarde leer un texto no erescapazde formular “buenas preguntases 9ueno
lo hascomprendidobien,debiendoreleerloconmayordetenimientoy atencióno utilizar

cualquieradelos otros “remedios”para la comprensiónya vistos.

Se consideran‘buenas”preguntasaquellasque:

+ se refierena lasideasprincipalesdel texto.

+ relacionaninformaciónde variaspartesdel texto.

+ reflejan la estructuray las relacionesexistentesentresusideasprincipales.

Por tanto,es convenienteque,a medidaquevasleyendoo estudiandoun texto,
te hagas preguntas,que puedesponer por esaitoy contestarlas.En un primer
momento,ayudándotedel libro; posteriormente,intenta contestarlassin la ayudadel
texto y comprobarás,ademásdelgradode comprensióndelo quehasleído,el gradoy

la calidadde la retención.
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y. AUTOCONTROL DE LA COMPRENSION.

Cuandoleesun texto, no siemprelo comprendesdel todo enunaprimeralectura.
Dartecuentadequeno entiendesbienun texto esindispensableparaponerremedioy
llegar a comprenderloplenamente.

¿Cuálesson los indicios o síntomas que te alertan sobre una comprensión
incompletao insuficiente?

No has comprendidoun texto si, despuésde leerlo, no erescapazde realizar
todasy cadaunade estasactividades:

+ Contestaradecuadamentea éstaspreguntas:
¿De quétratael texto?¿Cuálessu ten-ma?
¿Quése dice en el texto deesetema?(Ideasprincipales).

* Inver.tartepos~bicspreguntasquete puedanhacersobreel contenidodel texto.

+ Relacionarentresí, demodo acertado,las ideasprincipales.

+ Resumirel texto demodo aceptable.

Si no erescapazde llevar acabocualquieradeestasactividades,debesponeren
marchaalgunodelos siguientes remedios:
r Retrocedery volver a leer el texto, de forma selectiva,deteniéndotemás en los

párrafosqueno hayascomprendidoy utilizando el diccionariosi fuesenecesario.

+ Subrayarlas ideas queconsiderasmásimportantes(si subrayastodo o casi todo el
texto, estaactividad pierdetoda su eficacia).

Anotar el problema<en una hoja o mentalmente)a la esperade que puedatener

solución másadelante,en unaparteposteriordel texto.

* Elaborarun esquemau organigramade los contenidos,relacioneso personajesdel

texto. lo quefacilitará la corr:urensión.

+ Buscar ayuda externa,si es posible, siempre que no hayan dado resultadolas

estrategiasanteriormentecitadas.
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ANEXO 1.2.

Prueba de Comprensión Ledor&

Texto.

En eí uxnbraldela vida,consideradosporunoscomoauténticosseresvivosy por
otroscomounaforma acaballoentrelamateriaviva y la inerte,seencuentranlos virus.

Los virus son pequeñísimos.El mayorde ellos es miles de vecesmenorquela
máspequeñadelasbacterias.Sólosepuedenobservaral microscopioelectrónico,y esto
si el científico quelos pretendeestudiartiene suertey aciertaa localizarlos.

Constandeunapequeñacápsulaformadaporunasmoléculasprotectoras.Dentro
de esteestucheestá otra molécula, distinta de las anterioresque es el verdadero

cerebro del virus. Enestosí queson parecidoslos virus y las células.Las moléculas
quecomponenuna célulatienenuna estructurabásicamentesimilar a la de los virus.

Paradesarrollarsey reproducirse,un virus típico necesitapegarsea la membrana
deunacélula(normalmenteunabacteria).El virus haceunaperforaciónen la membrana

de la bacteria e inyecta su molécula interna. Este componentedel virus, utilizando
materialesqueencuentradentrodel cuerpocelular de la bacteria,produceavelocidad

vertiginosacopiasexactasde si mismo.No conformecon eso,el virus fabricatambién
lasmoléculasdelas cápsulasqueenvuelvenalas nuevasmoléculasformadas,Deesta

manerase puedenformar dentro de la bacteria infectadacientos de nuevosvirus,
Finalmente,labacteriaestallay los nuevosvirus salenalabúsquedadenuevasbacterias
para infectaríasy comenzardenuevoel ciclo.

El estudioa fondode los virus, de suscaracterísticasy, sobretodo, de la forma

decontrarrestarsusefectos,esuno de los camposmásimportantesde la Biologla y la
Medicinaactuales.Muchasenfennedades,como la hepacitis,el sarampión,la rubeolay

la gripeestáncausadasporestospequeñosy activisimosseresquellamarnosvirus y de
los queno sabemoscon seguridadsi son seresvivos o no lo son.
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lterns.

Nombre .... . . Curso Colegio.

1 - El mayor de los ~,rus es
a)un poco o-más pequeñoque las bacterias

b)dentos de vecesmáspequeñoque las moléculas

c)=niles de vecesmenor que la bacteria más pequeña

dirniles de vecesmayor que las bacterias

2.- Los biólogos y médicosintentansobretodo:
a)decidirsi los virus sono no materia‘iva
b)locaiizara los virus y tenerloscontrolados

c>coTrnararlos virus con las células
G)er..co.n-,rar fon,-mas de defendernosde os virus

3.- El texto quehasleido es:
a)urm fragtnentode un libro demedicina

blur, articulode divulgación
c)unanoticia periodistica
d)unsseriedeconsejospara combati,los virus

4.- Que el cerebrodel virus produzcacopias exactasde si mismo” y que fabrique
tambiénlasmoléculasdelas cápsulas,sondos procesosqueson:

a)independientes,ya quesiemprese da uno sin el otro
bicomplementariospara la reproduccióndelos virus

c)idénticos,al ser dos formasde decir lo mismo

d}incompatibles;no sepuedendar en el mismo virus

5.- El texto habla, sobretodo, de:

Mía destruccióny multiplicación delas bacterias
b)infeccionesquesufren lasmoléculas
¿actividad.tarnafloy perjuicios causadospor ‘os virus

d)fomn’,as de defendera las bacterias

6.- Cons,deradospor ;,noscornoseresvivos porotros comounaforma a caballoentre
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la vida y la muerte,se encuentranlos virus:

a)enel umbral de la ~ida
b)ertunapequeñacápsulafonradapormoléculas
c)dentrode un estucheconotra molécula
d)enel miaoscopioelectrónico

7- En el texto sehabla delverdadero~ccrebrodel virus. Cerebrosignifica aouí:
a)quepiensay dirige lasactividadesa realizar

b>quedirige, de algunaforma,todala actividad
c)partemásredondeadadel cuerpodeciertosanimales
d)quetoma las decisionesimportantes

8.- Segúnel texto, los virus:
a)sereproducenrápidamentesin necesitarotros seres
b)sonpequeñísimos,muy activosy casi inofensivos
c)infectany destruyenlas bacterias
d)sonseresvivos muy pequeños

9.- Dentrode la estructurade los virus, la pec1ueñacápsulaprotectora y el cerebro:

a)seidentifican y confunden
b)sediferenciany complementan
c)seoponeny contrarrestan
d)notienennadaquever entresi

10.- Los virus, segúnel texto, son,sobretodo:
a)mnuy activos,pequeñosy beneficiosos

b)pequeñisimos,entrela materia viva o la inerte
c)seresvivos muy activos
d)pequeñísirnos,muy activosy de materiainerte

11.- Los virus tienenunapequeñacápsula. Cápsula significa aquí:

a)espededebolsao sacomembranoso
b)bolsapequeñade materialesmuy resistentes
cínúcleointerior, fundamentalensu funcionamiento
diespeciedecaja dediversosmateriales

12.- Entre desarrolloy reproduccióndel virus y la bacteriaesíalia’hay una relación
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de

a)causa-efecto

b>independencia

¿incompatibilidad

d)complementariedad

13.- El temaprincipal del texto es:

a)la importanciade la Medicina y la Biología

b)la división celular y las bacterias

c)la reproducciónde los virus y su importancia

d)cómocombatir algunasenfermedadesfrecuentes

14.- Entre materiaviva y materiainerte existeuna relaciónde:

¿exclusiónmutua

b)iderítidad

c>cau salid ad

..,...iyisión

15.- Despuésdeperforar la membrana,el virus:

¿necesitapegarsea la membranade la célula

b)producerápidamentecopiasexactadesí mismo

c)salea la búscuedade nuevasbacterias

d)inyecta su molécula interna

16.- El virus, paradesarrollarsey reproducirse,necesita:

¿materiainertey bacterias

b)materiaviva o inerte indistintamente

duna célula o bacteria

d)una cápsulade célulasprotectoras

17.- En el procesode reproduccónde los virus, el momentoculminantees cuando:

¿jamo,ecula temaproducecopiasde sí mismay de

as cáp4.Ji’S

a ternasalefuera de las moléculas

urutedoa’

del ,,ru~ om,enzade nuevoel ciclo

ocatizan.05 nrus
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18.- Despuésde inyectarel virus su moléculainterna,este cerebro”del virus, utilizando

la materia que encuentra:

a)salea la búsquedadenuevosseresparainfectarlos

b)producecopiasexactasde sí mismoa velocidad

vertiginosa
c)sale al exterior paracomenzardenuevoel ciclo

d)se pegaal interior de la membrana

19.- Entreel estudioa fondo delos virus y el estudiode la forma decontrarrestarsus

efectos se da unarelaciónde

a)independencia

b)identidad
c>complementariedad

d)oposición

21- En el texto predominanlos ternas:

a)filosóficos

b)cieratifico-nÁdicos

c)cientifi ce-técnicos

d)de medicinapreventiva

21.- Despuésdeproducir copiasexactasde si mismos,los cientosdenue’os virus:

a)ublizanlos materialesqueestoen el cuerpo

celular

b)hacenestallarla bacteriay salena buscarnuevos

seres

ciperforanla membranaeinyectansu molécula

d)causanmuchasenfermedades

22 - El tipo de lenguajeutilizado en el texto es:

¿metafóricoe incomprensible

b)dentifico-mnédico

c)cientifico-divulgativo

d)vulgar

23.- Las bacterias,segúnel texto,

a)se componen de una membrana y un cerebro

-.360



b)realizancopiasexactasde si mismas
c)despuésde una infecciónresultanmuy dañadaso

destruidas

d)estallan,cuandose perforasu membrana

24.- Membrana”significa:
a)especiedenúcleo que tienen las células

b)especiede piel queforma partede diversoscuerpos

unicelulares

c)parte internade una célula

d~piel de cualquieranimal pequeñoy de ciertas plantas

25.- ‘Vertiginoso” significa en el texto:

a)que sufremareosmuy fuertes
b)que causavértigo o miedo

CAlLé tiene queandar muy despacio,por sufrir ‘értigo

d)cuesetrasladaa gran velocidadde un lugar a otro

26.- Uno de los camposmásimportantesde la Medicina y la Biologia es

a)localizarun virus pegadoa una bacteria
b)fabricarcopiasexactasde los virus y bacterias

¿localizarconel microscopioel cerebrodel virus

diesrudiar os virus o contrarrestarsus efectos

27.- Infectada quieredecir:

¿abarrotada

o)contagiada
c)sucia

d)maioliente

IS.- La hepatitis’ es:

¿destruccióntotal o parcial de los pulmones

b)inflamaoóny enrolecirnientode la piel

clinfiarnación del hígado

d)inflamacióndel estómagoe intestino

29.- Los ‘rus sólo sepuedenobservaral microscopioelectrónico,y esosi el cientifico
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que los pretendeestudiar:

a)consiguelocalizarloscuandoestánmultiplicándose

b)consiguecontrarrestarsusefectos
c)los localizacuandoestallala bacteriay salenfuera
d)tienesuertey aciertaa localizarlos

30-- Entre los virus, la materiaviva y la inertehay unarelaciónde:
a)idenfificaciónde los virus conla materiaviva
b)idendficadónde los virus conla materiainerte
clindependenda,siendotresconceptosqueno tienen

nadaque ver

d>indusión,discutida,de los virus en alqunade las

categorías

31.- Los virus y las células:
¿tienenuna estructurasemejante

bise diferencian,ya que los viras son demayor tamaño

c)poseenuna estructurabásicamuy distinta

d)separecen;ambospuedeninfectara lasbacterias

32.- Paradesanollarsey reproducirseun virus, necesitaenprimer lugar:

ajunacélula conestructurasimilar a la suya
b)pegarsea la membranade una célula

c)queestallela bacteria
d)utiuizar los materialesque hay enel cuerpocelular

33.- En estetexto abundansobretodo:

a)opinionessobrecosas

bihechos

c)demostradones

d)hipótesis

3-4.- La rubéola es una:

¿enfermedadinfecciosade la piel, parecidaal

sarampión

b)enfermedadconsistenteen la inflamación del hígado

cienfermedadmuy graveque atacaal sistema nervioso
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d)enfennedadqueprovocale destruccióndelos virus

35.- Las moléculasquecomponenunacélulatienen:

ajunaperforaciónen la membranadela bacteria
b)unaestructurabásicamentesimilar a la de los virus
dunapequeáacápsulaprotectora

d)uncerebroquese multiplica rápidamente

36.- Estructura”significaen el texto:

a)partemásfuertey resistentede un objeto

b)di~’isión deun edificio en distintasplantasy pisos
cípartemásbaja y profundade una cosa

d)distribuciány ordendelas partesen un todo

37.- Cuandodecimosquelos virus seencuentran a caballo”entrela materiaviva y la
inerte, se utiliza esaexpresiónde forma:

ali: toral

b)metafÚrica

cl cienti fi ca

d)equivoca

18.- La cápsula de los virus estáformadapor:

alía membranade la bacteria
b)el verdaderocerebrodel virus

dunasmoléculasprotectoras

d)el cuerpocelular de la bacteria

39’ SegÚnel texto, los virus:

¿molestansólo a algunascélulas

bidestruyensólo algunasmoléculas

císuelenser notensivosparael organismo

dídestiuvenlas bacterias

40.- La relacióncue existeentreel tamañode los virus y las bacteriases que:

aÁos vl.-us son aproximadamenteigualesque las

bacterias

las ¿.jctena~—onmáspequeñasque los virus
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c)los virus son algo máspequeñosquelasbacterias
dílos virusson muchomenoresquelasbacterias

41.- Segúnel texto “el virus perfora la membrana”y “los nuevosvirus salen de la
bacteriaafectada’”. Estosdos hechos:

a)forrnanpartedel mismoprocesoy soncomplementarios
b)sonsimultáneos,ya queocurrenal n~ismo tiempo
c)sonopuestos;en unonaceel virus y en el otro se
muere
d)formanpartededos procesosdiferentes

42.- Cuandohablamosde los componentesdelvirus, entendemospor componente:
a)lapartemásimportantedel virus
b)la parteexteriordel virus

c)unapartedel virus

d)la partemenosimportantedel virus

43.- La frasequereflejamejorel contenidodel textoes:

a)al seratacadaspor los virus, las célulasa veces
mueren

b)las bacteriasno se deterioranmuchoal seratacadas por los virus

c)losvirus, aunqueseanpequeños,a veceshacendaño
d)los virus no sedesarrollanni sereproducenpor si

solos

44.- Paraque un virus puedadesarrollarsey reproducirse,lo másimportantees:
a)quela cápsuladel virus dejeen libertadal cerebro

b)que la bacteria quededestruida

c)quelos médicosno aciertena localizar]o

d)que el virus inyectesu molécula interna

45.- El propósitodel autor en el texto es, sobre todo:
a)descubrirnoslascaracterísticasdelos virus

b>discutir si los virus son o no seres¿‘os

c)concienciarnosde la pequeñeze insignificanciade

los virus
d)advertir de los peligrosdecontagio
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46.’ Entrelasexpresiones“auténticosseresvivos’ y ‘a caballoentrela vida y la muerte”
hay una relaciónde:

alidentidad
b)complementariedad

c>oposición

d)equivalencia

47.- Los virus estánen el umbralde la vida, ‘Umbral’ significa aquí:

a)parteinferior oescalónen la puertao entradade
una casa

b)lugar retiradoconmuchasombray poca luz

c)lugar retiradoal que se accededespuésde muchos

pasosintermedios

d)pasoprimero deentradao inicio de cualquiercosa

43 - Seflala entrelas siguientesafirmacionesla que enunciaunaopinión:

ayos ‘“rus se encuentranen el umbral de la vida

b)el virus perfora la membranade la bacteria

c)sólo se puedenobservarlos virus con el miaoscopio

d)el virus fabrica las moléculasde las cápsulas

49.’ El verdadero‘cerebro’ del virus está:

a)a caballoentrela materiaviva y la ~nerte

b)formadopor una pequeñacápsula

cídentrodel estucheque forma la cápsula

d)pegadoa la membranade la célula

51- Paradesarrollarsey reproducirselos virus:

a)es fundamentalsu moléculainterna
b)el “cerebro” del virus seleccionala bacteriaa

infectar

c>sealimentade los materialesque estándentro de su

propia cápsulapara producir copias

dIprimero inrnoviliza y mata a la bacteria
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ANEXO 1.3.

Conocimientosmetacognitivos.

1.- Cuandoleesun texto intentandoretenery recordarsu contenido(ej., cuandoestás

estudiando),comprenderel significadode todasy cadaunadelas palabrases:
a>convenientepararecordarmejor

b>fundainentala la hora de recordar

cIalgosin importancia;lo que importa esel tiempo de

estudio

2.- A la horade resumirun texto lo quedebesintentarsobretodo es:

amo olvidartedeningún detallede lo que apareceen

él

b>utilizar frases y palabrasqueaparezcanen el texto

sin inventartenada
descogerlo másimportantedel texto y expresarlode
forma correcta

3.- Cuandoestásestudiando,actividadestalescornotomarnotas,subrayar,resumir,etc.:

alocupandemasiadotiempo; de estaforma no puedo

dedicartantashorasa estudiar

b)aunqueson interesantesno son rentablesa la hora

del examen;espreferible estudiar

¿sonmuy importantesy axpdana estudiarmejor

4.- Si enun párrafono entiendesunao máspalabraslomásadecuadoque puedeshacer

es:
a)leerlasvarias vecespara intentardescifrarlas

b>saltármelas,ya queunao dos palabrasno influyen en
el sentidodel texto
¿intentardeducirsu significado a partir del contexto

5.- Enel momentode prepararun examen,saberqué tipo depreguntaste vana poner:
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amo tiene la menor importancia

bIes de granutilidad y facilita el trabajo
cía vecespuede ser interesanteparaestudiar

6.- Cuandoestásrepasandopor última vezuna materiaantesdel examen,lo quedebes

haceres:

a)repasartoda la materia,tanto lo que ya sabescomolo

que tienespeor

bidecidir antesde empezarlo que tienesquerepasar

con másdetenimiento

¿repasarsólo lo que aeesque van a poner en el

examen

7.- Si, cuandolees o estudias,no comprendesel sentidode una fraseo párrafo, lo que

debeshaceres:

alvolver a leer el texto conmayor detenimiento

blpasar al párrafosiguiente,olvidándole de lo queno

entiendes

¿subrayare intentar estudiaraunqueno lo endendas

muy bien

S< Cuandoestásestudiando,los titulos de la lección y de los distintos apartados:

a)tienenmuchaimportanciaparaanticiparel contenido

del terna

b)nosindican, muy por encima,dequé trata el texto
cIno tienenimportancia;sólo importa el contenidodel

texto
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ANEXO ¡4.

Detecciónde Errores.

Enel texto queaparecea continuación,existenalgunoserroresdetres tipos:
a)Palabrasescritasde forma incorrecta(e>-, “misa”
por“mesa”>
b)Afirmacionesfalsas (ej., “los mamíferosabundan

sobretodo en el mar”).

¿Contradiccionesentredospartesdel texto (ej.,Los mamíferosdemayortamaño
viven en el mar” ya continuación“los mayoresmamíferosson los elefantes,

SUBRAYA LAS PALABRAS O ERASESERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.

NECESIDADESALIMENTICIAS DEL HOMBRE.

La dieta es el conjuntode alimentos quese ingierenhabitualmente.Una dieta
debe serequilibraday suficiente.Una dieta equilibradaes aquellaque contienetodos

los elementosnecesariospara la actividad del organismo.

Una dietasuficienteencantidadesaquellaque,ademásdeno contenertodaslas

sustanciasnecesarias(cl>, lascontieneen lascantidadesadecuadas,Es importantedecir

quetanpeligrosapuedeserparalasaludtanadietainsuficientecomounadieta sucesiva

(al>-

No todaslaspersonasnecesitanidénticascantidadesde alimentos.Por ejemplo,
un adolescenteen pleno aedmientoy desarrollonecesitabastantemáscantidad de

alimentoque un niño decinco años.Lo mismoocurre con los adultos,dependiendode

la actividadque desarrollan:necesitacomermenosalguienque realizaun trabajo ligero

(ej., trabajode oficina) queel que haceun trabajopesado(ej.. descargarrnercancias).
Podemos afirmar, pues, que todos los organismoshumanos tienen las mismas
necesidadesalimenticias(c.2).

Alimentosplásticossonaquellosque aportanmaterialesparala construccióndel

organismo,talescomoel pescado,la carne,los huevos,etc.El excesivoconsumodetales

alimentospuedeocasionaranemia(bU (disminuciónde glóbulos rojos enla sangre).
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Laescasezdealimentospuedeocasionarobesidad(b.2) (pesoexcesivo),quepuede

acarrearenfermedadesdel apartado(a.2> circulatorio,

Errorestipo a: I:excesivd.2:aparato.

Errorestipo b:
1: puedeocasionarobesidad;

2: puedeocasionaranemia;

Errorestipo c:

1: ademásde contenertodaslas sustanciasnecesarias;

2: Podemosafirmar, pues,queno todos los organismos....
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ANEXO 11.1 a.

Comprensiónlectora(Pretest>.

Texto.

Entre1955 y 1971 el crecimientoeconómicodelJapónfue tanespectacularquese

pudo hablardemilagro. Se estabaproduciendoel “milagro japonés”

El crecimientoanual del PNB enlapón entre1950 y 1970 semantuvo entreun

96% y un 12’4%- Los demáspaisesno superaroneí 6%anualdmanteel mismoperiodo-
Al mismotiempo la RPC aumentade una forma impresionante.En 1955 estaba

situadaenun nivel tercerrnundista:200 dólares-El año 1968. con 1.000 dólares, había
alcanzadoel nivel de un país desarrollado.

Paraentenderesteaumentode la R.t-’C hay que tenerencuenta,enprimer lugar,

queunapolitica decontrol de la natalidadhizo bajar los indicesdel 34%en 1948 al 17%

en 1957.

Pero el factor detenninanteen el crecimiento japonés fue el procesode
reindustrializaciónmasivaa que fue sometidoel paísa partir de1950. Ha detenerseen

cuentaque el país contabacon abundantepoblación,bien escolarizaday con unos

hábitosdetrabajoindustrialheredadosde la etapaanteriora1945. Perocontabaconotro

factor favorableal desarrolloeconómico:la peculiarorganizacióndel trabajoindustrial

enJapón.Trataremosa continuaciónestepunto.

La poblaciónactiva japonesatrabaja,principalmente,en la industriavenel sector
delos servidos,La poblaciónagraria,que en1945 representabael 45% dela población

activa,era en 1980 sólo un 11%. Una buenapartede estoslabradorestrabajantambién

en las industriasrepartidaspor las zonasrurales.

La industriajaponesaestáorganizadasegúndos grandestipos deempresas:las

&andesy las pequeñas.
Las grandesempresasen Japónson organizacionesmuy poderosasqueagrupan

muchosestablecimientosindustrialesperfectamenteccordinadosentresí. Estasempresas

trabajanenlasindustriasbásicas(naval,siderúrgica,eléctrica...>o en lastecnologíasmás
avanzadas,Disponende muchocapitalque inviertenenmodernizarpermanentemente

sus técnicasdeproducción.

Los duewosdeestasempresasconstituyenla clasemáspoderosadel Japón,laque
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acaparala riquezay la queinfluye decisivamentesobrelasdecisionesde gobiemo.El

trabajadorqueconsiguecolocarseen unade estasempresascumpleel suellodoradode
todo japonésal disponerde un empleoestable,un salarioelevadoy una pensiónde
jubilaciónasegurada.Estaspersonasprivilegiadasestablecenconsu empresaunaforma

de relación especial:dentro de ella se sientenprotegidos,siendo objeto incluso de
pequeñosdetalles:regalos,vacacionessubvencionadas,etc. A esto,ellos respondencon
unadevocióny sumisiónabsolutas:estánabsolutamenteconvencidosde quelo que es

buenopara la empresaesbuenotambiénparaellos. Lo quejamásse les ocurrirfa es
crearledificultadeso problemas.

Las pequeflasempresastrabajancon mediosmás escasos-Si tienen muchos
pedidoscontratana muchagente;si los pedidosdisrninuyen,se despideal personal
sobrante.Los salariosson másbajos queen las empresasgrandesy sus obrerosno
cuentanconpensionesdejubilación o desempleo.Estaesla situacióndeun 60% dela

poblaciónactiva.

1 tems.

1.- La opinióndel autorsobrelasempresasjaponesases:

a)positivahaciatodasellas
b)muy positiva hacialas grandesempresas
cIbastantecrífica con las grandesempresas
d)negativafrentea todaslasempresas

2.- El sueñodoradode un japonéses conseguir:

a)vacacionessubvencionadas,relaciónespecialcon la empresa,regalos,etc-
bIla devocióny sumisiónabsolutasa la empresa
clun empleoestable,salarioelevadoy pensióndejubilación

d)jubiladónasegurada,empleoestabley vacacionessubvencionadas

3.- En el texto queacabasde leer abundansobretodo:
a>opinionessobretemas

b>afirmacionessobrehechos
c)demostraoones
d)hipótesisy teorías

4.- PNB significa:
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a)ProducciónNaturalBruta

b)ProductoNetoBruto
c>ProductoNacionalBruto
d>ProducdónNacionalBásica

5-- La reindustriallzadóny el crecimientoeconómicojaponés:
a)mantienenentesi unarelacióndecausa-efecto
b>sondosaspectosdela mismarealidad
c>ambossonconsecuenciade la actividadde las grandesempresas

d)sondos hechossin unarelaciónclaraentresi

6.- ‘Tercennundista’y “desarrollado’sondos conceptosque:
a)Secomplementan

bisonsinónimos

ciseoponen
d)sediferencian

7.- “Peculiar” significa:
a)propiode unapersonao cosa

b)extraño,raro, quellamala atención
c)relacionadoconel dinero
d)privado,deuso exclusivode alguien

8’- En general,la industriajaponesaseorganiza:

a>en tressectores:agricultura,servidose industrial
b>en dostipos deempresas:las públicasy lasprivadas
¿en dos formasde empresamuy similaresentresi

d>en dostipos deempresacon característicasdiferenciadas

9.- El denominado“milagro japonés”sereflejé sobretodo en:
a>el crecimientodel PNB y el aumentodela RPC
b>el control ejercidosobrela natalidad
¿loshábitosdetrabajode la poblaciónjaponesa
dMa creacióndepequeñasy grandesempresas

10,- El “sector servidos”incluye:
a)agncultura,educacióny pesca
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b)educaciónsanidady banca
¿bomberos,policía y mineros

d)agricultura,ganaderíay pesca

‘ti.- Segúnel texto, las industriasbásicasson:
a>naval,siderúrgicay eléctrica

b>naval,serviciosbásicosy alimentación
¿alimentación,combustiblesy derivados
dísiderúrgica,alimentacióny elécúica

12.- En Japónla poblaciónindustrial quetrabajaen laspequeñasempresases del:
a)60%
b)40%

¿34%
dli 1%

43.- Cuandohablarnosde “población activa” nos referimosa:
a)personasqueles gustatrabajar
b>personasque tienentrabajo
¿personasqueestánen edadde trabajar
dípersonasquesiempreestánhaciendoalgo

14.- Del control de la natalidady la RPC podemosdeducir,engeneral,que:
a>al disminuirel control de la natalidadaumentala EEC

b>cuandodisminuyela natalidadaumentala EEC
c)RPC y natalidadaumentany disminuyenconjuntamente

cijal aumentarla natalidadcrecela RPC

15.- El “milagrojaponés”seprodujoentrelos años:

a>1930 y 1960

b)1925 y 3955

c)1950 y 1981)

d)1%O y 1988

26 - Segúnel texto, en Japón:
a>los traba’adoressesientenprotegidose incluso mimadosporsu empresa

tillas grandesempresasdanmuchasseguridadesasusobreros
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¿grandesy pequeñasempresastratanasusobrerosdeforma similar
ciMos obrerosse dedicanintensamenteal trabajoacambiodeun gransalario

17.- En el texto sehablasobretodo de:
a>aecimlentoeconómicoy organizaciónindustrial japoneses
b)relacioneslaborales y sentimientosde los obreros hacia susempresas
¿educacióny hábitos de trabajo de losjaponesesen sus fábricas
d>aumentodel ¡‘NR delJapóny “milagro japonés”

18.- Señalaentrelas siguientesafirmacionesla queenundaunaopinión:
aMa población agraria japonesa en 1945 era cl 43%de la poblaciónadiva
bIenlas pequeñasempresastrabajagranpartede la poblaciónindustrial
del trabajadorde unagranempresaconsigueel sueñodoradodesu vida
d>los japonesesinvierte,~ permanentementepara modernizarse

19 - El ritmo decrecimientodeJapónalo largo dedecenios
alesnormal para un paísjo—en queempiezaa industrialitarse

bIesnormal paraun paísqueaspiraaser unapotenciamundial
cíesalto,aunqueen esemismoperíodootrospaíseslo sobrepasaron
díesalto y no lo igualó casi ningúnpaís

20.- Con la expresión‘factor determinante”queremosseñalar

alunacausamuy importante
blunacausaentreotrassimilares
¿unarazónpocoimportante
díunacausasin importancia

21.- En el texto,EEC quieredecir:
a)Renta Por Caben
b)Renta Por Capital
¿RentaParaCapital
d>RentaParaCadauno

22.- La peculiarorganizaciónindustrial del Japón:

alsupusoun obstáculoparael desarrolloeconómico
biapenasincidió en el crecimientoeconómico

¿favorecióen granmedidael desarrolloeconómico
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díaunqueinfluyó, no fue decisivoparael “milagro japonés”

23-- Mientrasel crecimientodel ¡‘NR enotros paises no superaba el 6%, en Japón:

a>semantiene entre un 9>6% y un 12>4%
b)estabaentre el 6%y el 9>6%
c)osdlabaentreel 11%y el 34%
dívariabaentreel 45%y el 60%

24.- Un breveresumendel texto leído puedeser:
a)el milagro japonésse basa,sobretodo, en dos formasdiferentesdeempresa

bIcI crecimientoeconómicojaponésesdebidoal aumentode la EEC
cíexistenen Japón empresasindustriales con características muy diferentes
dMa causa del milagro japonéses la relacióndel obrerocon su empresa

25.- Parael grancrecimientode la economíajaponesa,el periodoanteriora 1950:
a)rio supusonadaimportante,ya queel milagrojaponésocurrió después
b)signiiicó algo decisivo,puessentólas basesdel desarrolloposterior
cIro tuvo granimportancia,ya quedespuésde la guerraJapónquedódestruido
d)aunquetuvo cierta importancia,no merecetenerseen cuenta

26,- En el aumentodela EEC del Japón influyó sobretodo:
a)el control de la natalidady la disminucióndel ¡‘NE

bíla buenaescolarizaciónde los trabajadoresjaponeses
del control de la natalidady la reindusfrialización
díla actitud de los trabajadoresdel sectorservicios

27.- La EEC del Japónentre1955 y 1968 pasó:
alde100 a 1 000 dólares
bíde200a 10<X dólares

dde100 a 2.000 dólares
díde 200 a 2.000dólares

28.- Segúníc quehasleído, los trabajadoresjaponeses:
aldesean,sobre todo, trabajaren una empresaindustrial
b)prefierenel trabajodel campo
cíestánsatisfechoscasisiempreconlas condicionesde su empresa

dítienendificWtadesparaformar parte de unagranempresa
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29.- La actitud del trabajadorjaponéshaciala granempresa
a)esmuy distintade lo queeshabitualenotraspartesdel mundo

bIessimilar a la delos trabajadoresde cualquierpaís
cIes distintade la quetienenlos trabajadoresengeneral
cilescompartidapor los trabajadoresdecasi todoslos países

30.- Por “procesode reindustriallzaciónmasiva”entendemos:
alía instalacióndefábricasen un lugar
blía eliminaciónsistemáticadefábricas

cha instalacióndemuchasfábricasen un lugarqueya lashablatenidoantes
cilla instalaciónde muchasfábricasen unazonano industrializada

31.- La actitud delos obreros,a lasgrandesempresas:
alíesfavorece,ya queraramenteles ocasionanproblemas

blíes perjudicaporquenecesitangastarmuchodinerocon ellos
cíno lespreocupaporquetodosmanifiestanactitudessemejantes
dMes perjudica;de todosmodoshacenhuelgay causandañosa la empresa

32.- En la evoluciónde la economíajaponesadesdemediadosdel siglo seaprecian:
a)escasasdiferenciasentrelasdistintasy sucesivasetapas

bídiferendascualitativasmuy importantesen los distintos períodos
cípequeñosy continuoscambiosen su aedn,iento
dípocossignos deevolucióny cambio radical

33-- Un papelimportanteenel crecimientojaponéslo desempeña:
alíapoblaciónagraria,abundanteen el país
bíla disminuciónde la natalidad

día organizaciónindustrial delJapón
dílas pequeñasempresas,muy abundantes

34’- Segúnel texto,es característicodelas grandesempresasjaponesas:
alquesedediquensobretodo al sectoragrícolay ganadero

bíqueinviertanmuchodineroparaactualizarsecontinuamente
clque sesubvencionenensusinversionesconcapital extranjero
dIque obtenganpandesgananciaspor cadatrabajador

33’- Despuésdeleerel texto creesque:
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alesdifícil conseguirtrabajoen lasempresasJaponesas
bíexistegrancompetitividadparaentraren la pequeñasempresas

cíes fácil accederal trabajoenJapón,al no existir el paro
díresultadifícil accedera un puestoen las grandesempresas

%.- “Acaparar” la riquezaquiere decir:
a)retenerlasin ‘invertirla

blalmacenarlasin buscarbeneficio
c)apropiarsedeunagranpartedeella
díprestardineroa un alto interés

3?- “Devoción” enel texto, estáutilizadoen un sentido:
alfigurado

blirónico
¿equivoco
8 vulgar

38.- Algunasempresasinviertengrancantidadde capitalen:

almejorarconfinuamentesustécnicasdeproducción
b>mejorarsusrelacionesconlos trabajadores

clofrecerdetallesa los obreros:regalos,vacacionessubvencionadas,etc-
d>adquirirpequeñasempresascon mediosmásescasos

39.- “Espectacular,referidoal crecimientoeconómico,quieredecir

a)quellama la atenciónpor ser inusual
blquetiene caracteresdeespectáculopúblico
¿queresultaapasionantey te mantieneentensión

dIqueresultadivertidoy te entretiene

40.- Los sentimientosdelos japoneseshacialaspequeñasempresasson:

alsimilaresa los quetienenhacialas grandes
bldiferer’tes,debidoa las condicionesde trabajoen unasy enotras

¿opuestosa losde lasgrandesempresas,poresolaspequeñasestánsiempreen
conflicto

d)rnuy parecidosa los delasgrandes,ya quelasprestacionessonsimilares

41~ Comparándolocon el de otrospaisesindustrializados,el PNB del Japón:
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alexperimentóun menorcrecimientoenlas últimas décadas
bíreflejaun aecb-nientosimilar al de todoslos paisesricos

cícrecealgo másqueel de los demáspaises
dMlega a duplicar el quealcartzanotros países

42.- Fn Japón,las relacionesentregraidesempresariosy políticos son:
aldébiles,ya que ambosgnxpot Ucoer interesese,-,contrados
b~excelentes,ya quealgoonsp’Mtíico~ sos> empleado;deesasempresas

cíestrechas,debidoa quE: los Ctr¶presaflocinfluyen en las decisionespolíticas
ciliriexistentes;el estadono influyeev rs cr<’pre:-..aspo~ serun régixnencapñansta

43.- La politica de control de la natalidadhizo variar los Indicesentre1948 y 1957:
aldel 34% al 17%
bídel 17% al34%
¿del15% al 10%
dídel 24% al 7%

44.- A la relación especialque establecenlas empresascon los trabajadores,Éstos
corresponden:

aínocreándoledificultadeso problemas
bíconunadevocióny sumisiónabsolutas

cíconvencidosdequelo buenopara la empresaesbuenopara ellos
d>sintiéndosesatisfechospor conseguirun empleoestable

45.- En la actualidad,la poblaciónactivajaponesatrabaja
alsobretodo enel sectoragrario,y algomenosen la industriay servicios

bísobretodo en la industriay la agricultura,y menosen servidos
cíensu mayoríaenindustriasy servicios,y pocosenla agricultura
día partesigualesen agricultura,serviciose industria

46.- El titulo del texto queacabasde leer podríaser

alpoderlopolítico-económicodelJapón
bíbrevehistoriade la economíadel Japón
cícaracterísticasdelas empresasjaponesas
dicaracteresdelsistemaeconómicodel Japón

47.- La poblaciónjaponesaquetrabajaen la agricultura:
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a)e~perimentaun ligerodescensoa lo largo de lasúltimas décadas
bísufre un ligero incrementoen los últimos años
cíexperimentaunafuertereducciónenel último mediosiglo

d)semantieneprácticamenteigual a lo largo delos aflos

48.- Los dueñosde las grandesempresasjaponesasconstituyen-

alunaclaseinfluyenteenel lapón
bíla clasemáspoderosadel lapón
c)la clasepolítica delJapón

díunaclasequeno influye en la economíadel país

49.- En el texto anterior, el autor:

nínosproponeel sistemajaponéscornomodeloa seguir
b)a-iticael sistemaeconómicojaponés

c)haceunaexposiciónde la historia recientedelpaís
d)exponela situación actual y la historia recientedel Japón

50.-” Subvencionar”algo quieredecir
alpagarletotalmentealgo a alguien
b>que te cobranmuchoporhaceralgo

c)quete danunaayudaparapagaralgo
d}que te paganpor haceralgo
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ANEXO ¡Lib.

Coniprensl6nLectora.(Postestí.

Texto.

Al finalizar la SegundaGuerraMundial, los EstadosUnidos eran el pais con
mayormayorcapacidadde producción.de riqueza,situación queSigue vigente ev la

actualidad.
Sin embargo,a partir de 1960, el poderloeconómicode los paisesde Europa

Occidentaly de Japónexperimerttaun crecimientoacelerado,mientrasque los EEUU
crecena un ritmo máslento.

En todoel períodoposteriora1960,los EEUUconcentraronsu poderíoindustrial
en una serie de produccionesde alta tee-nologla. cuya fabricación exige altísimas
InversIoneseninvestigación.En la actualidad,la potenciaeconómicaamericanasiguo

siendoindiscutible enlas industriasaeronáutica,espacial,informáticay electrónica.
A partir de 1973, una fuerte crisis estácastigandola economía de los paises

capitalistas,incluidos los EEUU- Su ¡‘NR experimentóun retrocesodel 4% en 1975;
además,aumentaconsiderablementeel desempleo.

En1983la economíaamericanacomienzaadarseñalesderecuperación:crecesu
¡‘NR y disminuyeel paro.

Porotraparte,ya desdeantiguo,las grandescompañíasamericanasselanzaron
ahacerfuertesinversionesentodo el mundono socialista

Antes de 1945, la zona preferida para esasinversioneshabla sido Canadáy

AméricaLatina. A estaszonassesumanahoraEuropaOccidentaly OrienteMedio,las
coloniaseuropeasen Africa y el ExtremoOriente. Estesistemadeinversionespermite

a la economiaamericanadisponer8e unaamplia redde empresasrepartidaspor todo
el mundo no socialista.De este modo se controla la extracción y elaboraciónde las

principalesmateriasprimas.
Estasinversionesfueronrealizadaspor los gigantesde la industria: lasllamadas

“corporations’. Las grandescompañíasindustrialesde los EstadosUnidos se hablan
formadoya a finalesdel siglo XIX y eran,normalmente,propiedaddeunafamilia.

DespuésdelaSegundaCueraMundial estasgrandescompaf¡iasexperimentaron
un fuertecrecimiento.Ahorasu capitalya no perteneceaunafamilia sino a los grandes
bancosquecontrolansusConsejosde Administración.La gestióndeesasempresasestá
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en manosde profesionales-los managers-queno son propietariosde la empresasino
simplesempleados.

Las grandes corporations” suelen disponer de muchos establecimientos
industrialesdedicándose,con frecuencia,asectoresmuy variadosdela industriao de
los servicios.Es cocientequeestosgiganteseconómicosse apoderendeempresasmás
pequeñas deformaquellegaaconcentrarseensusmanosunaenormefuerzaeconómíca.
Alguna de estascompañíastiene un presupuestosuperioral de estadostipo medio,

comoEspaña.
Unido a estepoderloeconómico,EstadosUnidos es,ya desde1945, la primera

potenciamilitar delmundoy su influenciapolítica abarcaa todo eí planetaA partirde

estemomentoel paísno abandonarásu pretensiónde serla naciónlíder del mundo.
listo obligó al paísamantenerunafuerzamilitar incomparable,enformadebases

desplegadasestratégicamentepox todo el mundo, controlando cualquier cambio

económicoo polltico del planeta.

ltem%

1.- Lasinversionesamericanasen otros paíseslas realizan

a)sobretodo el estado,para influir ensu economía
bílas grandes“corporations”paracontrolarlos metcadosdemateriasprimas

cMosConsejosde Admiuústradón,paracomprarpequeñasempresas
ciMas - corporations”,en manosdemuy pocasfamilias

2.- El titulo del texto queacabasde leer podríaser:
aMas multinacionalesamericanas;su evolucióne importanciahoy

bkrisis económicay recuperaciónde la mismaen EEUU
¿inversionesy basesmilitares delos EEUU en todoel mundo
dlevolucióne importanciade la influenciaamericanaen el mundo

3.- El poderíoeconómicoy el político-militar:
amotienen por quéir unidos;un paíspoderosono tiene porquéserrico
b)suelenestarseparados,ya quees difícil queun paísseaelprimeroen todo
¿notiene nadaquever: el militar esdelgobierno;el económico,delasempresas

d)suelenir untos: los paisespoderososson económicamentefuertes

4.- Con anterioridada 1945 laszonapreferidaspara lasinversionesde EEUUeran:
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aNos paísesdeEuropay Japón

b)EuropaOccidentaly AméricaLatina
¿Canadáy AméricaLatina
d>Afrlca y ExtremoOriente

5.- CuandohablamosdeOrienteMedio nosreferimosapaísescomo’
a)lrAn, China,Japóny Vietuam

b>Japón,Filipinas, Indochinay Corea
¿Egipto,Argelia, Marruecosy el SThara

d)Arabia, Israel, Líbanoy Siria

6-- En estetexto el autor toma unaactitud de
a>defenderlasmultinacionalespor encimade todo

b>condenarlas “corporations”por pezjudiciMcs
¿exposiciónimparcialde los hechos
díexposicióncíe los hechos,recordandolos derechosdc los pcque~ospaises

7.- El texto esun fragmentode

a)unanarración
b)unadescripción
clun libro científico
d>un texto dedivulgación

8.- PNB significa:
a>ProductosNacionalesBásicos
biProductoNacional Bruto
c)ProductoNacionalBásico
d)ProductoNetoBásico

9.- Queun país(USA) controlelos cambiospolíticosy económicosde otro:
a)esfavorableparaambos,sobretodo rara loe EEUU

b>favorecepor igual aambospaíses

¿favorecea los EEUU y peúudicaal otro estado
d)beneficia,sobretodo, al paíscontrolado

10.- Queuna“corporatien” tengasun presupuestomuy alto lleva consigo:

albeneficiosparalos paísesquela acogen,ya queofrecenmuchotrabajo
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b)influenciasnegativasen el país,al tenermáspotenciaeconómicaque él
¿consecuenciassin unportanaapara los países;no tienenrelaciónentresi
d>influencia,svariables,dependiendodel “manager”de cadamomento

11.- Quelos ‘managers’tenganensusmanosla gestióndela empresa,quieredecirque

son:
a)los dueñosde las empresas

b>los que tienenla autoridadsupremaenla empresa
¿losqueposeenel mayornúmerodeacciones
dilos responsablesdel adecuadofuncionamientode la empresa

12.- Si unaempresasededicaa sectoresvariados:

a>resultaperjudicadaporquede estaforma no puedeespecializarseen nada
b)favorecea la empresa;así tiene en sus manostodos los momentosde la

producci&~
c)favorecea la empresaporqueal invertir muchotendrágrandesbeneficios

s,Vueie resultarperjudicial al necesitarmayorcantidadde InversIones

13.- El “mundo socialista’ es sinónimode
a)paL4esdeeconomíaplanificada
b)palsescapitalistasde economíademercado

¿paísesenemigosde la U1~SS
dílospaisesmásricos del planeta

14,- Entrela situaciónde los EEUU al finalizar la SegundaGuerraMundial y la actual

existe:
a)ruptura
b)continuidad
¿oposición
d)identidad

5 - La política de inversionesde los EEUU despuésde la SegundaGuerraMundial
respectoa la queseguíacon anterioridad,supuso:

a)abandonarunaszonasy empezara invertir en otras

blampliar las zonasde inversióne influencia
¿seguircon las mismasáreasde inversión,aumentandolascantidades

d)cambiar os paísesde destino,ya quelos de antesno eranrentables
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16.- A partir de 1973,una fuenecrisis castigala economíade:

aNospaísessocialistas
b)losEEUU, Japóny la EuropaOccidental
¿lospaísescapitalistas,Incluidos los EEUU
d)los EEUU perono alapónni a la CEE

17.- Las grandescompañíasindustrialesdelos EEUUse habíanformadoya:
ala finalesdel siglo XIX
bla principiosdels. XX
¿despuésde laSegundaCueraMundial
díafinalesde] s.xvm

18.- Según el texto, la economíaamericana:
alsufrióunafuertecrisis de la queya se estárecuperando
bísufrióunafuertecrisis que,actualmente,ya no sedeJanotar

c)nosufrió la crisis comootros paisescapitalistas
d>siguetodavíaen la crisis sin dar seflalesde recuperación

29.- Las grandes“corporations”sonen la actualidad:
alempresasdedicadasamuchossectores,dirigidas por especialistas

biempresasfamiliaresdirigidaspor pemonalespecializado
ciempresasfamiliaresdedicadasaun sectorpreferentemente
dísucursalesbancariasenlos distintospaíses

20.- La economíade algunospaisesempiezaa crecermásrápidamentequela de los
EEUU:

alapartir de 1960

blal finalizar la PrimeraGuerraMundial
cía partir de 1963

día partir deím

21.- Los paísescuyaeconomíaexperimentaun mayorcrecimientoqueel de los EEUU
son:

aNos deEuropaOccidentaly lapón
b)los de la CEE y Japón

¿losdeEuropay la URSS
d)los paisesdeEuropay Japón
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22.- El texto quehasleído:
a)expresalas ideasde forma ordenada,coherentey con lenguajecomprensible

b)abordamuchostemas,sin mucharelacióny conlenguajeincomprensible
¿repitedemasiadolasideasqueexpone,resultandoaburrido
dítieneun lenguajevulgar y se entiendecon dificultad

23.- la finalidad de las inversionesdelas multinacionaleses:
a)curtseguirmayoresbeneficiosa costadelpaísenel quese invierte

b)beneficiaral país en eí queseinvierte, al crearpuestosdetrabaje
clperjudicaral paísde origen, ya que exportantecnología,,máquinas,etc.

d)benefioaTai pataen el. quu se invierte, al pagaren él los impuestos

24.- Entre lasgrandesempresasfamiliaresy las ‘corporations”existeunarelación de:

a)causa-efecto
b)contsnuidaden el tiempo
c)comple~nentaric-dad

d >OVOSIC’<I~O

25.- Queun paístienegrancapacidadde producciónderiqueza significa que:

a)puedefabricarmuchosproductos
b>es el paísmás rico delmundo
¿sushabitantestrabajanmucho
d~sushabitantesson ricos

26.- La crisis económicay la recuperaciónde la misma estánentresí:
a)reiadonadas,aunquede forma superficial
b>relacionadasentresí poroposición;ambasnuncapueden¿arsejuntas

¿unidaspor unarelaciónde causa-efecto
d)intimamenterelacionadas,sucediéndoseen el tiempo

27.- lasgrandes“corporations”suelen:

a)abarcardistintossectores,tanto industrialescomode servicios
b)espedalizarseen un sectorde producciónparaserirás competitivas
c)dedicarsea sectoressimilares,dentro de la industria o los servicios

d)variar constantementede actividad paraestarsiempreal dia

28< Los sectoresen los queel poderioeconómicoamericanoesindiscutible son:
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a)losquenecesitangrandesinversionesen manodeobra
b)lasindustriasqueexigengrandesinversioneseninvestigación
chas industrias aeronáutica,espacial y elaboración de materias primas

d)laInformática, la electrónicay la creacióndemultinadonales

29.- Al hablardc los “sectorestradicionale<en la economíanosreferimos:

a)servicios,industria y agricultura-ganadería
b>hospitales,educacióny minería
c>transporte, agricultura y servicios
d)ganaderla, agricultura y minería

30.- Que las “corporation<esténenmanosde profesionales:

ahespositivo porquelos “rnanagers’tienenmenosexperienciaquelos antiguos
propietarios

b>lesbeneficia,ya quelos ‘rnanagers”puedenobtenermejoresresultados

¿notienegranimportancia;todo dependedelos propietarios
d)les perjudica,porque los profesior:alesno ponen tanto interés como los

propietarios

31.- En su origen las ‘corporations”eran:
a>grandessociedadesanónimas

b)propiedaddemuy pocasfamilias
c>propiedadde unafamilia
d)sociedadesenmanosde los bancos

32.- Los EEUUson la primerapotenciaeconómica,política y militar delmundo desde:

afl945
b)flnalesdel siglo XIX
c)1975

dfl960

33.- Algunos paisesmuestran un “crecimiento económicoacelerado”. Esto significa:
a>queson paísesmuy ricos
b>que cambian continuamentede productos fabricados
c)que tienen una economíacada vez más próspera

d)que su economíaapenas crece
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3V- Las“co~orations”dejandeserfamiliaresy experimentanun grancrecimiento.Estos

doshechos:
a)no tienennadaquever entresi
bísonunola causadelotro
¿sondos afirmacionesopuestas
d>sundoshechosque sueieI~darsejuntos

35.- Al citarel “ExtremoOriente’hablamosde paisescomo:

a)lsrael,Arabia y Siria
bMapón, Indochina,Filipinasy Corea
¿Australia,China y Arabia
d>Japón,Suráfricay la URSS

36-Segúnel texto, el final de la SegundaGuerraMundial esparalos EEUU:

a)el comie,v-ode la influenciamilitar y de la implantacióndebases

hel final de unaetapay el comienzode otrapara las multinacionales
momento ~rnportante,sobretodo anivel militar y político

díel punto de paridade su hegemoníaen el planeta

37.- La pretensiónde serla naciónlíder mundialy el mantenimientodebasespor todo

el planetason:
a)el primeroconsecuenciadel segundo
b>el segundoconsecuenciadel primero

¿dosrealidadesindependientes
d)dosaspectosde la misma realidad:el dominio económico

38.- Despuésde 1945 las zonaspreferidaspara las inversionesde los EEUU son:
a)EuropaOccidental,OrienteMedio y ExtremoOriente
b)EuropaOccidentaly AméricaLatina
¿Canadáy AméricaLatina

d)Europa,Canadáy América

39< Queun paíscontrole la extraccióny elaboracióndelas materiasprimas:
a)beneflciaal propiopaísqueejerceel control
bíbeneficiaa todoslos países,ya que existencaucesfluidos de comercioentre

todosellos
c)beneflciaa los paísesproductores;deotra forma no lasaprovecharían
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d>perjudicaal paísqueejerceel control, al exigirabundantesin”ersiones

40< SegÚnel texto, las señalesde recuperaciónde la economíason’
a)aeceel PNB y disminuyeel desempleo

b)aumentael PNB y creceel paro
¿disminuyeel PNB y aumentael empleo
d>disminuyeel PNB y aumentael desempleo

41.- En el texto quehasleido
a)sehaceun ataquea las rrultinac,oryales,queexplotara otros paises

b)setratadedefendera las “corporations”,ya quesonbeneficiosasparalos EEUU]
¿sesugierenalgunospeligrosa los queda lugar el liderazgode los EEUU
d)seconsideraa los EEUU comogarantíauniversa]delas libertades

42< Las grandescompañíasexperimentanun fuertecrecimiento.Su capital pertenece
ahoraa:

a)unafamilia o grupode familias
b)los ‘managers’,queson, los que tienenmayorautotidail

ellos Consejosde Admis,,súaciém
dhos grandesbancos

43< Entraaumentode desenoleoy cns’s econonilca:
artoe~isíeningunarelaciónimportante:son independientes
b)el primero es la causay la segtcndala consecuencia

¿la crisis esla causaeecaumentodci ds-samoieo
dla.rnWshechos‘con coasc-Q.íenciada otrolas escasasin”crscones

44.- El papeldc- lOs gran.Ás-sba::o, en lIs “x’cvrations” consiste0:1:

¿controlarsusCorseiosdc Adrn:r.istrad¿n.M ooseerla mayorparto dci cacitol

b)lleva:< directamcnrc- a gestión¿ciasen’tptQsas0.10 905005

¿elegirdirectamentea los “rnanagors y a ‘os otros ¿znoceaecc
dídecidiren nué sectoressa realizar, las nversiones

45< La política deinversionesde las. “cc:rnorataors’~lleva consigo:
¿eliminacióndc saecauenasempresasy concentracióndel podereconón’lco
b)aeaciónde ticuecaparact pais receptor dc las bversccnes

c)instalaclóndc basesestratégtcamentecolocadascor el munco



d)aurnentarel presupuestode las &andescompañías

46.- Los ConsejosdeAdministracióntienencomofunción:
alcontratary despediral personalde la empresa
blaconsejara los empleadosen su actuaciónprofesional
¿llevarel corttrol diariode la contabilidad

d>decidirlasgrandeslíneasdeactuaciónde la empresa

47.- Las raultinacionalesy lasbasesmilitaresde los EEUU enel mundo:
a)sor:dos aspectosdela mismarealidad,la ayudaamericanaal mundo
b)soninstitucionesqueno tienennadaquever entresí
c>sondos formasdemanifestarseel mismofenómeno:el poderamericano
d>son institucionesquetienenlasmismasfunciones

48< Queun paíspretendaserla naciónlíder del mundo quieredecir:

a)quequiereserel país ‘nás importanteeinfluyente

b)quequierecompartircon otro el dominio del mundo
c)quedomina militar, política y económicamenteel mundo
d}que quiereserunagranpotenciamundial

49< Un posibletitulo del texto quehasleído puedeser
a>evolucióny estadoactual de la influenciaeconómica,poiltica y militar de los

EEUU
b)caracterlsticase influenciadelas multinadonalesdelos EEUU

c>relacionesentrelasbasesy lasmultinacionalesen el mundo
d)diferenciasentrela economíaamericanaantesy despuésdela SegundaCuera

Mundial

50< El poderíoeconómico,la fuerzamilitar y la influenciapolítica de los EEUU:
a)sonaspectoscomplementariosde una misma realidad,existiendoabundantes

conexionesentreellos
b)sonsinónimos,ya quetodo6ellos sonejercidospor el mismoorganismo

¿sondiversosaspectosdela misma realidad,sin conexionesentreellos
dínotienencas,nadaencomún,ya quecadaunodeellos esejercidopordistintas

institucionesdel estado
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ANEXO 11.2 a.

<flore (Pretest).

El trabajoconsisteencompletarunospárrafosa los queles faltaalgunapalabra.
Debesaveriguarquépalabrafalta y escribirlaen la líneade puntos.

Ejemplo1. Subenlos alquileres.
Los preciosdelos (alquileres)hanexperimentadounaenorme(subida).

Ejemplo2. Cambiosenel Este.

La aperturadel muro (de) Berlín y losgrandes(cambios)enlos paísesdel (Este)
europeo,augurannuevasrelaciones<entre)las nacionesdel viejo (Continente>.

ESPERA.NO SICAS AUPLANTF.

Texto 1. Buscandoempleo.

Así es que, enmis ratos(libres) yo me limpiaba los zapatos,me (cepillaba)la
ropa,meponíaun cuello (limpio) y hacíavisitasperiódicasA la (agencia)teatral.Volví
hastaqueel estado(de) ml ropameprohibió realizarmás(visitas).

La primeravezque fui ahí, (la) oficina estaballena de aspirantesde (ambos>
sexos,impecabiementevestidos,queconversabanen(tono)grandilocuente.Emocionado,

permanecíaenun rincón(alejado),juntoa la puerta,tratandode<ocultar) mi trajeraído

y mis zapatos(deformados)por el largouso.
Cuandome (vio) el empleado,sedetuvobruscamente.
-¿Qué(quieres)?

-¿Tienenustedespapelesde muchacho?murmuré(precipitadamente).
-¿Estásinscrito?
Neguécon la cabeza.(Me) mandópasara la oficina.

Texto 2. El camarero.
Prontollegaronlasvoces,y luego(llamaron>a la puerta.Erael joven(rubio) que

había traídoel champañaunas(horas) antes.Peroahorallevaba los pantalones(del)

uniformeimpecablementeplanchados,la raya nítidamente(marcada)y los botonesde
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la ceñida (casaca)verdeperfectamenteabrochados.Paredaotra persona- (No) sólo
estabadespierto,sinoquesus (llenas)mejillasestabanbienafeitadasy su(pelo)domado

y peinado-Parecía deseosode (agradar). Sosteníaentre las manosun jmón (de)porce-
lana con tres rosasamarinas de (lugo) tallo- Le ofreció las flores con (un) airoso y

marcial taconazo,Ella se(apaitó) de la puerta para dejarle entrar. <Estaba) allí, dijo eí
joven, para retirar Gas> copas, el cubo de hielo y (la) bandeja. Pero también quería
informarle de (que), debido al extremo calor de la (mañana),ei desayuno seserviría en
el (jardín). Confiaba, asimismo,que el bochorno no (les)resultasedemasiadofastidioso,
y lamentaba que <hiciera) un tiempo tan agobiante
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ANEXO II. 2 1,.

Clon (postest)-

Introduccióne instruccionesidénticasa lasdel pretest.

Texto 1. Esperaen la estación.
Ño ofrecíayo un aspectomuy (saludable)al darlela bienvenidaenla (estación>.

Llevabala ropasuciay desganada.(los) zapatosrotosy el fono de(mi) gorrasobresalía

comolaspuntillasde(las) enaguasde unamujer.Sólome(lavaba)la caraene!grifo de
(los) leñadores,porqueestomeevitabatener(que)subir unbaldedeaguatres(tramos)
deescalerasy pasarpor la (cocina) de la dueñade la casa. (Cuando)meencontrécon
mi hermanollevaba(las)orejasy el cuellomásnegros(que) el carbón.Mirándomedijo:

-Pero¿qué(ha) pasado?
No le di la noticia (con) demasiadasuavidad.
-Mamáse ha vuelto(loca) y hemostenidoquemandarlaal (manicomio).
Se le ensombrecióel rostro pero(se) dontinó.

Texto2. El camarero.
Trajo el champañaun joven rubio, (con) aspecto de cansadoy el pelo

(desordenado)y en punta Llevaba el pantalón(del> unífonnelleno de arrugas,sin el

(menor)asomode raya,y en su (precipitación)sehabia atadoun botónde (la) casaca
enunapresillaequivocada.Su (apariencia)erala de alguienquese(estaba)tomadoun

descanso-hundidoen un (sillón), pongamos,dormitando-cuandodepronto,a (pri-
meras)horasde la madrugada,ha oído(sonar)el aire a lo lejos. Santo(cielo), el sonido

estndentedel teléfono,e (instantes)despuésse ha visto sacudidopor (un) superior~
enviadoconunabotella(de) Moéta la habitación221. “Y <date) prisa,¿meoyes?”.

El joven entró (en> la habitacióncon unabandejaplateada.(con) el champaña
dentrodel cubo (de) platalleno dehielo y tres(copas)de cristal tallado.
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ANEXO 11.3 a.

Conocimientosnietacognitivos(pretest).

1.- Cuandoestásleyendoo estudiando,si no entiendesunapalabra lo mejor es:
a>saltártela,ya queuna palabrasólo no influye en la comprensióndel texto
b)leerlavariasveceshastaaprenderlade memoria
c)intentardescubrirsusignificadoapartir delcontexto

2< A la horadeestudiar,conocerel tipo depreguntasdel examen:
a)notiene granimportancia;lo decisivoesestudiarlos temas
b)esinteresanteen cualquiercaso,pueste indicacómotienesqueestudiar

c)es importantesiemprequeno dominesbienel ternario

3< Cuandoestudiaso lees, consultaren un diccionariolaspalabrasqueno conoces:

a)esaconse’pble;aumentarásla comprensiónaunquegastesmástiempo
b)esconveniente,siemprequeno seandemasiadasy no pierdasmuchotiempo
c)no merecela penasi son pocas,ya queno impiden la comprensión

4.- Cuandopreparasun examen,lo másadecuadoes:

a)estudiarlo másposible,sin gastartiempoen haceresquemas,resúmenes,etc.
b)hacerresúmenesy esquemassiemprequeseaposible
resumir y esquematizarsobretodolas partesqueya te sabes

5.- Cuandointentascomprenderun texto, lo quetú sabessobreel temadeque trata:
a)condicionaengranmedidael gradode comprertsión

b)npocoimportante;esmásdecisivoel interéspor ampliarconocimientos
c>carecede importancia; lo decisivoes la atencióny las vecesquelo lee

6.- Leerun texto o párrafovariasvecesparacomprenderlo:

a)nomerecela pena;sí no lo entiendesa la primerano lo entenderásluego
b)eslo másadecuadocuandono lo hasentendidoen unaprimeralectura
c>es convenientea veces,cuandodisponesde muchotiempo de estudio
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7.- Antesdel examen,cuandorepasaspor última vezunamateria,lo mejores:
a)repasarsólo lo quete parecequevana poneren el examen

b>decidir antesde empezarlo quedebesrepasary lo queno
c)estudiártelotodo, lo quesabesy lo queno, conidénticadedicación

8.- A la Itas-ade resumir,lo quemásimportanciatienees:
a)eleglrbien las palabrasparano repetirte

b>queno aparezcanIdeassecundarias

Onoolvidarsede ningunaIdea queestéenel texto

9-- Lo másimportantedeun resumenes:
a)queseacorto,sin repeticionesy conpocasideas
b)queno omita nadafundamental
c)queestébien redactado,confrasesbien hechas

10.- Cuandoestásleyendo,los títulosde la leccióny de los apartados:

a>suelenanticiparel contenidofuturo
b)sólo te dicen,aproximadamente,dequéseestáhablando,por lo quecarecendo

importancia
c)sonpoco importantes;lo queinteresaes el contenidoposterior

11.- Mientrasestudias,haces-tepreguntassobreel texto:
a)sueleayudara descubrirlo queno hasentendido
b)puedeserinteresante,aunqueno esrentableporqueparaello senecesitamucho

tiempo
c)ayuda,en ciertoscasos,a recordarel contenido

12.- No hascomprendidobien un texto siempreque:
a>no seascapazderesumirlocorrectamente
b>r’o puedasrecordartodossusdetalles
c)no puedasrecitar todaslas ideasquecondene

13.- Comprenderel significadode todasy cadaunadelas palabrasde! texto:
a)esalgo de pocaimportancia;lo fundamentalsonlasideas
b)esmenosimportantequeel tiempo deestudio

c>sueleser indispensableparacomprenderel significado
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It- No saberrelacionarentresí los diferentespárrafosde un texto:
a)notiene mayorinterés;lo Importanteesentenderlo quedice
b)puedesero no importante,dependiendodel tipo detexto
c)puedeindIcarnosqueno seha comprendidototalmenteel texto

15.- Elaborarun resumencopiandopalabrasy expresionesdel texto-
a)esursbuensistema,ya queasíestarássegurodeno Inventarnada

b>n interesantealgunasvecescuandono hasentendidobien el texto

desun indicadorde queno lo hasentendidoy de un mal resumen

16.- Seflalacuálde lassiguientesafirmacionesesverdadera:
a)lo fundamentaldeun resumenbienhechoes no inventarlenada
b>en un resumennuncapuedenaparecertodaslas ideasde un texto
c)pararesumirbien, lo importanteesno olvidartenada

17.- A la hora deestudiar,laspreferenciaspersonaleshadalas distintasmaterias:

amo deben tenerseen cuenta,porquehay pocascosasquete gusteestudiar
biSande intentarconipensarseconel tiempodedicadoa la asignatin-a

c)puedenserbeneficiosas,al dedicarlemuchotiempo a algunasmaterias

18 - A la hora deplanificarel estudio,debetenerseencuenta:
a)la materiade quese tratay el dominio que tienesdeella
b)la asignaturaquevasa estudiar;laspreferenciasno importannada

c)tus temaspreferidos,lasexplicacionesdel profesory la fechadelexamen

19< Paraconcentrarla atenciónsobrelas ideasimportantesdel texto, debes:
alsubrayarlaspartesdel texto queconsiderasfundamentales

bileer variasvecesel texto hastatenercasi todo subrayado
c)estudiarlobien; luegotendrásdarolo que eso no importante

20< Util,zar tuspropiaspalabrasy expresionescuandoresumesparaexpresarlasideas

del texto:
alsueleindicarqueel resumenno estádemasiadobien
bies un signo de quehastrabajadomuchotu resumen

despeligroso,ya quenuncaestássegurode reflejar lo quediceel texto

21< Un resumenresultaútil si serealiza:
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a)despuésde la primeralecturadel texto
b)inwediatamenteantesdel examen,cuando ya dominasperfectamentelostemas

c)cuanto antes, tan pronto corno hayas comprendido el texto

22.- La instruccl6n sobre técnicas de estudio:
ajesindispensablepara que cualquier estudiantetenga éxito art sus tareas
b>es conveniente en algunos casos en los que no se han aprendido

espontáneamente
c)notiene la menor importancia; los alumnosaprendena estudiarbien sin ayuda

de nadie

23.- Cuandovasleyendo,dartecuentadequeno hascomprendidoalgo:
a)notiene granimportancia;lo decisivoesmemorizarideasy recordarlas
b)aunqueparezcaimportanteno lo estanto comosubrayar,recitar, etc.

c)es la única forma deponeralgúnremedioy conseguircomprenderlotodo

24< El estudiode lasdiferentesasignaturas:
ajesalgo rutinario, conindependenciade la materiaaestudiar

b)debeadaptarsea las característicasde cadaunadeellas
c)exigeactuacionesopuestas,deacuerdocon cadamateria

25.- Cuandoadviertesqueno hascomprendidoun párrafo, el retrocedery releer:

a)esunaestrategiaadecuadaquepuedeayudaracomprenderlo
b)notienegranimportancia;sepuedeseguiry ya se comprenderámásadelante
c)esperjudicial,ya quepierdesel hilo de lo queestabasleyendo

26- Cuandoestudias,lo másimportantees:
a>niexnoriZar

b)retener
c)comprender
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ANEXO II. 3 b.

ConocimientosMetacognitivos(Postestí.

1.- Si, cuandoleeso estudias,no entiendesunapalabra,lo másadecuadoes:
a)fijarmeen el contextoe intentardeducirsu significado
b)no tenerlaencuentaporqueno influye nadaen la comprensióndel texto
c)volverla a leerhastaaprendérmela;asíya sabrélo quesignifica

2< Cuandopreparesun examen,saberquétipo de preguntaste van hacer:
a)noes demasiadoimportante;interesaantetodo estudiarbien la materia
b)esimportantesólo cuandono te sabesbienlos temas
c)siempreesimportantepueste indica cómodebesestudiar

3< Mientrasestudias,utilizar el diccionariosi desconocesmuchaspalabras:
a)no n’n.’rece la pena,ya queel textose puedeentenderigual

b)esútil; aunquegastestiempo, comprenderásmejor lo queestudias
c>es interesantesi son pocasy no pierdesdemasiadotiempo

4< Enel momentode prepararun examen,lo mejores:
alaprovecharel tiempopara estudiar,sin hacerresúmenes,esquemas,etc.

b)resumirlas partesdel texto queya dominasbien
císiemprequepuedas,elaborarresúmeneso esquemasdel texto

5.- Cuandoleesun texto, lo queya sabessobreeí temadequetrata:
a>no tienedemasiadaimportancia;lo deds,voestu interéspor el mismo

b)va a influir de forma decisivaen la comprensióndel texto
c)no tieneningunairnportanca.sólo importa la atencióny el tiempodeestudio

6< Volver a leer un texto o un párrafoparacomprenderlo
a)esunapérdidade tiempo;o lo entiendesa la primerao no lo entenderás
b)esconvenientesólo si tienestiempodesobraparaestudiar
c>es lo másacertadosi no lo entiendesbien la primeravez

7.- Cuandole dasel último repasoa la materiadeun examen,es preferible:

a)dárselosólo a lo quecreesque vana ponerteenel examen
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b>estudiarlotodo,dedicándoleel mismo tiempoa lo quesabesy a lo queno
c)planiflcar,antesde empezar,lo quenecesitasrepasary lo quete sabesbien

8.- Cuandoresumes,esimportante,sobretodo:

a)noomitir ningunaideaqueaparezcaen el texto
b)noincluir enel resumenalgode pocaimportancia
c)escoerbien laspalabrasparano repetirte

9.- En un resumenbienhecho,lo principal es:
a)queno te olvides de nadaimportante

b)quetengalasfrasescorrectamenteredactadas
c)queseabrevey queno tengarepeticiones

10.- Cuandoleeso estudias,los titulos deunaleccióno apañado:

a)notienenmayorImportancia;lo decisivoesel contenido
bisélosirvenparasaberel temade quesehabla
c>te anticipanlos contenidosquese van atratar

11.- Hacerlepreguntassobreel texto amedidaqueestudias:
a)en ciertoscasosayudaarecordarlasideasimportantes

b)esunaforma de averiguarsi hascomprendidobien el texto
c)aunquepuedaser interesante,ocupademasiadotiempo y no esrentable

12.- Tu comprensióndeun texto no seráadecuadasi:
amo recuerdastodoslos detallesquecuenta
b)no tesabesde memoriatodaslasideasdelas quehabla

c)no erescapazde elaborarun buenresumensobreél

13.- Cuandolees,conocerel significadode cadapalabradel texto:
a)noesmuy importante,con tal deentenderlas principalesideas

b)sueleser fundamentalparacomprenderbien el texto
c>no tiene ningunaimportancia;sólo la tiene el tiempo de quedisponespara

estudiar

14.- Al estudiarun texto, si no encuentraslas relacionesentresus ideasopárrafos:
a)esun signoquenos indicaunaincompletacomprensióndel texto
bípuedetenermáso menosimportanciadependiendode los textos
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cicarecede importancia;sólo interesacomprenderlos textos

15.- Al elaborarun resumen,copiar laspalabrasy lasexpresionesdel texto:
a) es unabuenaformadeasegurartedequeno inventasnada

b)indicaqueno hasentendidoel texto y queel resumenes deficiente
cíesun buensistemacuandono comprendesbienel texto

16.- De las afirmacionesquesiguen,seftalala verdadera:
a)envn buen resumenno debenrecogersetodasla,s ideasdel texto
bIno omitir nadaeslo másimportantedeun buenresumen

ciparaqueun resumenestébienhecho,no debesinventarnada

‘17.- Cuandoestudias,tus preferenciashacialas diversasmaterias:
a>debencompensarse,repartiendoel tiempodedicadoacadaunadeellas
b)seránbeneficiosassi dedicasmuchotiempoa determinadasáreas
cino importanada,porqueno gustaestudiarningunaasignatura

18< Cuandoplanificastu tiempode estudio,hasde tenerpresente:
aldequéasignaturasetratay quéconocimientostienessobreella

bílos temasquegustanal profesor,susexplicacionesy la fechadelexamen
cIja materiaquevasa estudiar;los gustosno debentenerseen cuenta

19< Una manerade centrarla atenciónenlo fundamentalde un texto es:

alsubrayarlaspartesquete parecenmásimportantes
bíestudiarlotodo; cuandolo hayasaprendido,sabrásquéeslo importante
círeleerel texto hastahaberloentendidoy subrayadocasi todo

20< Haceruso de tu propio vocabulariocuandoresumes:
alindica queel resumenno es todo lo buenoquedebiera
bisuponequehaselaboradomuchoel resumen
círesultaarriesgado,al no estarsegurode la redacción

21.- Paraqueun resumentengatodasu utilidad deberealizarse:
a)cuandoya sabesla materia,poco antesdel enmen
‘nIal acabarde leer el texto por primeravez

dIo antesposible,cuandohayascomprendidoel texto
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22.- La información y el entrenamientoentécnicasdeestudio:
a>no hacefalta, ya que todosloealumnosaprenden salvea estudiar
bIes convenientepara loeque no han aprendido por si solos
c)esIndispensablepara cualquier estudiante

23.- Cuandolees,advertirqueno entiendesalgunaidea:

alesla única manerade ponerleremedioy acabarcomprendiendoel texto
b>esmenosimportantequerepetirlascosaso subrayar

cíno tiene importancia;lo queImportaes memorizary recordar

24- Estudiarlasdistintasmaterias:
alesunaactividadrutinaria,cualquieraqueseala asignatura

bíexigeactividadesopuestasparacadaunadeellas
cíexigeadaptarsea las particularidades de cada uno de ellas

25.- Volver atrásy releerun texto cuandoadviertesqueno lo hascomprendido:

a)suelepexjudicarla comprensiónporque,al retroceder,te pierdes
b)no merecela pena;si siguesleyendo acabarásentendiéndolotodo

c>es una de las actividades más adecuadaspara llegar a comprenderlo

26.- Lo fundamental cuando estudiases:

a>grabar datosen la memoria
bícomprendertodo lo quediceel texto
c)intentar recordartodo lo quelees
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ANEXO II. 4 a.

fletecdóndeerrores.(Pretestí.

En el texto queaparecea continuaciónaparecenalgunoserroresdetrestipos:

a) Palabrassin sentido en el contexto. Ej. “El excesode alimentos puedeocasionar

osebidad”.

bí Afirmacionesfalsas, que contradicenlo que tú ya conoces, Ej. tos mamíferos
abundansobre todo enel mar -

cl Contradicciónentredos afirmacionesdel texto. Ej., si se dice enel texto ‘No todos
necesitamosidénticascantidadesde alimentos”y unaslineasmásabajose dice‘Todos
los organismoshumanostienenlas mismasnecesidadesalimenticias

ESPERA.NO SIGAS ADELANTE.

SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASES ERRONEASDEL TEXTO SIGUIENTE.

El término“célula’ fue introducidoporel inglésRobertHcokepal-anombrarlas

diminutas ‘cajitas’ queobservóal colocar bajo el objetivo de su microscopiounafina
láminade corcho.

Desdesu invención, el microscopiono se fue perfeccionandoCh-lI, pudiendo

observarseen él muchosorganismos.Todosellos estánformadosporcélulas, aunque
existemuchavariedaden su aspecto.

Peroa pesarde las diferencias,todas las célulasestánformadaspor material
gelatinoso,constituidoengranparteporproteínas,querecibeelnombrede citoplasma.

El citoplasmase encuentrarodeadopor unamembranafirúsimna. En el interior del
ectoplasma(ají seencuentrael núcleo, quedirigelasactividadesdela célula.Por tanto,
no todaslas célulasde os organismosposeenuna estructurasemejante(clí.

Tu organismose encuentraenconstanteactividad, inclusocuandoestásquieto:
el corazón late parabombearla sangre,las glándulasdigestivassegreganjugos para

dirigir (a2) los alimentos,porlasneuronasno pasancorrienteseléctricasquetepermiten
pensar,...2) etc. Pararealizarestasactividadesnecesitasenergía,y el organismola ob-
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tienedelos alimentos.Lascélulas,pues,no necesitanestaralimentándosecontinuamente

(c2>- Los alimentossontambiénnecesariosparaaecery pararepararlosmaterialesdel
organismoque sedesgastan ose esfropean.

El organismoconsiguela energíacontenidaen los alimentoscombinAndolos con
oxigeno.Puestoquelascélulasno necesitanenergía(cZ), esteprocesoserealizaensu
interior y recibecl nombrede respiracióncelular o respiraciónverdadera.El oxigeno
necesario para la respiración celular entra en el cuerpo y llega a los pulmones
(respiraciónpulmonar)y estransportadopor la sangrehastalas células-

Al igualqueel oxfgeno,eí aguaesfundamentalparalavida.Recuerdaqueesuna

de las sustanciasqueencontramosenmayorcantidadenlos seresvivos (en el hombre
el aguaconstituyeel 10% de su cuerpo) (b.3) y en otros organismosla proporciónes
inclusomáselevada.

Una granpar-tedel aguaquecontienenlos organismosseencuentradentrodelas
células.Perotambiénseencuentradentrode los espaciosque quedanentreellas, de
modo quela célulanuncaestárodeadade aguao dematerialhúmedo(c.41,

Los ecólogosestudianlas relacionesde los seresvivos entresí y con el medio
ambiente, La meta de la ecología es el estudio de los conjuntos formadospor las
comunidadesde organismosy el medio físicoen el queviven. Esosconjuntosreciben
el nombre de ecosistemas.Cada serie de organismosde un secostema(aB) que se

alimentanunos deotros,constituyenunacadenaalimentaria.
Existe un permanenteflujo de energíaen un ecosistema,produciéndoseuna

pérdidade la misma en la transmisióna través de las cadenasalimentarias.Dicha
pérdidaempiezaya enlasplantas.Unagranpartedelaenergíaqueéstasalmacenanen
formade materiaorgánicadurantela fotosíntesis,la empleanparaatenderlas propias
necesidades(respiración,reproducción,desplazamientos,(c5) etc.)

Lo mismoocurreconlos siguienteseslabonesdela condena(a4) alimentaria:un

conejonecesitaráingerirvarioskg dehierbaparaformarun solo kg decarne;asimismo,
se necesitaránvadoskilos de carnede conejo(y muchosmásdehierba)para queun

zorroformeun solo kilo decarne.La transmisióndela energíaa travésde las cadenas
decadaecosistemaes,pus,completa(cé> sin quesepierdaencadaeslabónunaparte
importante.

Puesto que los seres humanossomos organismosvivos, dependernosdel
ambiente.Enlos tiemposprehistóricos,nuestraespecieejercíamuypocainfluenciasobre

su entorno;se limitabaa recogerlaspartescomestiblesde algunosvegetalesy a cazar

algunosanimales,Sin Embargo,a lo largode la historia no hemosmodificadoapenas
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el ambienteen el quenosdesenvolvemos(b.4).

Con el descubrimientode la agricultura y la ganadería,aumentóla cantidadde
alimentos disponibles,pero también se produjeronalteracionesimportantesen los
ecosistemasevitadosCaS> porel ser humano

La ciencia y la técnicamodernashanaceleradoesteprocesodealteracióndeuna
maneraalarmante,si bien los loamostóxicos y las sustanciasradioactivasno ocasionan

grandesproblemas(b5)-
Por otra parte, el aumentode los recursosdisponiblesgradas al progreso

tecnológico,ha dado comoresultadounadisminución de la población(bó). Desdela
épocadel ImperioRomanola poblaciónseha duplicado<a.6) por 16.

En resumen,la especiehumana seha multiplicadosobrela tierra, sin producir
cambiosdrásticossobreella(c7).Es misióndelecólogoy dela humanidadenteraponer

los medios paraevitar quelleguemosa destruirnosa nosotrosmismos al destruir la
naturaleza.Por todo ello, el estudioecológicodenuestroambientetiene para los seres
humanosescasointerés(b.7).

+ Errores tipo “a’~: 1: citoplasma;2: digerir; 3. ecosistema;4: cadena;5: habitados;6:

multiplicado.

+ Errorestipo ‘b’h
1: el microscopioseha ido perfeccionando;

2: por las neuronaspasancorrienteseléctricas;
3: en el hombreel aguaconstituyeel 80% desu cuerpo;

4: ... historiahemosmodificadoprofundamenteel ambiente;5: los humostóxicos y.--
ocasionangravesproblemas;

6: ha dadocomoresultadoun incrementodela población;
7’ tiene para los sereshumanosun interésfundamental.

+ Errorestipo ‘c -

1: todaslas célulasdel organismoposeenunaestructurasemejante;
2: las célulasnecesitanestaralimentándosecontinuamente;
3: puestoquelas célulasnecesitanenergía...;

4: la célula siempreestárodeadade aguao materialhúmedo;
5: Subrayar“desplazamientos’,ya quehabladelas plantas;
6: la transmisiónde energía... esincompleta,perdiéndoseen cadaeslabónunaparte

importante;
7: produciendocambiosdrásticossobreella
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ANEXO 11.4 b-

Detecci6n de errores. (Postest>.

(Introducciónidéntica al Pretest>.

SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASESERRONEASDEL TEXTOSIGUIENTE.

Enlos díaslluviosospodemoscomprobarqueelaguaquecirculaporel suelono
estA completamentelimpia; transportaarcilla, granitosde arenay piedrecitas.Si nos
fijamos altamente(al>, incluso podernosver cómoarrancapequeñosfragmentosde
tierra, ¿Dóndedejaráel aguaestosmateriales?

El vientotambiénrealizaun trabajoparecidolevantandoy transportandopolvo
y arena.Tambiénmuchosdelos seresvivos actúansobrelas rocas.

El agua, el viento y las plantasson algunos ejemplosde agentesgeológicos
externos,ya que la acciónque realizan sobre las rocasapenasmodifica el relieve
terrestre(cl)-

La acciónde estos agentesextremos(al> serealizasiguiendoun procesoque
constadevariasparteso fases:meteorización,erosión,transportey sedimentación.

Si alejamos(a3) al aire libre un clavo de hierro húmedo,a los pocosdías

comprobaremosqueel clavo empiezaa oxidarse,La razónde estecambiodebemos
buscarlaen la acciónsobreel hierrodeloxigenoquehay enel aire. Enlasrocasocurre
un fenómenoparecido.El oxígenodelairesecombinaconlos mineralesqueformanlas

rocasy, lentamente,los oxida y transformaennuevosminerales-El cambiosuponeuna
auténticareacciónquímica,y estosmineralesapenassetransforman(c2)-

Otras veceslas rocasse rompen por razones climáticas,como los paulatinos
cambiosde temperatura<ti> de los desiertoso bien las fuertesheladasquellegana
formar auténticascuñasdehierro entrelaspiedras.

Comoa los fenómenosatmosféricosseles llamameteoros,utilizamosla palabra
meteorizaciónparaseflalar la acciónquela hidrosfera(14) realizasobrelasrocasde la

superficieterrestre.

Una vez rotasy disgregadaslasrocas,sustrozospuedenserarrastradoshacia
lugaresmásaltos (b2> por el aguao el viento, Los fragmentosson arrancadosdesu
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lugarde origeny la rocamadrepierdepartedesumaterial.Estefenómenoesla erosión

Los materialeserosionadossufrenun procesode transportegradasa los ríos,
torrentes,mares,glaciares,viento,etc.Estosagentesgeológicosraramentellevanmateria-
lesrocososensusdesplazamientos(c3>.

Pararealizarestetrabajo,la naturalezautiliza la energíadel calordel sol y dela

fuerza la gravedad.
El calor del sol vaporiza (a-5~ el agua, la eleva hasta formar las nubesy,

posteriormente,la deja caeren las zonasaltas del relieve terrestre.Desdealil el agua,
atraídapor la fuerzadela gravedad,buscael puntomásalto posible ~.3>.Durantesu

recorrido, transportaMenas,tierra, piedras,etc.
Cuandoel río, viento u otro agentegeológicodisminuyesu velocidad,también

disminuyela energíaqueposee;porestarazónno puedeseguirtransportandotodoslos
materialesque tenía,y partedeellos sedetieneny caenal fondo.

En resumen,podernosafirmar quelas rocasquese encuentranen la superficie
terrestre son escasamentealteradaspor los fenómenosaunosféricos<c.4). Una vez
arrancadoslos materiales(erosión),sontransportados,y luegodepositadosenotrolugar

(sedirnentaciórtí.

Lasaguasquecirculansobrela superficiedela tierrasin tenerun caucefijo son
las aguassalvajes.Durantesu recorridoactúansobrelas rocasy las transformasde

maneradistinta segúnsu durezao composición. En las rocasmuy blandas,comoel
granito(b.4>, el aguaarrancafácilmentelaspartículasy ahondaprofundamentesu curso.

Los torrentesseencuentranenterrenosmontañosos,con fuertependiente,y por

ellos circula el aguaduranteel periodolluviosoYoseenun caucecaracterístico,formado
por varios tramos, y en algunode ellos es muy fuerte la erosión debidoa la escasa
pendientey al continuocaudalde agua(c5>.

Los ríossuelenoriginarseenlugaresquetienenunaaportacióncontinuadeagua,
comofuentes,lagos,zonasdefundición<a6>delas nieves,etc. Ensulargorecorrido, el
aguaerosiona,transportay sedimentalos materialessituadosen su cuenca-En un río,

distinguimosel nacimiento,el cursoalto,el cursomedioy el cursobajo.La accióngeoló-

gica es siemprela misma,con independenciadelos distintosÚamnos(b-5).
Aunque en el curso alto el aguabaja con rapideze incluso violencia por las

montañas,no escapazdeahondarsu caucearrancandomateriales(bó).
Los meandrosson curvasquedescribeel río y seformanenterrenosmuy llanos,

sobre todo en el cursoalto (c.6).
En algunoslugaresdela tierra, lasprecipitacionesquecaendelasnubeslo hacen
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en forma de nieve.Si esaszonastienenun clima muy frío, la nieve no sefunde y se
transforma en hielo SI la acumulación de hielo tiene un grosor considerable, se
denomina glaciar Debido a las tajas temperaturas que necesitan para forinarse, sólo

encontramosgladaresen las regionespróximas a] ecuador y cerca del maz (h7)-
Desdelas zonasaltas,el hielo resbalapor el valle y desciende,desplazándosecon

lentitud. Al llegar a un ciertonivel con temperaturas más suaves, el hielo sefunde. A
lo largo desu recorrido,en su veloz avance (c.7), rompey desgastalas piedrasdelas

paredesdel valle.
Errorestipo a>: 1: atentamente; 2: externos; 3: dejamos; 4: atmósfera; 5: evapora;6:

fusión.

Errorestipo b):
1: como los cambiosbruscosde temperatura;
2: hacialugaresmAs bajos

3. buscael punto másbajoposible
4: En las rocasmuy blandas,como las arcillas,...,-

VÉ~dÍrriéfífe&dúdih~bsquelaaccióngeológicadebeserdiferenteen cadauno de
estossectores;
6: se formanen terrenosmuy llanos,sobretodoen el cursobajo;
7: en lasregionespróximasalos polos y en lasaltasmontañas,

Errorestipo c):
1: puesla acciónquerealizansobrelas rocasmodificael relieve terrestre;
2: en la queunosmineralessetransformanenotros;

3: generalmentellevanmaterialesrocosossiguiendosusdesplazamientos;
4: son alteradasy rotaspor la acción,sobretodo,delos fenómenosatmosféricos;
5: debidoala cantidady velocidaddel aguacuandocircula;

6: su fuerzalepermitearrancary transportar materiales,ahondandosu cauce;
7: A lo largo desu recorrido,en su lento desplazamiento,;
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ANEXO II. 5 a.

Estudio. (Pretest>.

Texto-

La crisis de 1929 en los EEUU-

Sin embargo,no todo marchababien.La prosperidad,porejemplo,no llegabaa
los campesinos(farmers>.Durantelaguerrahablanaumentadomucholascosechas,que
se vendíanbien en Europa; pero al finalizar la guerra, los paises europeosdejaron de

comprar. Al perdersu clientela,empezóasobrarlespartede la producción;hubo tal
excedentede cerealesque los preciosbajaron mucho. Como consecuencia,muchos
campesinossearruinaron.

En la industria, acabósucediendolo mismo. La industria a.rnericanahabla
,ncrementadomuchosu produccióndurantela 1 Guerramundial paraabastecera los

aliados<ingleses,franceseseitalianosy paravenderenaquellospaises<América delSur,
Oriente>quetradicionalmentemonopolizabanlasindustriaseuropeasocupadasentonces
enla fabricaciónde armamento.Perocuandolas industrias europeas.despuésde la
guerraserehicieron,compitieronpararecuperarsusantiguosmercados.

Aunque los EEUU tenían un mercado interior muy grande,se produda
demasiado(superproducdón),muchomásde lo queseconsurrda.Se intentóaumentar
las ventasa travésde la publicidady de lasventasacrédito-Perollegó unmomentoen

quelas empresasempezarona tener dificultadespara vender susproductos,quese
amontonabanen enormes‘stocks’.

Cuandosesupoesto,seprodujoun movimientodedesconfianza,Enla Bolsade
NuevaYork muchagentequisovenderlasaccionesquetenían.Se pusierontantasa la
ventaquesu valor bajó inmediatamentey la Bolsa sehundió.Era el 24 de Octubrede
1929 (el “jueves negro”). Cundióel pánico. Todoel mundo intentó vendersusacciones

o retirarel dinerodelos bancos,quetuvieronque cerrar.

Tambiéncerraronmuchasfábricas,unasporfalta depréstamosy otrasporfalta
de ventas.En las callesde las ciudadesaparecióun grannúmerode obrerosparados.

Ademásdel aspectosocial (hambre,descontento,enfrentamientoscon la policía...) la
a-isis seacentuécadavezmásporquelos obrerosen parono podíancomprar,por lo

queotrasfábricassevelanobligadasacenaroaproducirmenos,lo cualsignificabamás
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obrerosenparo.En1932,afftoenquela a-isisalcanzósu máximodramatismo,los EEUU
teníanya unos 14 millonesde parados.

Preguntas(Pretest)-

La crisisde1929 en los EstadosUnidos.

1.- Hazun resumende esteapartado-

11.- Pormulapreguntassobreel contenidodel texto,

III.- Vas a valorarla importanciade cadauno de lospárrafos.(5= muyimportante;1”

nadaimportante>.

1. Sin embargo... se arruinaron. ... puntos
2. En la industria antiguosmercados.
3. Aunquelos EEUU .. enormesstocks.
4. Cuandosesupo tuvieronquecerrar-
5. Tambiéncenaron--millonesdeparados.

IV.- Escribetodo lo querecuerdessobreel texto estudiado.(parteposteriorde la hoja).

y.- Contestaa lassiguientespreguntassobreel texto:

1- Ordenaenel tiempo los siguientessucesos:

.14 millones deparados descensode los precios

final de la 1 GuerraMundial ...Cracen la bolsa
RecuperacióneconómicadeEuropa

..superproducciónen los EEUU cierrede fábricas;paro

2. ¿Porquésearruinaronmuchoscampesinos?

3. Según el texto, ¿cuál fue la causa de la crisis de 1929?

4. ¿Enquésentidolos obrerosen parogeneranmásdesempleo?
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5. ¿Porquéseprodujoel aak enla bolsa?

6. ¿Qué relación existeentre la crisis agrícola y la industrial?

7. ¿Cuálesfueronlos mercadosmásimportantesdelos EEUU

8. ¿EnquésentidoEuropafue la causade la crisis de1929en

9. ¿Porquéseproducíamásde lo quese consumía?

10. l{elacionaentresilos siguientessucesos(A es causade B; E

Recuperacióneconómicade Europa. Bajan los precios-

SuperproducciónenEEUU. Competenciade industriaeuropea.

“Crac” en la bolsade>. York, Cierre de fábricasen USA.

Problemassociales(huelgas,etc). Cierre debancos(EEUU>

Desempleoen los EEUU.

durantela guerra?

los EEUU?

esconsecuenciade A)-
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ANEXO II. 5 b.

EstudIo. (Postest>.

Texto-

La ReformaAgrariaen la fl Repúblicaespaflola.

Comprenderásmejor el tema si disponesde algunos datos. 1-lacia 1930 se
encontrabaavanzadalaelaboracióndelCatastroo inventariodelapropiedadrústicaen

España.Por sus datos sabernosque la propiedad de la tierra se enwntraba muy
concentrada.Alrededor de 10.000familias erandueftasde la mitad de la superficie
cultivada; poseíantanta tierra como cercade dos millones de pequefiosy medianos
propietarios.Otros dos millones de bracerosno poseían ningunapropiedad,y sus
jornaleseranla tercerapartedelsalariomedio nacional.

1-a situacióndelos braceroseradesesperada,porqueasusescasasretribuciones
hablaqueaftadir quesólo trabajabanuna partedel afio- Los políticos republicanoslo
consideraronel problemamásurgentede los queseencontrabanencimade la mesa,y
así lo reconocióel GobiernoProvisionalensuprimerDeaett’,el 15 deabril, veinticuatro
horasdespuésdeestablecerseel nuevorégimen,e intentaronbuscarleunasolución.

La Ley dela ReformaAgrariaquesedebatióenel Parlamentoteníadosobjetivos:
- Objetivo social: asentara los bracerosen tierras que les pennitiesenvivir

dignamente,paralo cual serianecesarioexpropiarlasgrandesfincas,los latifundios.

- Objetivo político: debilitar unade las basesde la monarquía,los latifundistas,
y encona-eto,los Grandesde España,las familias máspoderosasde la Nobleza,que
hablan estadoestrechamentevinculadas al trono a lo largo de los siglos. Los
terratenientesafectadosseorganizaron para oponersea una leyque los perjudicaba; así
nacióla AgrupaciónNacionaldePropietariosdeFincasRústicas,quetuvo un periódico

en Madrid, “El Debate”,órganode expresiónparacombatirla reforma,

Por los interesescon los que chocabala Reforma Agraria, encontrómuchos

obstáculosparasalfradelante.Sesucedieronproyectosdiferentes,sediscutióun mesy
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otro en las Cortes.Por fin la Ley se aprobóen septiembrede 1932. El Instituto de la
ReformaAgrariaseencargaríadeaplicarla.Suprimerproblemafuela escasezdedinero:
50 millonesde pesetasanuales era una cantidadinsuficienteparaasentarfamilias de
bracerosa un ritmo aceptable.Además,los costesrealesfueron muy superioresa lo

previsto-

Preguntas.

1- Haz un resumendel texto.

II.- Forniula preguntas sobreel contenidodel texto.

lfl.- Vas a valorar la importancia de cada uno de los párrafos <5= muy importante; 1’.
nadaimportante).

II. ‘Comprenderásmejor medionaciona puntos.
2. La situación ~. unasoluciónt
3. “La Ley dela Reforma -.los latifundios’.

4. ‘Objetivo político: ... combatir la reforma.-.
5. ‘Por los intereses .. previsto.

IV.- Escribetodolo querecuerdessobreel texto estudiado.(Parteposteriordela hoja).

V.- Contestaa lassiguientespreguntassobreel texto:

1. Ordenaenel tiempoestossucesos:

Escasezde fondospara llevar a cabola Reforma,
RealizacióndelCatastro,

Creacióndel Instituto dela ReformaAgraria.
Reconocimientode la importanciadelproblemaagrario-

Aprobaciónde la Ley porel Parlamento
Debateparlamentariode la Ley.

2. ¿Enquéconsistíael problemaagrarioen Espafta?

- 411 -



3- ¿Quéimportancia tuvo el Catastro en la ReformaAgraria?

4. ¿Quégrupossocialesexistíanenel campoespañol?

5. Los propietariosde fincas rústicascrearon ‘El Debate’. Cómo creestú que puede
combatirun periódicola ReformaAgraria?

6. ¿Enquéconsistíael “objetivo social” de la Reforma?

7. Enquécreestú queinvertfanel dinerocuandoasentabana los campesinospobresen

sustierras?

8. En quésentidola Reformadebilita las basesde la monarquía?

9. ¿Cuálerael “objetivo político” de la Reforma?

10. Relacionaentre silossiguientessucesos(A es el problema; E la solución).

Desigualdistribución de la tierra. RefonnaAgraria.

(A escausadeE; E esconsecuenciade A).

Interesesdelos latifundistas, Creaciónde “El Debate’.

Oposiciónala Reforma Prolongacióndel debateparlament.

Creaciónde la AsociacióndePropietarios.

ReformaAgraria. Debilitar a los latifundistas,

Asentarapersonassin tierra.
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ANEXO II. 5 b.

Estudio. (Final>.

Texto-

ESPAÑA: DEL FRANQUISMO A LA MONARQUIA PARLAMENTARIA-

11. Característicasdel régimende Franco-

Los historiadoresno se han puestode acuerdoen lo referentea poner una
etiqueta a este régimen; tal vez porque no encaja con ninguno de los modelos
contemporáneos.Te resultarámuchomásfácil decomprendersi estudiasalgunasdesus
característicasprincipales:

- CarenciadeConstitución-Al condenarel liberalismo,seniegael sufragiouniversal.Los
puestosde poderno seocupabanporelecciónsino pordesignación.

- Inexistenciadepartidos.Sinsufragioni elecciones,obviamente,estuvieronsuspendidos
los partidospolíticos, a los queel régimensiemprecriticó por fomentarlas divisiones.

- Concentracióndel poder-Francopodíalegislar por decretoo por decreto-ley.Hasta
1942no existieronCortes,y cuandoseinauguraronfueronunórganoquerespaldabalas
indicacionesdel jefe del Estado,dondeno existíadebatey dondelos acuerdosse
tomaron,a lo largo de los años,porunanimidad

- Restriccionesalas libertadesde asociacióny reunión.Paraqueun grupode másde

20 personaspudiesereunirselegalmenteeranecesarioun permisodelgobernadorcivil.

- Absoluto controlde la información.La prensatuvoquesometerseala censuraprevia
porquelassancionesa la prensaporcualquierarticuloqueimplicasecrítica la régimen.
eran muy duras.Este control permitió una propagandaconcienzuda,en la que se

asegurabaque Españallevaba un cuartode siglo de ventajaa Europay que era la
admiracióndel mundo,
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- Sindicatosverticales.La concepciónfalangistadeunossindicatosenlos queseincluían
patronosy obreros(esoquieredecirverticales)paraimpedirla luchadeclasesy resolver
porarbitrajelos conflictossociales,secompletóconla subordinaciónde los sindicatos
al gobierno El delegadonacional de sindicatostenía cargode ministro. Las huelgas

estabanprohibidase incluso lo estuvoel usode la palabra ‘huelga’ en losperiódicos.

12. Caracteresde la monarquíaparlamentaria.

Despuésde la publicación de la Ley de Reforma Política, aprobadapor
referéndum,el nuevorégimen necesitabanuevasinstituciones,y se doté de las que
caracterizabana las democracias.Señalaremossusrasgos,quetú debescompararcon

los quecaracterizanal régimendeFranco,

- Pluralidadde partidos. Los individuos quecomponenla sociedadtienenopiniones
diversas,y resultaimprescindibleestaclase de organización,el partido, paradarles
cauce.El pasomásvalientedadopor el PresidentedelGobiernoAdolfo Suárezfue la

legalizacióndelPartidoComunista,Comprenderásel riesgodeestaacciónsi recuerdas
queel anticomunismoeraun rasgoclavedel régimenanterior,

Unafederacióndepartidosdecentroformaronla Unión deCentroDemocrático
(UCD), encabezadapor Adolfo Suárez.A la izquierda nace un partido con fuerte
tradición,el PartidoSocialistaObreroEspañol<PSOE>,cuyosecretariogeneraleraFelipe
González.A la derechaseforma AlianzaPopular(AP> dirigido porManuel Fraga;en
definitiva, sepasade la prohibición a la vigenciade los partidos.

- Convocatoriadeelecciones,comoprocesoinexcusablede la democracia.En 1977, 1979,

1982, 1986 y 1989 los españolesfueronllamadosa las urnaspara queeligierana los
miembrosdelCongresoy del Senado.Fueronconvocadosasimismoparavotaren las
eleccioneslocalesy autonómicas,

En 1982 el partido socialistaobtuvo el respaldodel electoradoy se produjoel
relevoen el gobierno,otracaracterísticadela democracia.

- Pluralidad de sindicatos. En vez del sindicato vertical, existen ahora diversos
sindicatos,siendolosmásimportantesComisionesObreras(CCOO)y la UniónGeneral
deTrabajadores(UGT>. Paralelamentesurgendiversasorganizacionespatronalescomo
la ConfederaciónEspañolade OrganizacionesEmpresariales(CEOE).

- Libertadesde asociacióny manifestacióny libertad de prensa.Sobretodo estaúltima
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resultadecisiva para la formación de la opinión, ya que, igual quelos partidos,los

periódicosreflejan la pluralidaddeposturasde los ciudadanos,

- Aprobación de la Constitución. Esta nueva democraciaestuvo enmarcada-éste es su

rasgobásico-por la existenciadeunaConstitución,aprobadapor referéndumpopular,
tras serdebatidaen lasCortes,el 6 de diciembrede 1978.

- División de poderes. Comoocurre en otras democracias,estánseparadosel poder
legislativo<parlamento>delejecutivo(gobierno)y del judicial (jueces),y esotantoanivel

estatal comoautonómico-

Preguntas-

1.- Hazun resumendel texto.

ri- Formulapreguntassobreel contenidodel texto-

flL- Vasavalorar la importanciade cadauno de los párrafos

1. “Los historiadores.. características”. ,. puntos
2. “CarenciadeConstitución designación”..
3. “Inexistenciadepartidos división”.

4- “Concentracióndepoder .. muchosaftas”.
5. “Restriccionesa las gobiernociviL
6. “Absoluto control ,.. del mundo”.

7. “Sindicatosverticales .. periódicos’.
8. “Despuésde la publicación .. deFranco
9. “Pluralidadde ... delos partidos”.

10. “Convocatoriade elecc democracia”.
11. “Pluralidadde sindicatos... (CEOE).
12. “Libertadesde asociación... ciudadanos”,
13. “Aprobación de la Constitución .. de 1978”.

14. “División de poderes... comoautonómico’.
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IV.- Escribe todo lo que recuerdessobre el texto estudiado-(parte posterior de la hoja).

V.- Contestaa las siguientespreguntassobreel texto.

1. Relacionalas característicasconcadaunode los regímenes:

Presenciade Constitución. Inexistencia de partidos-
Pluralidaddepartidos. Restricciónde asociación.
Libertad de asociación. Carencia de constitución.

Control de la información. Concentracióndepoder.
Sindicatoúnico. Convocatoriade elecciones
Ausenciade elecciones Pluralidadde sindicatos.

División de poderes- Libertad e información.

2- ¿Quélleva consigoel absolutocontrolde la información?

3. ¿Porquéespositivo parael franquismolaconcentracióndetodo elpoderenunasola
persona?

4. ¿Quéson los sindicatosverticales?

5. ¿Porquéesimportantela libertad de prensaen un régimendemocrático?

6. ¿Porquéla convocatoriadeeleccioneses un procesoinexcusablede la democracia?

7. ¿Quésignifica “división de poderes?

8- ¿Porquéen una democraciaespeijudidal la concentracióndel poderen una sola

persona?

10. Relacionaentresí los siguientessucesosdela formasiguiente:“A escausadeE”~ “E

esconsecuenciade A”.

Control de la información.Multas y sancionesa periódicos.

Propagandafavorableal régimen.Prohibición de artículos.
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Concentraciónde poder- Legislar por decreto-ley.

InexistenciadeCortes. Ausenciade debateparlamentario.

Acuerdosporunanimidad.
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