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INTRODUCCION.

Nadie duda de la importancia de la lectura en la adquisicidn de conocimientos,
tanto en las distintas etapas de la escolarided como una vez finalizada ésta. Durante los
primeros niveles, es el dominio de la lectura uno de los objetivos fundamentales; es la
fase del "aprender a leer" entendido princpalmente como saber descodificar.
Progresivamente es susttuida por el “leer para aprender” mediante el estudio y la
busqueda de informacdién. Estas dos contindan siendo las formas de adquisicidn de
conocimientos més utilizadas una vez finalizada la escolarizacion.

Es, asimismo, ficil de constatar la frecuencia, diversidad e importancia de los
problemas de coinprensidn en todos los niveles educativos. Estas dificultades pueden
alcanzar a cualquiera de las estrategias y destrezas que suelen diferenciarse en el procesc
lector: rapidez y exactitud en la descodificacién y en el reconccimiento de palabras,
cantidad y organizacién de los conodmientos previos, elaboracién de distintos tipos de
inferencias v supervisién de la propia comprension.

Estas son las razones del sostenido y, a la vez, renovado interés por el tema desde
diferentes perspectivas. Existe una larga historia de programas educativos que pretenden
ensefiar a aprender a jos estudiantes. Tomados en conjunto, sus resultados no son claros.

En las dos ultimas décadas ha ido en aumento el interés por mejorar en los
lectores su capacidad para aprender a partir de textos. Los actuales programas tienen en
cuenta los conocimientos sobre el aprendizaje humano referidos tanto al procesarniento
de la informacién en sf mismo como al drea de la motivacidn. En ellos se intentan
clarificar Jos principios bisicos implicados en la lectura, identificar las dificultades que
Presentan los sujetos v buscar férmulas para superar esas deficiendias.

Los modelos explicativos han ido evoludionando y complicAndose progresivamen-
te. Partiendo de planteamientos lineales y secuenciales en los que se daba cabida a un
numerc muy reducido de destrezas de descodificacién, se ha ido progresando hacia
concepciones interactivas v compensatorias en Ja construcciédn del significado.

En 12 actualidad, 12 lectura es considerada como una actividad que necesua la
orquestacion de un amplio niimero de destrezas y estrategias encaminadas a comprender
v a aprender a parur del texto. Es, pues, un proceso complejo en el que, por motivos
princip: mente d’dacticos, se pueden diferendiar varios subprocesos que incluyen desde
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los movimientos oculares a la realizacién de inferencias, y entre los que existen ciertas
interacciones. También se reconoce la importanca de otro tipo de interaccién, la que se
da entre el texto y los conodmientos previos del sujeto, referidos a miltiples dreas, tas
metas que se plantea y las estrategias cognitivas y metacognitivas de las que dispone.

La estrategia de aprendizaje se define como un plan o un conjunto ordenado de
actividades mentales disefadas para alcanzar un fin determinado. Son las estrategias
metacognitivas las que permiten planificar el proceso de adquisicién de informacién,
examinar la propia actuacién a lo largo del mismo y verificar el grado de consecudén
de las metas planteadas. La metacognicién incluye, pues, tanto el autoconocimiento come
el autocontrol que ejercen los sujetos sobre sus actividades de pensamiento y
aprendizaje.

A lo largo del trabajo se pretende clarificar el concepto de lectura (aprender a
partir de un texto) y establecer el objetivo final de la comprensién (elaboracién de la
representacién mental); identificar los subprocesos implicados en la lectura y los factores
que la condicionan, valorando en qué medida son modificables mediante la instruccién;
también se examinan los problemas con los que suelen encontrarse los lectores, y se
revisan algunos de los programas de intervendén encaminados a solucionar esas caren-
das, y las caracteristicas que garantizan una mayor eficacia en el entrenamiento y una
superior persistencia de las mejoras obtenidas.

Todo ello sirve de base para ¢ disefio de un programa instruccional que intenta
incrementar los conocimientos metacognitives y la utilizacién de estrategias por parte
de los alumnos de EGB como medio para mejorar su comprensién lectora.

En la Revision Teorica, después de resefiar algunas diferencias y similitudes entre
lenguaje oral y escrito, se analizan los distintos subprocesos que los autores suelen dife-
renciar en la lectura: movimdientos oculares, acceso al jéxico y reconodmiento de
palabras, andlisis sintictico, interpretacién seméntica y realizacdén de inferendas,
explicando, en la medida de lo posible, el funcionamiento conjunto e interactivo de todos
los subprocescs, con una breve referencia a los modelos de lectura.

También se analizan dos factores importantes para la comprensién: los
conodmientos previos (referidos al mundo fisico y sodal, al tema tratado y a la
estructura textual) y las metas que se plantea el lector (preferentemente el estudio y la
busqueda de informacidn). Se trata de delimitar de qué forma y en qué medida
condicionan la representacién mental del texto leido.

_7.



Como consecuencia de todo lo dicho, caracterizaremos la comprensién lectora

como un proceso interactivo complejo en €l que se acostumbra a distinguir miltiples
destrezas y estrategias.

Seguidamente se revisan algunos métodos de evaluacién de la comprensitn
lectora y de los programas de intervencién en este campo, recordando algunos de los
problemas que plantea.

También se examinan ciertas diferendias de comprensidn entre sujetas de distintes
niveles lectores o edades, y un conjunto de procedimientos instruccionales encaminados
a reducir esas distancias entre lectores y a mejorar el aprendizaje de los menos expertos.

A continuacién se tratan de delimitar los términos “metacognicién” y "control
ejecutivo”, sefialando similitudes y diferencias entre ellos y ciertas cuestiones no resueltas
totalmente {definicién de los términos, evaluacidn, relacidn con otras variables como el
renddimiento académico, etc).

Asinismo, completando lo dicho en apartados anteriores, se compara la actuadén
de sujetos con desigual nivel lector en distintos parémetros relacionados con la

metacognicidn: metas, experiencias y conocimientos metacognitivos o utilizadén de
estrategias.

Por tltimo se aborda el entrenamiento en estrategias metacognitivas, comenzando
por una caracterizacién del mismo. Si se lleva a cabo de acuerdo con las condidones
seflaladas, alcanzard su objetivo final: que el alumno autorregule su aprendizaje,
utilizando estrategias especificas para alcanzar objetivos académicos basindose en
percepciones de autoeficada y autocompetencia,

Seguidamente se explicita la teorfa en la que se enmarca este entrenamiento,
basicamente la doctrina de Vygotsky y discipulos, quienes afirman que ia internalizacién
s¢ lleva a cabo mediante un proceso de tutorizacén en actuaciones que estin dentro de
la "zona de desarrotlo préxime” del sujeto. Los adultos, en un primer momento, asumen
la responsabilidad en la instruccidn; sin embargo, a medida que avanza el
entrenamiento, ha de producirse un “cambio estratégico de responsabilidades” del
instructor al aprendiz, que debe adquinr un papel cada vez mas importante 2n la
generaaon, aplicaciin v supervision de las estrategias més eficaces.

Finaliza la primera parte resumiendo algunos procedimientos instruccionales
relevantes; primere, ios que intentan entrenar un nimero muy reducido de estrategias
(normaimente unaj luego alguncs programas de entrenamiento metacognitive que
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ensefian un mayor nimero de estrategias, y que intentan aproximarse progresivamente
a las condiciones "naturales” y habituales de la clase.

En la Segunda Parte se elabora un programa de entrenarmiento para mejorar la
comprensién lectora de los alumnos de los dltimos cursos de EGB.

El programa consta de dos fases. En la primera se instruye a los sujetos en un
conjunto de actividades relevantes para el aprendizaje a partir de textos: en qué
consisten, como se ukilizan, para qué situaciones son o no adecuadas, etc.. Una vez
aprendidos, 1os sujetos las ponen en prictica aplicéndolas a textos nuevos.

El entrenamiento se lleva a cabo en las condiciones habiruales de la clase. Esta se
considera la caracteristica fundamental que favorece la interiorizacién de las estrategias
ensefiadas, y su utilizacién una vez concluido el perfodo de instruccién.

El programa se puso en prictica en dos ocasiones. La primera, como estudio
pilote, con tres grupos de ahumnos de sexto curso de EGB a lo largo de seis semanas (24
sesiones). En el segundo estudio participaron tres grupos de alumnos de octavo de EGB
durante 12 semanas.

Los resultados fueron satisfactorios en ambos casos: los alumnos entrenados
disponen de mayor mimero de conocimientos sobre actividades relacionadas con la
lectura,y mejora su comprensién y el aprendizaje de textos expositivos.



1. LENGUAJE Y LECTURA.

1.1. Comprensién del lenguaje y lectura,
1.1.1. Comprensidn del lenguaje.

Los seres humanos comprenden gran cantidad de fendmenos de su entorno vitel: el
comportamiento de otras personas, los acontecimientos fisicos, los conceptos cientficos
o matematicos. Pere sobre todo comprenden expresiones verbales habladas (frases,
narraciones) o escritas (textos). En algunos casos, (conversacidén con un amigo), e}
procese parece facl pere en otros, (comprension de un texto cientifico), exige un mayor
esfuerzo {de Vega, 1984).

Un sujeto experto puede, sin embargo, hacer que una actividad compleia nus parezca
tich) Laaparente facilidad con que actian un maestro del ajedrez o un pianista no debe
Hevamos a engafio. La adecuada comprensién del lenguaje es una destreza no menos
compleja que las anteriormente citadas (Just y Carpenter, 1987).

Una de las razones de esta comnplejidad, que representa un problemna a la hora de
tratar cientificamente el tema, es la heterogeneidad de la conducta que pretendamos
estudiar (Mayor, 1980 y 1990 a). Ello es debido tanto a los procesos implicados -desde
la percepcion del lenguaje hasta la realizacion de las adecuadas inferendas (Carroll,
1986)- como al oOpjetc mismo de andlisis -lenguaje oral vs. lenguaje escrito- en sus
diversas manifestaciones: periédico, cuento texto dentfico, conversacién coloquial o
vonferenda (Kintsch y van Dijk, 1983; Scinto, 1986),

Pero en el estudio de la comprensién del lenguaje se presentan otros probiemas
{Mayor, 1980; Santa Cruz, 1984 b). Unc de ellos, intimamente relacionado con la
complejidad, es el de la evaluacién: de qué forma sus resuitados se ven influidos por el
instrumento de medida elegido, por el tipo de lenguaje estudiado, por Jos conocimientos
previos del sujeto, por sus inferendas o su situacién actual (Gamham, 1985).

Otra de las dificultades es comun a un gran rimero de temas en la psicologia actual:
la ausencia de un modelo universalmente aceptado sobre el procesamientc v la
comprensién del lenguaje (Mayor.1980; Schumacher, 1987). En cualquier modelo ha de
conjugarse el cardcter secuencial de la comprension, va que e} sujeto no se enfrenta a un
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texto o conversacién en bloque sino palabra a palabra, con la necesaria coordinacion de
los distintos procesos (Just y Carpenter, 1987).

Relacionado en cierta medida con lo anterior estd la gran variedad de aproximaciones
que tienen como tema de estudio e! lenguaje, que van desde el an&lisis linglifstico hasta
los estudios de campo sociolégicos, de Ja comprensién de un texto por un crdenador a
los experimentos de laboratoric en comprensién y memoria de textos en distintos
campos de la psicologia (Garnham, 1985; Kinsch y van Dijk, 1983).

Entre los diversos enfoques posibles en e} estudio de la comprension del lenguaje
(Mayor, 1980; Santa Cruz, 1984 b y 1987} nos centraremos en aquellos que otorgan un
papel importante a las caracteristicas del sujeto: sus conocimientos previos, sus

preferencias y las metas que quiere conseguir (Garnham, 1985; Hoakhill y Gamhaim,
1988).

La incorporacién de estos conceptos al proceso de comprension fadlita la explicacion
de algunas caracteristicas del mismo:

a.-Otorgan al comprensor la capacidad de predecir y anticipar los contenidos futuros,
aunque esas predicciones no siempre resulten acertadas (Kieras, 1985).

b.-Posibilitan la desambiguadén de las distintas unidades del lenguaje (Gamham,
1985).

c.-Permniten entender la comprensién a distintos niveles, desde los méas periféricos a
los considerados "centrales”, dependiendo del grado de destreza y de los conodmientos
del sujeto {Just y Carpenter, 1987}.

d.-Conciben la comprensién del lenguaje come algo estructurade, no reducide a una
serie de proposidones yuxtapuestas (Kintsch y van Dijk, 1983; Meyer, 1985).

e.-Son compatibles con la ejecucién interactiva de los procesos de comprensién,
principio ampliamente aceptado en la investigacién actual (Oakhill y Garnham, 1988).

f-Consideran la comprensién como un proceso sélo parcialmente automaético. Ello
implica que el sujeto puede planificar su actuacién de acuerde con los objetivos que pre-
tende conseguir y las caracteristicas del texto, rectificar su actuacién si advierte que no

-6 -



ha elegido la estrategia mds adecuada y ser entrenado en la adquisicién y manejo de
esas estrategias (Garner, 1987 a).

g-Posibilitan al sujeto la inciusién de los conodmientos adquirides en estructuras
organizadas, significativas y no simplemente acumulativas, y su aplicacién a nuevos con-
textos (Spiro et al. 1987).

Para intentar describir este complejo sistema que permite procesar el lenguaje, se
acostumbra a dividir el problerna en "subproblemas” (Garnham, 1985). El numero y la
denominacién de los subprocesos varia seguin los autores. A grandes rasgos suelen partir
de los més periféricos a los mds centrales o elevados (desde la percepddn del lenguaje
a la realizacion de inferencias) (Carrol, 1986; Just y Carpenter, 1987), o bien, van siendo
estudiados segun la complejidad creciente en el andlisis, partiendo de la comprensién
de palabras, frases, secuendas de frases hasta llegar 2 determinar la estructura rextual,
con un condnue feedback entre niveles (Kintsch y van Dijk, 1583; Meyer, 1985).

Un modelc de procesador del lenguaje debe reflejar ios procesos que se hallan en
comunicacién directa entre si v la informacidn que intercambian unos con otros (Carroll,
1986: Garnnam,1983). Existen argumentos experimentates plausibles que sugierer. ia
existenda de esta interaccién, aunque limitada en los niveles implicados v en la
informacion obtenida.

+ Lenguaje oral y lenguaje escrito.

Aunque el presente trabajo esta centrado de forma expresa en la comprensién del
lenguaje escrito, mencionaremos, aungue sea brevemente, la relacién de éste con el
lenguaje hablado. (Véase una exposicidn mas amplia del tema en Mayor, 1984).

Antes de estudiar las relaciones entre ambos, veamos qué se entiende por lengaaje
oral y escrito. Los términos oral v escrito no siempre han sido claramente definidos
(Horowitz y Samuels, 1987). Se han utilizado para referirse 2 los productos del sistema
del habla y de la escrifura, pudiendo incluir o no os respectivos procesos. Oros autores
incluyern en el lenguaje escrite no sdlo el producto sino también la prapia actividad de
leer y escribir.

Para estos autores el lenguajes oral v escrito deben abarcar tanto los productos
(habla v esaitura) come 1os procesos (habiar-cscuchar v leer-escribirt
! F :
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Un buen punto de partida para estudiar la relacidn entre los procesos de
comprensién del lenguaje oral y el escrito es el reconocdimiento de que existen
importantes coincidendias y significativas diferencias entre ambos (Perfetti, 1987).
Histéricamente, las discusiones se han centrado en dichas semejanzas o diferencias,
refiejando con frecuencia puntos de vista extremos.

Lz postura tradicional {Chafe y Danielewicz, 1987; Perfetti, 1987; Scinto, 1986)
estaba representada por afirmaciones del tipo de "La escritura no es lenguaje, sélo un
modo de registrar el lenguaje mediante signos visuales”, "La escritura es el habla puesta
por escrito” o "leer = escuchar + descodificar” (Bloomfield, 1933),

El otro extremo estd representado por la afirmacién de que el cédigo del lenguaje
se manifiesta de diversas formas, independientes entre sf, admitiendo un ndmero infinito
de posibles sisternas. En consecuendia, lenguaje oral y escrito son independientes y sdlo
tienen en comin que son sistemas de simbolos que representan el lenguaje.

Entre ambas posturas estd la de aquellos que consideran al habla y a la escritura
como manifestaciones del mismo lenguaje, estructuralmente relacionadas aunque

funcionalmente independientes, y complementarias en la satisfaccién de las necesidades
lingiifsticas de 12 comunidad.

Sandra Stotsky (1987), revisando un gran nimero de trabajos, contrapone las dos
teorias basicas sobre las relaciones entre ambas formas de lenguaje, y entre lectura y
escritura. Las diferencias se refieren a los puntos siguientes:

- Como se reladona el lenguaje escrito con el oral.
- C6mo elabora el lector el significado a partir del texto escrito.
- De dénde obtiene el escritor el significado a la hora de produdr textos escritos.

De acuerdo con la primera teorfa, susceptibie de miitiples variaciones, 1a experiencia
con ¢l lenguaje oral estructura el significado de la lectura y la escritura en todos sus
niveles de desarrollo; lectura y escritura no se interrelacionan. Ademis, el lenguaje
escrito no se considera diferente cualitativamente del oral (Goodman, 1982; Moffett,
1983}, La suposicidn subyacente a esta teoria general es que la esencia y la estructura del
lenguaje escrito no difieren de las del lenguaje oral.

Este principio tiene dos consecuendias claras: el sujeto no es capaz de comprender
ni producir ningun material escrito de mayor complejidad sintactico-seméntica que lo
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que puede entender o producir oralmente.

La segunda teoria estd insinuada en los trabajos de Vygotsky (1962, 1978), Bruner
et al. (1966), Luria {1969) o Simon (1970}, entre otros. Segun ella, no s6lo puede el len-
guaje escrito influir en el significado del lenguaje oral sino que también se interinfiuyen
directamente lectura y escritura.

iLa premisa basica es que ambas formas de lenguaje se diferencian por su origen
y sus objetivos y, en consecuends, son cualitativamente distintas en su naturaleza. La
escritura, aungue inicisimente dependiente deb enguaje oral, -durante e} periodo de
aprendizaje de la codificadén y la descodificacidn-, se hace, corae veremos,
progresivamente independiente.

Aungue se aduce evidenda experimental a favor de ambas teorfas, parece ser mis
fuerte y consistente la que apoya la segunda de ellas.

Townsend ef 2l (i987) investigan las diferencias en el procesamiento entre
lenguaje oral y escrito, que se perciben ya al nivel de los estimulos, ya que solo ia lectura
exige el reconocimiento de palabras a partir de series de letras; distinta es, asimismc, la
posibilidad de interaccidn entre emisor y receptor o de adelantarse y retroceder en el
procesamientc de los estimulos; diferente es también el mimero de sefales prosddicas
que estructuran e significado de la frase.

Sin embargo, aseguran, ambas modalidades contienen similares sefiales
morfclégicas para la organizacién de palabras en proposiciones y frases.

En lo que se refiere a la comprension, afirman que comparten gran nimero de
procesos. En las distintas tareas estudiadas, se encontraron diferencias en actuacién enre
buenos y maios lectores, tanto en comprensidn Jectora come auditiva. Sus conclusiones
concuerdan con las de otros autores (Gernsbacher et al, 1990; Just v Carpenter, 1987;
Perfetti y Goodman, 1976) en el sentide de que los deficits en lectura estdn acompafiados
de deficiencias en la escucha v se extienden a actividades no lihgﬁ!sncas.

Danks y End (1987) analizan cnco componentes comunes a ambos procesos:
percepcidn dei lenguaje v descodificacién, acceso al Kxico, integracidn de proposiciones
y frases, comprension del discurso y del texte, v supervisién de la comprensién.

A pesar de los problemas encontrados (escaso nimero de estudios sobre algunos
comporentes v divergencias metodoidgicas que hacen difidl la comparacidn entre
trabajos; el hecho de que Ja operacién que subyace a un proceso no esté sufidentetnene
dlara o sl o estd, explica sélo una pequefia porcién el mismo), formuiaron sin
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embargo, algunas conclusiones:

1*. Apenas existen comparaciones entre percepcidn del habla y descodificacion del
lenguaje escrito, tal vez porque ambas modalidades de lenguaje son claramente
diferentes en este nivel de procesamiento.

2*. El acceso al 1éxico se ha estudiado, pero las conclusiones no son claras. Parece, no
obstante, que en ambos procesos se opera de acuerdo con prindpios semejantes, aunque
con diferentes representaciones de los datos.

3% La cuestidn de mayor importancia en la comparacién es determinar las demandas
cognitivas impuestas por ambos tipos de tareas. Como veremos seguidamente, ni
escuchar ni leer sen procesos homogéneos que funcionen del mismo modo en cualquier
situacién. Las estrategias y destrezas de que dispone el sujeto que comprende
condicionan tanto ¢l proceso de comprension lectora como auditiva. 5i las tareas de lec-
tura y escucha se hacen equivalentes mediante un estricto control experimental, los
resultados son similares. Sin embarge, esos controles restrictives alteran las originales
diferendas que se dan entre ambas actividades en la vida diaria. Fuera del Jaboratorio,

cuando difieren textos, destrezas y demandas de la tarea, surgen las diferencias entre
resultados.

Asl, a la pregunta "Los procesos de leer y escuchar ;son idénticos o distintos?”
Danks y End contestan que ambas cosas. Se parecen en que los dos son comprensién del
lenguaje ¥ en que el sujeto pone eén marcha el mismo conjunto de estrategias para
alcanzarlos (Gernsbacher et al, 1990). Se diferendan en la medida que las demandas
cognitivas impuestas por las caracterfsticas textuales, los factores situacionales o las
destrezas disponibles, desembocan en la eleccién de distintas estrategias de
procesamiento. Tanto las diferencias como las similitudes pueden demostrarse mediante
la adecuada manipulacién de estos factores.

Esta relacién puede quedar més claramente explicada en el contexto que nos
proporciona una afirmacién ya apuntada: ni el lenguaje hablado ni el escrito constituyen
un fendmeno unificado {Chafe y Danielevicz, 1987). Cada uno de ellos admite pluralidad
de estilos y existe, ademés, un amplio solapamiento entre ellos: algunos lenguajes orales
son muy semejantes al escrito, y viceversa. Analizéndolos podemos preguntarnos si esta
distincién tiene sentido o si, més bien, en una determinada lengua hay miltiples
variedades de lenguaje disponibles para los que la hablan, muchas de las cuales,
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dependiendo de las circunstancias, pueden ser tanto habladas como escritas.

Ei lenguaje oral estd tipicamente asociado con la conversacdn, producide,
pracesada v evaluada en el contexto de los intercambios cara a cara v basada en las
reiaciones interpersonales, con frecuenaa, claramente establecidas.

E! lenguaje escrita se asocia con la prosa expiicativa tal como se encuentra en los
libros (Horowitz y Samuels, 1987}

Chafe y Danielewicz (1987) estudiaron dos muestras de lenguae oval
{conversacones niormales en 1:na comida y explicaciones de profesores de universicad
en sue aulash, v orras dos de lenguaie escTito (cartas de esos profesores a sus amigos v
tranaios pom ellos publicados;

Se analizaron las diferencias en variedad v nivel e vocabuiano, construccdn ge
proposiciones y ITases, y COMpPromiso con el oyente vs. seporanidn Jdel lector v Je s rea-
lidad

La conversaadn se caracieriza por su producdion ramida en Ln entormn 4n e Jut

la presenca nmedia

tz de 1a audenca desempefa un importanie papel p

& un vocabula

i hmitado, ser referendalmente inexpliota, stilizar patabras v frases
coloquuales y cortas y por el compromiso con la audiendz.

Lis evplicaciones de clase son un tipo de lenguaje mixto. lmitade tedavia por as

exigencias de una praduccsn rapida, aungue esforzandose por conseguir una mavor

as «del lengacle esento. Mace ase de un vooabulane

Creds amahio Que o ComversiQan e e

rencialments poco )

mas largas que las de iz conversaaor

MManhens @ neluEn u,brenasa s

26 i v ariag sancue mewphioto. wiiiza un moderads mimere de rager

alis Vo algnnas Brming Sieranos; iengliuc Je ias frases eg INtTINedls eTare Jos

Tl T rormadan mues ra i mavar grads de (emn orie

DTG ETTuaw

Los rrabajos académivos representan el techo permundo por ol lenguae &

T
frure de 2 omaxime deitberation v separacion del escrinny Tespecto a so entorne. o
sorabaienio es oyay variado voevitg referendtas poco explicitas: e estilo Lteranic es
CUICalo. 5N apaonas ETTTHMOE cologwales: las TRSEQ auThenien on extension, ¢ ORcyer:
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Consecuencia de esta multipliddad de lenguajes es lo gue Perfetti (1987)
denomina "relacién asimétrica entre habla y escritura”.

1% En las primeras etapas, la lectura es muy distinta del habla infantil. Sin perder
de vista evidentes diferencias entre ellas -e} habla hace uso de un mayor nimero de
sefiales prosddicas; la escritura exige mayores demandas de memoria, etc._, Perfetti
resalta dos que favorecen especialmente el procesamiento del habla y constituyen un
obstaculo para la lectura: ia descodificacion y el contexto. Su especial significacién deriva
de su importancia para el procesamiento, y del hecho de que pueden reducirse ¢ incluso
desaparecer a medida que aumenta la familiaridad con la escritura (Nistrand, 1987).

2% Un analisis posterior nos muestra que, cuando se domina la lectura, ésta se
va pareciendo cada vez mdés al habla. A medida que el nifio adquiere la destreza de la
descodificacion, incrementando su exactitud y rapidez, €l proceso de comprension lectora
se vuelve mads facil en la medida en que el reconocimiento de palabras ya no ocupa la
limitada capacidad de los mecanismos de procesarniento. Ahera el lenguaje escrito se

hace progresivamente independiente del oral v més influido por el lenguaje escrito en
si mismo (Stotsky, 1987).

2% E! habla puede Hegar a parecerse més a la escritura, cuando se desarroila la
capacidad para procesar el habla descontextualizada, fruto de la generalizacidn de esa
capacidad a partir del lenguaje escrito. Este serfa el caso de dertos adultos con

hiperdesarrollada capacidad de descodificacién de mensajes descontextualizados, tanto
en su forma hablada como escrita.

A pesar de lo anteriormente dicho, para Chafe y Danielewicz (1987) y para
Nystrand (1987) el lenguaje hablado no es necesariamente menos abstracto y de
significado mas contextualizado que el escrito. En consecuenda, un adulte
"hiperalfabetizado” es aquel cuyo habla ha llegado a parecerse mis a la escritura que la
eseritura al habla. Puesto que ya no tiene mayor experiencia en el habla que en la
escritura, el procesamiento del habla es mas similar al de la escritura que viceversa. Esta
seria la situacién inversa a la del habla y lectura infantiles.

¢Cudles son las implicaciones pedagbgicas de esta concepcion de la relacén?
(Stotsky, 1987). §i clertas caracteristicas significativas del lenguaje escrito adulto no estin
presentes en el lenguaje oral y no forman parte del lenguaje habitual del entorno del
lector, su densidad y riqueza no pueden derivarse de la sola experiencia y prictica en
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el lenguaje oral. Deben ofrecerse a los alumnos textos de cTeciente complejidad para
ayudarles a captar la riqueza iéxjca y la densidad del lenguaje escrito, y ofrecerles re-
gularmente la oportunidad de escribir sobre lo que estin aprendiendo.

Esto no significa afirmar la inutilidad de las actividades de lenguaje oral; éstas
tienen valor en sf mismas y por su contribucién al desarroilo del lengusie escrite. Lo que
implica este modelo es que las experiendas con el lenguaje oral no son un sustituto para
la instruccién en todos los niveles del lenguaje escrito.

1.1.2. La lectura.

En las socledades cultas la lectura es, sin duda, el mecanismo més impertanie de
transmisién de conocdmientos. Poseer esta destreza es fundarmental en todo el sistema
educativa, tanto a niveles elermentales -uno de ruyos objetivos basicos es obtener un
dominio aceptable de la misma- como en la posterior adguisicidn de conocimientos,
condicionada, en gran medida, por el nivel lector alcarzade por el sujeto. por su
capacidad para aprender leyendo.

L1.2.1. ;Qué es la lectura?

Mads alld de un conodmiento intuitivo, obtenido a2 partir de las distintas situaciones
en las gue se utiliza esta palabra en la vida cotidiana, (Downing, (1984), recuerda que,
adernés de diferentes tipos de textos, se pueden leer mapas, planos, grificos, el braille las
rayas de la mano ¢ os posos del café), no hay acuerdo en una definicién aceptada por
ta mayorfa de investigadores y en la que se espedfiquen las conductas incluidas en el
térming. Como en otros muchos temas, esas definiciones {levan el sello de la disciplina
o del modele tedrico en el que podemos encuadrar aj autor, dando como resultado
confusion e incluso contradicciones en torno al tema.

En cualquier caso, existe derto acuerdo en considerar la lectura como una actividad
cognitiva compleja. en la que estan implicados gran nimerc de procesos psicolégicos
que, actuando conjuntamente, producen la comprension de un texto.

Beaugrande (1984) distingue entre "aprender a leer” y "leer para aprender”. Aprender
a leer abarca todas las actuaciones en las que los textos son procesados con la intencién
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principal, que no dnica, de mejorar el proceso lector. Leer para aprender, o aprender
ieyendo, incluye aquellas otras situaciones en las que los textos se procesan con la
intencién preferente de adquirir conocimientos sobre el tema del que tratan. La primera

actividad pedria identificarse con la adquisicién de destrezas; la segunda alude a su uti-
lizacifn en situaciones complejas.

De forma semejante, también Adams y Collins (1985) hacen referencia a sus dos
posibles acepdones, En un primer momento la lectura puede describirse como el proceso
por ¢l que pasamos de series graficas a palabras habladas. Sin embargo, afirman, lo que
realmente debemos entender por lectura no es esa capacidad para descodificar sino la
habilidad para extraer el significado, tanto explicito como implicito, de un texto escrito.
Este proceso depende de la intrincada coordinacién entre nuesiros sistemas de
informacién visual, linghistico y conceptual

Similar diferenciacién la encontramos en Perfetti (1286) para quien una forma de
referirnos a la lectura es definirla como capacidad para descodificar, o capacidad para
trarisformar palabras impresas en palabras habladas. Esta delimitacién se refiere a un
campo de actuacion restringido y permite el examen de un reducide conjunio de
procesos, Sin embargo goza de escasa aceptacién ya que su aplicacion a Jas demandas
y tendencias actuales de la investigacién en el campo de la lectura es muy limitada,

En una acepcién mds amplia, la lectura quedarfa definida como el pensamiento
guiado por la lefra impresa, siendo la capacidad lectora una destreza para la
comprension de textos.

Para Fischer y Mandl {1984) leer es aprender a partir de un texto. El prindpal objetive
de la lectura es comprender ! texto y extraer la informacién que contiene, integrindola
con los conocimientos previos del lector. Esa nueva informacién ha de ser facil y
répidamente recuperable.

Esta compleja tarea incluye submetas concretas: planificar la lectura segin el
contenido y la estructura del texto, valorar la importancia relativa de cada parrafo,
asignar un tiempo a cada apartado, etc.

También Just y Carpenter (1587) afirman que leer es fundamentalmente comprender
el lenguaje en sus distintos niveles -palabras, frases, textos- que son elaborados por al-
guno de los procesos que integran la actividad lectora.

Kirby (1988) diferencia tres tipos de lectura: global, analitica v sintética. En la
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global o prelectura el texto se considera come un todo, no como ur conjunto de
palabras; €l sujeto responde a las preguntas basdndose en lo que cree que dice el texto,
pero no lee.

En la lectura analitica empiezan a asociarse simbolos visuales y sonidos, pero
toctavia no importa tanto el sigrificado como el cédigo.

En una dltima fase, la sintética, el lector incorpora los aspectos positivos de las
dos fases anteriores y se orfenta z la extraccidr: del significado, apoyado y limitade por
el texto. Los niveles inferiores aciban de forma automdtica y, solo cuando surgen
problemac, el lector sintétco se vuelve analitico.

De lo diche se deduce que la lectura no es un concepto univoco, sino gue alude a una
amplia variedad de actividades relacionadas con el texio. La situacién prototipo a la que
se refiere el término ha cambiado a lo largo de la historia. Fn la actualidad estaria
representada por una persona que, en silencic, procesa un texto escrito obteniendo
informacién nueva para analizarla, utilizarla o, simplemente, entretenerse. L.a lechura oral

prese

aria anundantes diferencias respecto a la silenciosa (Miller v Smith, 7984) en los

distirtos niveles de comprension.

1.1.2.2.Procesos de comprensidn en la lectura.

Algo que, de forma més o menos explicita, aparece en todas estas aproximaciones a
ia lectura es su caracterizacién como una actividad compleja en la qgue, aunque con fines
principalmente didacticos, es posible diferenciar varios subprocesos.

La aproximacion mas frecuente al tema (Carpenter y Just, 1986; Crowder, 1985; Just
y Carpenter, 1987; Mitchell, 1983) es distinguir en ¢} proceso lector diversas subdestrezas,
¢ada una de las cuales iiene diferente funcién v modo de actuaddn. El orden en que
tienen lugar se corresponde, aproximadamente, con el que se observa en las operaciones
mentales puestas en funcionamiento por un lector experimentado cuando se enfrenta a
un material nueve.

a. Movimientos oculares.

El primerc de los procesos que influyen en la lectura es conodde coma
movimientos oculares, pequefios "saltos” en el seguimiento visual que permiten al lector
pararse en diferentes dreas de un texto. Incluyen tanto los movimientos sacadicos, los
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saltos, como las fijaciones, breves pausas entre movimientos.

Las fijaciones ocupan entre el 90 y el 95% del tiempo de lectura, siendo su
duracién media de unos 250 milisegundos, que puede aumentar en consonancia con la
dificultad de la tarea. En su mayorfa siguen la misma direcadn de la escritura; las
regresiones son mis probables en textos dificiles, si e} lector encuentra algiin problema
linglifstico 0 conceptual, o si su nivel lector es bajo.

La relacién exacta entre fijaciones oculares y procesamiento de la lectura es difiai
de precisar porgue las fijaciones son muy breves y los movimientos muy répidos. S6lo
Tecientemente se han desarrollado algunas técnicas y paradigmas para analizar las
fijaciones tal como ocurren en la lectura, apoyados casi siempre en la informatica (fust
y Carpenter, 1987; Morris, Rayner y Pollatsek, 1990; Rayner y Balota, 1989).

La necesidad de las fijadiones es debida a la limitada capacidad para percibir
palabras que estin situadas lejos del punto de fijacién. La funcién de la “saccade” es
situar yna nueva porcidn del texto en la fivea, la parafévea y las zonas periféricas del
ojo del lector. La agudeza visual es éptima cuando la palabra coincide con la fovea, la
zona de la retina gue posee una mayor resolucidn en detalles visuales en condiciones
normales. A medida que nos alejamos de este punto, (parafévea y periferia), la agudeza
visual decae répidamente (Just y Carpenter, 1987; Rayner y Balota, 1985).

A pesar de la diversidad de nombres, estas tres reas son funcionalmente
continuas. La informacién propordonada por las zonas adyacentes no se utiliza para el
reconocimiento de palabras; sélo indica la longitud aproximada de la palabra o sus letras
iniciales o finales.

Aunque la mayorfa de las palabras de un texto (80%) son procesadas mediante
fijacién, otras no la son, par lo que el procesamiento foveal no parece indispensable
(Rayner y Balota, 1989}.

Hasta hace poco tiempo se crefa que la localizacién y duracidn de las fijaciones
en la lectura no estaban directamente influenciadas por los procesos perceptivos y de
COmprension, sino por las caraclerfsticas del sistema oculomotor, mecanisma maotor
semiautomditico que dirige la posicién de los ojos.

Algunos recientes descubrimientos han cuestionade la teorfa oculomotora. Uno
de ellos es 1a estimacién del intervalo entre la decisién de realizar un movimiento v su
ejecucién, que se ve sustancialmente reducide. El otro es la constatacidn de que los
lectores llevan a cabo fijaciones de mayor duracién cuando encuentran una dificultad no
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esperada o una palabra de Jongitud inusual.

Para determinar Ja variabilidad de 1a duracién de la fijacién y la longitud de la
saccadie, se utiliza, ademdas de la fljacion, 1a "mirada®, definida como "fijacién o conjunto
de fijariones conserutivas en ura wnidad de lexio, generalmente una palabra,
proposicién o frase” {Just y Carpenter, 1987, Rayner v Balota, 1989). Ambas medidas,
fijacion y mirada, refleian distintos procesos subyacentes. Las fijaciones son una medida
del accesc al léxico, mieniras que la duracidn de las miradas refleja ! proceso de
miegradisdn textual.

Por lo que se refiere a [a duraddn, parece claro que la informacién sobre una
préxima palabrs, procedente de las zonas inmediatas a la fovea, influiré en el tiempo de
fjacién sobre esa palabra (Inhoff y Rayner, 1986); existe ademdis un amplio
reconocimientn de gue es influida también por el acceso al 1éxico, que trataremos en el
proxime apartado, (Pollatsek v Rayner, 1990; Rayner y Balota, 1989). La primera
informacidn condiciona futoras fhactones; la segunda, las gue ocurren actualmente
{Blanchard et ai, 1984}

Lz longitud de cada saccade parece estar determinada por la informacidn
parafoveal sobre letras y espacios (Morris et al, 1990}, que facilitaria el acceso al éxico
de la palabra siguiente a la de la actual fijacidn, e inflirfa tanto en el cambio de 1z
atendidn como #n 10s consiguientes movimientos oculares. También se ve influendciada,
de forma semejante a lo que ocurre en la duracion de las fijaciones, por factores mas
globales, como ! nivel de actuacidn del lector. las metas de la lectura o ia relativa

dificultad en el procesamiente de proposiciones o frases (Just y Carpenter, 1987; Rayner
v Duffy, 1986).

Existen, sin embargo, pocos datos y escaso consenso sobre la secuenda temporal
de los eventos en cada fijacién, en especial en la programacitn de las fijaciones durante
la lectura (McConkie et al, 1985; Pollatsek v Rayner, 1989): exactamente cémo se decide
una segunda fHacdn en una palabra o ¢l pasc 2 la siguiente

La contribucidn de los movimientos sacddicos al posterior procesamiento del texto es
muy escaso. De ello se deduce que toda la informacion visual uhlizada en el proceso de
lectura se extrae durante ias l(ijaciones. La informadén de cada fijacién es
inmediatamente registrada en la memoria visual de dos formas. icénica v verbal ia

memotia icdnica almacena gran cantidad de informacidn detallada, durante un corto
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periodo de tiempo, normalmente menos de medio segundo, siendo reemplazada por la
del nuevo estimulo. La informacién verbal permanece durante varios segundos en ja
memoria verbal a corto plazo, cuya capacidad es, sin embargo, mucho menor. Sus
contenidos no se pierden cuando llegan otros nuevos sinc que éstos son combinados con
los materiales retenidos de las fijaciones previas. Esta informacién serd la materia prima
sobre la que actian los procesos utilizados en el reconocimiento de palabras.

b. Acceso al léxico y reconocimiente de palabras.

En ]a siguiente fase el input visual anteriormente analizade es utilizado para
recobrar la informacién seméntica y sintictica, indispensable para que el lector
comprenda el texto. El acceso al Iéxico desempefia un papel similar en la comprensién
del habla (Butterworth, 1989}, planteando en muchos casos problemas especificos (Cutler,
1989; Frauenfeleder y Lahiri, 1989).

El problema que se presenta podria plantearse del modo siguiente: ;Como se
recupera e la memoria la informacién apropiada sobre las palabras de un texto?
(Mitchell, 1983); o, en formulacion de Qakhill y Gambham (1988}, ;cudl de las palabras
que conoces se corTesponde con los patrones visuales obtenidos?; o, de acuerdo con
Marslen-Wilsen (1989) ;de qué forma, a partir de un input sensorial, selecciona el lector-
oyente la palabra que mejor concuerda con ese input?

Para intentar responder a estas preguntas s¢ echa mano de |2 anzlogia del dicconario.
Cada sujeto posee un "zlmacén” o “archive” mental con informadén sobre palabras. Se
le da el nombre de léxico mental, diccionario interior o iexicon subjetivo.

El lector dispone de una gran cantidad de conodimientos aseciados a muchas de
las palabras que conoce (ust y Carpernter, 1987), que incluyen la representacién misma
de la palabra, su pronundadén y ortografia correctas. Sin embargo la informacion mas
importante almacenada es la representacién del concepto asodado a esa palabra, su
significado o significados, sus propiedades vy las relaciones con otros conceptos. Se
incluye, asimismo, informacién sintictica y posibles fundones (e}, fipos de
complementos que pueden acompafiatie). La representacion léxica contiene, en fin, toda
aquella informacién relevante sobre una determinada palabra vy que no se puede
predecir partiendo de reglas generales (Tanenhaus y Carlson, 1989).

Pero como ademas el sujeto tiene acceso al conocimiento general sobre el mundo,
es dificit determinar el limite entre las representaciones del lexicon mental y otras de las
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gue havlaremos {Just y Carpenter, 1987; Schreuder y Flores I¥ Arcais, 1989). No estd,
pues, claramente determinado qué tipo de informacién debe denominarse "léxico-
serndntica’ v cudl debe llamarse "conocimiento det mundo™

Qakhill y Garnham (1988; Garmnham, 1985) encuentran, sin embargo, dos diferencias
importantes entre lexicon y dicdonario, La primera es Ja forma de organizacion: frente
al orden alfabético del diccionario, el lxico mental estd organizadc de muchas formes
al misno dempo, por ef., segin la frecuencia de uso de palabras o por su nimero de
sflabas. La segunda diferencia se refiere al uso que se hace de ambos: mientras €l
diccionario se utilize cuande encontramos une palabva que RO conocemo: ¢ de cuyo
significade ne estamos seguros, €l lexicon subjetivo estd siendo consultado conti-
Ruamente.

Hankamer (1989} apunta asimismo un dato que apoya la concepeidn del lexicor
mental come, al menos, parcalinente diferente del diccionarior en algunas palabras
compuesias se accede v se procesa primero el radical y luego los prefijos.

Tarabiér. Henderson (1989) cree que en todas las palabras que comparten un
radical, éste es utthizado comeoe entrada al léxico. No se conoce, sin embargo, la forma en
que se representa una palabra compuesta (e, prefijo + rafz), ni tampoco se han

determinade exactamente cudles son las condiciones para la creacién de una nueva
“entrada”

+ (Qué estructura posee ese lexicon interno?

Tanto la Psicologia Cognitiva como la Inteligencia Artificial han mostrado gran
interés en determinar las propiedades de esa representacién de] significado. La idea
comiin a miiltiples teor{as y aproximaciones al tema es que las diversas unidades léxicas
© suUs conceptes son representados mentalmente como un conjunto de elementos o
“entradas”, en el sentido del dicdonario, que guardan entre s{ dertas relaciones {Sreuder
v Flores D’ Arcals, 1989). La "entrada” seria la representacion del significade de Ja pa-
labra, ¢ incluye, como hemos visto, multiples componentes, entre os que se encuentran
tambiér: los rasgos, aungue en dertes casos sea dificil caracterizar determinadas palabras
come conjuntos de rasgos, o ponerse de acverdo sobre su clasificacién en definitorios v
caracteristicos {Just v Carpenter, 1987},

Todas ‘as teorias aceptan, explicita o implicitamente, ia suposicién de gue entre
estas unidades éxicas existen dertas relaciones asodativas {Sreuder y Flores [ Arcais,
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1989).

Para estos autores, las mis valiosas aportaciones proceden del 4rea denominada
generaimente como “"memoria semintica”. Aungue existen varios modelos con
caracteristicas diferenciadas, su afirmacién basica es que la memoria semfintica se
otganiza de acuerdo con un modelo de red, formada por "nudos™ {correspondientes a
conceptos y rasgos), relacionados entre si mediante "lazos” (conexiones asodativas),
pudiendo esas redes ser o no jerérquicas.

Otra posible aproximacion al léxico mental se basa en la similitud del significado
entre palabras. Su punto de partida son dertas intuiciones sobre semejanzas en el sig-
nificado de palabras en determinados campos serndnticos (nombres de animales, objetos
de cocina o #rminos de parentesco). Se considera que la estructura del lexicon puede
reflejarse en estas apreciaciones intuitivas.

A partir de estas ideas, se han construido distintos modelos para explicar esa
organizacién de la memoria humana. El procedimiento mds utilizado para su
construccidn es la tarea de Ja verificacién semdantica: se presenta una afirmacién del tipo
"Un A es un BY, por ef. "Una manzana es una fruta”, y se le pide 2l sujeto que conteste
lo mas rédpidamente posible si la frase es verdadera o falsa. El Hempo que tarda en
contestar se cree Gue refleja la organizacidn de la informacién del lexicon interno. Suelen
hacerse tres grupos de modelos: de red jerdrquica {Collins y Quillian, 1972); de rasgos
semanticos (Norman, Rumethart et al. 1975); y un tercero que incorpora algunos aspectos
de Jos anteriores (J. R. Anderson, 1983; Collins y Loftus, 1975).

La cuestién es, no lo olvidemos, ¢cémo usar la representacién visual de una
palabra para localizar su correspondencia adecuada en el diccionario mental. En esta
recuperacién de la informacién podemos diferendar dos aspectos: el acceso al 1éxico, el
proceso de localizacion de una palabra en el Jexicon interno que se convertird en can-
didato para la decisidn final; el reconocimiento, que se lleva a cabo cuando ya sdlo
queda un candidato y el input visual ha sido, finalmente, localizado. Aunque ambos
procesos ocurren simulténeamente y se utilizan generalmente como sindnimos
(Garnham, 1985}, sin embargo algunos modelos proponen, como veremos, una relacién
diferente entre ambos. Un problema posterior es coma se recupera la informadién rele-
vante una vez identificada Ja entrada al iéxico.

Casi toda la investigadi6n se ha centrado en la primera fase gue abarca, a su vez, dos
grandes temas: a) fuentes de informacién para acceder at Jéxico y b) cémo se utiliza esa
informacién para localizar la representacién mental.
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Entre las posibies fuentes de informacién se sefala «1 conocimiento de 1a forma de
las letras, las reglas o procedimientos de pronunciadén y las normas ortograficas, que
no tienen gran importancia para el acceso al Jexico en )a Jectura fluida ( Crowder, 1985;
Garnham, 1985; Mitchell, 1983}, aunque el factor determinante sea la informacién visual.

Besner y Johnston {1589} diferencian ires posibles concepdones de esa informaadn
visual utiizada erjadontificactdn de patabras La primera seria el contorne de ia forma
de la palabrn (Crowder, 1985; Habey et al, 1983 Mork v Hudme, 1983; Paap «f al, 1983)

De srverdu con 18 segunda, es el conjunto total de rasgos visuales de wna palabia
fos qus vonfiguran su “patrdn visue!" propio. Varianies de esiz teoriz han sidu
propuestas por Howard (1980, Masson {1986) o Funcihart y Hiple (15740

Para wiros autores Io fundamental €5 1a secuencia congreia de las identidades de
las jetras gue componet: wha palates Cohinston, 1983, Kueeihart v Me(lelland, 1282}
Mientras que o dos primeros Hpos de informadén senalades depender, de forma
considerable, del medio wilizado psrs presentar la palebra y de los caracteres
tipogriticos , defersores rerientes del tergar tpo de informacion explican en qué consiste
{a Nderudad abstrartz de uns etra’;s serfa una representanidn de la oniuina,
independiente de la npografia y dei soporte en el que poeda apeyecer (Besner v Mol
1987}

Estos tres tipos de informacidn visual po son mutuamente exciuyentes mi
indispensables para ja identificacién de palabras (Besner y Johnston, 1989). En la lectura
de textos normaies”, (escritos de izquierda a derecha y con letra mindsculal, los lectores
uzilizan principaimente la identificacién de la primera letra juntamente con e} contorne
de la palabra, o incluso solo esta dltima fuente de informaaién.

También el contexto facilita, y en casos dificulta, esta fase de 12 comprensién
{Garnham, 1985). Lo veremos mis adelante.

+ Acceso al Yxico.

(En qué consiste el acceso al léxico? Comenzaremos definiéndolo como ¢ proceso
mediante el cual el lector acumuls a suficiente informacién que le permite procesar v
abandonar |2 palabra sobre la que estd realizando una fijacién (Rayner y Balota, 1989}

Cada uno de {os modelos que veremos & continuacion efechian ligeras modificaciones
4 esta sprox:maqon.

Schreuder v Flores D Arcais (1989} formulan algunos de los objetivos gue debe
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cumplir cualquier teoria sobre informadién léxico-semdéntica:

- Explicar una serie de fendmenos "intensivos™ entre los que suelen incluirse sinonimia,
ambigiliedad, antonimia, implicacién, polisemia y vaguedad.

- Describir la forma que adopta la representacién mental del significado.

- Dar explicacién a dertas relaciones "extensivas" entre palabras, y entre éstas y el
mundo real del sujeto.

Debe, finalmente, afrecer alguna explicadén de un gran ntimero de hallazgos
expetimentales bisicos sobre el tema y que son cominmente aceptados {Besner y
Johnston, 1989; Chase y Tallal, 1990; Garnham, 1985; Mitchell, 1983), aunque algunos de
ellos son cuestionados por ciertos auteres (Healy et al., 1987).

-Efecto de frecuencia: en miiltiples tareas, se responde més répidamente a las palabras
de uso frecuente que a las de uso poco comiin.

Efecto “"palabra-nc palabra™ las series de letras que no son posibles en un
determinado idioma provocan una respuesta negativa més répida en la tarea de dedisién
léxica que las series que podrfan ser palabras, aunque no lo sean.

-Efecto de contexto. Las palabras son identificadas més rdpidamente en un contexto
que fuera de &l

.Efecto de deterioro o calidad del estimulo: 1a decisién léxica se lentifica si la serje de
letras no estd claramente escrita.

.Efecto de superioridad de la palabra: es més ficil reconocer una letra si se presenta
en una palabra que si estd sola o incluidz en una serie de letras.

Para intentar explicar cdmo puede conseguirse el acceso al léxico partiendo
exclusivamente de la descripcién visual de las palabras, se idearon distintos medelos.
Establecer diferenciaciones entre ellos parece cada vez més diffcil (Norris, 1986). A
medida que aumentan los fendmenos estudiados , los modelos van siendo
progresivamente mas complejos, agrupéndose en categorias entre las que existen claros
solapamientos. Tres son las "familias” que suelen diferenciarse (Forster, 1989; Gammham,
1985; Just y Carpenter, 1987), asumiendo cada una de ellas determinados principios
sobre la organizacién del lexicon.
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La primera es el grupo de modelos denominados "de activacidn”, con dos lineas
principales: la original, la teoria del logogén, propuesta por Morton (1570}, y los
recientes modeles de red, de procesamiento interactivo en paralele (McClelland y
Rumelhart, 1981 y 1986) y otros modelos conexionistas similares (Schreuder y Flores
¥ Arcais, 1989; Seidenberg, 1985, Seidenberg y McClelland, 1986). Cada una de estas
lineas se ramifica en multiples subfamilias, unidas todas ellas por su aceptadon de un

sistema de comparadén que opera en paralelo basdndose en un detector, y de la nocién
de activacidn generalizada.

El otro gran grupo lo forman 1os modelos de biisqueda iéxica, elaborados a partir
del maodelo de tisqueda aleatoria (Rubinstein, 1970), €} de busqueda de categorias
{Landauer y Freedman, 1968}, e! de verificacién {Becker, 1979} o el de Forster,(1976).
Todos ellos parten de la analogfa entre el acceso al léxico y el sistema de recuperacién
de informacion levado a2 cabe por el ordenador, segin el cual, las variaciones en ¢l
tiempo de acceso se interpretan en términos de organizacion de la informadién. Pava
Forster {1989) estos modelos deberian denominarse “teorfas computacionales de acceso
2t léxico”, ya que redes ellos suponen que el reconociniento se lleva a cabo mediante un

sistema representacional que opera manipulando y comparando simbolos explicitamente.

Situado en derto sentido en medio de estos dos grandes grupos, suele sefialarse
e lercero, que posee algunas caracteristicas de ambos. Admite la existenda de
achvacidn y de un detector que generan un reducido conjunto de posibles candidatos
Gue, en la fase de comprobadén, son examinados para seleccionar el mejor. E! modelo
de "activacién v verificaci6n” propuesto por Taft y Hambly (1986) estd diseflado
siguiendo expiicitarnente este esguema, examinando los candidatos segin su frecuencia
de uso. Modelos similares son los ideados por Paap et al. (1982), Kintsch (1988), Norris
(1986), o el modelo de cohorte de Marslen-Wiison (1987 y 1989). Una caracteristica
comun a todes ellos es que la selecdén inidial de los candidatos ests basada en la forma.
desempefando ¢l contexto un papel activo sélo en la segunda fase.

En vista de la variedad de modelos existentes y del nimero de princpios
asumidos por cada uno, no resulta tarea ficil su confirmacién o refutacion, lo cual ha
condugdo a un clerto desinterés a la hora de evaluarlos (Forster, 1989}

Este autor se pregunta qué es lo que distingue realmente un modelo de activacién
de uno de bisqueda. La diferencia ms clara radica en el tipo de procesos comparativos
postulados por cada uno de ellos, en paralelo para los modelos de activacion y seriales
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para los de bisqueda.

A pesar de dertas semejanzas entre ellos, no debe olvidarse que ambas teorias se
apoyan en concepciones del sistema computacional claramente contrapuestas. Los
modelos de blisqueda parten de un concepto centralizado de Ja computacién, segiin el
cual los datos almacenados periféricamente deben acceder a un manipulador central de
simbolos. Los de activacién, en cambio, parten de un sistema de procesamiento
descentralizado, de acuerdo con el cual los manipuladores de sfmbolos se encuentran
distribuidos por todo el sistema.

Las diferencias entre ambos tienen mas que ver con e} tipo de sisterna de control
implicado en la seleccidn del mejor candidato, que con la utilizacién o no del procesa-
miento en paralelo.

En cualquier caso, tanto los modelos de detectores de palabras como los de
biisqueda o verificacién explican los hallazgos experimentales bdsicos arriba apuntados,
¥ son satisfactorios en lineas generales, atin cuando sean cuestionables algunos de sus
detalles (Carmham, 1985; Hoakhill y Garnham, 1988). Para explicar e} acceso a! léxico a
partir del habla se han elaborado otros modelos pardat o totalmente distintos (Eiman,
1989; Frauenfelder y Lahiri, 1989; Klatt, 1989).

+ Cuestiones relacionadas con el reconodmiento de palabras.

Revisaremos a continuacién algunos problemas relacionados con este tema:
recodificacion fonolégica, efectos del contexto, creatividad léxica y ambigtiedad.

Recodificacdion fonolégica.

Hasta ahora hemos asumido que, cuando una palabra se presenta visualmente,
el acceso al léxico depende de sus rasgos visuales. Sin embargo esta suposicién ha sido
fuertemente cuestionada (Garnham, 1985},

Muchos lectores dicen ofr una especie de voz interior mientras leen; otros mueven
ocasionalmente los labios al ieer textos especialmente dificiles; incluso sujetos adultos
proniuncian palabras nuevas de forma similar a como lo hacfan cuando aprendfan a leer
(Just y Carpenter, 1987). Todos estos fendmenos, junto a otros resultados experimentales,
indican que los procesos retacionados con la pronundacién de las palabras intervienen,
al menos en algunas ocasiones, durante la lectura silenciosa (Kirby, 1988).
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Dos son la formas de generar esta reproduccién de sonidos. La primera, parte
directamente de la escritura, utiliza reglas de correspondenda grafema-fonema, y se
denomina "cddigo fonoldgico preléxico™. Esta modalidad es especialmente importante en
las primeras etapas del aprendizaje de la lectura. El grado en que los lectores
experimentados conffan en este cddigo frente a la informacién visual para acceder al
léxico, varfa en funcion de la tarea, del nivel lector y de la rapidez y predsion relativas
de cada c6digo (Jorm y Share, 1983).

La segunda forma es resultado del acceso a) Jéxico. La pronundacién de ura
palabra es, comno queda dicho, una de las informaciones ofrecidas por su representadén
mental. Durante el acceso al léxico, €} cddigo fonolégico es activado, de la misma forma
que lo son otras informaciones referidas a esa palabra. Por ser un subproducto del
acceso al léxico se denomina "eddigo fonoldgico postiéxico™

Su contribucidn al recuerdo de informadén estd comiinmente reconocida, al
ofrecer un nivel de representacién adicional, aunque no existe unanimidad en la forma
en gue esta avuda se matenializa (fust y Carpenter, 1987; Kirby, 1988).

M4z discutido es su papel en el acceso al significado (Seindenberg, 1989} El lector
dispondria de informacién fonol6gica en ia lectura, pero no come parte del proceso

mediante el cual se accede aj significado; provundadén y significadoe serfan procesados
e naralelo.

Aungue su utilizacién sélo parece demnestrada cuando se leen palabras poco
frecuentes (Seidenberg et al., 1984), se ha puestc de relieve a ravés de numerosos
expenimentos que la informacién fonoldgica esta disponible mientras se lee. Just vy
Carpenter {1487), Kirby (1988) y Van Orden (1987) aseguran que, a pesar de no ser
indispensable para la comprensidn, es activada incluso por los buenos lectores, siendo
en algunos casos et método de identificacidn de palabras més légico ¥ sisterndtico, v en
el que muestran especiales dificultades los peores lectores.

Efectos del contexto.

Uno de los temas importantes abordados por la orientacién conexionista de las
teorias de la activacién (McCleiland et al, 1986), ha sido determinar el modo cémo el
contexto v los procesos interactivos “de arriba a abajo” influyen en la comprensidn

Muy diferentes son los contextos (Mayor et al, 1989; Nystrand, 1987} que pueden
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influir en el procesamiento del texto en sus distintas unidades (letras, palabras, frases,
texto comnpleto} y niveles (codificacién, acceso al 1éxico, andlisis sintdctico, etc) (Just y

Carpenter, 1987). Revisaremos algunas de las influencias en la codificacién y en el acceso
al léxico.

Segun se ha dicho, es un descubrimiento comiinmente aceptado el denominado
"efecto de Ja superioridad de la palabra® (se percibe més ficilmente una letra como parte
de una palabra que aistada o formando parte de una serie de letras sin sentido). La
causa parece encontrase en la influencia de los procesos de nivel superior, el
procesamiente “de arriba a abajo”, que tiene lugar en la lectura.

En muchas otras situaciones habituales de lectura, el contexto de la palabra
dificulta la percepcibn de las letras; asi ocurre en la deteccidn de palabras
incorrectamente escritas o en la busgueda de una determinada letra en un texto.

También influye e} contexto en el acceso al Jéxico: una 0 més palabras condicionan
el acceso al 1éxico de la siguiente. Esto sucede, sobre todo, en dos situaciones. La primera
cuando el lector se encuentra con un texto cuyos caracteres son poco <laros ¢ que, por
estar fisicamente deteriorados, se han vuelto ilegibles. También ocurre cuando el lector
no dispone de las adecuadas destrezas descodificadoras, lo que Je ocasiona una

representacién degradada, o cuando las condiciones fisicas, (ej., iluminacién), son de-
ficlentes.

La importancia del contexto también se pone de relieve en dos relevantes aspectos

del significado que revisaremos de inmediato: creatividad léxica y polisemia (Schreuder
v Flores IV Arcais, 1989).

Creatividad léxica.

Ningin idioma dispone de suficientes palabras para exponer todos los posibles
conceptos que sus usuarios puedan querer expresar. Cuando el Mxico no ofrece un
término para un determinado concepto relacionado con una situacién, un objeto o un
suceso, se produce un vacto léxico. En esos casos el sujeto puede crear un términe
nueva,

En dertos casos el significado aparece claro; en otros, el sentido original de las
palabras que lo componen ha desaparecido. Por ello, a primera vista, 12 innovacidn iéxica
podria ocasionar problemas. En la practica esto no ocurre. Cuando se pide a los oyentes-
lectores que elaboren pardfrasis de estas expresiones, ofrecen multiples interpretaciones,
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basdndese en los conocimientos previos, en los componentes de la palabra y en el
contexto en que se utiliza.

Algo similar ocurre con las innovaciones Mxicas infantiles. Desempefian las
mismas funciones que las de los aduitos y, ademis, compensan las limitaciones de su
vocabulario {(Clark, 1981). Para comprenderlas es indispensable un considerable
conocimiento del mundo y la utilizacién del contexto.

La ambigliedad.

Unc de los temas de mayor relevancia en la orientacién cognitiva de lz
psicolingiifstica 1o ha constituido el estudio del papel desempefiado por el contexto en
la desambiguacion de palabras polisémicas (Neill, 1988; Schreuder y Flores [¥ Arcais,

1989). La ambigiiedad fonoldgica, importante sélo en ciertos idiomas, presenta caracteris-
ticas y modos de solucién propios (Frost et al., 1990).

{as pajabras semanticarmente 2mbiguas suponen un problema especial: tienen
varios significados posibles pero sélo unc de ellos es tenido en cuenta. Contrastando
todos sus significados con el contexto concreto, se acepta uno de ellos y se desechan los
demds (Garnham, 1985; Just y Carpenter, 1987). Sin embargo, a pesar de la existendia de
gran nimero de palabras polisémicas, el lector en raras ocasiones es consciente de la
ambigiiedad.

Sin entrar en detalles sobre las distintas acepdones del término, {Mayor et al,
1989}, mendonaremos las prindpales hipétesis que se han propuesto para explicar la

desambiguacion partiendo del contexto linglitstico (Neill ot al., 1988; Garnham, 1985;
Simpson, 1984).

2) Acceso al significado guiado por el contexto. S¢lo se accede por
condicionamijento del contexto a los significados relevantes; los demas son desechados.

b} Acceso ordenado. Ante una palabra ambigua se accede a sus distintos
significados en funcién de su frecuencia; el mas comiin es el primero, luego el siguiente
en frecuencia, comparando cada uno de ellos con el contexto. Esto explicarfa que los
sigrificades menos frecuentes provoquen latencias mavores que los mds frecuentes.

¢} Acceso multiple o exhaustivo. Se tiene acceso a todos los significados, eligiendo
aquel que esté de acuerdo con e} contexto. Simpson (1984) cree que es el de mavor di-
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fusién en la actualidad.

d) Una version revisada de Ia teorfa anterior: el contexto ayuda a elegir uno entre

todos los significados posibles, y esto ocurre al final de la frase, atin & riesgo de tomar
una decisién arbitraria.

e) Neill, Hilliard y Cooper (1988) combinando los "mejores™ rasgos de los tres
primeros modelos, formulan uno nuevo.

Al igual que en el acceso exhaustivo, pueden activarse milltiples significados,
aunque no son recuperados con igual probabilidad y rapidez.

De modo anéloge a lo que ocurre en el acceso ordenado, se supone que los
significados mds frecuentes gozan de ventajas en ¢l procesamiento sobre los menos
frecuentes, aunque se admite la importancia del contexto.

Lo mismo que en el acceso guiado por el contexto, se reconoce su influencia en
el procese de recuperacién, sin negar la de otros factores.

Se mantiene, pues, la importanca tanto del significado dominante como del
contexto precedente.

Este modelo ha sido confirmado experimentalmente por otros auteres (Duffy et
al, 1988; Frost, 1990).

Just y Carpenter (1987), basdndose en Hayes (1977) formulan un conjunto de
heuristicos, susceptibles de ser utilizados en programas de ordenador, que pueden
ayudar, también a los lectores, a elegir el sentido adecuado de palabras ambiguas.

1. Elige el significado més frecuente de una palabra.

2. Utiliza la informacién propordonada por el verbo para seleccionar la acepcién més
apropiada del sustantivo.

3. Para escoger entre los significados de una palabra, ten en cuenta el mis directamente
asociado con los de las palabras que la rodean.

4. Utiliza los conocimientos sobre las relaciones parte-todo para elegir 1a acepcidén de un
término.

5. Utliza los conocimientos sobre situaciones referenciales para prescindir de dertos
significados.
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Mayor et al. {198%) sefialan que, incluso en ausencia de contexto, los lectores
interpretan el texto, eligen una acepcitn para ias palabras, comprendiéndolas de una
determinada manera. En los casos de esa ausenca de contexto, los autores sefialan el

papel decisivo que desemnpefian las variables seménticas en la interpretacién de palabras,
enunciados o textos

Por lo que se refiere al procesamiento infandl de la ambigliedad Just y Carpenter,
1987), podemos asegurar que los Nifios son aun menos consdentes de la ambigliedad que
los adultos. Esta falta de conciencia se refleja en su incapacidad para recuperarse de los
errores de interpretacién ocasionados por la ambighedad léxica y superarios. Todo ello
tiene que ver con la supervisidn de la comprensién (Baker, 1985; Baker y Zimlin, 1985}
de ta que hablaremos mds adelante.

Localizada la entrada al 1éxico interno, con un posterior procesamiento del que muy
poca sabemos, se recobra de la memoria la informaddn scbre la categoria sintictica de
fa palabra v sebre su significado.

c. Anilisis sintactico.

{na vez reconocddas las palabras de una frase y recobradas del léxico sus
categorias sinticticas, el sistema de comprensién del Jenguaje debe fijarse en las
relacignes estructurales entre estas palabras para determinar el mensaje que se pretende
rransmitir (Garmham, 1985). No obstante, recuérdese una vez mds que este esquema de
secuenciacdn temporal de las fases del proceso no significa, como veremos, que
funcionen en estricto orden secuendal.

El significado més general de sintaxis es el de "orden sisternético” (Just y Carpenter,
1987 Aplicade al lenguaje se entiende como ordenacion sistemética de los componentes
gramaticales: palabras, proposiciones o frases.

Antes de estudiar cémo se tiene en cuenta la informacién estructural, es necesario
considerar por qué el jenguaje humano necesita de la sintaxis, por qué no podemos
comunicarnos sin sintaxis (Garnham, 1985; just y Carpenter, 19870

Se ha nsinkade que el anélisis sintdctico podria omitirse y derivar el significado
de la frase directamente dei significado de las palabras. En la prictica, no es posible
otvidar el analisis estructural, autnque en dertos casos pueda hacerse (Garnham, 1983).

Just v Carpenter (1587) creen que lo que nos fuerza a la utilizacién de la sintaxis
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es que nuestros canales de comunicacién -oral y esaito- son necesariamente lineales, a
pesar de que nuestro pensamiento no lo sea. Es la sintaxis la que nos proporciona un
c6digo para comunicar una configuracién de conceptos mediante una secuencia de
palabras. Al leer la frase, su anilisis sintéctico intenta recobrar y recomponer, a partir
de esa secuencia, las interrelaciones conceptuales subyacentes.

No resulia ficil distinguir analisis sintéctico ("parsing”) de interpretacién (Altman,
1989). El primero consiste en la asignacidn de categorias gramaticales y relaciones
estructurales a los componentes de una frase, con independendia del significado. La
interpretacién integra, en alguna modalidad de representacién mental, la informacién
transmitida tanto por los componentes en sf mismos como por las dependencias
estructurales que mantienen entre sf.

Estos componentes y sus interrelaciones suelen expresarse mediante una
estructura de 4rbol. En elia se reflejan dos importantes rasgos de la estructura sintictica
de la frase: la segmentadién en grupos de palabras (sujeto, predicado) relacionados entre
si de forma jerdrquica (Just y Carpenter, 1987; Mitchell, 1989).

El analizador sintictico se apoyaria en una serie de sefiales para ilevar a cabo su
labor. Las principales son: el orden de las palabras (en muchos idiomas), los tipos de pa-
labras (nombre, verbo, adjetivo, ...), su fundién (determinante, micleo, modificador, etc.),
prefijos y sufijos, significado de las palabras y su pronundacién.

Todas ellas comparten importantes propiedades. En las frases normales todas las
seflales tienden a converger hadia una determinada interpretacion, y no a competir entre
si. Ademds, cada una de ellas restringe el margen de posibles interpretaciones, aunque
para decidirse por una determinada no es sufidente ninguna indicacién por ¢ sola y
aislada de las demds. Conjuntamente imponen miltiples limitaciones, que $élo pueden
ser satisfechas por una interpretacién.

Este anilisis parece llevarse a cabo de forma inmediata para cada palabra, sin
aplazarlo hasta ] procesamiento de la siguiente adn a riesgo de cometer equivocaciones
{erTores denominados "garden path”). Tanto ia comisién de estos errores (consistentes
en el analisis equivocado de una palabra en una frase) como su ripida correccién (al
procesar la palabra siguiente}, confirman que el andlisis sintictico se realiza de forma
inmediata.

+ Modelos de andlisis sintictico.
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La llegada de la lingiiistica chomskiana a prindpios de los 60 despert6 un amplio
intente de validar el estatus psicoligico del procesamiento sintéctico (Altman, 1989).

Las primeros modelos propuestos son los de Kimball, Frazier y Fodor, y Wanner
y Maratsos.

Kimbal! {1973} propone una teorfa sobre el andlisis de la estructura superficial
aplicado al procesamiento de frases. Para ello formula siete principios, algunos de los
cuales siguen teniendo importandia en modelos actuales:

. "Late closure™ siempre que sea compatible con las reglas gramaticales, incorpora
la ultima palabra procesada a la frase que se estd analizando.

. Una vez completada una proposicién, resulta muy costosa la reorganizacién de
sus componentes, por 1o que se evita siempre que sea posible.

Frazier v Fodor {1978}, partiendo de un esquema similar al de Kimball, proponen
un modelo bastarte més simple, que actia en dos etapas {"Freliminary Phrase Packager”
v "Sentence Structure Supervisor'), gutados pos el prinapio de

. "Minimal attachment™ no generar nodos innecesarios, o lo que es lo mismo,

utiliza el menor numero posible de reglas para incorporar cada palabra a ja
estructura de frase que se estd elaborando.

Mayor ndmero de trabajos se llevaron a cabo dentro del drea de inteligencia
Artificial. Muchos de sus programas utilizan un analizador, antidpade ya en trabajos
anteriores, denominado "redes de transicdén ampliadas® (ATN), capaz de actuar con
distintos tipos de gramdticas (Wanner y Maratsos, 1978).

Entre ios defensores de las dos dltimas teorias existiéo un considerable debate ¢
intercambio de ideas {(Wanner, 1980; Fodor y Frazier, 1980). Como consecuencia de las
discusiones se revisan algunos de los principios basicos {Pereira, 1985) y se propone una
nueva version del modelo ATN (Wanner, 1987} en 1a que se postula el procesamiento

en paralels.

El abjetive central de las actuales teorfas sobre comprensién de frases es
identificar los tipos de informadén utilizada por el sujeto cuando lee 0 escucha frases
y averiguar los principios seguidos por los usuarios del lenguaje en la utilizacién de 1a
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informacién de que disponen en vistas a la eleccién de una estructura de anélisis de la
frase (Altman, 1989; Clifton y Ferreira, 1989).

Gran parte de esta informacion, utilizada para tomar dedsiones sobre la estructura
sintdctica de las frases, es de caricter no léxico: distribucién del texto en Ja pagina o la
puntuacién en los textos escritos, o la entonacién en el lenguaje oral (Mitchell, 1989}, Sin
embargo estos rasgos pueden considerarse de importancia secundaria comparados con
la fundamental fuente de informacién: las palabras de la frase en sf mismas.

El problema se plantea en los términos siguientes: ;es la informacién léxica
(especifica de cada palabra) o la sintictica (independiente de cada palabra) la que dirige
el anélisis inicial de la estructura de los componentes de una frase para cada nueva
palabra? (Frazier, 1989). Esto adquiere singular relevancdia en el procesamiento de la
ambigtiedad léxica.

Dos posturas enfrentadas intentan dar satisfactoria respuesta al problema.

La primera propone un sistema que prioriza la "informacién independiente de la
palabra™ que estd siendo procesada. De acuerdo con la segunda, el conocimiento 1éxico
guia la formadén de una hipdtesis sobre el modo de incorporar un ftem a la estructura
de frase asignada a los elementos anteriormente procesados.

Anélisis sintictico inmediato.

Muchos investigadores (entre los que se encuentran los ya citados Frazier y Fodor,
1978; Kimball, 1973; Wanner y Maratsos, 1978} han propuesto sisternas de procesamiento
en los que se concede espedal prioridad al primer andlisis que leva a cabo el
procesador. A partir de ellos, otros autores elaboran modelos de procesamiento serial
con una caracteristica comun: aseguran que en las primeras etapas del "parsing” sélo se
utiliza el andlisis sintactico (Abney, 1989; Berwick y Weinberg, 1985; Ford et al.,1983),

La hipdtesis de la que parte este modelo, también denominado "Teoria Garden
Path" (Frazier, 1987 b) es que el conocimiento sobre el lenguaje estd organizado y se
utiliza en forma "modular” (Fodor, 1983 y 1988} En una segunda fase, otro mecanismo -
el procesador tem4tico- tendria acceso a una combinacién de infermacién léxica, textual
v de conodmiento del mundo.

El analisis se basaria, pues, en una informadién independiente de la palabra que
se estd procesando, a partir de la cual se formularfan las hipétesis sintdcticas, con las
que, en ciertos casos, entran en contradiccién las propiedades de un término concreto.

-32-



La informacién sintdctica se encuentra organizada de forma que permite una ripida
prediccion sobre las posibles secuencias de los ftems (Frazier, 198% y 1990}

El mecanismo de procesamiento de frases (analizador} utilizar{a una parte de este
conodmiento gramatica! -independiente del conocimiento del mundo y de cualquier otra
informadién- para una identificacién inicial de las relaciones entre los componentes de
la frase (Clifton y Ferreira, 1989; Ferreira y Henderson, 1990}. La funcidn principal del

analizador seria, pues, adaptar a estas secuencias o categorias cada palabra que se va
procesando (Frazier, 1989).

Para ello se guia por unos principios generales psicolégicamente plausibies. El
més importante serfa "elige el primero de los anélisis disponibles” (Frazier, 1989), basado
en el supuesto valor funcional de la organizacién inmediata de la informacién que va
ilegando, dada la limitada capacidad de la memoria humana a corto plazo para retener
material no estructurado. Este principio se reflejaria en dos estrategias de procesamiento
sintdctico que va conocemos: “minimal attachment” y “late closure”.

Teoria incremental interachva.

Para otros autores (Altman, 1989; Boland et al., 1990; Crain y Steedman, 1985;
Sreedman, 1989; Steedman v Altman, 1989) Ja forma de resolver las ambigiiedades
sinticticas es comparando con el contexto, concebido como un modelo, las propiedades
referenciales de la representacién de cada uno de ios posibies andlisis, de acuerdo con
los sigulentes principios:

a). La influencia del contexto sobre e] procesamiento sintéctico debe concebirse como
estrictamente limitada al proceso por el que se evalia la relativa compatibilizacién entre
el analisis sintactico produdido autormnidticamente y el contexto. Se rechaza, per tanto, una
concepcion “fuerte” de 1a hipétesis interactiva segun ia cual el contexto referendal podria
predisponer al procesader hacia determinadas construcciones, hipdtesis ésta que, aungue

frecuentemente nombrada, raras veces fue llevada a la practca en un programa
(Steedman, 1986)

bl los posibles analisis opuestos deben presentarse en paralelo para su posible
adnedicacion por el procesader.

¢). Las interpretaciones se van elaborando progresivamente, palabra a palabra, Es dedr,
las interpretaciones pueden construirse y evaluarse, (y confirmar o desechar el respectivo
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analisis), antes de que los componentes en disputa estén sintdcticamente completos.

La representacion léxica desempefiaria un importante papel en la integracién de
informacién lingiifstica y no lingiifstica. No sélo servirfa de puente entre los sonidos y
el significado sino que ademdis ofrecerfa un marco en el que valorar las distintas
interpretaciones sinticticas (Tyler, 1989).

De esta forma, el sistema de comprensién dispone rapidamente de informacién
léxica, sintictica y contextual y las integra en alguin tipo de modelo mental (Tanenhaus
y Carlson, 198%; Tanenhaus et al, 1989). No existirfa ya oposicidn entre reglas de
estructura gramatical y contenido léxico de las palabras, puesto que cualquiera de ellos
puede dirigir el proceso.

Con ello se presenta una alternativa a la teorfa modular: no sélo son tenidas en
cuenta simultineamente todas las posibles fuentes de informacion, sino que el
conocimiento subyacente a cada una de ellas estf inseparablemente unido al de las
demaés (McClelland et al., 1989; Rumethart y McClelland, 1986).

Como era de suponet, existe evidendia intuitiva y experimental apoyande ambas
teorfas, aducidas en los trabajos citados, en los que tampoco se han ahorrado criticas
entre sus respectivos defensores.

Tampoco han faltado intentos de minimizar las diferencias (Clifton y Ferreira,
1989} o de sintetizar los principios de ambos modelos (Mitcheli, 1989).

En el modelo propuesto por este autor se afirma que el anélisis se realiza en dos
etapas. En ia primera -ensamblaje de las estructuras sintdcticas- no desempefia ningun
funcién la informacidn léxica. Sf serfa importante en la segunda fase en la que esas
estructuras son revisadas para comprebar su consistenda interna.
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d. Interpretacién semdantica.

Hasta ahora hemos visto cémo se reconocen la palabras y se agrupan en
oraciones, Ninguna de estas actividades es, sin embargo, la meta fina! del sistemna de
comprension del lenguaje (Garnham, 1985; Just y Carpenter, 1987). El objetivo es la
construecién de una representacién mental de la informaddn transmitida por la
secuendcia de frases. Para ello es necesario elaborar el significado, en sentido general, de
lo que se lee ¢ s¢ cye.

La tecria psicolingiifstica que explica la elaboracién de esa representacion se
apoya en una teoria formal del significado, concepto éste polisémico y de dificil delimita-
cién (Garnham, 1985).

Gazdar (1979) hace una propuesta al respecto que ha sido aceptada igualmente
por linglistas v psicélogos. Sugiere que e} término “semdntico” se aplique a los estudios
de aguellos aspectos de significado que contribuven a las condiciones de verdad o
falsedad de una frase En las teorias semanticas, tanto lingliistas como psicoiogos han
centrado su atencién en la frases (o sus equivalentes en lenguajes légicos) y no en
unidades de significade superiores, no abordadas en dichos lenguajes. Sin embarge,
péarrafos, textos, historias, mondlogos o discurses son algo mds que las partes que los
forman, y comuniran mavor significado que las frases aisladas (Garnham, 1985).

la interpretadién semértica opera, para este autor, a diferentes niveles: utiliza la
informacién del lexicon mental sobre cada palabra y, ademads, combina el significado de
las palabras para construir el de la frase; finalmente, combina el de las frases para
obtener el del texto.

En un sentido estricto (Just y Carpenter, 1987) el andlisis semdntico se refiere al
proceso psicolégico mediante el cual un lector descubre las relaciones conceptuales entre
los componentes de una frase y elabora una representacién mental de tales relaciones.

En general, el anélisis semantico se lleva a cabo rellenando los espacios vacios del
esquema evocado para cada frase que se va encontrando. Estos huecos se refieren a tres
tipos de informacion (Just v Carpenter, 1987)

1. Papeles de los participantes, asignados con la avuda de dertas sefiales: sintaxis v
orden de Ia frase (al menos en clertos idiomas); significado, forma del verbo y particulas

que lo acompafan; preposiciones, formas de los pronombres (yo-me; ti-te) v
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conocimiento del referente.

Se necesita, por tanto, hacer uso del contexto y del conocimiento sobre el mundo,
y realizar inferencias scbre los roles semanticos.

2. Andlisis semintico de acciones y estados. El lector utiliza el significado del verbo para
determinar el lipo de acdén que se estd describiendo y los participantes que exige.

El andlisic de frases que describen estados es ligeramente diferente. Su
representacién consiste en predicados complejos, en €l sentide de que son reiterada y
recursivamente modificados, dando como resultado intrincadas relaciones entre
proposiciones.

3. Analisis seméntico de drcunstancias. Aunque dificiles de sistematizar, las més
tipicamente estudiadas son lugar y tiempo. Su andlisis ocurre de forma relativamente
desestructurada por varios motivos: se deduce, con frecuendia, del conocimiento del
lector sobre el contexto referendal; la informacién sobre circunstancias no se encuentra
asociada a ninguna categorfa sintictica; no existe una taxonomia clara; las diferentes
categorias interaccionan mutuamente,

Cuando el lector analiza seménticamente un texto, construye una representacién
del significado extraido, que consiste en propesiciones, unidades de significado que
describen un estado o acddn y cuyos elementos no son palabras sino conceptos
(Garmnham, 1985; Just y Carpenter, 1987). De la representacién proposicional y de otros
tipos y niveles de representacién hablaremos en el apartado 1.1.3.3..

Tanto psicolingiiistas como investigadores en inteligencia artificial se preguntan
si el analisis sintictico es ayudado e incluso guiado por la interpretacién del texto como
un todo.

Ambos niveles de analisis, sintdctico y semdntico, parecen especiaimente
relacionados ya que operan con el mismo tpo de unidades (las frases) y utilizan
informacién similar sobre la palabra,

Los resultados experimentales, una vez mas, no apoyan inequivocamente la
autonomia del analisis sintéctico ri tampoco la interacgén, aungue parece haber una

mayor evidencia de que el proceso es interactive (Garnham, 1985; Just y Carpenter,
1987},

Diversos experimentos basados en las "redes seménticas™ muestran que distintos
hechos referidos a un misme individuo se almacenan juntos en la memoria, con

S35 -



ingdependencia del momento o la forma en que se hayan adquirido (Garnham, 1985).
Cualquier teoria psicoldgica sobre comprensidn de textos debe explicar el modo cdmo
se integra la informacién de distintas partes del texto, relacionindola con otros co-
nocimientos que ya se poseen.

Er este proceso es fundamental la contribucidn de las inferendas, los
conocimientos previos y las posibles metas de la lectura.

El objetive final de la comprensidn es la elaboracién de una representacion mental
del texto, basada en &} pero completada con aportaciones del sujeto.

En préximos apartados se revisaran estos temas: tipos de inferencias e importancia
de las mismas, conocimientos previos del sujeto, posibles objetivos a la hora de leer y
qué influencia tienen todos estos factores en la comprension.

Para algunos autores (Wagner y Sternberz ,1987), una altima destreza caracteriza
al lector eficiente: la fiexibilidad de la lectura que se manifiesta en la dedicacion se-
lectiva de recursos -estrategias, esfuerzo v tempo- en funcidn de los objetivos v
caracreristicas del lector y del tipo de texto. Hablamos va de las denominadas estrategias
metacognitivas o de control que veremos en el apdo 2.

e. Realizacidn de inferencias.

Es un prindpio aceptado por todos los modeios de comprensién lectora que, en
la interpretacién de las frases que conforman un texto de certa extensidn, los lectores
utilizan dos dpos de informacién. En primer lugar, la informacién ofrecida por cada
frase, de la que hemos hablado hasta este momento. Pero también la informacion que
surge de la interpretaciongdel texto como un todo, gue determina ef significado de la
frase utilizada en esas drcunstancias y en ese contexto (Garrod, 1985; Garrod et al, 1980
La diferencia entre ambos niveles ha llevado a la nodiédn de inferencia.

El estudio de las inferencias es uno de ics temas centrales en cualquier reoria de
la comprension del lenguaje (Freedle v Duran, 1987). Ya desde los primeros estudios
{Bransford et al, 1972) queda claro que sin una teoria sobre ef procesc inferencial es
dificii entender lo que ocurre en la comprensidn.

Su importancia deriva de clertas caracteristicas del lenguaje va apuntadas:
ambiguo, vago ¥ fragmentario (Rickheit, 1985). Incluso serfa destructivo para la comuni

'

. P



cacion que ésta ofreciese toda la informaddn (Grice, 1975), ya que los participantes
disponen de capadidades para inferir la que estd ausente.

En una primera aproximacién definiremos las inferencias en el procesamiento del
lenguaje como un procese cognitivo por el que el sujeto (ector-oyente) adquiere
informacién nueva partiendo de la interpretacién del texto o discurso como un todo y
teriendo en cuenta el contexto {Garrod et al, 1990;.

En un sentido més estricto Rickheit et al. (1985) la definen como generacién de
informacién seméntica nueva a partir de otra informacion semintica dada en un
determinado contexto, aunque la distincién "informacién dada-nueva®, lo mismo que la
diferenciacién entre “impicita-explicita”, no estin undnimemente aceptadas.

El proceso de elaboracién de inferencias, asi definido, se lleva a cabo de forma
bastante automatica e inconsciente, ya que el lector en raras ocasiones tiene la sensacidn
de ir mds allA de! texto (Rickheit, 1985).

Esta es una de las razones por las que suele diferenciarse éste de otros procesos
similares: el razonamiento consciente y la extraccién de inferencias logicas. Estas liimas
son, para Garrod (1985) las "verdaderas inferencias” en las que se aplica un esquemna
inferencial a un conjunto discreto de premisas (proposiciones). Las "pseudo inferendias”,
surgidas de la interpretacion del texto a la luz de su representacién mental, estan
disponibles en el procesamiento inicial de la frase, a diferenca de las "verdaderas
inferencias” que raras veces se tienen en cuenta y no influyen en la interpretacion inicial.

Tal distincién, afirma Garrod, puede explicar la omnipresencia de un tipo de
inferencias y la poca frecuencia de otras. Las primeras ocurren a o largo del proceso
normal de lectura; las “verdaderas” sélo cuando surge algiin problema de comprensién.

+ Clasificacion.

Existen muchas clasificaciones de las inferendas. Aunque no todos los autores
utilizan idénticos criterios y, consecuentemente, las categorias resultantes no coinciden
plenamente entre si, tres son los tipos de inferencias més frecuentemente citados.

Las referenciales o correferenciales (Graesser et al., 1987; Mitchell, 1983), que
consisten en el establecimiento de reladones entre un elernento (por ej. sustantivo o pro-
nombre) de una proposicién con otro ya mencionado en una proposicién anterior.

Las inferencias necesarias (Garnham, 1985; Carrod et al, 1990; Oakhill y Gamham,
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1988; van Dijk y Kintsch, 1983), integradoras {Graesser et al. 1987), "a posteriori”
{Crothers, 1979), obligatorias (Reder, 1980) o "hacia atrds™ {Just y Carpenter, 1987), se
necesitan para la comprensi6n, sobre todo cuando no son claras fas conexiones entre |z
informacién anterior y la achualmente procesada. Tienen como fundién explicitar las
relaciones semanticas existentes entre las proposiciones para dotar de coherencia al texte.

El estzblecimiento tanto de coherenda referencial como de relacicnes entre las
partes del texic es indispensable para la adecuada comprensidn (Keenan et 2], 1984,
Myers et al,, 1987}, por eso algunos autores (Garrod et al, 1990) utilizan para ambas el
térming de "necesarias”; se Hevan a cabo durante el proceso de comprensidn del texto.

E} tercer tipo son denominadas por eses mismos autores como  voluntarias,
elaboradoras, basadas en e conocimiento, constructivas, extrapolativas, pragmaticas,
predictivas o "haca adelante”. No se consideran fundamentales para la comprension ¥
fan menos Decgenies.

Tus fupciones son variadas: completar y enniguecer la representacion mentai con
detalies no presentes en el texto, elaborar una superestructura para €l o anticipar su
conteride fuhuro.

Rickheit et al. (1985} cuestonan los criterios en los que s& basan estas
clasificaciones v ofrecen la suya propia, baséndose en los siguientes criterios:

a). Segiin ] tipo de unidad semnantica inferida se distinguen cuatro tipos de inferendias.
coherencia en fa interpretacion de la frase, entre frases (conectivas), en el texto (orga-
nizacdn terndtica) v en la reladén del texto con los conodmientos previos.

£} Segun €] ‘ipo de conodmientos previos activados se pueden inferir relaciones
causaies, motivaciones, ete.

<. Segin la direccidn seguida en ia elaboraddn de las inferendas distinguen entre
vertcales Lo "de arriba 2 abajo”) que parten de un determinado nivel v su resultade

forma parie de un nivel inferior, y las horizantales que producen resultados del mismo
rivel



+ Metodologfa de estudio.

Muchas discusiones en el tema de las inferencias son debidas a la diversidad de
métodos empleados, lo que dificulta la comparacién y la extraccién de conclusiones
claras. Esta situacidn, especialmente acentuada en el inicio de las investigadones sobre
el tema, no ha sido superada todavia (Rickheit et al, 1985).

Dos son los conjuntos de medidas més utilizadas (Graesser et al., 1987; Rickheit
et al., 1985):

a). Medidas “on line", que incluirfan tiempo de lectura, contro] de los movimientos
oculares (fijacién y mirada), pensamiento en voz alta o el registro de reacciones fisiols-
gicas.
b). Medidas "off line", que abarcarfan el recuerdo libre o dirigido, la verificacidn, el
reconocimiento y la contestacién a diversos tipos de preguntas sobre el texto.

+ Factores que influyen en la elaboraddn de inferencias.

Conocimientos del sujeto.

Clark (1985) asegura que las inferencias no se pueden explicar sin el conodimiento
del mundo. Su influendia se manifiesta de distintas formas:

. Muchas inferencias se apoyan en el conodmiento compartido que, en gran
medida, es conocimiento social, como veremos.

.Algunas inferendas implican procesos atribucionales, mediante los cuales se
infieren posibles causas de clertas conductas.

. Otras se basan en el conocimiento general sobre estructuras del mundo,
asociadas a determinados dpos de personas.

. Los lectores suelen aplicar el principio de redprocidad en su comprension de la
interaccidn social.



. Ciertos mecanismos inferenciales, sobre todo en textos narrativoes, implican la
percepcidn del afecto y de sus consecuencias.

También los conodmientos especificos tienen un efecto facilitador. Para Graesser
y Clark (1985} es evidente que si un lector no dispone de los conocimiertos necesarios
para integrar las palabras, temas ¢ conceptos de un texto le serd muy diffcil generar
irferendias. Sin embargo, nic es sufidente disponer de fos conocinuentos sine que es
necesaric activarios y reladionarios con el texto (Pressley et al, 1990; Pearson et a1, 197%;

Dos son las principales Funciones de los conocimientos: restringen la
interpretacion de las expresiones del toxto v ayudan a compictar detalles gue ne
eparacen en € explicitaments (Gamhamm, 1965).

Fastores textuzies

W Sehnelz (1985) estudia la mfuende de la orpanizaddn textual, diferendando
5

vooe verneal, tuando los diferentes temas tratedes estdn muy Interrelasionados

camiaandc o€ uno 2 oo {recuentemerte; horizontal, sl presenta lod temas
separadanente, Jando por terminado un tema antes de pasar al siguiente. También
selaja dos ciases de inferencias, intrateméticas ¢ intertemdticas, segin conecten dos
proposiciones Gel mismo o disontos temas.

Pardendo de estos conceptos v apoyindose en datos experimentales, llega z las
siguientes conclusiones.

La organizaadn textual hene efectos sobre la cantidad total de inferendas, mucho
mayor cuando el texto es claramerite horizontal que si es vertical

. La proporeién de inferencies intertematicas es mayor cuanto mas vertical es la

organizatién textual, y menor cuantc mas horizontal. Lo contrario es verdad para las
ronexiones iptrateméticas.

La organizaadn textual influve también en el Hpo de inferencias gue es mas probable
3 po g P

realizar en funcion de ia relativa ampittud en ia exposicién de cada tema v de! numers
de veces gue aparece a lo largo del texto.

Graesser v Goodman (1985; Graesser, 1981) estudian la elaboracién de inferencias
en distintos tipo, de textos, asegurande que en los narrativos se generan de tres a cuaito
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veces mis inferencias que en los expositivos durante el proceso de comprension, siende
aqueilos mas faciles de comprender y mis dificiles de olvidar.

La generacién de inferencias exige esfuerzo cuando se lee un texto técnico o un
artfculo sobre un tema poco conocido (Graesser y Clark, 1985). Los textos que contienen
definiciones, clasificaciones, exposiciones de mecanismes o descripdones espaciales son
miés dificles de leer. Dos son los posibles motivos (Graesser y Goodman, 1985): las
estructuras textuales "orientadas a metas”, {un agente realiza una determinada accidn
para alcanzar un objetivo), generan mayor niimero de inferencias que las "orientadas a
causas”, (organizadas en forma de cadenas causales} o los descriptivos. Ademds, los

esquemas evocados por las narraciones son mds ricos y desarrollados que los de los
textos expositivos.

Contexto.

Tampoco se duda de la importancia del contexto en la extraccidn de inferencias,
a pesar de la indefinicion dei concepto en la mayorfa de los estudios (Rickheit et al,
1985).

Estos autores distinguen los siguientes tipos de contexto:

1. Cultural, que serian las convenciones culturales y de comunicacién. Representa el
conodmiento de fondo en la comprensién, a partir del cual se generan las inferendias.
La informacién discordante con este esquerna se procesa peor 0 no $€ procesa.

2. Situacional, relacionado con los objetivos y perspectivas de la lectura, o los dibujos
que ilustran los textos. Son ya cldsicos los estudios de Pichert y Andersen (1977;
Anderson y Pichert, 1978) en los que el punto de vista {de un ladrén o de un posible
comprador) sugerido antes de ja lectura, o después de ella (Kardash et al, 1988),
influyen en la gereracién de inferencias y en la comprensidn de un texto que cuenta las
caracteristicas de wna casa.

3. Medio de comunicacion utilizado (cral-escrito). Se genera mayor numerco de
inferencias leyendo que oyendo textos dificiles, aunque con los fadles ocurre lo
contraric. Las causas hay que buscarlas en tres diferendas entre ambas modalidades: en
la memoria a corto plazo, control sobre el procesamiento del lenguaje y grado de
alencién necesario,

4. Verbal, entendido como las partes anteriores del texto e incluso el titulo de! mismo.
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O’Brien et al., (1988) constatan la facilidad con la que se establecen inferencias, incluso
elaboradoras, cuando el contexto verbal previo predispone 2 ello.

3. Personal, constituido por los conodmientos actuales y los factores emocionales del
lector. El influjo de los conocimientos en la comprension se vera en préoximos apartados.

Para Rickheit et al. (1985) existe clerta interaccién entre representacdén mental e
inferencias. La generacién de inferencias se ve influida por la representacién mental ela-
borada hasta ese momento. Pero ademds, la nadente representacién es, en parte, el
resultade de ias inferenclas ya realizadas.

También se Teconoce la importanda de los intereses, el tiempo disponible para el
procesamiento y las metas de la lectura (Schnotz, 1985), aunque el papel de este Gltimo
factar no estd clarametite definido ni undnimermente admitido (Graesser et al, 1987,

+ (En gué momento se ¢laberan las inferencias?

Como ya se ha dicho, dos tipos de inferencias son generadas durante el proceso
de comprension {(Graesser el al, 1967), puesto que son indispensables para el
establecimiento de conexiones entre las partes del texio,

Las pirimeras son las referenciales, entre las que Halliday y Hasan (1376}
distinguen varios tipos. Algunos de ellos (correferencia, sustitudién, elipsis y cohesién
léxica) se agrupan bajo la denominacidn de "andfora”, cuyos ejempios mds estudiados
son los pronombres {May, 1988},

Con independencia de que los lectores cometan muchos errores en la resolucién
de expresiones anafbricas (Garmham, 1985), suele admitirse que las inferencias
referenciales se lievan a cabo en el momento de la comprensidn (Clark et al, 1983;
Carred y Stanford, 1985; Graesser et al, 1987, O'Brien et al., 1986), de forma inmediata
v sin apenas esfuerzo, siempre que exista un contexto lingiistico suficientemente tlaro
(Garrod et ai, 1990). El iempo necesario para la blsqueda det antecedente depende de
la importancia de éste, de su grado de elaboracién en el texto y de la distancia que lo
separa del término anaférico (OBrien et al., 1990},

Tarmbién existe acuerdo sobre la generacion del segundo Hpo de inferendias, las
integradoras. En un proceso de lectura normal, se generan en el momento de la
comprension (Garmham, 1985 Graesser et al.. 1987, Myers et al, 1987 Qakhill v

- 43 -



Garnham, 1988).

Donde si existe discusién es en el tercer tipo, las voluntarias o de elaboracion.
Durante mucho tiempo se considerd que al menos alguna inferencia de esta clase se
realizaba durante la lectura. Esta conclusién se derivaba de una serie de experimentos
en los que los sujetos confundfan la informacidn transmitida por el texto y la inferida
a partir de sus conocimientos previos (Johnson et al,, 1973).

Gamham (1982; Oakhill y Gamnham, 1988) explican estos datos y otros
contradictorios mediante su “teoria de la omision”. La informacdion inferible, tanto si
aparece explicita como implicitamente en el texto, no se incluye en su representacidn
mental. 5i puede ser inferida a partr del texto, también puede serlc partiendo de su
representacién y, por consiguiente, no es necesario codificarla. Asf se explica por qué se
confunde la informacion explicita y 12 -supuestamente- inferida, porque la representacion
es idéntica para ambas modalidades.

En esta misma linea de cuestionar la realizacion de inferendas elaboradoras se
manifiestan O'Brien et al. {1988) y Garrod et al, (1990). Segtin ellos s6lo se realizan si
el contexto lingniistico predispone fuertemente a elle o si e} texto invita explicitamente
a elaborarlas. Tan pronto como las caracteristicas textuales se "normalizan”, desaparece
la evidendia de que se generen tales inferencias.

Una forma concreta de inferencia elaborativa es la instancdiacién, que ocurre cuando
un lector encuentra un ténmnino general en el texto y utiliza el contexto para interpretarlo
de forma especifica (Dreher, 1985).

Esta elaboracién, basada en el conocimiento sobre el mundo y no en la
informacdién léxica, es, en ciertos casos, necesaria para la comprensién; en otros, aunque
no necesaria sl es aconsejable, a pesar de que los lectores, incluso de un aceptable nivel,
no siempre la realizan (Qakhill y Garnham, 1988).

Hasta ahora hemos visto la importancia que en la elaboradén de inferencias
tienen diversos factores: conocimientos previos, organizacién y tipo de texto, contexto,
etc.. Sin embargo, en muchos casos, el factor dedsivo lo representan las estrategias que
debe utilizar e} lector para generar inferencias a medida que elabora una interpretacién
plausible de la informacién transmitida por el texto (Phillips, 1988).

Esta autora, basdndose en el trabajo de Collins et al. {1980) con adultos, identifica
10 estrategias utilizadas por buencs y malos lectores jovenes (de 6° curso) en textos que
trataban temas familiares o nuevos.



Algunas estrategias utilizadas por los buenos lectores en temas familiares son:
. Cambiar el enfoque cuando se estd en un callején sin salida.
. Confirmar una interpretacién previa cuando se pone en duda la actual.
. Empatizar con e} contenido de la historia, identificindose con la situacién descrita.

Asociadas a una baja actuadon y escasa familiaridad con el tema estdn las
siguientes:
Asumir una interpretacion defectzosa, tergiversande inciuso los datos, a pesar de las
inconsistencias.
. Reinterpreiar informacén, cuando los dates disponibles no son suficientes para
confirmar una interpretacdion del texto.

En 1o que se refiere al papel de las inferencias en la comprension textual, es
diferente segin el modelo que se tome como punto de partida. Schnotz (1985) analiza
los dos mas conoddos.

En o primer modelo, se conciben las inferendias como 2] medic para rellenar
huecas en ja coherencia textual. Se supone que ¢l lector transforma cada frase sn
proposiciones y forma con éstas una red semdntica coherente. Si alguna no puede
relacionarse con las otras, es el lector el gue, mediante las inferencias, establece los lazos

adecuados entre ellas, afadiendo nuevas proposiciones para eliminar jos posibles vacios
existentes.

En el segundo modelo, las inferencias son una ayuda para la elaboradén de la
representacién mental. Esta serfa su funcién prindpal que se conseguiria, entre otros
medies, rellenando los posibles vados. La generacién de inferencias no se limitar{a al
minimo necesario para Ia obtencién de coherencia. Son multiples las posibilidades de
relacionar €l texto que se estd leyendo con otras partes ya leidas y con los conodmientos
previos; entre todas ellas, el lector realizard sélo aigunas. Esta es ia causa por la que
diferentes lectores elaboran distinto ndmero v tipo de inferencias.

+ ;Como se representan y se recuerdan las inferencias?

Existe bastante evidencia de que s¢ suelen recordar de forma similar a como se
recuerdan los contenidos explicitos. Parece claro asimismo que en certos casos 1os
sujetos recuerdan $610 la informadén propordonada por el texto sin ningin marco en
el que ésta tenga sentido (ocurre a menudo en los exdmenes). En otras ocasiones,
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finaimente, se discrimina entre la informacién del texto y la de las elaboraciones propias
(Mitchell, 1983). A esto mismo se refieren van Dijk y Kintsch (1983) cuando sefialan que
no siempre coincide la representacién del texto y la del modelo de situacién.

Una posible solucién a este problema 1a aporta Spiro (1977) cuando sefiala que una
informacdién puede no encontrar relacién alguna con los conocimientos previos ¥, en ese
caso, puede recordarse claramente, sin inferencias. Este avtor (Spiro et al., 1987) formula
algunas preguntas intimamente relacdionadas con €l tema: ;Qué hacer cuando no existen
conocimientos previos organizados para enmarcar una situacidn nueva? ;Cémo se han
de adquirir y organizar los conocimientos para facilitar un amplio margen de futuras
aplicaciones? A estas preguntas trataremos de responder en préximos apartadoes.

¢Cémo influyen las inferencias en el tiempo de lectura? No existe una relacién simple
entre tiempo de lectura y nimero de inferencias generadas por una frase. La relacién
depende del tipo de inferencias que se tenga en cuenta {Graesser et al. 1987). Por una
parte, existe una correlacién positiva entre el ntimero de inferencias referenciales
generadas y el tiempo utilizado en la lectura; ésta es especialmente lenta si no existe
certeza en la construccidn de las citadas inferencias,

Por otra, existe una relacdén negativa entre el tiempo invertido y el nimero de
inferencias no referenciales realizadas . Esto se explicarfa por las "bases de datos™ de que
dispone el lector. 5i para una informacién dada, el sujeto dispone ya de muchos conoci-
mientos, éstos le proporcionaran abundantes conexiones conceptuales. En caso contrario,
si hay pocos conodmientos de base, el tiempo de lectura aumentard, ya que el lector
trata de exiraer informacién de una base de datos pobfe, comd Vveremos en el apdo.
1.3.2.. Este serfa el motive fundamental por el que la lectura de textos narratives es mds
rdpida que la de los expositivos (Graesser y Goodman, 1985).

f. Interaccién de los procesos.

En las paginas anteriores hemos puesto de relieve muchos de los procesos que
desempefian un importante papel en la lectura. Aunque, para facilitar su andlisis, los
hemos considerado aisladamente, esta forma de tratar el tema constituve una
simplificacién (Rost, 1989). Ne hay ningun motivo, (Garnham, 1985; Mitchell, 198%;
Oakhiil y Garnham, 1988), por el que el lector no pueda poner en funcionamiento varios
Procesos a un Hempo y, en este caso, es probable que interactiien.
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Distinguen los autores dos formas de interaccién. La primera de ellas postula que si
varios procesos consumen recursos similares, el progreso en uno de ellos puede verse
influido por cualquier actividad competitiva en otro punto del sistema. Asf, existe dierta
evidencia de que el reconocimiento de palabras y algunos procesos de anélisis interfieren
con otras tareas simultineas que exigen menor cantidad de recursos atencionales. Suele
asumirse asimismo que los procesos de nivel superior al reconocimiento de palabras
interfieren entre st en algune medida.

El segundo tipo de interaccién ocurre cuando el producto de un proceso es la materia
sohre ta gue achla el siguiente En este caso la eficada del primero dene un efecto casi
sepuro en ¢t andlisis de la siguiente etapa. Otra forma de interaccién més importante es
4 que se da cuando un proceso "inferior” es influido por las decisiones tomadas a nivel
supenor Al primer tpo de procesamiento se le conoce con el nombre de procesos de
abajo a arriba {el estimulo comienza a procesarse partiendo de los niveles més periféricos
hacia 1os mas altos o sofisticados); también se denomina "guiado por ios datos”. Al
sepundo se e suele denominar come procesamiento de arriba a abaje {influido por log

conocimientos del sujeto); se le llama asimismo procesos "guiados conceptuaimente”.

Stevens y Rurnelhart {(1975) sugirieron la existencia de estos procesos de arriba a abajo
en diferentes niveles, incluyendo la extraccién de informacién visual, el reconocimiento
de palabras, v el analisis de oraciones, que se verfan influidos por las expectativas del
lector.

En otros casos, (Levin y Kaplan, 1970), s¢ ha enfatizado el procesamiento de arriba
a abajo, sin espedficar las subdestrezas que resultarian afectadas, concibiendo la lectura
COMO un proceso que implica una continua generacion y verificacidn de hipétesis.

Ambas teorias son independientes, (Mitchell, 1983}, v la confirmaciér. de una no tiene
implicaciones necesarias para la ofra.

Por lo que respecta a la evidenca experimental scbre la influenda ce la
informacién conceptual en la descodificacién (Mitcheli, 1983), se puede afirmar que el
contexto sélo se utiliza por los lectores inexpertos y en situacones en las que el texto es
poco claro En condiciones normales de lectura, no hay razon para pensar que el
procesamiento de arriba a abajo juegue un importante papel en el recornocimiento de
palabras, viéndose limitado, por tanto, a las situaciones en las que éste ha quedado
interrurmpido por cualquier causa.

Sobre las relaciones entre analisis sintdctico y semdntico, ademas de lo dicho en
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el apdo. 1.1.2.2. ¢, Gammham, (1985) llega a las siguientes conclusiones: a) todas las
palabras de una frase pueden, en principio, ser reconocidas sin que se les asigne ninguna
estructura; b} no se puede asignar un anilisis sintictico completo hasta que han sido
reconocidas todas las palabras; ¢) el andlisis sintéctico puede preceder a la interpretacién
de una frase o texto; d) no puede obtenerse el significado en ausenda de toda infor-
macién sintdctica,

En general puede decirse, pues, que una vez que los niveles inferiores han
comenzado su anilisis, también pueden hacerio los superiores, y los resuliados de éstos
pueden ayudar a aquellos.

1.1.2.3.Modelos de lectura.

Ala luz de lo anteriermente expuesto, podemos hacernos algunas preguntas: ;de qué
forma operan conjuntamente todos los procesas implicados en la lectura? O, dicho de
otra forma, jpuede formularse un modelo global de lectura? (Oakhill v Garnham, 1988
Para estos autores la tarea se presenta demasiado dificl. Lo méximo que s¢ ha
conseguido, afirman, es descubrir que un modelo global de lectura debe ser nece-
sariamente muy complejo. Esta es la razén por la que han sido poco frecuentes en los
ultimos afios. Los primeros que se formularon no abarcaban aspectos bisicos, tales como
Jos movimientos oculares ¢ los procesos de mds alto nivel.

Esta dificultad para representar el proceso en toda su complejidad es puesta de
relieve también por otros autores. Gibson y Levin (1975} mantienen que podemos dis-
tinguir tantos procesos de lectura como lectores, textos 0 metas a conseguir leyendo, los
modelos actuales, continlan, ignoran esta riqueza y complejidad y, consecuentemente,
no captan lo esendal del proceso.

En una linea similar, Massaro (1976) cree que la soludén éptirna serfa desarroiiar un
modelo que contemnple distintas formas de lectura y que especifique las condiciones en
las que se da cada una de ellas.

Miller (1985) cree que, aunque se han realizado avances importantes en la
identificacion de las estructuras y procesos cognitivos responsabies de fa comprension,
todavia existen lagunas en nuestro conocimiente del tema que, en muchos casos, son
subsanadas mediante intuiciones de los autores de los modelos.
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Para Mitchell (1983), aunque presentar. el problemna de la simplificadén del proceso,
los modelos ofrecen dos ventajas: al intentar especificar los detalles del modelo se ponen
de manifiesto sus inexactitudes, {algo similar a lo que ocurre cuando se intenta hacer un
programa de ordenador de cierta complejidad). La segunda ventaja es que el modelo
ayuda en la comunicacién de ideas tetricas al reflejar, al menocs relativamente, una dara
exposicion de la postura de su autor.

Deberian, en cualquier caso, ofrecer ura descripddn general de la lectura y, al mismo
tiempo, especificar los detalles propios de cada una de las destrezas implicadas. Deben
expresar, finalmente, la forma en ia que el proceso lector puede ser modificado tanto en

funcién de las distintas metas a conseguir por el lector como debido a las dificuitades
que surgen durante la lectura.

Ante ia gran cantidad de modeios de lectura existentes se hace indispensable su
clasificacién, en la que se han utilizado diferentes categorfas (Gil y Artola, 1984 b). Gib-
son y Levin (1973) distinguen dos clases: de procesamiento de la informacién y de
andlisis por sintesis. Massaro (1975) los divide en tres grandes grupos: de mediacién
fonologica, no mediadores y mediadores. Lesgold y Perfetd (1981) proponen otra
dasificacidn: interactivos y secuenciales o de procesamiento de la informadién. Se han
utilizado otras diferenciaciones: Uanks y Gluksberg (198G, Meyer (1975}, Pearson y
Kamil (1978}, hablan de modelos ascendentes ¢ de abajo a arriba v descendentes, o de
arriba a abajo. Similares términos utiizan Lesgold v Perfetti {1981) cuando se refieren
a modelos de adentro a afuera y de afuera a adentro; dirigidos por el texto, por el
lector, por los objetivos o por los eventos.

En un primer momentc un aspecto importante era deddir si la lectura y, en
particular, Ia identificacién de palabras, era un proceso ascendente o descendente. Un
procesc de arriba a abajo se basarfa sobre todo en la informacién almacenada y no tanto

en la perceptiva. Los procesos ascendentes confian, ante todo, en la informacién
perceptiva.

Para Goodman (1967 v 1970} el lector predice el tema sobre el que tratara la siguiente
parte del texto y lo lee para confirmar o rechazar su hipétesis. Su énfasis en €] contexto,
en la anticipacién y en las suposiciones puede explicarse (Mitchell, 1983} por el hecho
de que la mayor parte de su trabajo se llevé & cabo con sujetos no expertos en ia lectura
cuvas estrategias son diferentes a las de los lectores mas competentes.
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Gough (1972) ofrece un modelo ascendente de reconocimiento de palabras, que opera
de forma serial. En la actualidad se considera aplicable a la lectura oral en mayor me-

dida que a la lectura silenciosa, adoleciendo de abundantes puntos débiles reconocidos
por su autor.

Una perspectiva algo diferente es la que adoptan algunos investigadores respecto al
procesamiento del lenguaje en general y, en partcular, en lo referente a la lectura. Se
preguntan cémo los proceses léxicos, estructurales y seménticos se integran en lo que
denominan “"procesador del lenguaje”. Lo que se intenta clarificar es si los procesos in-
feriores estin o no sujetos a las influencias de los inés elevados. Los modelos seriales no
admiten tales influendas; los interactivos defienden la existendia de las mismas (Crain
v Stedman, 1985; Garmmharn, 1985; Giuksberg, 1986).

En el modelo de Rumelhart (1977, McClelland y Rumelhart, 1981) se considera que
la informacién ascendente y la descendente achian conjuntamente, otorgindole un
importante pape! al contexto y a las expectativas del lector. El propésito de los autores
es presentar un esquema para el desarrollo de futuros modelos que pongan un mayor
énfasis en el procesamiento interactivo frente a los modelos seriales. Esa forma de
entender la lectura seria la adecuada porgue refleja la estructura del cerebro humanc.

Sin embargo decidir entre un modelo serial v uno interactivo no es tan fidl como
pueda parecer a simple vista (Garnham, 1985; Hall, 1989; Oakhill y Garnham, 1988). La
discusién se ha visto afectada por la falta de claridad sobre los conceptos basicos
implicados.

Los modelos secuenciales, serfales o de procesadores independientes, mantienen
gue los procesadores operan de forma serial, guardando un estricto orden en lz entrada
de la informacion; ésta fluye, a través del sistema, en una sola direccién y ningan nivei
es capaz de prestarle informacién al anterior. £llo no implica que , por ef., en ef anélisis
de una frase, el reconocimierto de palabras tenga lugar en su totalidad antes del andlisis
sintdctico, sino que, mientras una se identifica, la anterior puede estar siendo analizada
sintacticamente.

En un sistema interactive de comprensién del lenguaje, la informacién puede ser
intercambiada entre dos procesadores durante la actuacidn. Puede existir procesamiente
en paralelo, por ¢, el nivel de reconocimiento de palabras transmite informacién al
anzlizador sintactico v al procesador del significado, aungque modelos estrictamente en
parzlelo no son ficilmente sostenibles.

Crain y Steedman (1985) distinguen entre formas de interaccién fuertes y débiles.
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Si tomamos como ejemplo el andlisis sintdctico y ¢l semantco global, en 12 modalidad
débil el procesador del significado puede advertir al analizador de que un tipo de
analisis no debe continuarse porque no tiene sentido. De acuerdo con un modelo fuerte,
el procesador del significado puede dirigir al analizador para que lleve a cabo un
andlisis en vez de otro.

De lo dicho se deduce que mantener que un procesador del lenguaje es interactivo
no significa ofrecer un modelo concreto. Deben espedificarse las condiciones en las que
los procesadores intercambian informacién,

También son milltiples los modelos secuenciales, dependiendo de los siguientes

pardmetros cantidad de informacion que un procesader pasa al siguiente y con qué
frecuencia se la trasmite.

En cuanto a la evidenda experimental sobre el tema, segiin los autores citados,
se constata 1o siguiente;

- Casi todo ¢l trabajo se ha dirigide a confinmar si existe 0 no inferaccidn entre procesos.

. No se ha formulado ni evaluado ninguin modelo interactivo especifico, aunque Marslen-
Wilson, el principal defensor de la perspectiva interactiva, cree que se puede
intercambiar informacién entre cualquier par de procesos.

. Las versiones recientes del modele secuencial son més dificiles de refutar que las
primeras. Por ej, en el reconocimiento de palabras, toda la evidendia experimental dispo-
nible es compatible con las actuales tesis de procesamiento auténomo.

. Como hemos visto en su Inomento, no estd universaimente aceptado que el
reconocimiento de palabras esté influido por los dos niveles superiores; algo similar
puede decirse del andlisis sintdctica.

Una de las razones por las que no se ha obtenido evidendia experimental clara a favor
de ninguna de las posturas es el hecho de que, dada la gran diversidad de modelos

existentes, resulta dificil disefiar un experimento cuyos resultados sean unanimemente
aceplados

Clertos modeles interactivos fuertes son incompatibies con los datos disponibles.
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- Es posible obtener evidendia en contra de ciertas formas de interaccién.

- Es dificil encontrar una evidenda experimental clara sobre la interaccién en el sistema
de procesamiento del lenguaje.

- Se discute asimismo si ese procesamiento es realmente simultineo, lo que permitirfa
la influencia de los procesos superiores scbre los inferiores, como proponen Marslen-

Wilson y Welsh (1978) o si es sucesivo, integrindose en una etapa posterior (Massaro,
1977).

. Tampoco parece experimentalmente demostrado, como veremos, el mecanisme de
adquisicidén y modificacion de los "esquemas”, importante pieza en ¢! modelo interactivo
(Garner,1987 a).

A pesar de todo lo dicho, existe cierta evidendia que favorece, al menos
aparentemente, una visién interactiva de la estructura del procesador del lenguaje
(Garnham, 1985; Hall, 1989; Just y Carpenter, 1987; Mitchell, 1983; Oakhill y Garmham,
1988); esta interaccién se encuadraria en la modaltidad débil (Crain y Steedman, 1985),
ya que la concepcidn fuerte en raras ocasiones se ha llevado a la prictica expe-
rimentalmente (Steedman, 1989).

+ Modelo de van Dijk y Kintsch.

Muchos autores (Gamer 1987 a; Just y Carpenter, 1987, Kieras, 1985) coinciden
en la afirmacién de que la comprensién de textos expositives, una de las mis
importantes tareas de los alumnos en la escuela, estd escasamente guiada por los
esquemas del sujeto, de tanta importanda en la comprensién de otros tipos de textos.
Los libros de texto, que proparcionan una informacion compleja, densa y, en gran
medida, novedosa para los sujetos, sirven de nudeo para su adguisicén de
conocimientos.

Uno de los sisternas tedricos que mejor explica los datos sobre el procesamiento de
este tipo de textos, y el mds frecuentemente citado por los investigaderes, es el propues-
to por Kintsch y van Dijk (1975; 1978, van Dijk y Kintsch, 1983) sobre la estructura
textual que condiciona, a su vez, la representacién del texto en la memeria.
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El modelo se apoya en algunos supuestos cognitivos: el lector desempefia un
papel activo en la comprension e interpretacion del texto; ambas operaciones s¢ llevan
a cabo en el mismo instante del procesamiento del input sensorial, siendo influidas por
el contexto y por los conocimientos del lector; este procesamiento lo realiza el sujeto
guiada por estrategias (representacidén global de los medios para conseguir un
determinado objetivo).

El modeio se limita a explicar ¢l procesamiento de Ia informacién seméntica, sin
abordar las fases previas de analisis de los estimulos visuales.

Se considera que la primera meta de la comprension es la construcciébn de un
esquema proposicional, imponiéndoles a los estimulos una estructura proposicional,
guiada por reglas Estos esquemas estereotipadados se derivan de experiencias previas,
son de naturaleza jerdrquica, se eligen estratégicamente v posibilitan la inmediatez en
el andlisis del texto.

Tales estrategias generales de comprension actzan con independenciz del tipo de
estimulos, sean €stos sucesos, acciones, estados o sus representacionas pictdricas o lin-
glisticas.

Aungue la organizacdén proposicional depende, en parte, de la segmentacién
sintactica de la estructura superficial de las frases, estd influida por otros factores:
informadién contextual, conocimientos previos, metas, intereses, etc..

Algunas de las estrategias proposicioraies implicadas en el procesamiento son:
. Ante cualquier informacién dada, intenta establecer un esguema proposicional.
. Comienza la construccidén del esquema con la informacién del contexto linglifstico.
. En las oraciones compuestas, guiate por la estructura de la frase.
Utiliza ia informadén previa para recobrar esquemas proposicionales pasados.
Las estrategias actian, pues, tanto de forma ascendente como descendente.

El siguiente paso es la interpretacién coherente del texto: han de relacionarse entre
si las proposiciones, de acuerdo con dertos enlaces presentes en ellas v con ciertos
indicios, como pueden ser la presencdia de Jos mismos individuos, temas y lugares, o la
permanencia de (0s esquemas o guiones suscitados.

De nuevo, las esirategias de coherencia operan en ambas direcciones: palabras y
frases se interpretan de abajo a arriba, adaptindose a los huecos de los esquemas
previamente activados; és1os, a su vez, Imponen unas expectativas que se satisfacen o
no con el texto.

Las estrategias operan con varios tipos de informacién: sintdctica, seméntica v los
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distintos conocimientos previos (esquemas, reglas, relaciones entre acciones vy
motivaciones, etc).

Son tres los niveles de coherenda establecidos: superficial, si varias proposiciones
pueden ser encajadas en un mismo esquema; normal, si entre dos proposiciones existen
conexiones condicionales o funcionales; plena, si ademds de las dos anteriores, se pueden
inferir conexiones a partir de Jos conocimiento previos.

En un nivel mas general se encuentra la coherendia global, l2 que caracteriza al
discurso como un todo, 0 a fragmentos del mismo de mayor extensién que la frase.

Para describir ese contenido global s¢ echa mano de las macroestructuras, que son
el contenido seméntico sobre el que se basarin los esquemas de orden superior, las
superestructuras. La macroestructura es la representacién abstractz de la estructura
global de significado de un texto, y organiza sus microestructuras y dirige el
procesamiento cognitivo.

Al igual que las microproposiciones, estdn constituidas por unidades seméntcas,
las macroproposiciones, derivadas de las proposiciones del discurso mediante las
macrorreglas. Estas no son més que reglas de organizacién semantica: relacionan entre
sf secuencias de proposiciones, derivande as{ el significado global de un texto a partir
del significado jocal de cada frase.

Las macrorreglas, que actian siempre con secuencias de proposicones, son las
siguientes:

I. Supresién: suprimir todas aguelias proposiciones del texto que no sean condidén
(presuposicién) para la interpretacién de otra proposicién pesterior.

1l. Generalizacién: sustituir la secuencia de proposiciones por una proposicién implicada
por cada una de las suprimidas.

1T Construccidn: sustituir la secuencia por una proposicién implicada por el conjunto
de las suprimidas.

Aunque la primera es una regla de anulacién de informacién, y las dos dltimas
de sustitucién, todas eilas reducen la cantidad de informacién y la organizan.

Otra de sus caracteristicas es su recursividad: pueden aplicarse de nuevo para
obtener una macroestructura de nivel superior. De ello se deduce que la nocidn de
macroproposicion es relativa respecte al nivel de 1a secuenda de proposiciones de la gue
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se parte; lo que en un texto se considera microestructura, en otro seria macroestructura,
exisbendo en el mismo texto distintos niveles de macroestructura. En general suele
denominarse con este Hrmino a la mas general y global de un texto completo, mientras
que determinadas partes podrian tener sendas microestructuras.

f.as macroestructiras cumplen distintas fundiones. La funcién seméantica consiste en
la formacién de unidades constitvidas por series de proposiciones, permitiendo relado-
narias, como un todo, con otras series.

Mediante ellas también introdudmos un orden en lo que, a primera vista, no es més
que unz large y complicada serie de relaciones en un texto. Ellas posibilitan la
comprension de los discursos, conversaciones y secuencias como unidades coberentes.

Otra funcién, unida a la anterior, es la de reducir 1a informacién semantica, dada la
cantidad y complefidad de informacion proporcionada por el texto. Las macrorreglas nos
aclaran cémo se debe [levar a cabo esta reducdén, manteniendo integro ef significado.

Como consecuencia de las anteriores aparece la 1lHma funcdn: posibilitar una
adecuada utibizaddn de la informadédn convenientemente seleccionada, ordenada e
integrada.

Ei Gltimo vy superior patrén organizativo relevante, a nivef de discurso, son las
superestructuras, estructuras globales que caracterizan a un determinado tipo de texto,
Son categorias convencionales, en general organizadas jerarquicamente, que confieren
una estructura a los distintos niveles del discurso. Por este motivo se han comparadoe con
la sintaxis, a nivel de frase; serfa, en certo modo, la macrosintaxis correspondiente a la
macrosemantica de los niveles ya analizados. No son sélo constructos retoricos o
modelos lingiiisticos del discurso, sino que también configuran su procesamiento,

La labor de asignarle al texto la necesaria superestructura es, también, de
naturaleza estratégica. El lector no espera al final del texto para decidir sobre las funcio-
nes esquemdticas de la informacién global o local; e inversamente, cuando se ha
asignado un determinado esquerna 2 un texto, el conodimiento sobre su estructura
canGnica permite al sujeto anticipar informacién, con lo que se facilita la comprensién.

También agquiintervienen los dos niveles de procesamiento: las suposiciones sobre
un esquerna plausible, sugerido por la informacidn textual o contextual, se combina con
la informacion semantica local para confirmar las hipétesis respecto a cada categoria del
esquema. Esto se ve faclitado, en dertos casos, por la presenda de senales o formulas
caracteristicas de determinados esquemas (e}, "érase una vez..” 0 “el tema que vamos
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a tratar...”).

Como queda dicho, los conodtnientos previos desempefian un papel fundamental
en todo el proceso: ofrecen la base indispensable para la comprensién, ya que cualquier
suceso © fenbmeno, por extrafio y novedoso que sea, debe entenderse a la Juz de la
informacién que ya se posee.

Para ello, los esquemas de conocimiento no pueden ser rigidos sino que deben
acomodarse a las miiltiples variaciones posibles de los objetos, personas o sucesos
observados o presentados por el texto.

En la formulacifn que se estd siguiendo (van Dijk y Kintsch, 1983} se acepta,
aunque con matizaciones, que estos conocimientos toman la forma de esquemas, marcos
o guiones, tal como 1os veremos en el préximo apartado.

En escritos posteriores W. Kintsch (1988; Kintsch et al, 1990) formula una nueva
organizacidén de los conocimientos para dar respuesta a la exigendia ya planteada de
mayor flexibilidad. Hablaremos de ello en el apdo. 1.1.3.1. En sintesis, postula una
estructura de red asociativa con nudos formados por conceptos y proposidones
interrelacionados.

Con ello lo que se pretende es otorgar 2 los conocimientos previos un papel mas
relevante, $i cabe, en el procesamiento del discurso.

Al igual que otros autores {(apdo. 1.1.3.3.} también van Dijk y Kintsch (1983)
consideran necesaria una doble representacién del texto. La "base del texto” es la
representacién de su estructura superficial, y sélo incluye, ademds del texto, las
inferendas indispensables para establecer la coherencia a nivel local y global.

En los articulos posteriores (Kintsch, 1988), la base del texto no s8lo abarca las
proposiciones directamente derivadas del texto sino que, ademds, cada una trae consigo
otras proposiciones estrechamente conectadas con ella en la red del conodmiento
general.

Pero sélo el "modelo de situacién” puede ser considerado como objetivo ulimo
de la comprension. El lector debe ser capaz de imaginar una situacién en la que dertos
individuos establezcan entre i las relaciones o propiedades indicadas por el texto. 5i no
lo consigue, no habrd comprendido e] texto.

A diferendia de la base del texto que es de naturaleza proposicional, se admite la
posibilidad de gue el modelo de situacion pueda ser no-proposicional (Kintsch, 1988;
Perrig y Kintsch, 1985; van Dijk, 1987), en la linea de los modelos mentales de Johnson-
Laird (1983).
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De!l modelo de situacién y de otros modelos mentales hablaremes mas
extensamente er €] apdo. 1.1.3.3..

1.1L3.- La comprension en la lectura

Tres son los componenies esenciales en la comprension de la lectura {Armbrusier,
1988; Calfee y IDrum, 1986): el texto, ol Jector y 12 interpretacién o representacion gue del
texto hace el lector

Er este apartado veremos con mas detenimiento estos componentes & kos que ya nos
hemos referidc en paginas anteriores. Comenzaremes por los conparmientos que poses
el sujeto, los distintos objetivas que puede perseguir cuando se enfrentz a un texto y el
mode en gue ambos influyen en la jectura. Revisarernos a continuacién la forma en que
las variables textuales condicionan la comprensién. Tambidn nos preguntaramos o6imo
representa el lector Ja informadén textual y las inferencias que realiza. Finalmenie

caracterizarerios ta comprension: lectora como un corjunto de estrategias y destrezas, un

proceso inletartiva complejo
1.1.3.% Conceimientos previos.

Un princdpio undamental de Jas recientes teorfas sobre la comprension, solucién de
problemas y toma de decisiones €5 que 1a buena actuadodn de un sujeto en estos campos
depende de ia activacién y adecuada aplicacién de conocimientos previos relevantes
(MNessell, 1988; Muir y Bjorklund, 19%0; Preissley et al,, 1990). Sin embargo, a pesar del
acuerdc scbre este prindplo, poco se conoce acerca de la organizadén de esos
conocimientos v de la forma en gue son aplicades para entender situaciones nuevas
(Spiro et al 1587}, salvo, tal vez, ia opinidn general reconodendo que son "muy
impertantes” para la comprension {Ornstein, 1990). Més limitadas todavia es la
explicacién de sus relaciohes con otros conceptos comunes: esfuerzo, capacidad o
eleccidn y urtilizacidn de estrategias.

a Concepto y tipos de esquemas.

Estos conocimientos previos suelen conceptualizarse como esquemas cognitivos
(Rumelhart, 198G). Un esquema es una estructura de datos que contiene informadén
abstracta v organizada spbre sucesos experimentados repetidamente (Anderson, 1985;
Anderson vy Pearson,1984; Kardash et al, 1988; Wilson y Anderson, 1986). Estan
integrados por distintas variables abstractas, necesarias unas y opcionales otras,
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construidas a partir de diversas experiencias con objetos o sucesos, con un doble nivel
de organizacién: jerirquica y reticular.

Por una parte manifiestan una jerarguizacién {Adams y Collins, 1985} uncs
esquernas forman parte de otros hasta que alguno alcanza un nivel lo suficientemente
general para contener los aspectos esenciales de todos los miembros de !a jerarquia. A
medida que se desciende, aumenta el mimero de esquemas y disminuye la amplitud de
su aplicadén. Cada esquema, a cualquier nivel, consiste en descripciones de los
componentes fundamentales de su contenido y de sus relaciones; cada una de estas
descripciones es, a su vez, un esquerna con un distinto nivel de especificacién.

La estructura jerirquica de los esquemas culmina en un procesador central,
omnisciente, una espede de de gran autoesquema, cuya responsabilidad princpal es
asignar adaptativamente los limitados recursos del sujeto a las distintas actividades del
sistema de procesamiento (Borrow y Norman, 1475).

En su nivel inferior existe también un limite en la subdivision, ya que existen con
toda seguridad esquemas primitives, indivisibies en subesquemas mds simples
(Rumeihart y Ortony,1977).

Para Adams y Collins (1985) la fuerza del esquema deriva de dos hechos: la
representacion del nive] superior de cualquier esquema proporciona una abstraccién de
¥ un marco conceptual para todos los sucesos incluidos en esa clase. También se deriva,
coma acabamos de ver, de la suposicién de que los esquemas de nivel inferior son
elementos o subesquemas dentro de otro de més alto nivel, proporcionando una
estructura para conceptualizar las relaciones entre los distintos niveles de procesamiento.

Por otra parte, dado que en ¢] esquema se ponen de relieve las interrelaciones entre
sus componentes subyacentes, cuando uno de sus elementos es explicitado, puede
entenderse en su contexto adecuado. Elementos importantes en esta estructura reticular
de conceptos y nudos (Anderson,1985} son los "huecos” que pueden asumir, mediante
inferencias, cualquiera de los valores compatibles con el esquema.

Al prindpio del apartado las palabras de Spiro nos expresaban la gran diversidad
de 4mbitos de conodmiento que podemos representar mediante esquemas, que se refleja
en la existencia de diferentes clasificaciones de los mismos (Cook y Mayer, 1983;
Gutiérrez, en prensa; Mayor, 1984; Santa Cruz, 1984 a; de Vega, 1984).

De todos los conocimientos almacenados en los esquemas, 1os que mds influyen en
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la comprensidn de los textos son los referidos al entorne fisico y social en el que se
desarrolla la actividad humana, los especificos de cada drea de conodmiento y los que
tratan de la estructura de Jos textos (Armbruster, 1986; Wilson y Anderson, 1986).

Los sujetos poseen un conocimiento implidto del mundo fisico y de 1a conducta
humana general, comunes en gran medida a todos 1os miembros de su cultura (Black,
1983 y Just y Carpenter, 1987). En este grupo de conocimientos sobre el munde sodial
(Schank y Abetson,1977) se encuentran los guiones, que contienen informadién sobre
&mbitos o situadiones convencionales, compartidos por los individuos de un mismo
grupoe cultural, deseritos desde diferentes perspectivas segun los personajes.

Una informacidn menos espedifica la proporcionan los planes, secuendias de acciones
generales que deben realizar los actores para alcanzar una meta ¢ red de metas.

En un nivel cognitivo mas general se encontrarfan los temas, los conocimientos sobre
los que basarnes nuestras predicciones respecto a la eleccién de una meta por un sujeto

£l sepundo gran grupo de conoamientos utibzados en la comprension de textos,
exposIives © narrabvos, son los referidos a las diversas sreas de estudio. Una ayuda
similar a la que nos ofrecen los guiones, nos la propordonan los conodmientos
especificos sobre el tema del texto. En los textos expositivos existe, como era de esperar,
una fuerte correlacién entre conocimiento del significado de ciertas palabras y
comprensién dei texto €n el que aparecen (Tiemey v Cunnigan, 1984).

Aungue los literatos rompen con frecuenda las expectativas esquematicas del lector,
sin embargo, cuando un texto no respeta las estructuras convencionales, la comprension
puede resultar ardua (de Vega, 1984). Parece, pues, dudoso que un texto que viole
simultineamente todas o varias de las pautas de su esquema formal, pueda mantener
la atencién del lector.

A pesar de que existe una gran variedad de textos (Mayor, 1984}, de que éstos no
suelen ser homogéneos y de gue la linea que separa un tipo de textos de otro es,
frecuentemente, muy imprecisa (Just v Carpenter, 1987), el estudio de su estructura
subvazente se ha rentrado con mayor intensidad en los narrativos v los expositives. Esta
estructura s truto de un plan organizative dirigido a un fin, en el gue se incluyen
muchos de ios esquemas vistos hasta ahora

El esquema de los cuentos es el conodimuento que jos miembros de una cultura
obtienen sobre la esiructura tipica de los cuentos (Stein v Trabasso, 1981). Es, pues, un

marco coniceptual que conhiene un "hueco” para cada uno de los compoenentes de la
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historia: situacidn inicial, meta, complicacién y resolucén. Cuando una persona lee
cualquier componente de la historia, va rellenando el hueco correspondiente. Este
esquema es utilizado por el lector para comprender y recordar el cuento (Voss y Bisanz,
1985).

La gramitica de los cuentos (Mandler y Johnson, 1977; Mandler, 1987) afiade una
nueva caracterizacién a estos conodmientos: la organizacidén jerdrquica de sus
componentes. Desarrollada como imitadén consciente de la gramética de oraciones,
intenta especificar la estructura del cuento con independenda de su contenido, siendo
su campo de aplicacién el de los cuentos infantiles simples y las fabulas {(Gordon y
Brauwn, 1985).

Mandler (1987) mantiene la realidad psicoldgica y la validez de muchos
componentes de la estructura de las historias tradicionales, Los sujetos emitieron juicios
similares sobre distintas historias, construidas siguiendo el mismo esquema, con
independendia del tema tratado o de su extensitn.

Sin embargo, ambas nociones han sido objeto de criticas, en el sentido de que para
la comprensién de los relatos no son suficientes los conodmientos sobre su estructura
sino que es fundamental el conodmiento que del mundo posee el lector (Garnham, 1985;
Just y Carpenter, 1987; Voss y Bisanz, 1985), ya que el factor definitivo en ei recuerdo
lo desempefia el contenido (McCabe y Peterson, 1990) o la cohesién local, entendida
como continuidad referencial (Ozkhil] et al,, 1989). Se verd en el préximo apartado.

Los textos expositivos, segilin estos mismos autores, describen sucesos relacionados
légicamente entre sf, con el fin de informar, explicar o convencer. En su estudio, a di-
ferencia de las narraciones, se han empleado unidades mayores. Su papel fundamental
para la comunicacién de contenidos en la educacién formal y en el funcionamiento social
no se cuestiona. El ndmero de investigaciones sobre su estructura es menor que las
realizadas sobre narraciones (Frederiksen, 1975; Meyer, 1985; van Dijk y Kintsch, 1983).
En péginas anteriores hemos visto con derto detenimiento e modelo de van Dijk y
Kintsch; a continuacién resumiremos el de Meyer.

El modelo de Meyer (1975, 1977, 1984a y b, 1985) investiga la estructura de los textos
en general siendo, por tanto, de aplicacién a Jos expositivos. Esta autora ha identificado
cinco tipos de relaciones lagicas, los predicados retéricos, que influyen en la
organizacién del recuerdo, los esquemas retéricos.

Esas relaciones retéricas son: comparacién, respuesta, causacién, acumuladon y

60 -



descripcisn. Cada una de ellas va introducida por "sefiales” especificas, férmulas diversas
utilizadas por los autores para llamar la atencién sobre los aspectos del contenido
semantico o sobre la estructura del texto (Pearson y Camperell, 1985).

La relacién de comparadén hace referencla a la confrontacién de dos conceptos o
entidades para poner de manifiesto sus semejanzas y sus diferencias, pudiendo adoptar
tres formas: analdgica, alternativa y adversativa.

Las sefisles que activan esta relacién son: "frente a esta postura..”, "de forma
semejante. 7, "a diferenda de esto..".

En el esquema de causacitn existen relaciones temporates y causales entre las :deas
del fexto, pudiendo diferenciarse entre covarianza y explicacion, en fundén del igual o
desigual peso jerdrquico de los conceptos expresados.

Las seflales que pueden advertirnos de esta relacién son: "algunas consecuencia de

este Focko s

", debido a ello ", "entenderds mejor el tema si. "

Broei esquems: de respuesta se da también una relacion temporal entre 1deas o
hechos, existiendo entre ellos derto solapamienio y vinculos causales o cuasi-causales.
En £ se incluven las formas de problema-soludén, pregunta-respuestz y comentario.

Las sefiales mas frecuentes son: "uno de jos problerrias con 1os que se encuenira es..”,
"una forma de solucionar este problema fue..”, "para soiucionar estos problemas...".

Er e acumuladén, secuenciz o coleccidn los argumentos ocupan el mismo nivel
jer&rquico, en base a algin aspecto comiin.

Son sefiaies gque aparecen en este esquema: ‘estos son los sucesos mas
significativos..”, “son diversos los motivos que llevaron a esta sitbadon..”, "en este
pericdo podemos diferendar las siguientes etapas..”.

La uitima relacién descrita es la desaripcién, ampliaadn de informacion organizada
en tome & un tema o concepto. del cual es una explicacién o ejemplo.

Son sefiales que nos advierten de esta relacion: "veamos con mas detalle en qué
consisnd¢ 7, "algunas de sus caracteristicas son. ", etc,, aunque en muchas ocasiones ro
presenian sefalex explicitas: simplemente se  retoma ¢! tema va presentado v s¢ le
concede urz atencion ulterior.

Esas refacienes, que se pueden encontrar tanto entre tas ideas de un pérrafo como

entre unidades mavaores, no son exciuyentes, de modo gue pueden hailatse varias en un
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texto, a} mismo o a distintos niveles.

Tampoco poseen todas ellas la misma fuerza nd el mismo grado de generalidad,
siendo el esquema de “respuesta” el mas general, frecuente y potente.

Concepdiones similares, coincidentes en gran parte en los “predicados retéricos”
propuestos, son, entre ofras, las de Graesser y Goodman (1985), Horowitz (1987),
Richgels et al. {1989) o Slater y Graves (1989).

+ Funciones de los esquemas.

En este punto del desarrollo del tema, podemos sistematizar las funciones que
desempefian los esquemas en la comprensién de Ja Jectura.

Anderson (1985; Wilson y Anderson, 1986), para quien los esquemas son un conjunto
de expectativas, sefiala las siguientes, apoyadas todas ellas por datos experimentales:

a-Proporcionan un marco conceptual para asimilar la informacién textual, mediante
los "huecos" que un lector experto ha de ir rellenanda, instandiando o actualizando.

b.-Facilitan una dedicacién selectiva de la atend6n, ya gue permiten determinar los
aspectos importantes del texto, sobre todo a los buenos lectores.

c.-Posibilitan la realizadén de inferendas, lo cual permite al lector ir mis alls del
texto, otorgéndole la coherencia necesaria.

d.-Ayudan a una bisqueda ordenada y sistemética en la memoria, al faglitar el
almacenamiento de la informacidn y el posterior acceso a la misma.

e-Fadlitan la realizacién de diagramas y resimenes, ya que el esquema contiene en
s{ mismo criterios de importanda que posibilitan una fidl seleccdn de proposiciones:
se omiten las irrelevantes y se incluyen las significativas.

{-Permiten una reconstruccién inferendial. Si existen lagunas en la memoria, recordar
los datos de que dispone el sujeto, situdndolos en el esquema pertinente, ayuda a gene-
rar hipdtesis sobre la informacdién ausente.

Rumelhart {1980) hace depender de los esquemnas e procesamiento de la informacién,
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resaltando su papel en la desambiguacién y en la seleccidén de informacién para adap-
tarse a una perspectiva determinada.

Just y Carpenter {1987) ponen de relieve su papel fundamental no sélo en ia
construccién de la representacidn mental sino también en la elaboracién de la misma
més alld de la inforaddn presente en el texto.

Kardash et al. {(1988) aseguran que aunque ests demostrada la influenda de los
esquemas en e} recuerdo de la informaddn, no puede decdirse lo mismo de su influjo en
ls codhificacidn inical; el sujety, por el contrario, codifica con igual probabilidad toda la
irnformacién del texto, con independencia de que sea o no relevante para el esquema ele-
gido

Para Spire et al. (1987} la meta ideal de la lectura es posibilitar a los sujetes la
Hlcacitn de esos conodmierios a situaciones nuevas, varishles v

e ex gen flexibilidad

que esto sea posible, proponen una nueve faracterizacdn del

comcepio dO gRaudma, en moneonantela con las sigulentes cirectrices

l.as estructuras rigidas y monoliticas de los conocimientos deben ser sustituidas por
representacones sensibles, adaptables a distintos propésitos y necesidades del contexto.
El énfasis 52 desplaza desde la seleccién de un esquema acertado, hadia Ja adecuada
cenjuncdn e subesquemas flexibles, dade que un individue nc puede tener ssquemas
previos para todas las situaciones posibles.

[.a3 estructuras muv compartimentalizadas deben dejar paso a otras caracterizadas
por abundsnies interconexiones que permitirfan una mejor adesvacién a la situacdion
especifica, miltiples formas de acceso al conocimiento relevante de ia memoria a partr
de la situacién concreta y el desarroiio de analogias cuande la situacion real no se ajusta
estrictamente al esguema

Frenie a unos esquemas especificos, muy simplificados, que pueden distorsionar la
complejidad Ye oc suresos reales, han de concebirse como estructuras complelas que

peTmiten. @nITRNtarSy @ J0¢ <3508 ndividuales de forma acertada no consideréndolos

MO Rl

Dies e emios Jue esiarecen el esquemna.

Enves e o o208 come otalmente acabados, bien estructuradoes v con ur alto

grado de "egulanidyt ho. de concedérsele mavor importancia a los detalles especificos
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y a la posibilidad de insertar en el esquema datos nuevos.

Asf entendidos, pueden desempefar un papel fundamental en la comprensién de
textos y, en especial, de los expositives, aunque estos se adapten en menor medida a los
esquemas personales (Kieras, 1985).

No obstante, en clertos casos el lector no comprende 1o que estd leyendo. La teorfa
de los esquemas sugiere tres posibles razones para explicar estos fallos de comprensién
(Armbruster, 1986):

- El lector no accede al esquema apropiado porque las claves ofrecidas por el autor no
son suficentes para suscitirselo.

- El lector puede no disponer del esquema necesario para los conceptos transmitidos por
el texto.

+ El lector formula una interpretacién coherente del texto, pero ésta no coindde con la
pretendida por €] autor,

El mecanismo especifico implicado en la adquisidén y modificacién de los esquemas
no estd perfectamente delimitado (Garner, 1987 a). En su adquisicién parece indudable
el papel de las experiendas personales en situadones repetidas, tanto las directas con los
objetos y sucesos del mundo real, como las indirectas, descripciones de ese mundo
hechas por un texto o por otras personas (Just y Carpenter, 1987).

Esta capacidad para generar esquemnas parece desarrollarse muy tempranamente en
los individuos {de Vega, 1984}, puesto que nifios de preescolar disponen ya de esquemas
bien organizados sobre situaciones o actividades frecuentes (Nelson, 1981).

En lo referente a la modificacidn de los esquemas, Rumethart (1980) propone
distintos mecanismos de acomodadén que permitirdn interpretar ficilmente los
estimulos nuevos: afadir informacién nueva a un esquema ya formado, que se
especializa ("crecimiento”); modificar uno ya existente para que se adapte a la nueva
situacién ("sintonizacién"); consiruir un esquema nuevo mas abstracto, que engloba a Jos
que ya se poseen ("reestructuracién”).

De lo dicho hasta aquf se puede dedudr que la selecddn del esquema adecuado no
es suficiente para la comprension. Comprender implica, ademds, rellenar los "valores au-
sentes” de las variables, de forma que satisfagan conjuntamente las exigendas del texto
y del esquema (Anderson et al., (1976).
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Al reconocer que no todos los ingredientes necesarios para esa concrecion estdn
presentes en el texto, en palabras de Anderson (1977), gran parte del cuadro debe
pintario el lecior, a partir de los datos almnacenados en ia memoria.

Pero no todos aceptan esta concepadén de los esquemas. Ya vimos que Spiro et
al. (1987) consideran indispensable una nueva caracterizacion del concepto, puesto que
es dificll conjugar todas las funciones que deben desempefiar. 5i son muy especificos
pueden resultsr demasiado inflexibles; si son excesivamente generales no cumplen su
funcion limitadora y selectiva (Schank, 1982; van Dijk y Kintsch, 1983). Para este autor
(Kintsch, 1988) las estructuras actualmente vigentes -los esquemas- no se adaptan
faciimente a las demandas de un entorno en continuo cambio.

Frente a ellos propone un sisterna de organizacidn de los conodmientos cuya
estructura no estd predeterminada sino que se genera en el contexto de la tarea para Is
que se necesitan. Una red asociativa, cor interconexiones positivas y negativas, cumple
; eoautor las exigencias apuntadas

bl conoamiento lo representa, pugs, como Una red cuyos nudos SON conceptos v
proposiciones interconectados. Las conexiones entre nudos pueden ser positivas, neutras
o negativas. Cada nudo estd formade por un micleo y unos huecos para los posibles
argumemoﬁ

Los <onceptos no estdn definidos en la red, sino que su significado puede ser
construido a partir de su posidon en ella. Sus asociaciones més inmediatas y los nudos
mas proximos constituven la base de su significado, que se completa mediante las
velaciones con todos los nudos de la red.

Tarmbién puede crearse el significado de un nudo afadiendo a la red
propuosiciones directamente relacdonadas con €, con lo que se conseguiria el primer nivel.
El segundo ruvel de significado, de forma anloga a los nodos ya existentes, se obtendr{a
2 parfir de rodas las relaciones con esas proposiciones.

Asi cenoebido, el significado de un concepto es siempre modificable, especifico
para cada situacdn y dependiente del contexto, También es necesariamerte incompleto
e mestablc, va que siempre pueden afadirse nodos nuevos relacionados con los que
consuruven 2u signiftcade actual, inciuso 2 costa de eliminar algonos de los

ERITH N

eI Presentes.
Aungue - nocon de red asodativa yva nos resuita conocida, si es novedosa ia
inclusion en &by de pudos formados no solo por conceptos sine también por
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proposiciones.

b. Conodimientos, ipos de texto y comprensidn.

¢De qué forma influyen los conocimientos del lector en la comprension de los
distintos tipos de textos?

Cuatro son las principales lineas de investigacién en este irea (Ohlhausen y
Roller, 1990}):

- Estudios en los que se utilizan textos ambiguos para comprobar si la interpretacian del
contenido es o no dependiente del contexto.

- Interpretacién de textos, con un fuerte contenido cultural por sujetos pertenecientes
a distintas culturas para averiguar en qué medida los condicionantes culturales influyen
en la interpretacién.

- Trabajes en inteligenda artificial, valorando la importancia de los conocimientos
especificos en el aprendizaje y en €l razonamiento.

- Comparaddn de sujetos con diferente grade de dominio de un tema, para comprobar

en qué medida inciden en la interpretacién textual la cantidad de conocimientos y su
organizacidén.

De acuerde con los datos existentes (Ced y Nightingale, 1990; Nystrand, 1987; van
Dikj v Kintsch, 1983; Yecovich y Walker, 1987} los conocimientos del lector pueden
alterar profundamente la duracién de gran parte de los procesos subyacentes a una
adecuada comprensién de la lectura. La existencia o no de tales conodmientos, su orga-
nizacidn y activacidn durante la lectura son, conjuntamente, responsables en gran
medida de la comprensién y memoria de textos.

Afirman estos autores que es escaso el nimero de trabajos importantes llevados a
cabo para estudiar los procesos mediante los cuales el sistema cognitivo activa el conog-
miento 2lmacenado en la mernoria a largo plazo v lo hace disponible para su utilizacién
en e! momento de leer. Dos son Jos motives de esta situnacidn. El primero es la falta de
acuerdo sobre un modelo explicite de organizacién de los conocimientos en la memoria.
El segundo se refiere a que la extension de los textos utilizados en las investigaciones
sobre el tema es muy redudda, con lo cual la extrapolacién de resultados a situaciones
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reales de lectura ha de hacerse con precauddn.
+ Tipos de texte y comprensitn.

Como ya queda dicho, los dos tipos de textos mis estudiados son los narrativos y los
expositivos. Just y Carpenter (1987) advierten que la comparacién del procesamiento de
ambos tpos de textos ha de hacerse con algunas precauciones. En primer lugar, afirman,
es peligroso generalizar a partir de las reducidas muestras (en general cuentos infantiles)
examinadas en la mayorfa de los experimentos; otros tipos de narraciones leidas
habitualmentr por los adultos ne han redbido tanta atencidn. De forma similar, también
har sido exarunados un ndmerc muv escasc Jde textos expuositivos (Kieras, 1985 b).

En segundo luger sefialan, cuincidiendo con Garner (1987 a) y Kleras (1985 b, que

los Extos exponives, Cuyo proposito es sobre todo informar, transmiten mayor cantidad
deirtorman

1 nueva que los narrativos. Como consecuencia de ello, la comprension de

fas cxposicior g earf mencs infuencads por los conocimientos previos del lector que

Jak rarrads e

Craesser o Goodman (1985, Graesser et al., 1987) y Kleras (1985 b) analizan las
profundas diferencias entre textos narrativos y expositivos. Las razones de tal compaera-
Gén son, por una parte, la generalizada creencia de gue ia narradén es més fadl de
comprender v de recordar v, por otra, que la teorfa representacional, nadda para explicar
la comprensién de textos narrativos, se aplicé luego a los expositivos. Estas son las
diferendas entre ellos:

1. Frente a ia suposicién de que la informaadn de los textos expositivos es verdadera,
la de las narraciones puede ser ficticia. En éstas el lector no necesita evaluar perma-

rentemente la verdad de las afinrmadones relacionandolas con [os propios conocimientos.

2. Los episcdios namrativas suelen tener un claro referente espaciotemperal, aunque sea
fictcio, que vn e fase de los evpositivos suele ser genérice, por considerarse universal-

mente vaidas,

Se atiizz un wenlo distinto en ambos tipos Jde textos, segun se vie al habiar el
ienguaje ora! v el escrito. En las conversaciones diarias el discurso es mas bien narrative
que expositive, porque habia de las propias experiendias. La exposicion utiliza un género

distinte, propio de los libros v de jos documentos escritos



4. Tampoco ceinciden las estructuras conceptuales, ya que las narraciones se desarrollan
de acuerdo con un orden aonolégico, mientras que las exposiciones pueden no seguir
ningun orden temporal.

5. La funcién principal de las narraciones es entretener al lector, frente al propésito de
informar que suelen tener las exposiciones.

6. Los rasgos retdricos de ambos tampoco coinciden. Cada uno de ellos dispone de unos
recursos retéricos propios en funcién del tema y de las finalidades perseguidas.

7. Tampoco comparten conectivas y ofras expresiones utilizadas para dar cohesién al
texto.

B. También es diferente, como hemos visto, el niimerc de inferencias que es preciso
generar para su comprensién.

+ Conocimientos y comprensién,

El primer grupo de esquemas -guiones, planes, temas y metas- influyen en mayor
medida en la comprensién de las nartaciones. E! procesamiento de los textos expositivos
se ve influido, sobre todo, por los conocimientos del lector sobre la materia de que se
trata y sobre la organizacién de los propios textos (Just y Carpenter, 1987; Voss y Bisanz,
1985).

Para estos autores los guiones prestan una doble ayuda. Por una parte le imponen
una organizacién al relato, proporciondndole una estructura dentro de la cual se
ensambla la informacién nueva; esto ocurre, sobre todo, cuando el texto estd poco
organizade. En segundo lugar, si en el texto se omite informacidn necesaria, el guién
puede proporcionar esos valores ausentes. Esto explica por qué el uso de un guitn
adecuado disminuye considerablemente el tiempo de integracién de la informacién
nueva.

Otro aspecto de la teorfa de los esquemas es la suposicidn de que los personajes
poseen caracteristicas personales, estables a través de diversas situaciones. Esto permite
al lector anticipar valores, metas, planes, etc. de los personajes de los cuentos.

En ellos, y en menor medida en las exposidones, el lector, 2 medida que va leyendo,
revisa ia interpretadén gque hace dei texto siempre que ésta es inconsistente con los
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conocimientos previos, aunque en la mayorfa de los casos este proceso se realice de
forma inconsciente.

Los lectores invierten mds tiempo en procesar la informacion referida a2 "huecos”
importantes que aquella que afecta a aspectos secundarios. Como consecuencia de ello,
también se verd afectado el recuerdo posterior de lo lefdo, cualquiera que sea el tipo de
texto (Cirilo y Foss, 1980; Yecovich y Walker, 1987). Induso si los conceptos periféricos
aparecen el mismo nimero de veces gue Jos basicos, éstos poseer un mayor nivel de
accesibilidad debido a su mis alio nivel de activacidn.

Un papel similar al que desempefian los guiones en la comprension de narraciones
lo tienen los conocimientos especificos del drea a la que se refiere un texto expositivo
(Just y Carpenter, 1987; Voss v Bisanz, 1985). Durante su lectura, los sujetos invierten
mencs tempa en el procesamiento de frases que tratan un tema familiar que las que

intreducen inlarmacidn completamente nueva. Este efecto, sin embarge, varfa de acuerdo

ol matiraens Ju la tarea Johnson y Kieras, 19821 5i el fector no sabe que = va a
cvaluar 1o intormacidn memorizada, recuerda mejor ios datos previamente conodidos
que los nuevos. % sabe que s va a medir su rendimiento, dedica més dempo ¢ las Tases
que contiener informadédn nueva y, come consecuenda, recuerda de forrma similar
ambos tipos de mfcrmacidn.

Walker (1987} v Kecht v Leslie {1988) compararon sujetos de ajta y baja aptitud
general, conocedores o no de! tema tratado en el texto. Después de leer varios textos so-
bre dicho tema, los lectores de aptitud baja y abundantes conocimientos recordaron
mayor cantidad de informacién que los mds inteligentes de mencres conocimientos.
Ademas, .08 dos grupos de expertos, diferentes sélo en aptitud general, obtuvieron
similares puntuaciones en tareas de recuerdo de informaddn del texto, generacidn de

inferencias, ordenar segun su importancia varias ideas del texto ¢ resumirle.

Schneider et al. (1989} estudiaron, con vanos grupos de alumnos de 3%, 57y 69, {a
influenca de los conoamientos especificos y del rendimiento escolar general sobre la
comprensién v tecuerds de fextos Se evalud su capaddad parz recordar detalles det
e, rednrar inferencias v detectar inconsistencias.

1de esperar, fos ex'pertos en el tema SUpeTaron en F‘LZ!‘;?UE(?(}R =n todas

Lot
las vanabies 3 "2 .le inferiores conodmientos. La capacidac lectora gererzl no influys
£7 ninguna de as tareas evaluadas.

LO8 Cnodmient - previos sobre el contenido de un tema son, por tante, mejor
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predictor de la comprensién y recuerdo que la capacidad intelectual general. Algo
similar ocurre con la solucién de probiemas planteados por escrito (Cummins et al,
1988).

Entre las posibles aplicaciones de estos descubrimientos, Schneider et al. (1988)
ponen de relieve la necesidad de que en el disefio de programas instrucdonales se
conternple conjuntamente la instruccién en estrategias y la ampliacidon de los
conocimientos especificos.

El impacto de los conocimientos previos puede variar, sin embargo, en fundién
de la dificultad de la tarea y de la amplitud de los propios conocimientos: cuanto mas
dificil sea la tarea y menos extensos los conodimientos disponibles, mayor imporiancia

tendr4 el procesamiento estratégico general vy la capacidad intelectual (Bransford et al,
1981).

En cuanto a la amplitud del vocabulario, dos son las relaciones existentes entre
ésta y la lectura. El dominio de un amplio vocabulario contribuye dedsivamente a la
comprensidn. Ademds, el significado de muchas palabras se adquiere y modifica a fravés
de lalectura en mayor medida que mediante memorizacién de significados (Dromi, 1987;
Just y Carpenter, 1987).

La adquisicién de vocabulario interesa desde diferentes perspectivas: por ser un
fenémeno Yamative, debido a su rapidez, sobre todo en el periodo escolar, ¥ por la
estrecha relacion existente entre adquisicdidén de vocabulario y conodmiento del mundo
(Jenkins et al., 1989; Markman, 1990).

Ademis, diversos experimentos (Anderson y Freebody, 1985; Sternberg, 1987) han
demostrado la elevada correlacién existente entre conocdmiento de vocabulario y
comprension lectora, utilizando distintos tests aplicados en paises muy dispares. Estos
autores consideran que son sufidentes dos variables para predecir la facilidad o
dificultad de un texto; una esté relacionada con la dificultad de las palabras (frecuencia
de su uso, conodmiento de su significado, nimero de letras, etc.); la otra se refiere a la
estructura de las frases. Ambos temas los trataremos a continuacién.

Antes de estudiar qué cantidad de palabras conoce el lector, ha de definirse de qué
vocabulario estamos hablando (Just y Carpenter, 1987). Es posible distinguir en un sujeto
cuatro tipos de vocabulario: como lector, escritor, oyente @ hablante.

E! vocabulario lector es el niimero de palabras escritas reconocidas por un sujeto y
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que, salvo en nifios muy pequefios, coincide con €l nimero de palabras reconocidas en
su forma hablada. Ambos son receptivos, que se distinguen de los productivos,
asimismo bajo ambas formas, oral y escrita. Todos los sujetos producen, en cualquiera
de sus formas, un menor ntimero de palabras que las que reconocen. Esto es debido, al
mencs en parie, a que escriben ¢ hablan de menos temas de aquelios sobre los que leen
¢ de jos que vyen hablar.

La elevada correlacidn entre conoctmiento de vocabulario y comprensidn, va dtada,
pusde entenderse en tres sentdos diferentes. La interpretacién instrumental afirma que
el corocimiento del significado de muchas palabras posibilita y favorece la comprension.
Su interpretacion como aptitud verbal lo consideraria como un reflejo de la destreza
verbal del sugto que determina de forma decisiva el modo de comprension de un texto.
Finalimente, la hipbiesis de conodmiento manbene que la buena actuacidn en un test de
vocabulario serfa 2l refllejo de la exposicién de un sujeto a vna cultura ¥ de la

astolactar o la musma; este conodmiento es crucial para la comprension del texto

Pere exactamente, (qué conoce un sujeto cuande conoce el significade de una
paiebra? Anderson y Freebody (1985) distinguen dos aspectos en el vocabulario
individual: la amplitud y la profundidad. La primera se refiere al niimero de palabras
parz las que la persona conoce, al menos, algin aspecto relevante de su significado. Una
palabra es conocida en profundidad si el sujeto es capaz de realizar de ella rodas las
distinciones que puede llevar a cabo un adulto normal. El vocabularic: crece, tanto en
amplitud coma en profundidad, a 1o largo de toda ja vida; siempre se pueden aprernder
nuevas palabras v/o nuevos matices y sutiles distindones entre palabras ya conocidas,

En jo que se refiere al cilculo de la amplitud del vocabulario, Just y Carpenter (1987)
sefialan algunas fuentes de discrepancia entre autores. La primera la constituye el pro-
cedimiento mds frecuentemente utilizado parz estimar la amplitud: se mide el
vocabularic del sujeto a partir de una muestra de palabras tomadas de ur dicdonario,
sxtrapolando luego los resultados. Las discrepancias surgen tanto de los distintos
dicdonarios utilizados como de la escasa similitud de esta seleccidn de paiabras con el
lenguaje usual del sujeto.

La seglriia fuente de diferencias surge del tipo de test utilizado; dicho de otro modo
;cugndo se conoce el significade de una palabra? (Watson y Oison, 1987). Algunos estu-
dins sole piden reconocer la palabra; otros piden un sindnimo; otros. més exigentes,
reguierer una definicidn, un ejemplo de {Tase en ia que aparezca ei término o una lista
de resgos inhetenies al mismo {Anderson v Freebody, 1985}
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Otra diferenciacién tiene su origen en la definicién de lo que constituye distintas
palabras, por ej. cuando pertenecen a una misma familia. Considerar las palabras de una
tnisma familia como una sola 0 coma varias, influye ¢n la estimacién del vocabulario del
sujeto.

Debido a estas razones, las estimaciones han osdlado entre unos intervalos muy
amplios (Anderson y Freebody, 1985; Just y Carpenter, 1987), poniendo asimismo de
manifiesto acusadas diferencias individuales.

Aunque veremos posteriormente el proceso de adquisicién de vocabulario,
seflalaremos ahora alguncs principios bésicos. El ritmo de adquisicién de nuevas
palabras es muy alto durante la escolaridad. Para este proceso, la memorizacién se
muestra como un método inadecuado. Parece, por €] contrario, que el dominio efectivo
de nuevo vocabulario requiere un complejo sistema de instruccién (Beck et al., 1987;
Kameenui et al., 1987).

Un tema intimamente unido a éste es el de la comprensién y recuerdo de textos
“dificiles” y/o no familiares, por buenos o malos lectores (Tylor, 1985). Para esta autora
no resulta sorprendente que los sujetos recuerden mejor los temas que tratan de temas
familiares que los que tratan de ofros no familiares. Para estos dltimos, los sujetos no
disponen de los esquemas adecuados, y la lectura empieza a basarse en el texto en vez
de basarse en los conocimientos, sobre todo en los lectores menos capaces.

+ Estructura textual y comprension.

Veremos, finalmente, en qué medida afecta a a comprensién la estructura textual
y los conocimientos que sobre ella posee el sujeto.

En el caso de las narraciones, aunque su contenido determina poderosamente cémo
se almacenan en la memoria y se recuerdan, sin embargo existen motivos para reservarle
un importante papel a la estructura textual, sobre tode en dos aspectos: en lo referente
ala funcién que en ellas desempefia la causalidad y a 1a especificidad de las narraciones
de cada cultura {van Dijk y Kintsch, 1983; Omanson, 1982). Los sujetcs de distintas
culturas tienen una diferente concepcién de 1o que constituye un cuento; esta idea abarca
también a su concepto de la causalidad entre sucesos.

Gran niimere de investigaciones han constatado la importanca de las relaciones
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causales en la representacién mental de una historia. Uno de los grupos que mas ha
profundizado en €l tema es el equipo de Trabasso (Trabasso y van den Broek, 1985;
Trabasso et ab., 1989; van den Broek, 1988).

Estos autores analizaron la estructura causal de varios textos narrativos breves y
comprobaron gue ta memorabilidad y la importanda percibida de una frase dependen
del nimero de conexiones causales que Ja unen con otras partes del texto y de su
situacién en la cadena causal, Concretamente, st €l ntmers de relaciones causales se
mantiene constanie, se recuerdan mejor las frases que estdn en medio de la cadera
causal que lus que representan el punto final de la misma.

El modele propuesto por Fletcher v Bloor (1988) coincide en grar medida con
prop po ] b
el del grupo de Trabasso: los lectores comprenden cada afinnacién de la narrec

relaciondndola con sus causas y consecuencias; comprenden la narracidn como un todu,
descubriendo la cadena causal que une el comienzo con las consecuendas; estos dos

Objetivos s

lz estruciura textusl dinpe la stencidn selectiva o midida que s

oo el muwd ccavsal pera una irase es G2 inmedistaments st an

cadena cousal

Fletcher et al. (1990} y van der Broek v Trabasso (1990} confirman estas
afirmacicnes v constatan que cuando una frase de la cadena causal incuye stlo
antecedentes, las siguientes frases relacionadas con ella sé leen mas rapidamente, las
palabras exiraidas de ella son reconodidas con mayor facilidad y es mucho mas probable
que las cortinuadones generadas por los sujetos se relacionen causalmente -on ella v
aue sean inciuidas en un resumen

Er t xdo caso, conciuyen, parece indudable que {as relaciones tausaies dirigen la
dedicadion de atencién durante el proceso ge comprension de textos narrativos, siendo

decisive e’ lugar de la frase en ia cadena causal v el numero de comexiones causajes,

A similares conclusiones ilegan Pearson v Campesell {1985) cuandc afirman gus
las historizs con "buena forma’” se recuerdan mejor que las que presernian pequeiios

desordenes, que estin ordenadas aleatoriamente o que Henen afirmadones desorderadas.

Hay, sin embargo, ofros autores gue cuestonarn la influendia ge fe organ
de las narraciones e¢n el recuerdo, tal como propone la "gramatica de ios cuentos .

MoCabe v Peterson (1990] seleccionaron para su estudio experiencias person

reales cortadas por minos de edades comprendidas entre 3 v 9 afos, con el fin de

averiguar Jue po Ge narracienes, de las encontradas ¢n la conversaddn liaria, son
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mejor recordadas. Todos los sujetos que las leyeron habfan cursado estudios medios o
superiores.

Las conclusiones a las que llegan son las siguientes: los lectores recuerdan estas
narraciones en la medida que su contenido es sensacional, con independencia del grado
de elaboradén de su estructura. La sofisticacddn de la estructura aumenta el recuerdo
solo cuando el contenide no es sensacional. Por consiguiente, muchas narraciones
personales transmiten informacién y son recordadas a pesar de carecer casi por complete
de organizacién. En consecuencia, aseguran que existe més de una forma de contar
historias que pueden ser recordadas.

Bauer y Thal (1990), utilizando tareas de ordenacién de cuentos desordenados y
de recuerdo de otros ordenados, concluyen que la capacidad de ordenacién depende més

de la familiaridad con el tema que de esquemas temporales generales, incluso en nifios
de 2-3 afios.

Por este motive, algunos autores (Voss y Bisanz, 1985) aseguran que lo
determinante en la comprensién de narraciones no es tanto el conodmiento de su
estructura como los conocimientos generales, Son éstos los que sugieren el esquema a
activar cuando el texto es ambiguo y los que ayudan a deddir si el fragmento es un
cuento popular, de ficcidn, o una historia de animales. Incluso en clertos casos, (textos
narrativos que transmiten abundante informacién nueva), los sujetos, sobre todo los més
expertos, llegan a cambiar la estructura textual en sus protocolos de recuerde,
aplicindole a la informacién un esquema nueve, propio de los textos expositivos.

En lo que se refiere a la microestructura de los textos expositivos Pearson y Camperell
(1985) sugieren que las conectivas desempefian un papel fundamental en la "salienda”
de las relaciones causales expresadas en una frase y en la integracién de ideas en la
memeria. Este importante pape! es corroborado por Just y Carpenter (1987} en todo tipo
de textos, siendo esencial en la representacién mental de aquellos que tratan temas poco
familiares.

Los estudios sobre macroestructuras han arrojado resultados referidos a diferentes
&mbitos. Una tarea importante en la lectura de textos expositivos es la extraccién del
tema (Just y Carpenter, 1987; Kieras, 1985; Muth et al. 1988; van Dijk y Kintsch, 1983).
Las frases que contienen €l tema del texto son leidas mas lentamente que las demds,
puesto que en ellas el lector organiza la infermacién que va recbiendo, sobre tode si
estan colocadas al principio o al final del texto (Freebody y Anderson, 1986). Para ello
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es necesario que € lector las considere importtantes.

Esto no es mds que un ejemplo del ya mencdionado “efecto de nivel™ ia
prominenda ¢ posicdn relativa de unos contenidos dentro del texto influyen en et
procesa de comprensidn y recuerdo.

De acuerdo con Anderson y Pearson (1984) tal vez sea éste el més generalizado
y consistente descubrimiento en la comprension del discurso: se recuerdan con mayor
facilidad las partes mds importantes del texto que las secundarias. Esto parece claro al
menos para sujetos adultos y con cierio tipo de textos.

Flefecro de nivel serfa una consecuencia de la utilizacidn de dertas estrategias de
procesarmiento por log buenos lectores (Abramovid, 1990): tomar en consideradén. y
dejarse guiar por la estrucrura rewdrica del texto. También tendrian algo que ver las
sefiales, que ayudarian al lectot en iz identificacion de su crganizacidn

Por el contrario, no patess tan clara la existencia del efecio de nivel en la lectura
infantl {(Baumann, 15810, aw

havan in7i.

Diversos autores (Kinwsth v rarbrough, 1982; Mever y Freedle, 1979 y 1984} han
estudiado los efecios de diterentes dpos de estructuras de nivel superior en el recuerde.
El meétodo de esradiv consiste en cambiar la macroestructure textual, sin varar la
micreestructara y el contenida.

Cuatro fueran o5 tipos de "predicados retéricos” comparados en el primer estudio
de Mevyer v Freedl

te 11979): adversativo, covarianza, respuesta v atribucidn. Los inves-

ngadores predecian que [a informacién organizada segun la dltima forma seria
recordada peor Gue 4 se organizaba de cuzlquiera de las otras

Los resuitades muesitan sjue las formas adversativa v covarfanza propidan un
recuerdo signuiicativamente mepn que los organizados como atribuddn o respuesta.
Ademas, un rexty con la iorma sdversaiva se consigue mejores resultados que con los
Oes s 0L

e el extraen

s autotes dog conciusiones: la diferendia en el tipo de estructura
utlizada para organizer iz indormadcidn textual afecta, de forma significativa, a la
cantidad de informadic

Hetos son capaces de recordar, o e cue es 1os misme
F : .

gertes 1o doeesir dtenet recuerdo en mayvor medida que Diras.
La sepuinda conclusidn es que la estrategia mis efidente per parte de ios lectores es
denuficar v onacer wso el esquerma wtilizado per el autor para guiar v estructurar sus

mhentos e erdender v meoondar PrEpL S

5. .08 suiehss farriliarizados



con las formas habituales de organizacién textual pueden usar este conocimiento para
comprender un texto, relacionando su estructura organizativa o esquema con sus

conocimientos previos. A similares conclusiones llegan posteriormente Baumann (1984)
y Armbruster et al. (1987).

En el segundo estudio de Meyer y Freedle (1984) se pide ademés a los sujetos
(profesores) que valoren la dificultad relativa del texto en cada una de las organizacdones
retéricas. Segin esas puntuaciones, los lectores no consideran el contenido del texto
especialmente adaptado a ninguna forma retérica en especdial.

La primera de las conclusiones {ciertas estructuras son mds faciles de recordar que
otras) es cuestionada en un estudio posterior de Horowitz (1987). Esta autora utiliza dos
textos, uno de ellos el utilizado por Meyer v Freedle, organizados de acuerdo con
idénticos predicados retdricos que en los experimentos sefialados. Introduce, ademds,
algunas diferencias: se aumenta el tamafio de la muestra (de 44 y 45 se pasa a 219 y 178);
ahora los sujetos son alumnes de los primeros curses de bachillerato y de universidad,
en vez de escucharlo, el texto se lee en silendo.

Horowitz llega a las siguientes conclusiones: contrariamente a los estudios antes
seftalados, en el recuerdo del texto no se encuentran diferencias significativas dependien-
tes de la organizacién retérica utilizada; un texto sin una organizacion determinada se
recordd igual que los organizados segiin Jas formas antes citadas.

El efecto depende de! contenido del texto: algunos predicados retdricos
incrementan el recuerdo con determinados textos, pero otros deben considerarse
inapropiados para ese contenido, e induso perjudiciales. En los textos cuyo contenido
es poco familiar para el lector es dende la organizacién tiene unos efectos favorecedores
mas evidentes.

Los sujetos consideraron mayor o menor la dificultad del texto en funcién del
tema, no de su organizadon.

En dertas condidiones, los lectores mas expertos pueden conferirle al texto su
propia estructura, con o que no les resulta indispensable la organizacién en predicadoes
retéricos. Este, probablemente, no es el caso de los mds jovenes que no han adquirido
la capacidad de produccidn de estructuras propias.

En el futuro, concluve, es mas adecuado plantearse no qué estructura es mejor o
mé4s Gti] para los Jectores de un determinado curso o nivel, sino de qué estructuras son
mas conscientes y cuales son mds fitiles para exponer una determinada informacién a
ungs lectores conaetos.



En o que se refiere a las "senales” con las que los autores ponen de relieve el
wontenido semantico y/o la estructura textual, Pearson y Camperell (1985) afirman que
tienen importancia sobre todo para los sujetos normales o los males lectores. Estas
sefiales, como otres Upos de conectivas, si no aparecen expresamente en el texto, han de
ser elaboradas por el lector puesto que, sobre todo en textos mo familiares, son
fundamentales para la adecuada comprensidn y representacién mental de la informacién
(Oakhill v Garnham, 1988).

I'n uns lnea parcialmente cofncidente, Kintsch v Yarbrough (1982} estudian ¢ papel
de los ronocimnientos sobre las formas organizatives de los textos. Organizaron varios
textes de diferentes formas, de acuerdo o no con la esbruchna convencional, con
presencia 0 cusencla de sefiales. Se intenta evaluar, 2 iravés de distintas tareas, la
comprensida, tanio a nivel micro como macroestructural. Los resultados son consistentes
con la interpretacidn de que las caracterfsticas de las “buenas versiones” activan los
estjuemias retdricos adecuados en los sujetos, que son utilizacos para comprender v

Orgarzar s texios, al ajustarse 5108 4 Sus Propiow esquemas previos,
Ohlhausen y Roller (1988) estudian el efecto conjunto de ios conodimientos previos

v de la estructura en la comprension y recuerdo. Sus condusiones son:

- l.os lectores que utilizan en su procesamiento la misma estructura gue el autor, tieren
un rendimiento superor.

- El lector puede hacer uso de sus conocimientos sobre la estructura textual para
compensar las carendas del texto.

- La capacidad para utlizar la estructura textual correlacdiona con la edad v cor el
rendimiento general.

- Tanto log tonocimienios previes sobre el tema como sobre la estructura del texto
influven posstvamente sobre la comprension.

- v el Jector dispane de abundantes conocimientos especificos no necesita utilizar el
esguema organizativo del texto, que apenas influve #n la comprension.

- La interacdddn e ambas vanables aumenta con la edad.

1.1.3.2.Las metas de la lectura.

De lo dicho con anterioridad en distintos apartados podemos deducir fadlmente que

ia lectura no es una actividad simple. En ella se incluyen diversas tareas. Un importante
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factor a la hora de leer es saber qué se le pedir al sujeto al finalizar su actuacién. Si e}

lector lo conoce, podrd  poner en funclenamiento sus estrategias de forma adecuada
(Brown et al., 1986).

Existe una amplia evidencia de que la comprensién de textos resulta influendada por
las metas del lector (Graesser et ai.,, 1987; Streitz, 1982}, En esta misma linea Qakhill y
Garnham (1988) sefialan que un aspecto importante del significado del texto es lo que
significa para un lector particular, que depende de las metas de cada uno y de la
perspectiva que se adopte al leer.

Hace ya bastantes décadas, Gates (1927) puso de relieve que la comprensién depende
en gran medida de los propdsitos y circunstancias del lector. Sefiala diversas metas que
puede proponerse el lector: obtener 1a idea principal, anotar detalles, tomar nota y
recordar instrucciones precisas, predecir la continuacién o conclusién del texto, evaluar
el material, reprodudirio en forma resumida, compararlo con otro texto o, simplemente,
recordarlo.

Estas variaciones en las metas del lector condicdonan el proceso de comprensién en

los niveles mas profundos en mayor medida que en los superficiales (Graesser et al,,
1987).

En consonancia con la meta perseguida y con la forma de medir el aprendizaje final,
el sujeto adaptard sus conductas, por €j. ralentizando la lectura si encuentra dificultades
o si es un material importante, apurande mas si un pirrafo es fidl o de poca
importancia, ... (Brown et al., 1986). Esta habilidad para adaptarse a propdsitos diversos
correlaciona de forma significativa con el nivel lector y, como veremos, se incementa
con la edad {Oakhill y Garnham, 1988).

Dos son los objetivos que han recibido mayor atencidén  de los investigadores: la
localizacién de informadén y la lectura comprensiva para recordar (Guthrie y Kirsch,
1987; Guthrie y Mosenhal, 1987).

La seleecién de la localizacién de informacdién como tema de estudic no es
arbitraria. Es ésta una de las actividades relacdonadas con la lechuira que ocurre con
mayor frecuencia y gue ocupa més tiempo.

Consiste en un conjunto de operaciones necesarias para identificar una pequefia
cantidad de informacién especifica en medio de un conjunto mas amplio, mediante la
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inspecdén visual, y se considera una actividad distinta y relativamente independiente
de la comprension lectora. Estos son sus rasgos caracteristicos:

- El lector tiene 1a intendén explicita de obtener una informacién del tipo que sea.

- Este objetivo se alcanza inspeccionando una cantidad de informadén mucho mis
exiensa que la gue se estd buscando.

- La rapidez en la ejecucidn s una caracterisbica decisiva.

- La memorizacidn de la informacién localizada no es necesaria, y en zlgunos casos es
contraproducente,

- Se considers un procesc estratégico, por lo que se plantea un modelo de localizacién
de informacidn con los siguientes componentes:

. Formular los objetives, lo que en situaciones normales ocurre de forma implicita

e inconsciente.

. Seleccionar las partes o categorias del texto mas apropiadas para la inspecddn.
Secuendiar la bisgueda, generalmente partiendo de 1o general a lo especifico.

. Exvraer 1a informacién encontrada, después de decidir si es o no relevante para

la meta propuesta.

. Confrontar la informacién con los objetivos planteados para decidir si continua

la bisgueda, si es suficiente o si han de reformularse los datos obtenidos.

La otra actividad, relacionada con la lectura en general y con la localizacién de
informacian, os el estudio. Brown et al. (1983}, Guthrie y Mosenhal (1987) y Thomas v
Rohwer {1986) creen que el estudio puede definirse de acuerdo con las siguientes notas:

- Es planificado, generalmente automotivado, sin recompensa externa y en dertos casos

sin feedback, y supone esfuerzo, ya que se leva a czbo en situaciones ¢n las que otras
actividades alternativas son mas tentadoras.

- Suele realizarse de forma aislada e individual; aunque en ciertos momentos pueda ser

dirigido por otros, debe tenderse a que sea el propio sujeto el que lo planifique,
mantenga la atencién, supervise los resultados, etc..

- Come consecuencia de lo anterior, debe estar guiado por estrategias, puesto que debe
adaptarse a distintos contextos y a las vanaciones en los objetivos de la tarea.

- Su aprendizaje suele realizarse de modo autdnemo, va que en raras ocasiones se ofrece
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a los alumnos un entrenamiento en alguno de sus componentes.

De acuerdo con las aproximaciones al concepto de lectura que hemos apuntado
al prindipio, existen dertas semejanzas y algunas diferencias entre las actividades de leer
y estudiar (Just y Carpenter, 1987). El estudio serfa una forma de lectura a la que se le
afiaden Jos procesos de comprensién y retencién, ademds del procesamiento activo del
material. La intencién de aprender no parece contribuir tanto al aprendizaje en sf mismo
cuanto a la seleccién de los procesos mas adecuados para que aquél se lieve & cabo.

Un gran nimero de trabajos, sobre todo en el drea de la instruccién en estrategias
de comprensi6n, utilizan indistintamente los términos de "comprensién lectora®, "lectura”
y "estudio” a pesar de que sus definiciones no coincidan totalmente.

Este es el caso de Garner {1987 b) que considera indispensables, tanto para la
lectura como para el estudio de textos expositivos, tres prerrequisitos: conocimientos
especificos relevantes y accesibles, un esquema segiin el cual se organicen las ideas del
texto y Iz utilizacién de las estrategias apropiadas.

Desde una perspectiva algo distinta, Tierney y Cunningham (1984} concluyen que la
presencia de objetivos tiende a favorecer el aprendizaje del material relevante, pero suele
dificultar el de contenidos no relevantes para las metas propuestas. Estos datos pueden
explicarse a la luz de la activacion de esquemas apropiados, vista anteriormente: los
contenidos ficilmente encajables en los huecos del esquema son asimilados con mayor

facilidad; aquellos a los que no da cabida, pueden ser excluidos o entendidos incorrecta-
mente,

1.1.3.3.Representacién mental del texto.

La influencia de la investigacién en inteligencia artificial ha llevado a los
psicdlogos a la diferendacion, mas conceptual que experimental, entre representacién y
procese {(Gamham, 1987; Paivio, 1986; Sinha, 1988).

La representacién es una realidad formal gue guarda cierta relacién, no
necesariamente de similaridad fisica, con otro objeto, normalmente del munde real, al
que sustituye. Un proceso es el procedimiento mediante el cual se construven las
representadones, se cambian o se interviene sobre ellas. Por este motivo muchos dates
explicados en términos de representacién podrian explicarse también como diferencias
de procesamiento.
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Uno de los campos en los que ha sido mas frecuenternente utilizado el término
es en el de la comprensién del lenguaje, y en concreto en la comprensidn lectora, como
hemos visto en multiples ocasiones a lo largo de este trabajo.

El resultado final de la comprensién es la elaboracién de su representacion
mental. A medida que el lector procesa el texto, va elaborando una representadén de
los objetos y situaciones a las gque se refiere, y no tanto de las palabras o frases gue lo
forman (Freedle y Druran, 1987 Just y Carpenter, 1987).

Su contenido se construye, pues, a partir de los objetos que aparecen en el texto
y delas propiedades que les atribuye, todo ello completadeo con los conocimientos sobre
ia situacidn descrita

La correspondencia entre texto y representacién no es simple, por dos razones:
no todas Jas palabras quedan reflejadas en {a representacién, y su contenide no se basa
totalmente en los ¢onocimientos det sujeto sino mis bien en el contenido del texto.

Lo representacibén se va construyendo a medida que se va leyendo o} texto,
guidndose sobre tode por €, relacionando la informacién nueva con la va procesada.
Esto se Heva o cabo con la ayuda de dos tipos de sefales: basadas en el texto y basadas
en e conodmiento.

Entre las primeras se encuentran los significados de las palabras, la sintaxis ¢ la
estructura textual. Pero tarnbién tienen decisiva importancia los conodmientos espedifi-
cos sobre el tema ¢ sobre la estructura de los textos, adquiridos mediante experiencias
directas o a través le lecturas anteriores.

Diversos autores (Black, 1983; Feldman, 1987; Graesser v Goodman, 1985; van Difk
y Kintsch, 1983) estin de acuerdo a la hora de caracterizar estas interpretaciones
cognitivas de los textos. Las representaciones serfan abstractas, partiendo de infor-
maciones singulares; elaboradas,a partir de los contenidos explicitos del texto, por los
conedmientos previos del sujeto; organizadas, siguiendo criterios asociativos o jerar-
quicos {Gutiérrez, en prensa}.

De acuerdo con la Gltima caracteristica sefialada, es necesario, ademas de elaborar la
representacién, que las proposiciones esién relacionadas entre sf de forma coherente.
Pero se plaritea una cuestién, ;de ddnde deriva esa crganizaadn? ;de la propia
estructura del texto ¢ de los esquemas adquiridos v almacenados por ¢l suierwo?.

Aunque el trabajo en este campo es en gran medida especulativo (Mavor, 1984), se
pueden distnguir dos grandes grupos de teorias sobre Ja representacién de ‘os textos
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(Gutiérrez, en prensa).

Las primeras basan esta representacién en la estructura de los textos. Sus autores
estdn interesados, sobre todo en el andlisis de la informacidn textual explicita, otorgén-
dole a las inferencias un papel secundario. En general parten del supuesto de que los
lectores elaboran las representaciones mentales de acuerdo con la estructura del texto.
En esta iinea estdn la Gramdtica de las Narraciones (Stein y Policastro, 1984) y el modelo
de Meyer (1985) ya comentados.

El segundo grupo de teorfas concede mayor importancia a las inferencias de los
lectores. En €] se incluirfa la elaboracién de Graesser y Nakamura (1982) que formulan
una taxonomia de relaciones entre conceptualizaciones ( motivo, iniciacién, consecuenda,
modo y propledad) que suelen agruparse, partiendo de ciertas regularidades
constatadas, en “estructuras conceptuales (orientadas a la meta, orientadas causalmente
y descriptivas). También se incluye la formulacién de van Dijk y Kintsch (1983), ya vista.

En esta misma linea estd la postura de Just y Carpenter (1987} y Qakhill et al. {1989)
cuando afirman que la representacidn se construye a partir de las propiedades atribuidas
al objeto o situaddn en el texto, complementadas con los conocimientos previos del
lector sobre la situacién descrita, adquiridos tanto por experiencia directa como indirecta.

De esta forma se explican las diferentes representaciones sobre un mismo texto,
obtenidas por varios sujetos o por un mismo sujeto en diversos momentos de su vida,
y los distintos niveles de comprensién de textos en funcidn de los conodimientos de los
sujetos.

La representadon es importante por tres razones, apoyadas experimentalmente.
Pritnero porque es la representacién lo que mejor y a més largo plazo recuerdan los
lectores. También porque confiere coherencia zl texto a un nivel superior al de la frase.
Finalmente, debido al papel fundamental que desempefia en la adquisicién del lenguaje
(Just y Carpenter, 1987).

De una deficiente representacién se derivarfa lo que estos autores denominan
comprensién superfidal, originada por una pobre capacidad para generar
representaciones mentales ¢ por situaciones de atencidn compartida y que provocaria
dificultades en la comprensién, en el recuerdo y en la detecddén de inconsistencias
evidentes en el texto.



Existe un gerto grado de acverdo en todo lo dicho hasta ahora acerca de la
represertacién mental. £sa unanimidad se rompe al intentar delimitar la forma concreta
de organizacdidn de las represemtadones (Santa Cruz, 1984 a; Vega, de, 1984,
ofreciéndose tres formatos distintos segiin las teorfas o autores: proposidonal, analogica
y modelos mentales.

Sobre las semejanzas y diferendas entire representaciones proposicionales y
analbgicas, las dos teorfas de mayor tradicion histdrica, asf como sobre fa existencia de
uno o varios sistemnas representacionales se ha mantenido una aciiva y ¢rudal polérics
{Mayor, 1990 b) que ha enfrentado a los defensores de las imagenes (Shepard, 1973
Shephard y Cooper, 1982; Koaslyn, 1981, 1985} contra los proposicionalistas (Palmer,
1978; Pvlysyn, 1973, 1984).

En las préximas paginas abordaremos e} estudio de jos modelos mentaies, par
considerarse una sintesis de las dos propuestas anteriores (Mayor, 1990 b) y por su
relevancia tedrica a lo largo de la Gltima década.

+ Modeios mentales y representaciédn del texto.

Es una tecria que intenta superar la oposicién entre proposicicnalistas y
analogicistas. Si detenernos en los multiples significados de los términos “modelo”

(Ferrater Mora, 1990) v "mente” (Mayor, 1990 b), expondremos brevemente sus aspectos
principales

La nodén de modelos mentales estd estrechamente relacionada con propuestas
aparecidas recientemnente en los campos de la psicologia y la psicolingiiistica {Carnham,
1987, johnson-Laird, 1980, 1983; Stenning, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983}, la lingiistica
{Kamp, 1981; Karttunen, 1976; Seuren, 1985) y la inteligenda artifidal {Ackermann y
Tauber, 1990; Weber, 1981).

Tomando como punto de partida la semdntica formal, se asegura que la
informacion semaéntica no agota toda la informacion contenida en una frase o en un
texto. Ello ne implica restar importancia a esta fase del procesamiento; para construir la
representacién, el sujeto debe basarse en la informaadn del texto y sobrepasaria
{Garnham, 1987}

A partir Je la interpretacion seméntica del input, el sistema de comprensidn debe
decidir gue situacién del mundo real o imaginario es la que, con mayor probabilidad,
se corresponde con un detertninado texto o discurso. Esto es, debe elaborar una
representacien interna de esa situacién, un "modele mental” de la misma (Gamham,
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1985).

Este modelo mental no necesita ser idéntico a cualquier otra representacidn del
texto. Aunque su estructura es similar a la de la situacién descrita por el texto, también
contiene informacién sobre los participantes en el intercambio lingiistico, suposidones
sobre sus pensamientos, sentimientos, etc. (Garnham, 1987).

Asf concebidos, los modelos mentales muestran similitudes y diferencias respecto
a otras representaciones. Johnson-Laird (1983) sefala expresamente las diferencias
respecto a las proposicionales, propuestas por las teorfas de redes seménticas. En ello va
implidto el reconocimiento de la existencia de otro tipo de representaciones (Garnham,
1987), por ej., las seméanticas, elaboradas a partir de frases sin contexto.

Aungue uno de los campos en los que los modelos mentales desempefian vn
papel més importante es el de la representacién del texto y del discurso (Mayor, 1990
b y en prensa), también son aplicables a otras dreas como el razonamiento silogistico
{Johnson-Laird, 1983), al razonamiento diario sobre el mundo, o a dominios lan
abstractos coma Jas mateméticas (Garmham, 1987), a la soludién de problemas (Glaser,
1990), al control general sobre la actwacion (Rasmussen, 1990) o al dominio de complejos
sisternas informéaticos (Ringelband et al., 1990; Waern, 1990).

La teoria tiene sus orfgenes a finales de los 60 y prindipios de los 70 cuando una
serie de experimentos aseguran que la comprensién y memoria de textos no puede expli-
carse totalmente en términos de ninguno de los niveles de la representacdén lingiifstica,

Uno de los antecedentes del concepto es ia nocidn de “referente del discurso”
(Kartunen, 1976, aunque ya se conocia bastante antes). Afirma que los participantes en
un discurso necesitan establecer a qué objetos se estén refiriendo, para interpretar
correctamente 1o que se estd diciendo de ellos. Se parte, pues, de la no correspondencia
exacta entre el referente del discurso y los obietos del mundo real {este es, por €], el caso
de las expresiones anafdricas y sus antecedentes; ambos poseen un inico referente).

También tiene mucho que ver con el "modelo de discurso” (Johnson-Laird y
Carnham, 1980; Stenning, 1977 y 1978; Weber, 1979). El tema planteado aqui es,
asimismo, el de la referencia anaférica, que en muchos casos solo puede resolverse en
el marco del modelo del discurso, gue contiene una representadén de las entidades va
citadas con anterioridad.

El paso siguiente es afirmar gue no existe motivo alguno para considerar e} campo
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de aplicadén de los modelos mentales como restringido a la comprensién del discurso,
puesto que tampoco el lector espera al final de! texto o del libro para interpretar lo que
esta leyendo, sino que va elaborando una serie de modelos pardales, modificables a
medida que avarza la lectura (Garnharn, 1987).

En esta nueva concepddn Henen una importancia decisiva lodo tipo de
conocimientos previos, los factores pragmdticos y las inferendas. Con ella se da
respuesta a dos grandes problemas de la psicolinglifstica: explicar cdmo se elabora la
representacién del mundo a partir del input verbal y delimitar sus caracterisbeas. Lo
veremos segitidamente.

Elaboracién del modelo mental.

Los modeios mentales son estrucfuras creadas durante la comprension de textos
concretos y se diferencian de otros tipos de representacdion més por su forma y por el
modo en que son construidos y manipulados que por su contenido (Johnson-Laird,
1983). Seran mds faciles de elaborar si el texto es coherente. Una de las formas de ser
coherente es siendo “referencialmente continuo”, aungue esta caracteristica no garantice
Iz comprensién. Un caso prototipico de esta continuidad referencial es un texto en e} que
cada frase contiene una referencia a 2lgo mencionado ya en ia anterior. Estos textos son
més facilmente comprendidos porque exigen mencres esfuerzos a la memoria de tabaje.

Hay que sefialar, sin embargo {Oakhill, Garmham y Vonk, 1939, que la
continuidad referendal influye sdlo en fa construccion de modelos mentales y noen la
construccidén de representacicnes més superficiales.

Pero los textos coherentes no son necesariamente plausibles. La plausibilidad
depende, scbre todo, de la reladdn entre el modo cOmo el texto describe un suceso y la
forma cémo ocurre ¢n el mundo real (Johnson-Laird, 1983). Por este motivo se explica
la elaboracién del modelo mental del texto como el resultado de la movilizacién de los
conocimientas sobre 1os agentes v los instrumentos de accédn que aparecen en é]
(Garnharm, 19875,

Los sujetos no esperan al final del texto o conversacién para elaborar sus modelos
mentales (Garnham, 1985). Construyen una representacion parciat de 1a primera frase,
€ incluso tomando el titulo como base, y ia utilizan para interpretar las siguientes. Se
puede afirmar, pues, que una comunicacién no sdlo se interpreta dependiendn del
contexto, sine que ella misma modifica ese contexto para [a interpretacién de otras, sobre
todo futuras.
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Caracter{sticas de los modelos mentales.

Entre las caracteristicas de los modelos mentales se suelen sefialar las siguientes,
aigunas de elias ya apuntadas, (Garnham, 1985 y 1987; Johnson-Laird, 1983; Qakhill,
Garnham y Vonk, 1989):

1. La representacién es correcta si guarda similitudes estructurales con Ia
correspondiente parte del mundo {en este sentido es similar a las analogias). No se
necesita, en cambio, similitud con cualquiera de las representaciones lingiifsticas, ya que
ia misma situacién puede ser descrita de miltiples modos.

2. Se adaptan al principio de economia: se elabora un tnico modelo mental incluso si la
descripcion del texto es incompleta o ambigua.

3. Son de naturaleza dinidmica: en general se elaboran a medida que se va leyendo el
texto, de acuerdo con procedimientos bien establecides: clertas expresiones textuales son
la sefial de que van a aparecer elementos nuevos; otras se refieren a términos ya
introducidos. S6lo en raras ocasiones se aplaza la elaboracién del modelo mental o se
realiza de forma incompleta.

4. Incluyen informacién que no aparece explicitamente en el texto, sobre todo si se
necesita para establecer relaciones entre partes del mismo.

5. Para cualquier parte del texto, la representacién elaborada hasta ese momento es el
contexto para la interpretacién de futuras frases, Concretamente, restringe el conjunto

de posibles referentes para las expresiones anaféricas y permite interpretarlas en su
contexto exacto.

6. Por ser entidades mentales que sustituyen a los objetos del mundoe real, son
representaciones, y per tanto necesitan interpretar.

7. La existencia de modelos mentales relativos a cada texto explica por gué certos
elementos ambiguos de un texto pueden tener un referente no ambiguc o por qué se
incorpora al modelo la informacién de cada nueva frase.

Garnham (1987) considera implausibie la posibilidad de disponer de un modelo
mental global, con respecto al cual se interprefen todas las frases de una lengua. En
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cambio §f parece requerirse la existencia de modelos particulares independientes, aunque
relacionados con un modelo global del mundc, para comprender cada texto o discurso
concretos.

Dadas las caracteristicas de los modelos mentales, no resulta sorprendente que se
hayan propuasto diferentes tipologlas (Mayor, 1990 b).

Johnson-Laird (1983) distingue entre modelos mentales fisicos y conceptuaies.
Brewer (1987) habla de modelos mentales causales. Young (1983 distingue ocho tipos
de modelos.

Var Dijk y Kintsch (1983; van Dijk, 1987 al elaborar su modelo de comprension
de textos, afirrnan que su representacidn exige un "modelo de situacion”. Los textos y
discursos bablan sobre personas u objetos, sus propiedades o relaciortes, o sobre sucesos,
acciones o episodios complejos, es dedr, sobre un fragimento del mundo que
desominamos "sirnacon”. El modelo es, pues, la conirapartida cognitiva de dicha
situacion, es 1o que los sujetos "tienen en mente” cuando observan, participan ern, leen
o escuchan alge sobre ella. El modelo, ademés de ciertas analogias con ia sivuacén,
incorpora €l conocimiento personai sobre ella, acumulado mediante experiencias previas
con esa situacidn. Puede ser mas 0 menos Unico o general, v méis 0 menos personal o
sodlal.

Estos modelos particulares se diferencian de otros més generales, que sirven de base

para ia elaboradién de esquemas, guiones u otras representaciones abstractas del conoci-
miento.

Comao todo conocimiento, los modelos son utilizados estratégicamente en el
procesamiento del texto: sirven de contexto en e} que se produce la interpretacién;
selecdonan la informacion en funcién de las propias metas o intereses del sujeto;
facilitan 1a interpretacién de los Htulos y los contenidos del texto; favorecen la
supervisién del proceso de comprensidn; se actualizan integrande |z nueva informacién
con ios conocimientos previos; posibilitan la evaluacién de la informadén nueva,

representada en ia "base del texto’, compardndola con los datos disponibles en el
modelo

Como ya se ha dicho repetidamente, los defensores de los modelos mentales no
los consideran incompatibles con otras representaciones.

Kamp (1981} cree que los textos se comprenden en dos etapas. En [a primera se
construye una representacion del discurso, constituida por seftales que sustituyer. a los
itemns mencionados por el texto, conteniendo sdlo las relaciones descritas por éste.
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Seguidamente , para evaiuar la verdad del texto, se compara esta representacién con un
modelo del mundo real.

Johnson-laird (1983) también asume que estas dos formas de representacién se
corresponden con dos etapas del proceso de comprensién. En la primera se obtiene la
representacién proposicional mds superficial que codifica, entre otros datos, ! orden en
que se mencionan los objetos. En la segunda etapa, opcional, se elabora un modelo en
el que la representacién proposicional de las frases aisladas se integra en otra que

posibilita lo que se denomina "significacién del texto”, que permite realizar inferencias
a partir de £l

Oftra elaboracién similar es la “seméantica de la situacién” de Barwise y Perry
(1984), centrada ahora en la relacién de las frases con la situacién por ellas descrita.

En esta misma linea se pronuncian también otros autores (Oakhill, Garmham v
Vonk, 1589; Speelman y Kirsner, 1990). Aseguran que, para explicar buen numero de
datos experimentales, son necesarias dos representaciones; una proposicional, basada en
el texto, y otra basada en la situacién, aunque se constata la existencia de fuertes inter-
acciones entre ambas. Creen posible que los dos modelos de representacién puedan
fundirse en unc s6lo, y lo consideran como una meta a conseguir. Sin embargo,
advierten, en el momento presente no existe evidencia suficiente que favorezca a
ninguno de los modelos frente al otro.

1.13.4.Comprensidn lectora: ;destreza o estrategias?

Una de las grandes paradojas de la lectura, a la luz de lo que se ha visto hasta ahora,
es que el lector debe poseer muchos conocimientos antes de ser capaz de aprender
leyendo (Glaser, 1990; Just y Carpenter, 1984} Debe conocer ¢l mecanismo de fun-
cdonamiente del lenguaje, el significado de las palabras utilizadas, saber algo sobre el
tema del que estd leyendo, etc. Debe, ademas, planificar la lectura para adaptarse a
distintas sitnaciones, por ej. metas, tiempo disponible o nivel de dificuitad de! texto
(Fischer y Mandl, 1984).

Gran numero de autores (Dowing, 1984; Just y Carpenter, 1984 y 1987, Qakhill y
Garnham, 1988, entre otros) han caracterizado la lectura como una destreza, dotada de
un derto grado de automaticidad, en la cual se pueden diferendar varios subprocesos,
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como ya gueda dicho.

Dowing (1984} sefiala que el término destreza es antiguo en psicologfa, pudiendo ser
defimdu como una actividad particular con derte grado de complejidad que, para
alcanzar un rivel adecuado, requiere un perfodo de entrenamiento y prictica
deliberados, v que tiene alguna fundén y utilidad claras. Implica la integracién compleja
de ciertas conductas: cognitivas, actitudinales y manjpulativas.

Las caracieristicas de las destrezas que Dowing y Leong (1982) encuentran en un
andlisis de nutltiples artfculos psicoldgices son las siguientes:

LEs una conducta extremadamente compleja, ejecutada facilmente, sin utubeos por
urn sujetp habil, come producto de la integracidn de miltipies aspectos implicados en
ella

L sujete experto la ejecuta de forma automatica, dejando libre lz atenvidn para oiras
actividades, pero puede levaria a cabo de mode mas consciente y flexible s1lo raige la
situacidn.

3implica reacciones a sefiales externas {cambios en e} ambiente) o internas {cambios
en et sujeto), que exigen a éste una aterddn a todo o significativo y su reflejo en la
actuacién.

4.El desarrolio o evoludén del sujeto se manifiesta en distintos aspectos: aumenta su
atencidn selecniva, es mas sensible a sefales internas, las unidades de accién se hacen
més extensas, actda de un modo miés adecuado en situaciones de stress, etc.

51os criterios para evaluarla son la velocdad de ejecudédn y la flexibuiidad o
adaptacién a distintas situaciones o exigencias.

6.las destrezas pueden descomponerse en unidades mencres denominadas
subdestrezas 0 subrrutinas. Estas, una ver aprendidas, se convierten en "moédulos”,
dispornubles para ser uiilizados en una amplia varedad de contextos conocidos o nuevos,
interactuando entre eilos.

Sobte este Gltimo punto, muchos autores se plantean una cuesdon va apuntada en
varios momentos de este trabajo: a pesar de {a evidencia a favor de la concepcién de la
comprensidn tectara coma un process jlobal en los lectores expertos, los estudios suefen
dividirio en subdestrezas,

Rost (1989) asegura que no existen sufidentes razones (mas aila de las puramente
pedagégicas) para suponer la existencia de varias subdestrezas claramente distintas,
tanto entre adultos expertos como entre nifos; por e} contrario, ics datos son
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suficientemente consistentes para postular la existenda de un factor tnico en la
comprensién del lenguaje escrito, tal vez parcialmente diferencizble de la comprensién
del lenguaje oral, correlacionado con lo que suele entenderse por inteligenda general.

El nimero de destrezas es muy amplio e incluye desde destrezas de conocimiento
{(saber que "7* quiere decir "siete”) a otras que son de actuacién {sumar nimeros).
Fueden ser especificas (saber que 24+2=4) ¢ generales (saber leer). Estan relacionadas con
la capacidad, ya que ésta condidona el limite superior de desarrollo de aquellas, el
punto de partida previo o potendal {como resultado de factores innatos y de
experiencia), que limita el nivel que pueden alcanzar las destrezas o la rapidez con la
que esos niveles pueden conseguirse (Kirby, 1958).

Estrechamente unide al concepto de destreza estd el de estrategia. Aunque la
diferenciacién teérica entre ambos términos no es dificil de captar, sin embasgo a

confusidn terminoldgica abunda en muchos trabajos (Kirby, 1988; Klauer, 1988; Pask,
1988; Schmeck, 1988 a y b).

Desde un punto de vista teSrico se caracteriza a las destrezas como rutinas cognitivas
para realizar una tarea determinada, y a las estrategias como métodos de seleecidn,
combiracién y redisefio de las rutinas (Garner, 1988; Kirby, 1988; Schmeck, 1988 2 y b);
éstas podrian emplearse con diferentes grados de conscienda en funcién, entre otros fac-
tores, de la dificultad del material. Serfa la secuenda ordenada de etapas mentales que
se dirigen a la consecucidén de una meta { Klauer, 1988; Lehrer, 1989}

Modelo de Kirby (1988),

Las estrategias implican eleccidén o toma de decisiones, e incluyen en su campo
tacticas, estrategias y estilo.

Una tictica es la decisién de utilizar una destreza determinada (ej. decidir subrayar
un texto). Una estrategia es una combinacion de ticticas o una eleccion entre tacticas,
que configura un plan para resolver un problema (deddir subrayar, tomar notas y
resumir). Los estilos se refieren a la utilizacién habitual de un tipo de estrategias
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semejantes.

Otros autores han puesto de relieve las principales caracteristicas de las estrategias.
Para Garner (1987 a y 1988} todas ellas estdn, en gran medida, bajo el control del sujeto
y son planificadas e incluidas deliberadamente en los procesos para los que son
requeridas. Como consecuencia, exigen atendén y pueden ser planificadas, evaluadas
y modificadas.

En ia misrna linea, Paris et al. (1983; Paris, 1988) sefialan que para que una actividad
pueda considerarse estrategia debe ser seleccionada por el sujelo entre diversas al-
ternativas y encaminarse a conseguir una meta, a ilevar a cabo una tarea.

También Brown et al. {1986} distinguen entre técnica y estrategia: un lector puede
aplcar una técnica clegamente, sin utilizarla estraiégicamente para ! procesamiento de
Ja informaddn. Una témica se zonvierte en estrategia cuando el sujeto sabe cdme,
cudindo y donde emplearla; serfa el "conocimiento condicional” de Panis et aj. (1983) o
la "utilizacién flexible” de Garner (1987 a).

Pers no todos los autores comparten esta caracterizacién de Jas estrategias.
Rohwer y Thomas (1989) mantienen que la comprensidn lectora de los sujetos expertos
no se caracteriza por la utilizacion deliberada de estrategias sino por el procesamiente
automatico. Las decisiones estarian condicionadas por las caracteristicas de la tarea (van
der Meer, 1990); después de la identificacion y aislamiento de los rasgos relevantes y
mediante un procedimiento casi algoritmico, se decide si esté presente una determinada
relacién entre las variables, paso previo a la puesta ¢n prictica de una estrategia.

La utilizacion deliberada de las estrategias sdlo serfa una etapa intermedia que
faclita al sujeto la consecudén del grado necesario de madurez (Rehwer y Thomas,
1989) en & que las estrategias, sobre todo las mds complejas, se convierten en "procesos
guiados por metas” gue implican operaciones automaéticas, 'no estratégicas”, aunque
continuen potencialmente dispenibles a la refllexién y a la condencia (Klauer, 1988;
Schneider y Weinert, 1990; Strube, 1950).

De acuerdo con Kirby (1988} ninguno de los campos (destrezas y estrategias) precede
al otro, y ningunc existe sin el otro, al menos en una actuadén normal. Ambos
interactian constantemente; las estrategias determinando qué destrezas se emplean, v
éstas condicionando las estrategias que se pondran en marcha con mavor probabilidad.

Ambas forman parte de planes que, en una de sus formas, se conceptualizan come
motvos iSchmeck, 1988 a).



Una de las ventajas de esta caracterizacion del proceso lector -incluyendo destrezas
y estrategias, y asignindole a éstas un importante papel- es la localizadién de una causa
potendial de problemas de lectura (Kirby,1988).

Los enfoques teSricos tradicionales tendfan a buscar la causa de la defidente
actuacién lectora en la ausencia de destrezas especificas (ef. dificultad en la
pronundacién de dertas series de letras) o en factores motivadionales. En consecuenda,
los lectores deberfan practicar las destrezas en las que eran deficitarios y motivarse
adecuadamente.

Reconociendo la importancia de las estrategias, no se niega la de las destrezas, de la
préctica y la motivacidn; mas bien se supone que existen distintas formas de aproximarse
a la tarea de la lectura, planificadas estratégicamente. En muchos casos, el sujeto que no
lee 0 no comprende adecuadamente, dispone de las destrezas necesarias para ser un
buen lector, ¢ puede desarrollarias de forma relativamente f4cil si se Je ensefta a adoptar
la estrategia adecuada frente a la lectura.

Sin embarge, aunque implicadas en muchos problemas de lectura, no representan las
estrategias la solucitn a todos ellos. Se debe trabajar a2 ambos niveles, el de las estrate-
gias y el de las destrezas, si se quiere mejorar la lectura o superar sus dificultades. El
entrenarniento en destrezas, sin un conocimiento estratégico, es escasamente eficaz; la
instruccién estratégica sin los adecuados niveles de destreza es igualmente initil e
irrealizable.

En este sentido Kirby cree que destrezas y estrategias son, en derto sentido, las dos
caras ce la moneda, que lo que se considera desde una perspectiva un problema de
estrategia puede verse desde otra come un problema de destreza. Este podria ser el caso
de la deficiente codificacidn de palabras: desde el punto de vista de las destrezas,
impediriz una utilizacién adecuada de la memoria de trabajo y, como consecuencia, ésta
verfa Teducido su espacio dedicado al procesamiento de frases o pdrrafos; desde una
perspectiva estratégica, se describiria tal defidenda como un problema de atencién, al
centrarse el sujeto en un nivel excesivamente general e inapropiado del texto, que
pondria en fundonamiento destrezas inadecuadas, dando como resultado una in-
formadén incompleta en la memoria de trabajo.

+ Estrategias de lectura.

Centrindonos en el &mbito de las estrategias de lectura, de estudic o de aprendizaje,
C. E. Weinstein (1988; Weinstein v Mayer, 1985; Weinstein et al. 1988) reconoce que es
éste un campo relativamente reciente y carente de una clara erganizacién, por lo que no
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exiSte un esquema organizativo universalmente aceptado come método de clasificacion
de las estrategias. A pesar de ello, propone un conjunto de categorias que reflejan el
estado actual del tema, tanto a nivel tedrico como de la prictica instrucdonal. Cada
categoria estd compuesta por los distintos métodos que pueden utilizar ios lectores para
influir en uno o més aspectos de su proceso lector, siendo la meta Ultima mejorar Ja
actuacédn y los resultados del aprendizaje.

+ Estrategias de repeticion de tareas simples. Un ejemplo serfa la repetidén de [os
colotes del arco iris en el un orden determinado. Existe un gran niimere de tareas que
requieren este tipo de recuerdo, sobre todo en los niveles educativos inferiores y en
cursos indroductorios.

+ Estrategias de repeticién de tareas complejas. Se utilizan cuando es necesario un
aprendizaje mis prefunde, que implica conocimientos que van més alld del recuerdo de
listas © segmentes de informacién no relacionada. Puede incluir la copiz y el subrayado
de material presentado v, en general, implica repeficidn dirigida a la reproduccion literal,
Al igual que la categoria anterior, parece especialmente efectiva si se encuadra en un
proceso mas amplio de aprendizaje significativo, del que representa el primer paso.

+ Estrategias de elaboracién de tareas simples. La elaboracién supone dotar al
material que se intenta aprender de alguna forma de construecidn simbélica -mental o
verbal- para hacerlo mas significativo. Un ejempio es la utilizacién de imagenes mentales
para recordar una secuencia de acdones, 0 1a construcdén de una frase para relacionar
un pafs con su principal producto.

Requiere, pues, que el sujeto comience a implicarse activamente en el procesamiento
de lz informnuacion a estudiar,

+ Estrategias de elaboracién de tareas complejas. Su finalidad principal es crear
vinculos de unién entre los conocimientos previos y los que se estdn aprendiendo. Entre
los eemplos se cuentan la ¢reacién de analogias, el parafraseado, los resimenes,

relacionar lo conodido con lo nueve, y olras actividades similares que intentan hacer més
significativa la informacién nueva.

+ Estrategias de organizacién de tareas simples. Con ellas se pretende configurar la
informacion de modo que sea mis fadl su comprensién. La facilitacién es atribuida tanto
al procesamiento necesario para la transformacién como a la estructura impuesta. Los
ejemnplos incluver todo tipa de organizadén y agrupacién de datos de acuerdo con un
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esquema preexisterite o creado por el sujeto para ordenar un conjunto de items
desordenados (¢f. agrupar los animales segiin categorias taxonémicas) Estas actividades
exigen del sujeto una actitud mis activa.

+ Estrategias de organizacién de tareas complejas. Son actividades similares a las del
apartado anterior, dirigidas ahora a tareas mds complejas. Se incluyen en esta categorfa
la elaboracién de diagramas de relaciones entre las ideas de un pérrafo, la obtencién de
la idea general de un capltulo o la organizacién jerdrquica de las fuentes utilizadas para
elaborar un trabajo dentifico. También aquf son tanto e} proceso como el producto los
que contribuyen a la efectividad del método.

+ Estrategias de supervision de la comprensién. E] término "metacognicion” se utiliza,
como veremos con mas detalle en el apdo. 2., para reflejar el conocimiento que el
individuo tiene acerca de su propio proceso cognitivo y las actividades que realiza para
dirigir este proceso, organizindolo, supervisindolo y modificindolo en funcién de los
resultados y del feedback redbide. Una parcela especialmente importante para el tema
que nos ocupa es el de la supervisién de la comprensién: planteamiento de los objetivos
de aprendizaje, evaluadién del grado en que se han conseguido y, si es necesario,
eleccién de nuevas estrategias para fadlitar la consecucién de las metas. Requieren por
parte del sujeto diferentes tipos de conocimientos: sobre sf mismo, sobre las tareas, scbre
las estrategias, y unos conecimientos especificos relevantes y ficilmente accesibles.

Un ejemplo de este tipo de estrategias son las "autopreguntas” realizadas, durante ia
iectura o al finalizar ésta, para comprobar el grado de comprensidn y recuerdo de lo
lefdo.

Weinstein recalca que muchas de las actividades incluidas en este apartado coinciden
parcialmente con estrategias presentadas en los anteriores. Su esquema de categorias no
significa que se pueda aplicar la ortogonalidad entre clases de métodos. De hecho existen
solapamientos entre ellas.

Esta interdependencia enire estrategias hace que sean dificiles de estudiar,
especialmente cuando se intentan aislar los efectos exclusivos de alguna de sus
categorias.

+ Estrategias afectivas. Son las que generan y mantienen el clima externo e interno
mas adecuado para el aprendizaje. Aunque no suelen ser objeto de ensefianza
sistematizada, ayudan a crear el contexto en el que tiene lugar un aprendizaje eficaz. Su
funcién suele ser la de ayudar a concentrar los limitados recursos del sistema de
procesamiento humano. Ejemplos son la utiiizacién de relajacién y autoverbalizaciones
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positivas para redudr la ansiedad, eltminar los ruides externos para favorecer ia
concentracién o establecer pricridades y asignar tiempos a tareas para evitar dilaciones.

Aunque se alzan voces escépticas respecto a la posibilidad de ensefiar estrategias
de aprendizaje {Gagné, 1980; Perkins, 1985), Ia gran mayorfa de los autores creen que su
adguisicién y dominic pueden fomentarse y acelerarse mediante la instruccién.

Es importante subrayar, finalmente, que para Weinstein ia razén de esta divisién en
categorfas es la complefidad de una aproximacidn sistemdtica a las estrategias que
subyacen a los procesos de lectura o estudio. Tal divisién, a pesar de provocar pérdidas

en e] grado de predsién, es indispensable tanto para la investigacién tedrica como para
la prictica educakiva.

1.1.3.5. Comprensidn: un proceso interactivo complejo.

Segun se desprende de lo dicho hasta este momento, se considera la comprensidn
lectora como un proceso, aunque también hemaos tenido en cuenta su producto final, la
representacién mental del texto leido.

En este procese pueden diferenciarse, sobre todo a efectos didicticos, distintos
subprocesadores que actian con unidades de complejidad creciente: palabra, frase o
texto completo.

Durante su puesta en préctica, estos subprocesos interactian, compartiendo
recursos cogninvos y brindando a los demds niveles (inferiores o superiores) informacién
elaborada por ellos. Esta interaccidn se entiende en sentido débil: un procesador superior

advierte sobre la inadecuacén de la interpretacidn que otro de nivel inferior estd
llevando a cabo.

Partiendo de estos supuestos, Kirby (1988) liega a las siguientes conclusiones:

. El procesamiento de la informacién puede ocurrir a varios niveles simuitdneamente,
aungue sélo uno de ellos sea consciente para el sujeto.

. Para que puedan procesar los superiores, es indispensable que las inferiores operen de
forma autorndhica.

. La necesidad de ¢onsdencia en un procesador sugle inhibir el funcionamiento eficaz
en los de orden superior.

La consciencia en el procesamiento puede variarse de un nivel a otro, a voluntad dei
sujeto.
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. Tanto la informacién “"de abajo a arriba" como la "de arriba a abajo” deben estar
disponibles para ser utilizadas estratégicamente.

Pero también se reconoce otro tipo de interacddn: Ja del lector con el texto y el
contexto (Gordon y Braun, 1985; jones, 1988; Wixson y Peters, 1987).

El lector aperta su capacidad general para el procesamiento del lenguaje, su
dominio de las destrezas necesarias, sus conocimientos declarativos y procedimentales,
cognitivos y metacognitives, fruto, en gran medida, de las experiencias anteriores en

situaciones similares.

El texto posee una estructura, mas o mencs clara, que dirige & su procesamiento.
Ademds, puede presentar o no determinadas ayudas que facilitan la comprensisn.

En el contexto se incluye el ambiente instruccional conereto en el que se encuentra
el sujeto, los profesores y compafieros y las posibles interacciones entre elios. Gran parte
de lo que resta de este trabajo se dedicard a especificar las condiciones para que la
instruccién sea mds eficaz y, en consecuencia, se incremente la comprensién.

Factor determinante de la comprensién son los objetivos planteados por el texto,
€l instructor o los que se propone e propio lector, y que no siempre coindden. Son ellos
los que dirigen la bisqueda de informacidn o el estudio.

Parece evidente, pues, que 1a comprensién de textos, asi entendida, se presenta
como una actividad compleja. Para llegar a comprender es necesario superar el
"aprender a leer”, las fases de lectura global y analftica, y ser capaces de "leer para
aprender” mediante una lectura sintética. Glynin et al. (1986) y Klauer (1988), lo misme
que otros muchos autores, creen que el lector debe:

. Coordinar sus propios objetives con los del autor.

. Activar dos tipos de conocimiento: sobre la estructura del texto y especificos sobre el
tema tratado.

. Poner en funcionamiento todos los subprocesos que hemos visto, desde el
reconocimiento de palabras hasta la integraddn total del significado.

. Poner en marcha cierwos actividades que ayudan a recordar la informadén lefda.

. Supervisar todo el proceso de comprensién, desde su planificacidn hasta su evaluacién
final.

De vital importancia son también los factores ambientales: las ayudas recibidas
de profesores, padres o compafieros y el material idéneo con el que trabajar.
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Podemos afitmar, por tanto, que sélo la conjuncidn de procesos cognitivos,
metacognitivos y motivadonales puede influir en el sujeto para que parficipe
activamente, se esfuetce y persevere en un aprendizaje continuo y autodirigido y active
sus conacimientos siempre que la situaci6n lo exifa (Rohwer y Thomas, 1989), lo que
McCombs (1988) denomina "motivacién intrinseca continua para el aprendizaje”.

Algunas de estas exigencias ya las hemos visto; etras las veremos en prisdmos
apartados.

1.2, Evaluyacién de ia lectura.
1.2.1. La evalnacidn del lenguaje.

Son muchas las dificultades que presenta la evaluacién del lenguaje (Mayor, 1990
a). Lo que se pretende evaluar, mas que el lenguaje en sf, es la conducta lingifstica o,
en términos mas actuales, la actvidad linglistica. Sin embargo, ésta es tan compleia,
diversa y flexible gue hace difici! ja elaboracién de un sistema de evaluacién,

Mavyor y Gallego (1587, Mayor, 1988) proponien que {2 evaluacidn de la actividad
iingilstica deberia:

1. Plantearse como objetivos tanto la clasificacion de los sujetos de acuerde con
normas estadisticas como, sobre todo, 1a medicidn de su actuadion segin criterios
previamente estableddas.

2. Enmarcarse en un programa de intervencidn, entendido como un conjunto de
actividades cuyo objetivo es la adquisicién, recuperacién y optimizacidn de las
habilidades ingiiisticas del sujeto.

3. Ser considerada come una labor dentifica, respetando, por tanto, las normas vy
criterios del método dentifico.

Otra dificultad de dificil solucién es la necesidad de optar entre un test global v
uno ¢ varios espedficos; los primeros son mds completos, pero pocoe prictcoos y
econdmicos; ios segundos, aungue mas facles de aplicar y predsos, son de alcance muy
limitado. En cualquier caso, deberian tenerse en cuenta los componentes y dimensiones

esenciaies a .a actividad linguistica: la actividad del sujeto, el sistema lingiiistico, el
g e :
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contexto y el texto (Mayor, 1984).

Los objetivos de la exploradén del lenguaje han ido evoludonando de forma
paralela a los de la evaluacién psicolégica en general (Triadé y Forns, 1989). Se ha
intentado identificar los elementos o unidades lingiifsticas y establecer un diagndstico
diferencial centrado, primeramente, en 1a precision de 1a etiologia; luego, en 1a definicién
de las finalidades de intervencién y en el disefio de programas; en la actualidad , en el
uso de estrategias comunicativas y lingiifsticas.

Aunque se aprecia una clara evolucién en el foco de la descripcién (centrada en
el estudio interactivo de contenido, forma y use) y en la finalidad de la evaluacién, ne
han evoludonado paralelamente los procedimientos para la recogida de los datos
necesarios para el andlisis linglifstico: muestras del lenguaje en situaciones estindar o
no estindar, de acuerdo con los objetivos de la evaluadon.

De todas las modalidades de la actividad lingiifstica en las que es posible y

necesaria la evaluacién del lenguaje (Mayor, 1990 a), veremos sélo la evaluacién de la
lectura.

1.2.2. Evaluacidén de la lectura.

La lectura, por ser una de las 4reas mds importantes del currfculurn escolar, es
una de las conductas méas frecuentemente evaluadas (Farr et al,, 1986; Wixson y Peters,
1987). La investigacién a lo largo de las dos ultimas décadas ha traido consigo im-
portantes avances en la teoria y la prictica en el campo de la lectura. Sin embargo, su
evaluacién se realiza, en gran medida, con medios semejantes a los utilizados hace 70
aflos.

Como consecuencia de esta distancia entre teoria y practica (Cross y Paris, 1987;
Haertel, 1985), se echa mano de viejos instrumentos de medida y se utilizan con unos
fines para los que no han sido disefiados. Para que la evaluadién de la lectura sea mis
vélida, fiable e informativa, han de conocerse sus objetivos y las propiedades de cada
prueba.

Veremos, en primer lugar, alguncs objetivos de la evaluacién; luego, sus

contenidos; a continuacién, una revisién de los distintos métodos, para finalizar
apuntando algunos de los problemas que presenta.
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1.2.2,1. Objetivos de la evaluacién de la lectura,

Aunque pueden ser multiples los objetivos de 1a evaluacién de Ja lectura (Guthrie
y Lissity, 1985; Linn, 1986), son tres los mis frecuentemente sefalados (Artola, 1988;
Cross y Paris, 1987).

El objetivo original de un gran nimero de escalas consisto en establecer un orden
entre los sujetos, a Jo Jargo de un continuum, dependiendo de la puntuacién obtenida,
En la acrualidad se utilizan tests de selecddn y clasificadén para predecir el éxito
académico, determinar el grado de dominio de un programa instruccional y, a pesar de

no tener un caracter diagndstico, como base para la toma de decisiones de caracter
individual.

En otros casos, lo que se pretende es identificar patrones de aprendizaje o
actuacién individuales. En situaciones educativas se persigue la localizacién de
conceptualizaciones erréneas, conodmientos insuficientes o estrategias inadeciiadas que
puedan ser objeto de recuperadén (johnston, 1984). Estas pruebas suelen ser muy especi-
ficas, adaptables a cada sueto y abarcan un reducido conjunto de destrezas.

Finalmente, el propdsito de otras pruebas es decidir si un programa o
manupulacidn experimental ha tenido el efecto deseado en determinada(s) variable(s}
dependiente(s) de interés. En estos casos, se elaboran o adaptan pruebas para medir los
progresos realizados o la diferencia entre grupos.

Existe, en investigaddn sobre la lectura, un gran nimero de estudios de este tipo,
abarcando, rada uno de etlos, dmbitos muy espedficos: instruccidn en vocabulario (Stahl
v Fairbanks, 1986), ensefianza de la comprensién lectora (Paris, Wixson y Palinicsar, 1986;
Tierney y Cunningham, 1984, estudios sobre buenos y malos lectores o instruccién en
diversos tipos de estrategias, como veremos en préximos apartados. En {a mavoria de
los casos, se utilizan tests disefiados especificamente para evaluar la intervencisn. Casi

siempre son pruebas no estandarizadas y raramente se incluyen datos sobre su fiabilidad
v validez.

1.2.2.2. Contenido de la evaluacién,

El contenido de la evaluacién de la lectura depende tanto del objetivo planteado
como del propio concepto de lectura (Cross y Paris, 1987; Wixson y Peters, 1987), v, en
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general, podemos distinguir varias tendendas (Artola, 1988; Gil y Artola, 1984 a).

La primersz, se basarfa en el supuesio, no probado, de que en los problemas de
lecturs interviene alguna disfuncién psicolégica inherente, por lo que se intentan evaluar
las posibles deficiencias neuroidgicas y el aprendizaje perceptivo.

En la segunda, se parte de la existencia de una serie de prerrequisitos basicos de
1a lectura que se han de poseer para gue la actividad lectora no presente problemas. En
este apartado se englobarian los denominados "tests de disponibilidad para la Jectura™

La tercera tendencia se fundamenta en la concepcidn de la comprensién lectora
como producto o resultado final de la interaccién del lector con el texto, o como el
proceso seguido por el sujeto durante la lectura. Los tests estandarizados, la evocacién
o el recuerdo libre responderfan a la primera concepcidn; el procedimiente “cloze”, e
anélisis de errores o el estudio de los movimientos oculares, a la segunda.

Una dltima pregunta, ya formulada al hablar de la evaluacion del lenguaje en
gereral (Mayor, 1990 a}, es la referida a la consideracién de la comprensién lectora como
un conjunto de subprocesos o subdestrezas, o bien como un tnico sistema indivisible y
complejo.

Desde la primera perspectiva, a pesar de la coincidenda de base, no parece existir
acuerdo entre los autores en cuanto al niimero ni al ipo de destrezas implicadas. Por
$u parte, los defensores de la visién global, utilizando similares procedimientos de
andlisis que los anteriores, han llegado a conclusiones opuestas.

Entre los posibles aspectos de la lectura susceptibles de ser evaluados, nos limita-
remos al estudio de la evaluacién de 1a comprensién lectora,

1.2.2.3. Métodos de evaluacidn de la comprensién lectora.

Varios son los criterios més utilizados en }a dlasificacion de las pruebas de lectura.
Artola (1988) distingue entre medidas del producto, del proceso y metacognitivas.

Otros autores (Gil y Artola, 1984 a; Just y Carpenter, 1987; Smith, 1977) los
agrupan en torno otras categorias: tests referidos a norma, referidos a criterio v pro-
cedimientos informales.

- 100 -



a. Tests estandarizados.

La forma convendonal de evaluar la cotnprensién lectora es comparar la actuacién
de un lector con puntuaciones normativas obtenidas a partir de amplias muestras de
sujetos. Este tipo de pruebas suelen denominarse "referidas 2 norma”, e incluye a la gran
mayorfa de pruebas de lectura comercializadas.

Comparando de las pruebas més comdnmente utilizadas, Just y Carpenter (1987)
constatan que las preguntas que en ellas aparecen convergen hacia las siguientes
categorfas:

- Comprender hechos importantes del texto.

- Abstraer su idea prindpal.

- Elaborar las inferencias queridas por el autor.

- Analizar la organizacién del pérrafo.

- Leer criticamente para descubrir la légica del texto.

- Reconocer el tono vy estilo dei parrafo.

Estas categorias reflejan, para los autores, el acuerdo general sobre lo que el lector

debe ser capaz de hacer después de leer un texto.

Se constata, asimismo, una alta correlacddn entre este tipo de pruebas y el
rendimniento académico, a lo que pueden dérsele dos explicaciones: segun la primera, se
considera el hecho como prueba de 1a validez predictiva de los tests; la segunda cree que
el formate de éstos es muy similar al de las tareas escolares habituales.

Se han apuntado algunos de los inconvenientes de estas pruebas: en dertos casos
los sujetos pueden contestar correctamente las preguntas sin haber comprendido el texto,
utilizando sus conocimientos previos y eliminando respuestas por exclusidn, Ademds,
suelen estar construidos de forma atedrica, sin basarse en un modelo claro de
procesamiento del texto.

b. Tests referidos a criterio.

Como alternativa a las pruebas estandarizadas muchos investigadores v
educadores vienen utilizando los tests referidos a criterio.

Aungue este térmuno data de prindpios de la década de los 60 (Smith et al,, 1977),
la idea de una medida basada mds en unidades de aprendizaje que en comparadones
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enire sujetos, aparece en la primeras décadas del siglo.

Estos tests parten del supuesto de que ha de existir una continua interaccidn entre
evaluadién y tratamiento o instruccién. Se basan en un detallade analisis de cada una
de las tareas que debe dominar el sujeto para que su comprension lectora sea eficaz, con
lo que se propordona una informacién inmediata sobre las 4reas concretas en las que
el lector presenta problemas y se indican los pasos que deben seguirse parz la
intervencion.

Implica, ademaés, una concepcién de la ensefianza de la lectura diferente a la de los
tests estandarizados: se le exige al sujeto que zalcance un criterio prefijado, que suele

consistir en el dominio perfecto de una tarea o la consecudidn del 100% de respuestas
carrectas antes de abordar la siguiente unidad.

Se disefian, por tanto, para medir un determinado conjunto de hahifidades,
estrategias o destrezas denominadas conductas criterio. La puntuacién puede expresarse
como un cociente: numero de destrezas aprendidas dividido por el nimero total de
destrezas requeridas.

Just y Carpenter (1987} creen que tampoece estas pruebas nos informan sobre el
"eémo” y el "por qué” los sujefos obtienen esas puntuaciones. No puede determinarse si
un error cometido por el lector es debido al deficiente reconocimiento de palabras, a la
carencia de conocimientos previos o a problemas de razonamiento. En ofros casos,
contintan, contienen pasajes o iterns dificiles de comprender incluso por buenos lectores.

¢. Procedimientos informales.

Un tercer grupo de téenicas de evaluacidn lo constituyen los "procedimientos
informales”, un conjunto de pruebas que, aunque no estin normalizadas, tienen Ia
suficiente validez para evaluar determinados aspectos puntuales de la comprensidn
lectora.

Para evitar el peligro de la subjetividad, debe recogerse la informacion de la forma
mas sistematica posible v analizar los datos de forma uniforme y objetiva.

Entre las ventajas que presentan se sefialan 1as siguientes: brindan la oportunidad
de obtener una informacién dificil de conseguir por otros medios; permiten evaluar la
lectura en contextos mds naturales por medio de tareas relacionadas con la vida diana;
la informacién que ofrecen para el disefio o evaluacion de programas de instrucadn es
més relevarte que Ja obtenida por otros medios.
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En este apartado se incluyen, ademdis de unos pocos tests comerdalizados, Jos
procedimientos “cloze” y el andlisis de errores de la lectura oral.

+ Procedimiento "Cloze™

El término "cdoze” se deriva de "dausividad" -closure-, concepto psicolégico de la
teoria de la CGestalt segin el cual existe una tendencia a completar estructuras
inacabadas, de acuerdo con modelos familiares para el sujeto, con el fin de alcanzar un
todo bien estructurado (Quintero, 1988).

Er general se entiende por procedimiento cloze una técnica que consiste
bésicamente en omitir algunos elementos del texto (grupos de letras, palabras, grupos
de palabras o frases) con el fin de que el jector supla dichos elementos omitidos (Artola,
1988; Gil v Artola 1984 a; McKenna, 1986).

Aunque no existe un procedimiento universalmente aceptado Ppara su
construccidn, suelen elaborarse de acuerdo con las reglas siguientes:

1. Se selecciona un texto (en forno a 250 palabras} que el lector no debe haber lefdo

previamente. Se deja intacta la primera oracién para proporcionar al sujeto un cierto con-
text »obTe su contenido.

2. Se omite una de cada "n" palabras, siendo lo mas comun omitir una de cada cinco, ¥
se pide al sujeto que supla las palabras ausentes basiéndose en el contexto.

3. La puntuacidn de la prueba suele obtenerse contando el nimero de reemplazamientos
correctos, pudiende considerarse como tales solo las palabras presentes en el texto

original o, como suele ser mis cormiente en la actualidad, aceptarlas o rechazarlas en
funcién de su acepiabilidad sintictica y semdntica.

A partir de este método original se han adoptado multitud de variantes.

El procedimiento comenzd siendo una medida de la legibilidad de los textos,
aunque se viene utilizando cada vez mas como medida de la comprensiédn lectora. Se
supone que Ln buen lector no tiene demasiados problemas para reemplazar las palabras
omitidas dei texto Posteriormente se extendid su uso como medida procesual de la
comprension lectora: el lector solo podra reemplazar las palabras que faltan si tiene en
cuenta todas las claves que el texto le ofrece, y para ello ha de hacer uso de sus
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estrategias de prediccidn, y sopesar cudl es 1a palabra més adecuada. También suele uti-
lizarse como medida metacognitiva de la comprensién lectora.

En cualquier caso se considera como una compleja tarea lingiiistica que exige la
puesta en marcha tanto de la comprensidn como de la produccion del lenguaje de forma
eficiente y ordenada, al igual que la activacién del esquema adecuado (McKenna, 1986).

+ Andlisis de los errores de 1a lectura oral.

Es una técnica utilizada desde muy antiguo para evaluar la lectura. (Garner, 1987
a} En general se analizan los errores de la lectura oral, junto con otros comportamientos,
para descubrir la etiologfa de los problernas de lectura y para formular posibles téenicas
de reeducacién e instrucdon.

En la actualidad, cada error se analiza cualitativamente de acuerdo con uncs
criterios prefijados (similaridad gréfica o fonologica, aceptabilidad sintdctica y serndntica,
etc.}, combinadas con evaluaciones generales de la comprensidn del texto leido.

Su finalidad més frecuente suele ser la de proporcionar un perfil genera! de los
puntos fuertes y débiles de la lectura de un sujeto, siendo un instrumento para la
investigacidn de algunos aspectos relevantes del proceso lector.

d. Procedimientos de evaluacién de estrategias de lectura.

Para evaluar las estrategias de lectura empleadas tanto por principiantes como por
expertos, es preciso idear instrumentos que las externalicen en clertas situaciones en las
que no nos son ficimente observables (Garner, 1988),

Revisaremos tres de los procedimientos mas frecuentemente utilizados -deteccién
de errores, entrevistas y pensamiento en voz alta- para finalizar con una baterfa explfd-
tamente elaborada para evaluar estrategias y una prueba especifica de conocimientos
metacognitivos.

+ Deteccitn de errores.

Como veremos en futuros apartados, (2.1.2.3, 2.1.2.4 y 22.4), una estrategia
indispensable para alcanzar un buen nivel lector es la supervisidn de la comprension.
El paradigma més utilizado para su investigacion es el de la detecdién de errores
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(Garner, 1987 a).

Aungue son muchos los criterios de autoevaluaciéon de la comprensién (Baker,
1985; Baker y Zimlin, 1989), los tipos de errores mds frecuentemente utilizados en estas

pruebas de comprensién (Garner, 1987 a; Vosniadou et al.,, 1988; Yussen y Smith, 1990)
SON:

- Inconsistenda léxica: presencia de una palabra que no tiene sentido en el
contexto en el que aparece.

- Inconsistencia externa: afirmacion del texto que contradice los conodmientos
previos del lector.

- Inconsistendia interna: existencia de contradicdon entre dos afirmaciones del
texto, referidas a hechos conocidos ¢ novedosos.

Carner (1987 a) formula una serie de condiciones para que esta prueba sea
realmente eficaz:

i, Proporcionar directrices explicitas para la localizacion de errores, advirtendo a los
suetos de su presenda en el texto,

2. Incluir errores evidentes, ya que si no alteran seriamente el significado del texto son
tolerados por los sujetos.

3. Evaluar en contextos relativamente naturales, proporciondndoles estimulos familiares
en situaciones habituales.

4. Unlizar en la deteccidn medidas no verbales, ya que no siempre 1os sujetos son
capaces de verbalizar su condenda y dar explicaciones del error detectade.

5. Ofrecer criterios para la evaluacién de ia comnprensién y proponer ejemplos de los
errores a detectar.

También apuntz la autora algunas alternativas. [a primera es el analisis de la
lectura oral, visto con anterioridad, utilizando textos previamente manipulades. Llama,

sin embarge. la atencion sobre las distintas exigencias de !a Jectura silenciosa v la oral,
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y sobre la dificultad que puede suponer la utilizacién de ésta para inferir los procesos
de supervisién cognitiva que se dan en aquella.

Un segundo método, mis reciente, consiste en la evaluacidn "on-line" del
procesamiento de lectura silendciosa a través del ordenador. De esta forma disponemos
de datos externos (la grabadidn de las interacciones con la terminal), pueden utilizarse
textos no manipulados y se estudia el proceso en sf mismo, la lectura silenciosa.

+ Entrevistas metacognitivas.

Tanto la entrevista como el pensamiento en  voz alta suelen conocerse con el
nombre de "métodos de informe verbal” en los que el lector cuenta a otra persona, (en
general al investigador), lo que estén haciendo o pensando en un momento y con una
tarea determinados, o lo que podrian hacer o pensar en situaciones hipotéticas (Garner,
1987 a y 1988). Las entrevistas ofrecen verbalizaciones retrospectivas, sobre actividades
cognitivas y metacognitivas ya concluidas.

Esta técnica ya fue utilizada por Myers y Paris (1978) en su investigacién sobre
el conocimiento metacognitivo en la lectura, formulanda preguntas del tipe "Qué es lo
que convierte & alguien en un  buen lector?” o ";Necesitas en algunos casos volver al
comienzo de una frase o parrafo para comprenderlos totalmente?”

Este yotros métodos similares posteriores resultaron eficaces para descubrir la
condencia lectora de sujetos de distintas edades y nivel lector. De todos modos, no
puede revelarnos si un superior conodmiento se refleja en una mejor utilizadén de
estrategias.

Suelen achacdrsele algunas limitaciones; [a mds importante de ellas cuestiona el
métoda al dudar de la validez de la introspeccién en sujetos no habituados nd
experimentados en eila. Esto se agrava por el hecho de que no somos capaces de
observar el funcionamiento de nuestra propia mente con clerto grado de exactitud, al no
ser conscientes de la mayoria de los procesos de comprension, memoria, atencién etc..
También pueden influir negativamente los failos en la memoria del sujeto.

£n otros casos los sujetos hablan de estrategias que conocen, pero que no
necesariamente utilizan en su procesamiento cognitivo diario. En el caso de los nifos,
puede suceder lo contrario: poner en practica estrategias de las que no son capaces de
hablar acertadamente.
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Por estas y otras razones Garner {1987 a) hace algunas sugerencias de gran valor
para acertar en la evaluacidn: evitar hacer preguntas sobre procesos automaticos, reducir

el intervalo entre procesamiento y entrevista, utilizar fuentes de informacién
diversificadas, etc..

+ Pensamiento en voz alia.

Como alternativa a 1a entrevista, aunque poco utilizado con lectores jovenes, surge
la técnica del “pensamiento en voz alta”. Se le dan al lector estas o similares instruccio-
nes: "Hiblame de lo que piensas y de lo gque haces mientras lees este artfculo”,
"Cuéntame si utilizas cualquier estrategia mientras lees” o "Dime si utilizas la estrategia
X cuando lees este texto”, y el sujeto va contanda todo lo que piensa y lo que le ocurre
interiormente raientras realiza la tarea, y se va grabando.

El papel del investigador es completar las grabaciones mediante su conocimiento
de la tarea v de las capacidades humanas, e inferir, a partir de lo anterior, el modele de
procesamiento subyscente al proceso mediante el cual el sujeto lleva 2 cabo la tares.

Tampoca este procedimiento estd exento de criticas (Garner, 1987 ). Algunas son
cormunes a las formuladas al método anterior {12 accesibilidad de la propia experiencia
o el grado de fluidez verbal del lector). Otras son espedificas, como pueden ser los
efectos de la interrupdén del proceso, necesaria para contarselo al experimentador. Dos
son las posibles razones para la interferencia: el hecho de estar siendo evaluado y de
tener que verbalizar los procescs mentales, pueden llevar al sujeto a fa utilizacion de
estrategias distintas de las habituales; la necesidad de un esfuerze adidonal puede
interferir con el procesamiento normal.

Las alternativas metodoldgicas propuestas a los "informes verbales” son variadas.
La primera de ellas es |a nutorizadén entre sujetos de distinta edad, eficaz si se respetan
ciertas condicones (igual sexo y raza, al menos dos zfos de diferencia entre sujetos, etc.).

También se utiliza la presentacion de productos (ej. resumenes) de distinta
calidad, o la petidén de que los elaboren los propios sujetos; los lectores con
conoeimientos melacognitivos mas diferenciados son capaces de generar diferentes
versionas ( ros referiremos a este método al hablar del modelado).

Una ditima vécnica, el "recuerdo estimulado”, seria una mezcla de la entrevista y
del pensamiento en voz alta; el sujeto contesta a2 preguntas formuladas por el
investigador s medida que va levendo el texto.
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+ Evaluadén de estrategias de aprendizaje.

Clara Weinstein y su equipo de colaboradores (Weinstein, 1988; Weinstein et al,
1588), reconociendo el papel fundamental que desempefian las estrateglas de aprendizaje
en la adquisicién de informacién nueva, diseflan una prueba para evaluar las carencias
y progresos de los lectores en este campo. Aseguran que un diagnéstico acertado de las
defidencias en estrategias de aprendizaje puede ser Util para el disefic de un
entrenamiento individualizado y para la evaluacidn de su eficacia.

Para cumplir estos objetivos es necesario un procedimiento que:

1. Evalie de modo fiable un extenso niimero de temas, dentro del drea de las estrategias
de lectura.

2. Evalde conductas explicitas e implicitas relacionadas con el aprendizaje y modificables
a través del entrenamiento.

3. Refleje el estado actual de 1z psicologia cognitiva y de la investigacién en estrategias
de aprendizaje.

4. Sea susceptible de utilizacién como instrumento diagndstico.

Asf nace el "Learning and Study Strategies Inventory” (LASSI), formado por diez
escalas que miden diferentes ipos de estrategias, compuestas por afirmaciones que los
sujetos han de valorar (Hpo escala de Likert), incJuyendo las siguientes variabies:

1. Ansiedad: "Siento ansiedad ante un examen, incluso cuando lo tengo bien preparado”.
2. Actitudes: “El éxito en la escuela es muy importante para mi".

3. Concentracién: “Con frecuencia no sé de qué trata un texto que acabo de leer*

4. Procesamiento de informacién: "Cuando estudio, intento organizar de alguna forma
el material en mi cabeza"

5. Motivacién: "S6lo leo los libros que me rnanda el profesor”.

6. Planificacién: "Al comienzo de un periodo de estudio, organizo mi trabajo para utilizar
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el tiempo de forma mds eficaz”

7. Seleccién de la idea principal: "Mi forma de subrayar me ayuda a la hora de repasar
los temas”,

B. Autoevaluacién: "Me paro frecuentemente mientras leo, y retrocedo mentaimente para
revisar lo lefdo”.

9. Ayudas al estudio: "Elaboro diagramas, tablas y esquemas para resumir ¢l material
que debo estudiar”.

19. Estrategias de examen: "Me cuesta adaptar mi forma de estudio a ios diferentes tipos
de examen’".

De la aplicacién del LASS] en [a prictica instricdonal hablaremos en el apartado

;25

+ Evaluacién de la metacognicién.

Son escasas las pruebas disefiadas expresamente para evaluar la metacognicion.
5in embargo veremos que desempefia un papel fundamental en la lectura y comprensién
de textos. Jacobs y Paris {1987} definen la metacognicién como cualquier forma de
conocimiento sobre estados o procesos cognitivos que pueda ser compartido entre
sujetns. El método de evaluacién mis frecuente ha sido el de las entrevistas.

A lo large de la década de los 80 Paris, Cross y su equipo desarrollaron y
evaluaron un programa instruccional denominado "Informed Strategies for Learning”
{ISL;, que trataremos extensamente en el apdo. 2.2.5. b,

Estos autores construyeron una prueba de elecddn miltiple, el “Index of Reading
Awareness” ({RAJ, para obtener datos acerca de la condenda lectora de Jos alumros
participantes en el estudio. Con ella se pretenden eludir algunos inconvenientes
observados en las entrevistas, de acuerdo con los siguientes criterios:

+ Una prueba de elecdén miiltiple es mas objetiva que las entrevistas, que dan pie a
interpretaciones por parte del experimentador.

+ Se intenta elaborar una prueba basada en la investigacion empirica sobre las respuestas
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infantiles a preguntas metacognitivas, de tal forma que reflejen 10s conocimientos
metacognitivos de los alumnos sobre estrategias de lectura.

+ Con unas determinadas caracteristicas de aplicacién: puede ser aplicade por los
propios profesores a grupos de alumnos en un tiempo reducido. Esto es especialmente
importante puesto que se pretende que lo apliquen ellos mismos en sus aulas.

+ Que sea sensible a diferencias relacionadas con la edad y el nivel lector, y que pueda
reflejar los cambios ocurridos a lo largo de un curso de escolarizacién normal y las me-
joras debidas a la instruccién. '

Estd disefiado para valorar cuatro aspectos de la metacognicién: evatuacién,
planificacién, regulacién y “conocimiento condicional™

Evaluacién:

(De gué forma puedes llegar a ser un buen lector?
a) 5i te ayudan otras personas cuando lees.

b) Si lees libros fidles con palabras cortas.

¢) 5i te detienes para asegurarte de que entiendes lo
que lees.

Planificadén:

Antes de empezar a leer, ;qué planes debes hacer para
que te ayuden a leer mejor?

a) No hago ningin plan; empiezo ¢cuanto antes.

b) Elijo una postura cémoda.

¢) Piensa en el objetivo de mi lectura.

Regulacién:

;Por qué retrocedes y lees de nuevo un texto?
a} Porque es una buena préctica.

b) Porque no lo he entendido.

¢) Porque he olvidado algunas palabras.

Conocimiento condicional:
Cuando estudias naturales o sociales ;qué puedes hacer
para recordar la informacién?
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a} Hacerme preguntas sobre las ideas prindpales.
b} Echar un vistazo general a las partes que no
entiendo.

¢) Concentrarme e intentar recordar de nuevo.

La prueba consta de 20 preguntas, 5 sobre cada aspecto, e intenta evaluar los
conocimientos de los sujetos sobre 1a lectura, sus capacidades parz evaluar tareas, metas
o destrezas personales, para supervisar los progresos a medida que se lee y para poner
en marcha estrategias restauradoras en caso necesario.

Las tres alternativas representan una respuesta inapropiada (¢ puntos),
parcialmente adecuada, que no hace mencién de ninguna estrategia especifica (1 punto)

o tina respuesta estratégica, que refleja concienda sobre metas ¢ estrategias de lectura
{2 puntos).

1.2,2.4. Problemas en la evaluacion de la lectura.

Comenzamos con dos constataciones (Gil y Artola, 1984 a). Gran parte de Jos
tests denominados de lectura, no evaluan [a lectura en sf sino tareas que tienen una
relacidn remota con ella {(orientacién espadal, ritmo, lateralidad, etc). Tampoco se
dispone de una baterfa estdndar y comiinmente aceptada que pueda utilizarse para
ningunc de los objetives sefialados al inido dei apartado.

Ademas, como se apuntd al prindpio, a medida que se han introduddo en el
campo de f{a lectura los enfoques procedentes de la  psicologia cognitiva y cdel
procesamiento de la informacidn, se cuestiona cada vez més la validez de los
instrumentos rnds frecuentemente utilizados.

Muchos autores (Curtis y Glaser, 1983; Hansche y Gordon, 1984; Johnston, 1984;
Marr, 1983; Pearson y Valenda, 1967; Roser, 1984) han puesto de relieve otros problemas
implicados er la evaluadén de la lectura. Esa evaluacién no es un procedimiento
perfectamente desarrollado porque los evaluadores no pueden observar ni comprender
totalmente Jo gue le estd sucediendo al sujeto cuando lee (Wood, 1988).

L.os métodos mas populares -un texto acompafiado de un ¢onjunte de preguntas
Je eleccidn mulnple- han side criticados por no evaluar mucho més que la capacidad
del lector para responder a un determinado tipo de preguntas, 1.os textos suelen ser muy
breves y no exigen del sujeto una Jectura mantenida; ademas no suelen detectar muchas

de las estrategias especiales necesarias para comprender, evaluar y recordar informacion
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(Wood, 1988).

Esta autora sefiala que los textos a Jos que se enfrenta et sujeto en sus tareas
habituales son muy diferentes a los que aparecen en muchos de los tests estandarizados.
Ademds, en las tareas habituales relacionadas con la comprensién lectora y €l estudio,
se espera de los alumnos un mayor nimero de conductas generalmente no medidas por
€l test: lectura critica, andlisis, sintesis, emisién de juicios o extraccién de lo fundamental,
que no suelen ser tenidas en cuenta por parte de los disefiadores de tests.

Finalmente, en la vida real, otra serie de destrezas no son evaluadas por las
pruebas. Algunas son previas a la lectura, como planificar y organizar el proceso, asodiar
la nueva informacién con los conocimientos previos, establecer una meta para la lectura,
formular juicios iniclales sobre el texto o la intencidn del autor. Otras simultdneas o pos-
teriores tampoco son recogidas: supervisar el proceso de comprensién, esquematizar
informadidn, resumirla o elaborarla de cualquier otra forma, generar preguntas, descubrir
la estructura de un texto extenso, distinguir hechos de opiniones, prededr resultados,
extraer inferencias, analizar el estilo del autor, el tono de su exposidén o el género lite-
rario al que pertenece el texto.

Judith Langer (1987) constata defectos de forma en algunos items de los tests mds
frecuentemente utilizados en la evaluacién escolar: excesiva densidad de ideas,
suposiciones o hipétesis no avaladas por el texto o afirmaciones contrarias a los
conocimientos del lector. Todo ello origina problemas, en el procesamiento o en la
respuesta, no relacionados propiamente con Ja comprensién lectora.

Como consecuencia asegura que, aunque los tests examinados disriminan entre
buenos y malos lectores, las estrategias requeridas para su correcta contestacddn no
guardan estrecha relacién con los procesos implicados en la comprensién Jectora ni con
la capacidad para ponerlos en  funcionamiento de modo acertada.

En cuanto a la eleccién de un test de comprension lectora, Cross y Faris (1987)
recuerdan algoe fundamental que, por evidente, ha pasado desapercibido: a eleccién de
un determinado test depende tanto de sus propiedades comno de la firalidad de la
evaluacidn. Los tests estandarizados para evaluar el nivel lector, no son apropiados para
medir la eficacia de una intervencién en el aula, ya que son relativamente insensibles a
los progresos individuales. Sugieren la necesidad de realizar estudios comparativos entre
pruebas para que los usuarios de los tests dispongan de datos en los que basar su
elecdén.

M. E. Curtis (1987) identifica tres aspectos del funcionamiento cognitivo,
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relacionados con las diferencias individuales en "aptitud verbal general®, aplicables a la
comprensidén lectora:

- Capacdad para activar la informacidn verbal almacenada en la memoria.
- Naturaleza y tipos de procesos utilizados para resolver tareas implicitas en pruebas
verbales.

- Conodmientos sabre €l significado de las palabras y de las relaciones entre ellas.

Definir la aptitud verbal en términos de los factores citados puede ayudar en ¢!
disefio de pruebas diagndsticamnente informativas y predictivas del éxito escolar.

Dada la importancia que tiene la evaluacién en el medio escolar, Wixson y Peters
{1987) consideran indispensable una nueva aproximacién a la comprensién que sea
valida desde un punto de vista conceptual e instruccional, que se base en unz
concepaion interactiva de la lectura, tal como se desprende de las investigaciones en
multipies disciplinas.

Tambiér Cross y Paris (1987) creen que la investigadién interactiva sobre el
aprendizaje del sujeto, las propiedades de la prueba y los posibles objetives de la
evaluaaén ayudarén a qear pruebas educativas que puedan utilizarse selectivamente
para una gran diversidad de fines.

1.3. Instrucain en la lectura,

Para Brown et al. (1984) los nifios no aprenden a comprender los textos por ésmosis.
Esta afirmacién, aunque no exenta de controversia, es verdad para la mayoria de los
sujetos, y de ella se deduce facilmente que la instruccidn es un medio necesario para la
adquisicidn y dominio de la lectura.

E! objetivo de esta instruccdn es conseguir la aifabetizacién de la persona. En otras
épocas esto significaba poco més que saber leer y escribir el propio nombre, pero las
exigencias de las sodedades modernas son mucho mayores (Calfee y Drum, 1986).En la
actualidad exige de las personas la capacidad para leer casi cualquier texto en su propia
lengua, comprendiendo su contenide o dindose cuenta de los limites de su comprension;
deberia, asimisinosaber que un texto es ambiguo, su vocabulario poco comin o su
esquema conceptual poco familiar.
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1.3.LInstruccidn inicial e instruccién de sujetos con pobre capacidad de
comprensién.

Brown et al.(1984) sefialan dos tendencias en Ja instriccidn en Ja Jectura: la instruccién
directa en descodificacion y la ensefianza no sisternética de la comprensién. La primera,
la inicial, coincidiria con el "aprender a leer” (Just y Carpenter, 1987), se centra sobre
tode en 1z descodificacién y es dispensada en los primeros afios de escolaridad.

Su objetivo (Oakhill y Garnham,1988) es que el nifio sea capaz de leer palabras: que
pronuncie en voz alta las palabras gue estin escritas, aunque ademds se le suponga una
clerta fluidez en la lectura y un cierto grado de comprensién, i menos general, de lo
leido.

Estos autores sefialan algunos prerrequisitos para esta actividad. Entre ellos estin la
comprensién de dlertos conceptos del lenguaje escrito (concepto de letra o de palabra;
importancia de las {ormas de las letras, etc);reglas para pasar de letras a sonidos, las
denominadas reglas de correspondencia grafema-fonema, al igual que la segmentacion
de las palabras; la destreza en el uso del lenguaje oral o la posibilidad de pensar y
hablar sobre el lenguaje.

Pidgeon (1984) seftala algunos desfases existentes entre la tecrfa y la practica de la
ensefianza inicial de la lectura. Algunos tienen especial relevanda también para la ins-
truccién posterior.

Los conodmientos previos que se suponen en jos alumnos no siempre son
dominados por ellos, en particular, aquellos referidos al lenguaje. En muy pocos casos
se realiza un estudio de estos conodmientos antes de inidar el proceso de aprendizaje.

El objetivo final a conseguir es, sobre todo, gue jos nifios lean, y no tanto que
aprendan a leer. En la practica, los nifios son capaces de leer mucho antes de hacerio en
el sentido plenc de la palabra.

Hadia los 9-10 afios el "aprender a leer” es progresivamente sustituido por el "leer
para aprender” (Just y Carpenter, 1987), siendo ésta la forma de adguisicién de la gran
mayoria de los conocimientos.

En estas edades encontramos, sin embargo, muches alumnos gue, aunque dominan
adecuadamente la fase de descodificacién, ienen dificultades para asimilar la segunda
etapa del proceso. En palabras de Sdnchez Miguel (1989) son sujetos que habiendo
aprendido a leer, no son capaces de aprender leyendo; o que no entienden io que leen
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en la medida que cabriz esperar (Oakhill y Garnham,1988), de acverdo con su edad,
inteligenda o ambiente socioeconémico (Mitchell, 1983).

Trataremos a continuacion, en primer lugar, 1as diferendias entre los sujetos de buena

v los de pobre comprensidn, y se revisardn luego algunos procedimientos instruccionales
para mejorar €sa comprensién de! lexto.

1.3.2.Diferencias de camprension entre sujetos.

La caracterizacién de Jos sujetos con pebre capacidad de comprensién es, en gran
medida, similar a la de los més jévenes (Oakhill y Garnham, 1988; Stanovich et al , 1988).
De hecho, fos estudios sobre problemas de comprensidn suelen referirse a alumnos de
distintas edades y de diferente nivel lector.

i.a metodologia de trabajo més frecuentemente utilizada es comparar la actuadidn de
grupos de buenos y malos lectores en distintas tareas que, se cree, reflejan los com-
ponentes de ia comprensidn Jde textos,

Una determinada diferencia entre buenos y malos lectores en un aspecto concreto, por
ei. 1a velocidad de descodificacién, no estd relacionada causalmente con las diferencias
en su habilidad para entender un texto. El nex¢ entre ambas es, simplemerte,
correlacional ¥ no necesariamente causal (Just y Carpenter, 1987).

Existen algunos factores previos a la instruccidn que pueden influir en el desarrolio
de destrezas lectoras. Este es ¢i caso del ambiente familiar y escolar en el que va cre-
dende el nifio (Lehr, 1988; Just y Carpenter, 1987) o las experiendas prelectoras (Brown
et al. 1984). Ciertas interacciones madre-nifio son las practicas ideales para las futuras
relaciones profesor-alumnino, e la linea de ia transferencia de responsabilidades y de la
iniciativa, que veremas mas adelante.

La orgarizacién de este apartado es similar a la que hemos seguido al estudiar la
comprensién en ia lectura en el apdo. 1.1 veremos en primer lugar los diferentes
canceptos de lectura gue Henen buenos v malos lectares; luego abordaremos sus
diferencias en proceses "de nivel inferior”, en procesos "de nivel superior” \ en
conocimientos previos, para finalizar comparando las representaciones mentales elabora-
das por ambos tipos de lectores,



Los lectores més jévenes y los menos expertos no siempre son conscientes de que
deben darle sentido al texto cuando lo leen; para ellos leer es mas un proceso de
descodificacién que una biisqueda del significado o un medio para aprender. (Brown et
al,, 1986}. Si los sujetos no son conscientes de que e! principal objetivo de la lectura es

comprender, dificdimente pondrén en funcionamiento los medios necesarios para mejorar
su comprensidn.

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; Mitchell, 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 el adecuado, la informacién visual disponible para los niveles siguientes sers de
peor calidad. En este sentido, se asegura que los malos lectores realizan més regresiones
v fijaciones de mayor duracidn que los buenos. Ademds los malos lectores extraen menos
informadén del texto durante una fijacién y combinan de forma menos eficaz la
informadén 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 capaddad lectora. Puesto que
esta velocdidad, 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
nive] de codificacién de las palabras. Este subproceso no sélo consume mayor fempo
sing que necesita ademds unos recursos atencionales indispensables para niveles
superiores.

Algo similar ocurre en el acceso al 1éxico: los lectores mejores y més rdpidos acceden
antes al significado de las palabras y hacen uso de vias 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 $f mismo como a la calidad de la informacién almacenada.

En cualquier caso, la descodificacién mds automdtica v el acceso semdntico de los

mejores lectores es més eficaz en la utilizacién de la memoria a corto plazo, y deja libre
una mayor capacidad para ulteriores procesos.
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Los lectores de comprensién pobre son més lentos y menos precisos en la
construccién de proposiciones a partir de la secuencia de palabras , y en la combinadén
de las mismas. EHo es debido a que son menes sensibles y estin menos atentos 2 las
sefiales sintActicas y semdnticas 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 tipes de memoria
implicados en el proceso lector. De ellas se deduce que los malos lectores, en el sentido
que hemos delimnitado este concepto, no muestran déficit general en 1a memoriz a corte
plazo. Donde s 56 encuentran diferencias es en la capaddad funcional necesaria para la
comprension de textos: estos lectores utitizan su memoria de trabajo en un grads muy
inferior al de los que manifiestan una buena comprension.

b. Procesos de orden superior.

En los procesos de order superior estas diferencias persisten (Oakhiil v
Garnham,1988), a pesar de ser escasos los estudios que han examinado qué proceses de
alto nivel pueden explicar las diferencias individuales. Estas pueden surgir de cualquier
combinracién de procesos, ya que los sujetos que manifiestan una pobre actuacidn en uno
de ellos, muestran un patrén similar en los demds (fust y Carpenter, 1987)

Oakhill y Garnham (1988) ponen de relieve la importanda de dos de esos procesos:
combinar informacdidn de diversas partes del texto v realizar adecuadas inferencias.

i.a sensibilidad a la importanda relativa de las partes de un texto es deficiente en los
sujetos mis idvenes y menos expertos. Para Gernspacher et ai., (1990} es ésta una de las
causas mds importantes de los problemas en comprensién: la dificuitad en deddir qué
informacién es o no importante y, como consecuendia, el defidente acceso a la
informacidn relevante previamente procesada,

También muestran menor eficada y cometen mdés errores en la tarea de dar
coherencia a un texto y de ordenar textos artifidalmente desordenados: sblo los mepores
lectores intentan integrarlos, imponiéndoles una estructura, afiadiéndoles informacén
omitida y reordenando las frases (Scardamalia v Bereiter, 1984).

En intima relacién con la valoracién de la importanda relativa de las partes del
texto estd el de la identificacién de su tema principal (Gamer et al, 1986; Just v
Carpenter, 1987). Para muchos lectores esta tarea es el origen de multiples problemas de
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comprensién (Brown et al. 1984). El rendimiento de los sujetos menos expertos es similar
al de los buenos lectores cuando se pide un recuerdo literal de lo lefdo, pero cuando se
indluyen preguntas sobre el terna prindpal, las puntuaciones se diferencian claramente
porque no son capaces de valorar adecuadamente la importancia de cada idea o pérrafe
en el conjunto (Oakhill y Garnham, 1988},

Para Lehr {1988) la capacidad para identificar el tema depende de la exposicién
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
informacién.

Existen abundantes datos que confirman que los lectores méis capacitados realizan
mayor nimero de inferencias, de Jo que se benefidan tanto la comprensidn como e!
recuerdo. Estos lectores dedican a 1a construcdén activa del significado mayor esfuerze
que los menos capaces. Como consecuencia, contestan de forma maés acertada tanto a
preguntas literales como a inferenciales.

En lo referente a la instanciacion, la interpretacitn de cada palabra en el contexto en
el que aparece, tampoco los peores lectores son capaces de seleccionar la interpretacién
contextual més apropiada de cada término en &l momento oportunc (Qakhill y Gambarm,
1988).

Para estos autores, la causa de tales patrones de comportamiento, como ya se ha visto
anteriormente con otros problemas , no parece radicar en la memoria del sujeto; se
apunta como posible causa la defidente capaddad de razonamiento, factor de
considerable importancia para una profunda comprension.

Como consecuenda de lo anterior, también se encuentran diferencias en la
elaboracién de resimenes. La regla més utlizada 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 resumery; si esa decisidn es positiva, la copian literalmente sin preccuparse de que
el resumen refleje un grado minime de cohesién entre las distintas ideas elegidas. Los
autores subrayan que esta practica es, al menos, parcialmente adecuada en la medida
que su producto final presenta una forma similar 2 la del texto, més abreviada y con
escasas alteraciones. Por ello la enseflanza de una nueva estrategia de resumen puede
resultar dificiimente asimjlable en un principio.

Garner (1985) afirma que muy pocos sujetos, con independencia de la edad e incluso
del nivel lector, muestran capacidad para integrar las ideas selecdonadas como
importantes en un resumen.
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Esas diferencias se acentdan en otro conjunto de actividades consideradas de nivel

superior, las estrategias metacognitivas, de las que hablaremos extensamente en los
apdos. 21y 2.2.

¢.- Diferencias en conocimientos previos.

Las diferencias se refieren a dos aspectos complementarios del conodmiento {Muir
y Bjorklund, 1990): los mejores lectores conccen mds cosas sobre los conceptos v sus
interrelaciones, y este conodmiento pose un mayor grado de estracturacién y
funcionalidad

Gamer et al. (1986} creen gue los mejores lectores o los de mas edad demuestran
mayores conodimientos de las propiedades estructurales de los textos expositivos, Como
consecuencia, muestran un mejor recuerdo de textos bien organizados, relacionan entre
sl los distintos tetnas del texto y captan la supra o subordinadién de ideas.

También Hinchley y Levy (1988) constataron que los mejores lectores, incluso de
3*, mostraron mavor sensibilidad a contradicciones en textos narrativos v a las
distorsiones de su estruchura organizativa; como consecuencia, recordaron mas
informacidn que los de nivel inferior. De aqui deducen gue la sensibilidad a 1a estructura
textual puede ublizarse, desde edades tempranas, como instrumente diagndstico y
predictor de futuras dificultades especfficas en la comprensién.

Por ctra parte, parece plausibie 1a idea de gue una buena parte de las diferencias
en la comprensién sea debida a que los buencs lectores poseen un vocabulario més
amplio: identifican mayor nimero de palabras, saben més cosas sobre ellas, elaboran de
elias mejores definiciones y analizan mejor el significado de palabras desconocidas
descompeniéndelas {fust y Carpenter, 1987, Miwchell, 1983)

Ademas, estd comunmente admitida la alta correlacién existente entre conocimiento
de vocabulario y comprension lectora. La interpretacién mas evidente del hecho es la an-
teriormente formulada : los lectores con un vocabulario més extenso comprenden mejor
porque les resultan familiares un mayor nimero de palabras del texto lefdo.

S¢ apunta, sin embargo, ofra posible interpretacién (Jenkins et al., 1987; Just ¥
Carpenter, 1957). E! conodmiento del significado de las palabras puede reflejar el
relztive éxitc en anteriores procesos de adquisicidn de vocabulario mediante, 12
inferenda de significados de lo que se lee ¢ se escucha. Los diferentes procesos
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seménticos, sinticticos, inferendiales, 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 conodmiento del vocabulario serfa, en parte, un pro-
ducto de la comprensidn lectora.

Esto, como es ficilmente previsible, desembocar en un drculo vidoso, dificil de
eludir incluso a través de la instrucdén.

Otra diferencia reladionada con la anterior es que los buenos Jectores han tenido una
mejor exposicidn a situaciones de aprendizaje linglifstico, leen y hablan sobre un mis
amplio nimero de temas y, como consecuencia, disfrutan de mds y mejores
oportunidades para aprender nuevos términos o nuevas acepciones de los ya conocidos.
(Just y Carpenter, 1987).

Como consecuencia de estas diferendas, los lectores expertos aprenden més que
los no expertos en los temas que dominan, hasta tal punto que el incemento de los
conocimientos previos en un tema determinado puede compensar la baja capacidad
general del sujeto en tareas de comprensién y recuerdo del textos (Schneider et al.,, 1930).

Pero 1z diferencia entre lectores no se limita a la amptlitud de conccimientos sino que
también se apredia en el uso y disponibilidad de los mismos (Muir y Bjorklund, 1990).
La nueva informacién se integra con la anterior cuando entre ambas se establecen
abundantes conexiones. 5i su conodmiento estd excesivamente compartimentalizado, el
sujeto podré procesar una informadién especifica, pero las reladones establecidas entre
los temas serén muy escasas. Sélo una progresiva descontextualizacién de los conceptos
adquiridos, mediante la cual sus aspectos especificos se hacen cada vez mds genéricos,
posibilitar4 el acceso a los conedmientos partiendo de multpies sefiales.

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 nimero al de los
buenos lectores y, ademas, se gufan por ellos en menor medida. (Oakhill y Gamham,
1988). Todo ello, junto a la ya seflalada dificultad para evaluar la importanda relativa
de las ideas en un texto, propicia que en la mayorfa de las ocasiones no identifiquen
ningin tipo de estructura légica ni jerdrquica del texto, con las evidentes consecuencias
negativas sobre la comprensién y el recuerdo.

A pesar de lo dicho, dertos autores {Arbuckle et al., 1990} afirman que a partir
de cierta edad las diferendas en comprensién y recuerdo del texto no pueden explicarse
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por la mayor o menor accesibilidad de los esquemas.

Otros avtores (Bjorklund, 1987; Muir y Bjorklund, 1990; van der Meer, 1990) creen
que la superior actuacion de los buenos lectores es debida a que necesitan menor espacio
mental y energla para ejecutar los mismos procesos que los peores lectores, con lo que
disponen de mayores recursos para la activacidn de operadones cognitivas adicionales.
En cuanto a ios conocimientos previos, piensan que si éstos son amplios y estdn bien
organizados, en el momento de la lectura se activan fAcilmente y sin apenas esfuerzo,

lo que permite al sujeto mantener en Ja memoria més informacén o poner en marcha
Otros procesos cognitivos.

En este sentido. es necesario tener en cuenta que el inadecuado conocimiento det
significado de las palabras y de la organizacién de los textos no explican totalmente los
problemas de comprensién, puesto gue muchos sujeios no entienden adecuadamente
textons en ios que s6lo se utilizan palabras muy familiares para elios (Perfetd, 1985);
adembs alumnos von ol mismo conocimiento de vocabulario muestran niveles de
comprensaion muy distntos (Qakhill, 1983 y 1984). Por eso Bjorklund {1985 v 1987) v
Hassethorn (1990} aseguran que ios conodmientos previos, condicidn necesaria para la
organizacidn de la informadén en categoras, es también condicidn sufidente 5610 a nivel
de preescolar y durante los primeros afios de escolaridad. A medida que ésta avanza,
deben ser tenidos en cuenta los elementos estratégicos de la activacién de conocimientos.

Para van der Meer (1950} la superior actuacién se debe a la mejor organizadién
Y activacidén espeontanea de los conocimientos, consecuenda, a $u vez, de una mayor
capacidad para poner en marcha las estrategias necesarias, De las interrelaciones entre
conocimientos y eleccidn de estrategias hablaremos més adelante.

El paso de una organizacién automética de los conocimientos a otra estratégica
ocurre  poco anies de la adolescenda (Bjorkiund, 1985} a} constatar los sujetos la jnsufi-
cienda de una vrganizacién esponténea. A simjlares conclusiones llega Hasselhorn (1990)
utilizando agruparnientos de categorias en recuerdo libre: a diferenda de los alumnos
de 27 Jos de 4% (9-10 afios) fueron més conscientes de la wtilidad de la erganizadon como
estrategia de recuerdo y, como consecuencia, comenzaron a utilizarla.

Si considerarnos conjuntamente algunas de las diferencias apuntadas hasta ahora,
podemes ficiimente supener que la interaccidn de los distintos subprocesos debe
realizarse de forma muy diferente segiin los lectores. Ante la inexistenda de estudios
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que traten directarnente el tema, mencionaremos algunas aproximaciones indirectas al
mismeo.

Mitchell (1983) afirma que la correlacién 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 mencs
interdependientes cuanto peor es la comprensién. Una segunda hipGtesis es que inter-
accionan de forma similar en todos los lectores, pero sélo los mejores se aprovechan de
esas relaciones para mejorar aquellos procesos en los que son menos efidentes.

Justy Carpenter (1987) resaltan la correlacién existente entre capacidad de la memoria
de trabajo y comprensién. Esta superior capacidad de los buenos lectores permitiria
almacenar un mayor mimero de proposiciones recientemente procesadas, aumentando
la posibilidad de integrar varias ideas o partes del texto, relaciondndolas y elaborando
un mayor ntimero de inferencias.

d.- Representacién mental del texto.

Una consecuencia inevitable de las diferencias vistas hasta ahora es la distinta
representacidn mental que del texto se hacen buenos y malos lectores. Dos de sus
caracteristicas mas importantes son la excesiva dependencia del texto (Tylor, 1985} y su
escaso grado de estructuradén {(Gallini, 1989; Pearson y Camperell, 1985; Sénchez
Miguel, 1989; Scardamalia y Bereiter, 1984).

Para B. M. Tylor (1985) la lectura se vuelve mds basada en e} texto cuando los sujetos,
con independenda de su nivel lector, encuentran dificultades. Pero ademés de esto, los
peores lectores se esfuerzan, en cualquier situacion, en descifrar el texto, sin utilizar otras
estrategias mas acertadas, Como resultado, su comprensién es mds pobre porque no
hacen uso de sus conocimientos sobre lo que ieen (Pearson y Camperell, 1983).

La otra nota definitoria de la representaddn mental de los alumnos de menor
comprensién -su escaso grado de estructuracion- se pone de manifiesto en las tareas de
deteccién de errcres y de reorganizacién de textos (ya vistas) y en la sensibilidad a la
estructura textual y las caracteristicas del recuerdo (Sanchez Miguel, 1989), que veremos
seguidamente.

A partir de la revisién de gran nimero de experimentos, Pearson y Camperell (1983)
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extraen dos conclusiones: solo los buenos leclores organizan sus protocoios segiin la es-
tructura presente en ¢l texto, siendo esta capaddad mejor predictor del recuerdo que un
test de comprensidn o vocabulario.

La segunda conclusién es que los lectores normales y {os peores se aprovechan de las

sefiales del texto y recuerdan mas informadén s6lo si el test se aplica de forma inmedia-
ta.

Aunque la investigacién sobre lac caracteristicas de la representacion mental es en
buera medida especulativa, podemos asegurar que la diferenda entre los recuerdos
reside tanto en la informacidn que se recuerda como en su grado de organizacién
(Martor, 1988). Para este autor, el recuerdo en los peores lectores parece desestructurado,
no reflejande la organizacién que ordena las partes de} texto.

Marton (1988} y Scardamalia y Bereiter (1984 y 1987; Bereiter et al,, 1988} afirman que
los lectores més jdvenes o menos eficaces muestran significativamente menor canticad
del tipo de actividades relacionadas con la construcddn de macroproposiciones:
realizacdién de resumenes, control de Ja lectura, elsboracién de conexiones interfrase y
de inferencias o reinspeccidn del texto. En sus protocolos de recuerde abundan las
interpretaciones de detalie y escasean las macrointerpretaciones.

Lina de las tareas mds utilizadas en este campo es la de reordenar frases para elaborar
un texto con sentido. La estrategia de los suletos menos capaces (colocacion lineal, sin
apenas revisiones, debido a su infrecuente utilizacién de la relectura) sugiere un modelo
de procesamiento que procede elemento a elemento, baséndose en aquellas caracteris-
ticas textuaies que pueden extraerse sin ningun tipe de andlisis, Como consecuenda,
estos lectores elaboran proposicenes sobre el tema general del texto, "de qué trata”, pero

la generaciém de macroproposidones sobre "qué se dice” de ese tema, les resulta méas
dificil.

La representacién mental resultante estd formada por nudos de nivel superior que
reflejan el tema, unidos directamente a frases que representan los detalles, omidengo las
proposiciones de nivel intermedio que servirian de unién entre ambos. Scardamalia v
Bereiter encuentran semejanzas entre esta representacién de "tema més detalles” y la
estrategia de “contar lo que sabes” (generacion del contenido del texto serialmente, sin
coordinacién) con la sefialada por Brown y cols. de "suprimir y copiar”, aplicada ahora
no sélo a la elaboradén de testimenes sino también a la lectura en general y a la tarea
de reorganizacddn de frases. En definitiva, al sujeto le resuita muy difidl comprender el
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texto como un todo y reconstruir la situacién o el mundo evocado por el sujeto.

Estas diferendas en el nivel de abstraccién de las representaciones se extienden
a ofros campos como la fisica, la geometrfa, el digebra, las dencias sociales, el ajedrez,
la pregramacién informatica, la formulacién de problemas (Gallini, 1989) o la elaboracién
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 buencs y malos lectores se van
incrementando 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 incrementa ya que cuanto mas experto es el sujeto menos iempo necesita
para alcanzar el siguiente nivel.

Para Scardamalia y Bereiter (1984) el perfodo en el que se evoluciona hada estrategias
de lectura mas maduras se sinia alrededor de los 12-16 aflos aunque, como ya se ha di-
cho, este desarrolio no es universal y, lo mds interesante para nosotras, puede acelerarse
con una adecuada instruccién.

1.3.3. Procedimientos instruccionales.

Revisaremos en este apartado diversas formas de intervencidn encaminadas a
incrementar la comprension y el aprendizaje de textos, a intentar, en palabras de Sinchez
Miguel (1989), redudir 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 educacién por el papel que desemnpefia la lectura en la adquisicién de conodi-
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 instruccionales segin el grado de adaptacién a
un tipo de texto determinado. En un extremo se encuentran los que entrenan en
estrategias "dependientes del contenido”, especificas de un drea congreta y apropiadas
para un niimero muy reduddeo de situaciones para las que se manifiestan muy efectivas,
pero con un campo de acddn excesivamente limitado.

En el otro extremo se sitilan programas que ensefian “esirategias 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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situacidn.

La efeccién de uno u otro tipo de programas dependerd tanto de los sujetos a ios que
se intenta ensefiar como del uso que se pretende hacer de jas estrategias.

Beck y McKeown (1986) agrupan los estudios en torno a dos niicleos distintos: los que
potencian en el sujeto fa utilizacién de los conocimientos de que dispone y los que
imparten nuevos conceptos. En el primer caso se asume que [a comprensidn se resiente
cuando el lector, sunque posea conocimientos relevantes sobre el tema, tene dificultaces
pare integrar los nuevos contenidos con los que ya posee.

1.a segunda tendencia se apova en la suposicién de que el aumento de conocimientos
es un método importante para mejorar la comprensién,

Richard E. Mayer (1987 b) engloba las variables instruccionales en dos categorias:
basadas en e} texto y basadas en el sujeto.

1.as primeras se refieren a las marnipulaciones o alteraciones del texto; las dltimas
hacen mencién a los cambios en las actividades del lector.

1.3.3.1. Diseiio y manipulacién de textos,

Consideraremnos en primer lugar una serie de cambios o aftadidos realizados a la hora
de elaborar ol texto y que aumentan su comprensibilidad. Estas modificaciones, aungue
no realizadas “por” el lector, si lo son “para” el lector, sobre todo para el mencs
capacitado, aunque todos se beneficen de ellas (Oakhill y Garnham, 1988).

Puesto que los textos instruccionales en sus distintas modalidades (libros de texto,
manuales, periédicos, etc.) siguen siendo un instrumento esencial en la ensefianza {Glynn
et al., 1986}, que muchas caracteristicas textuales influyen decisivamente en lo que se
aprende v en la forma de aprenderio (Anderson y Armbruster, 1986) y que los libros de
texto ofrecen escasas y defidentes sefiales y ayudas al procesamiento (Beck et al., 1988;
Schallert et al., 1988), su disefio es un tema importante para muchos psicSlogos de la
educacién. Limitaremos nuestra exposicion a los textos que tienen el papel como soporte,

ya que los presentados mediante ordenador plantean exigendas especiales, tanto en el
disefio coma en 1a lectura{ Wright, 1987).

Para Britton (1986) escribir buencs textos es un arte. El problema reside en

descubrit ese arte y transformario en cenda para poder mejorar la calidad de los textos
educativos.

El principio que subyace a esta orientacién es el de que, normalmente, existen
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varias formas posibles de comunicar una informacién, y para ello pueden utilizarse
multiples recursos (Glynn et al., 1986).

Para éstos y otros autores lo ideal serfa gue los conodmientos sobre los procesos
de comprensién lectora sirviesen de gufa a los disefiadores de textos. En este sentido
Anderson y Armbruster (1985; Anderson, 1986), Ohlhausen y Roller (1988) y Schallert
et al. (1988), partiendo de 1a teorfa de los esquemas, formulan algunos princpios que
pueden resultar Gtiles en el disefic de los textos expositivos:

- Ciertos rasgos de la estructura del texto fadilitan su procesamiento, con independencia
de su contenido.

- La organizacién textual es una importante variable estructural de!l texto que facilita y
mejora la actuacién del lector.
- La informacién que aparece en los niveles superiores de la estructura jerdrguica se
recuerda més fécilmente que la de niveles inferiores.
- Algunas estructuras textuales son mds ficiles de comprender y recordar que otras
(aungue en esto no existe unanimidad, como vimos).

También otros autores (Baumann, 1986; Chambliss y Calfee, 1989; Garner, 1987
b) identifican algunas caracteristicas textuales favorecedoras de la comprension:
coherencia de ia estructura textual o sefiales que facilitan al lector el descubrimiento de
esa estructura y la conexién de la nueva informacién con los conocimientos del lector.
De todas ellas hermos hablado en distintos momentos.

El disefio de textos (Calfee y Chambliss, 1987; Glynn et al,, 1986; Slater y Graves,
1989) se concibe come la elaboracién consciente de los distintos elementos de un texto,
y su conjuncién de acuerde con un esquema prefijado. A grandes rasgos, induye los
siguientes pasos:

- Establecimiento de los objetivos del texto: qué cambios se esperan realizar en el
conocimiento de los alurmnos y qué medios se han de utilizar.

- Eleccién del temna, a partir de la representacion mental que de &l tiene el autor; ha de
decidirse, asimismo, por un determinado esquema que organice la informacidn.

- Disefio d2 cada una de las partes (capitulos, apartados o parrafos) de los que constard
la exposicién del tema.

- Reladionar entre st los componentes elaborados utilizando dos tipos de conexiones.
Unas son funcionales, elegidas por el autor para ayudar al lector en la representacion
mental del texto (introducciones, transiciones o resumenes); otras son retéricas y
confieren al texto una forma retdrica determinada.
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Entre las posibles ayudas al lector, las més frecuentemente estudiadas son, en
cuanto a la configuracién externa del texto, las sefiales tipogrificas; como parte del
contenido se estudian encabezamientos, titulos, esbozos iniciales, organizadores previos,

ejemplos, ilustraciones, preguntas insertadas, objetivos, resiimenes y conectivas (Mayer,
1985 a)

Existe un gran niimero de recursos textuales que ayudan a organizar y seleccionar ia
informacion. El primer grupo son las sefiales tipograficas, € "paralenguaje del textu”
{Hartley, 1986 y 1987; Waller, 1987, una especie de sistema de macropuntuacion de nivel
superior que, al igual gue la puntuacidn a nivel de frase, tienen la doble funcién de di-
rigir la estrategia del sujeto y reflejar la estructura del texto. Este "metalenguaje”
proporciona un apoyo explidic para algunos componentes de la lectura normad:
identificacidn del tema o la conclusidn, enumeracién de los puntos importantes o
elaboracién de conexiones entre las partes del texto, Esquemas tipografices inadecuados,
defiriente organizacion espacial de! texto en la pagina, producen errvores en la lectura.

l.a denominaciéin de sefiales tipograficas incluve 1a forma, color, tipo y tamano de Ja
letra, el esquema dpogréfico, ¢! espacado de letras, palabtras, lineas o pérrafos, los
subrayados, titulos, resiumenes, encabezamientos o sisternas de numeracion dentro del
texto, y las combinacdiones de varios de estos elementos.

A pesar de admitir la importanda de la tipografia para la comprensién textual, los
zutores reconocen que las “destrezas tipograficas”, que permitirian a los lectores obtener
el méximo provecho de estas sefiales, son muy espedalizadas, raras y se adquieren
después de un largo aprendizaie en el ejercicio de la observacién y del juidio aftioo.

Krug et al., {1989), Manner y Kintsch (1987} y Slater y Graves (1989} constatan gue
tanto los encabezamientos como los esbozos iniciales, utdlizados aisladamente, mejoran
la comprensién y el recuerdo del texto; si aparecen juntos, los incrementos son todavia
mavores. Ambos parecen tener una positiva influenda tanto en la activadén del
esquemna y en la descodificadédn como en la organizacién del recuerdo. Jonassen et al.
(1986) aseguran que los encabezamientos propuestos por el autor benefidan mas a los

peores lectores que los generados pot ellos mismos, lo que no ocurre con los mas
expertos

Los organizadores previos son mas abstractos y generales que los esbozos iniclales
e intentan proporcionar un soporte cognitivo dentro del cual el lector pueda entender
mas facilmente el texto { Hinchley y Levy, 1988; Maver, 1985 b; Oakhill ¥ Garnham,
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1988). Son especialmente eficaces si establecen una analogfa entre la nueva informacién
y algtin concepto ya conocido {Armbruster, 1986) y siempre que su formulacién no sea
demasiado abstracta para el nivel de los sujetos a los que va dirlgido (Just y Carpenter,
1987). Kirby y Cantwell (1985} constataron que s6lo ayudan a los mejores lectores en la
identificacién del significado profundo; los peores no se vieron beneficiados y, en dertos
casos, significd un obstaculo.

Wiman et al. (1990) estudian el efecto de otras sefiales: las frases anticipadoras de
informaddn futura (e}. "como veremos en el préximo apartado™) y de recuerdo del
contenido pasado (ej. "segiin se ha dicho al hablar de ..."). Ambos recursos aumentan la
comprensién y el recuerdo de la informacién relevante a costa de la no relevante.

Just y Carpenter (1987) y Glynn (1989) resaltan el papel que desempefan los bue-
nos ¢jemplos y analogias, aquellos que poseen las caracteristicas centrales del principio
o producto que pretenden ejemplificar, relacionéndolas con conodimientos que al sujeto
le resultan familiares.

Otro recurso de indudable importancia son las ilustraciones, que incluyen mapas,
diagramas, graficos, dibujos, etc, aunque su eficadia depende de su legibilidad (Just y
Carpenter, 1987). Las razones de tal eficacia son diversas (Oakhill y Garnham, 1988):
proporcionan un marco en el que el texto puede entenderse més fidlmente; pueden
favorecer las elaboraciones del texto, siendo especialmente titiles en textos que contienen
informacién espadal ¢ estructural.

Estos auteres ponen de relieve la importancia de las preguntas insertadas en el
texto porque favorecen un procesamiento del texto més profundo (Reynolds et al.,, 1989},
sobre todo las que fomentan la elaboracién de su contenido (Pressley et al,, 1990), si se
responden en voz alta o por escrite (Hankamer, 1986), si estdn correctamente formuladas
y si se ha enseflado previamente a Jos sujetos como contestarlas (Gavelek y Raphael,
1985).

Algo similar sucede con las listas de objetives 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 informacién relevante,
dirigiendo 1a atencién del sujeto (Hankamer, 1986; Mayer, 1987 b); aumentan la cantidad
de tiempo dedicado a leer la informacién relevante (Britton et al,, 1985); favorecen la
repeticién, el parafraseado vy el resumen, con lo que se aumenta el recuerdo (Muth et al,
1988).
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También parece indudable la influencdia de las conectivas y las seflales que
proporcionan cohesién at texto, resaltando su estructura y sus relaciones internas
(Pearson y Camperell, 1985), aunque utilizadas en exceso pueden dificultar el
aprendizaje de textos expositivos {Armbruster, 1956),

Un altmo recurse, teniendo en cuenta que ios antes dtados no siempre estdn
presentes, es ol redisefio y embelledmiento del texto (Just y Carpenter, 1987) por perte
del sujeto. Se rata de ensefiar al sujeto a suplir las deficiencias que encuentre, gererando
preguntas, €laborando resimenes, mapas concepiuales y diagramas (Novak, 1990 o
insertando sefales retdricas (Sdnchez Miguel, 1989). Die algunas de esas estrategias
trataremos er: proximos apartados.

1.3.3.2. Instruccion basada en el sujeto.

Antes de endrar de leno en el estudio la instruccidn, es conveniente recordar dos
principics puestos de relieve por Scardamalia y Bereiter {1984), en consonanaa con la
caracterizacion gue hemos hecho del lector con pobre comprensién: Jos lectores més
jhvenes o menos experios poseen una capaddad similar a la de los mas maduros para
Hlevar a cabo las destrezas y estrategias que intentamos ensefarles; por eso, ¢ cambio
de comportamignto que queremos produdr en elios con cada tarea, experimento o trata-
mients, ne sueie generarse de la nada.

[re acuerde con ¢l esquerna ya conoddo, haremos referencia en primer término, a la
instruccién en procesos de nivel inferior, luego a algunos de nivel superior, aplazando
un poco més el estudio de las estrategias metacogniivas v su entrenamiento.

+ Niveles inferiores.

La importanda de los niveles inferiores en la comprensién lectora nace de la
limitada capaddad del sistema humano de procesamiento de informacidn: la atencién
activa no puede dirigirse a muchas tareas a la vez (Beck y McKeown, 1986). Como ya
se ha dicho, esta capacdidad limitada requiere gue, en tareas complejas como la lectura.
algunos subprocesos séan automaticos. Esta automaticidad de los subprocesos de nivel

inferior, es indispensable para permitir que la atencién se centre en otros de superior
nivel.
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A pesar de que la veloddad en la descodificadén y la comprension suelen darse en
ios mismos sujetos, la relacidn entre ambas variables no estd 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
descodificacién no lleva asociado de forms automdtica una mejora en el nivel de
comprension (Just y Carpenter, 1987).

La interpretacién mé4s razonable de estos datos es que la automaticidad en la
descodificadén es una condicién necesaria, aunque no suficiente, para la buena
comprension (Beck y McKeown, 1986); 1a prictica en esta destreza debe ir acompafada
de un entrenamiento en otras destrezas y estrategias lectoras para asegurar un
incremento de la comprensién (Cakhill y Garnham, 1988).

También en el entrenamiento en lectura rpida es necesaric hacer matizaciones (Just
y Carpenter, 1984): la comprensién aumenta de forma paralela a la velocidad de lectura
hasta alcanzar un punto, a partir del cual, la relacién entre ambas variables cambia de
51gn0‘

+.- Adquisicién de conocimientes.

La importanda que para la comprensién de un texto tenen los conocimientos del
sujeto, se ha puesto de relieve repetidamente a lo largo de este trabajo. La ausendia de

tales conocimientos puede estar en la base de gran numero de Jos problemas de lectura
{Beck y McKeown, 1986).

:Qué tipo de instruccién consigue incrementar la comprensién? Se han llevadoe a cabo
tres {ipos de entrenamientos: a) ayudar al lector en la whlizacién de los conodmientos
que posee; b) instruirie en conceptos nuevos; c)promover en ef sujeto estrategias que le
permitan aprender por sf solo nuevo vocabulario.

Es evidente que Jos lectores comprenden mejor un texto expositivo si disponen
de dertos conocimientos sobre el tema de que trata. Sin embargo, en muchos casos, los
sujetos disponen de los conodimientos adecuados pero no son capaces de activarlos
{Mayer, 1985 a; Pressley et al., 1990). Esta incapacidad repercute en la comprensién, el
transfer, la solucidn de problemas y, en menor medida, en el recuerdo literal del
contenido (Mayer, 1988). El problema radica en saber qué tipo de activacion de los
mismes puede resultar mas eficaz.

La forma més frecuentemente utilizada, aungue no necesariamente la mejor, es
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preguntarles a los lectores qué saben del tema.

Nessel (1988) y Fressley et al. (1990} apuntan tres posibles estrategias de
elaboracion v defensa de las propias predicdones sobre el texto, que favorecen la
activacén y utilizacién de los conocimientos previos en la comprension:

. Contestacidn a preguntas predictivas, planteadas por el profesor, después de una
presentacidn inicial del tema. Cada pregunta se refiere a una informacién considerada
importante y que se verd posteriormente. Si los alumnos plantean varias hipétesis, se les
invita a leer el texto como forma de verificar cudl de ellas es 1a mas correcta. Sin
embargo, si no se contesta a las preguntas disminuye ja probabilidad de recuerdo.

. Guias anticipadoras: son afirmaciones elaboradas por el profesor para estimular la
refipxi6n sobre los conceptos o procesos mas importantes en a lectura. Cada lector elige
una afirmavidn ¥ se susata un didlego en ia clase. Ejs.

-ias tormentas se forman cuando soplan vientos fuertes;

-sole nabrd tormenta & hace calor y hay evaporacion.

. Palabras clave. Antes de jeer, se presenta a jos lectores una lista de conceptos
importantes del texto. Los alumnos, en pequefics equipos, intentan hacer conjuntos de
términos, agrupandolos de cualquier forma que resulta plausible. Se supone gue cada
equipo elaborard distintos grupos que incluven también diferentes conceptos. con o que
se genera un debate.

Muy sirrulares son las actividades propuestas por Ogle (1989) para fomentar en
el sujeto una lectura mas activa:

Creguntar a ios ajumnos qué saben del tema.
. Formar grupos con las ideas apuntadas por los alumnos.
. Anticipar qué ideas o apartados tratard el autor.
Formular preguntas que dirijan la lectura.
Eswe programa goza de '3 ventaja afiadida de poder ser aplicado a grandes grapos
¥ a texios noiTnales.
También Uraesser v Goodman (1985} utlizan las preguntas, elaboradas por el

profescr v contestadas despues de ta lecrura, para activar los conodmientos previes v
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facilitar la generacién de inferendas.

En una serie de estudios realizados por M. Graves y cals. (1983} se propordoné a
sujetos de 7° y 8% un conodmiento bisico relevante, inmediatamente antes de la Jectura,
introdudiendo los conceptos clave e intentando suscitar el interés de los lectores. Las
mejoras en la comprension fueron significativas.

Un método ligeramente diferente es el utilizado por . Langer (1984), que consistié
en la discusidn, previa a la lectura, de los conceptos basicos del texto, con la intencién
de ayudar a los alumnos a ser conscientes de lo que ya sablan sobre el tema. Esta
actividad aumenté los conocimientos previos y beneficié la actuacién de los sujetos en
preguntas sobre comprensién. Fueron, sin embargo, los jectores menos capaditados los
que obtuvieron menores incrementos.

Una finalidad parecida es la que persigue la instruccién en un conjunto de estructuras
paradigméticas que reflejan gran parte de las relaciones semanticas (redes, diagramas
o clasificaciones jerdrquicas, entre otras), que permiten relacionar conceptos nuevos entre
si y con otros ya conocidos (Calfee y Drum, 1986).

Similar objetivo es el que quisieron conseguir Hansen y Pearson (1983) mediante un
estudio en el que se le pidié a un grupo de sujetos, {40 alumnos de 4%, que
seleccionasen las ideas importantes del texto, gue las relacionasen con sus propias
experiencias y gue intentasen generar una continuacién. La mejora en la comprensién
fue evidente en los lectores inmaduros, aungue el procedimiento no tuva efecto en los
mejores lectores, tal vez porque éstos ya realizaban espontineamente las actividades
promovidas por el programa.

Desde una Optica distinta, Alverman et al. (1985) estudian los efectos de la
activacidn de los conocimientos previos, comprebando que afecta negativamente al
recuerdo de ios contenidos incompatibles con ellos, lo que lleva a asegurar que si los
conecimientos son incorrectos es preferible no activarlos. De ello deducen que no
siempre es beneficiosa tal activaddn, y constatan Ia dificultad que entrafia promover el
aprendizaje cuando los conocimientos previos son erréneos.

En este contexto debe comprenderse la recomendaddn de Anderson y Smith
(1984) sobre la conveniencia de una evaluacidén previa de los conodmientos de los
sujetos, sobre todo cuando los conceptos a ensefiar contradicen la intuidédn.

Del conjunto de métodos para incrementar los conocimientos del sujeto el més
utilizado € investigadoe es, sin duda, el de la instruccién en vocabulario. El interés por
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el tema se despertd hace varias décadas y se prolonga hasta la actualidad, aunque con
diversas orientaciones a lo largo de la historia (Calfee y Drum, 1986; Chall, 1987),
realizandose los trabajos tanto en la prictica diaria de clase como en el laboratorio.

Sin paramos a discutir las distintas teorfas sobre la forma de representacién de
los conceptos en niftos o adultos, o 51 los cambios en los conceptos son consecuendia del
cambio en los sisternas representacional y computacional o fruto séle de una creciznte
capacidad para utilizar el sistema (Keil, 198%), formularemos algunos principios
generales sobre la adquisicién de conceptos.

1. Los conceptos se elaboran cormno conjuntos de objetos o caracteristicas intrinsecamente
relacionados entre sl No son, pues, entidades aisladas, conectadas sélo en funcién de
las exigencias de l2 comunicacidén. En consecuencia, ningin concepto puede entenderse
sin comprender et modo chme se relaciona con otros (Keil, 1989).

2. La adguisicién Je conocimientos no es un asunto de todo o nada, sino gue se trata de

nn priesn avolutive (Sinha, 1988). En la iinea de los psicdlogos genéticos clasicos (Pia-
get o Yygosky, apdo, 22.3), es necesario afirmar que ia formacidn de conceptos es

progresiva v que exige dertos prerrequisitos para que la apropiacidn ocurra de forma
adecuada

3. Para Markman (1989 y 1990) la adquisicién de vocabulario implica un problema de
induccién: o rutio debe descifrar ef significado de un términe, a partir de un extenso
nuimero de significades posibles. 5i hubiese que tener en cuenta, evaluar y descartar un
rirmero ilimitade de hipdtesis sobre cada nueva palabra, e aprendizaje del significado
serfa imposible. Los lectores deben, pues, limitar el nimero de rupdeesis tomadas en
consideracén como posibles candidates, mediante algunas suposiciores: que ia nueva
ralabra representa un objeto completo, y no una parte, caracteristica o componente del
TusSImME: que un #rming se reflere a todos los objetos de la misma especie; que cada
objete tenga séle un nombre.

4. En la adquisic:én de conocimientos no sélo es importante la cantidad de conceptos
adguiridos sino también su ralidad vy las relaciones que se crean entre ellos v con los

aoImientos que va posee el sujeto (Maver, 1988).

El gran numero de términos nuevos que encuentra el alumno a lo largo de un
curso ientre 16.000 v 20.000 segun estimaciones de Nagy et al, 1987), las zacentuadas
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diferendias en vocabulario entre lectores {apdo. 1.3.2. ¢} y su evidente importanda en la
comprensidn lectora (1.1.3.1, b), han llevado a los investigadores y educadares a explorar
métodos para facilitar la adquisiddn de vocabulario (Jenkins y Dixon, 1983).

En la préctica diaria de clase, son dos los recursos mis frecuentemente utilizados,
aunque de manera informal y asistemitica. El primero es la lista de palabras presentadas
por el profesor al comienzo del tema, preguntindole al alumno el significado de la
palabra o pidiéndole que la incluya en una frase. El otro abarca actividades tales como
la utilizacién del dicdonario, trabajos con palabras compuestas, prefijos o familias de
palabras. Su eficacia en raros casos ha sido verificada con derto rigor (Calfee y Drum,
1986).

En el 4mbito de Ia investigacién educativa, las dos formas més estudiadas son la
enseflanza directa del significado de palabras aisiadas y el entrenamiento en las destre-
zas necesarias para derivar el significado a partir del contexto.

Muchos analisis te6ricos y técnicas instruccionales sobre adquisicidn de
vocabulario reconocen la necesidad de crear una asociacién entre el término que se
quiere aprender y su definicién.

Aunque no se le reconoce una clara eficacia relativa a ninguna técnica por endma
de las demds (Beck et al., 1987; Chall, 1987; Stah), 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 definidon de ésta. Otros, sin embargo, (Nagy y Herman, 1987; Stahl,
1986) no lo recomiendan para programas de instruccidén porque no mejoran
significativamente la capacidad lectora al no ayudar a la comprensién de las palabras
que encuentran en textos “normales”.

La segunda aproximacion a la instruccidn en vocabulario consiste en ensefiar ias
destrezas necesarias para desdifrar el significado de palabras desconoddas a partir del
contexto. Dos son 1as preguntas planteadas por los investigadores ; aprenden los lectores
nuevos términos a partir del contexto? ;puede instruirseles para que utilicen mas
eficazmente las sefiales contextuales?

Para contestar a }a primera pregunta se han hecho numerosos estudios (Herman
et al., 1987; Nagy et al., 1985; Nagy et al., 1987). En sintesis coinciden en afirmar que,
aungue 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, sf es posible incremnentar, a través de la instruccién, la capacidad del
lector para aprender con la ayuda de! contexto (Carnine et al,, 1984; Patberg et al., 1984),
aunqgue este aumento depende de tres factores (Sternberg, 1987): los procesos personales
de adquisicién de conodimientos, la riqueza de las sefiales contextuales y la capacidad
del sujeto para hacer uso de ellas.

Jenkins et al,, (1989} y McDaniel y Pressley (1989) comparan ambos métodos de
enfrenamiento, aungue con ligeras variaciones, llegando a las signientes conclusiones:

. Ninguna técnica es mds efectiva que las demds para el esclarecimiento del significado
de palabras desconocidas.

. Ambos métodos incrementan la comprensién y el recuerdo de textos que indluyen el
vocabulario aprendido, pero no la de los que presentan términos nuevos.

Los dos métodos tienen efecios muy espedficos, no generalizables a las tareas
entrenadas poy el otro: los sujetos instruidos en significados individuales conocen mejor
el significado de las palabras ensefladas; los que se entrenaron en derivadén, superan
a los demds =n la inferencia del significado a partir del contexto. Este dltimo método es
eficaz 50l0 con niveles de entrenarnjento medio y alto.

- Utilizados conjuntamente aumentan e} vocabulario y la comprensidn en mayor medida
que separadamente. Este efecto se consigue incrementando tanto los conocimientos
almacenados come la capacidad para aprender de modo independiente. El método ideal
deberia, pues, incluir a ambos.

Los textos "embellecides” (con las caracteristicas sefialadas en el apdo. 1331}
aurnentan el aprendizaje de (érminos nuevos hasta niveles similares a los de ambos
méiodos. Asodando estos lextos a cualquier téenica, se acennian aun mds (os
incrementos en la comprension.

. Una dltima advertendla (coincidiendo con Calfee y Drum, (986} en la evaluaddn de

2 adguisiadn de vocabulario ne son tan importantes los resuitados en los tests cuanto

Ot deru conocimientos y su reflejo en la comprension.

In des Litmos anos se han desarroilado una sene de estudios, sirviéndose del
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ordenador, para mejorar el proceso de aprendizaje mediante el incemente de
conocimientos. De los més conocidos son los trabajos de G. Fischer y colaboradores. El
alumno se va enfrentando a una secuencia de "microcosmes progresivamente complejos”
que le ofrecen los niveles intermedios necesarios para que, en cada etapa, 1a meta sea
a la vez estimulante y alcanzable (Fischer, 1988).

El objetive de las investigacdiones es multiple: aumentar los conodmientos del
sujeto y profundizar en el estudic de 1a comprensién humana, al empo que se evalda
la eficacia del ordenador como medio de instruccién y se descubren nuevas aplicaciones.

Sin embargo, se constata que, en casi todos los estudios, los incrementos en la
comprensién lectora general son muy reducidos, siendo claras las mejoras sélo en la
prueba de conodimiento del vocabulario aprendido (Calfee y Drum, 1986).

En este sentido, Beck et al. (1987) aseguran que, tanto partiendo de la teorfa como
de la préctica, se constata la complejidad de un completo dominio del vocabulario, que
incluirfa el conocimiento y ficil acceso a 1a gran variedad de significados de una palabra.
Por ello, resulta evidente que para adquirit toda esa informacién es necesario un

complicado proceso de instrucddn (Elshout-Mohr y van Daalen-Kapstein, 1987;
Kameenui, 1987).

Esto es precisamente lo que intenta conseguir el entrenamiento en estrategias
metacognitivas (Calfee y Drum, 1986). Su rasgo definitorio serfa el entremamiento
explicito en estrategias para enfrentarse a las palabras desconoddas en general, en vez
de ensefiar un limitado nimero de ellas. A pesar del reducdido nimero de estrategias

aprendidas, el sujeto que Jas adquiere evoludiona del "aprender palabras” al "aprender
a aprender palabras®

+ Instruccdn en estrategias textuales.

Ya hemos sefialado anteriormente la ventaja que supone para el sujeto identificar y
utilizar la estructura organizativa del texto para guiar y aumentar la comprensién. Tam-
bién ha quedado claro que la poca sensibilidad hada la organizadén interna es una de
las caracteristicas de los lectores mencs expertos. Partiendo de estas premisas, se han
llevado a cabo numerosos estudics que intentan ensefiar a reconocer y utilizar las formas
organizativas mas frecuentes de los textos.

Aunque todos parecen estar de acuerdo en la utilidad de los conocdmientos sobre
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los textos narrativos de cara a la comprensién (Fitzgerald, 1989; Gordon y Braun, 1985;
Nelson-Herber y Johnston, 1989), no lo estin tanto a la hora de deddir qué rasgoes
textuales deben enseflarse. Sefialaremos algunas de las estrategias propuestas, todas ellas
con efectos positivos sobre la comprensidn.

Moldofsky (1983} y Moss y Olden (1983} utilizan una serie de pregunias (;gquién
es el personaje prindpal? ;qué quiere conseguir? ;quién se lo impide?) para familiarizar
ai nifio con la estructura bédsica de los cuentos y para inidarles en su propio anilisis de
la misma.

Nessel (1985) describe codmo conseguir que el nifio sea capaz de contar cuentos
corTectamente, con lo que se le ofrece la oportunidad de antidpar lo que va a decir a
continuacién, partiendo de sus conocimientos sobre la gramatica de los cuentos.

Otros utilizan la instruccidn directa en los elementos postulados por la gramaética
de los cuentos mediante la siguientes actividades: ordenar narraciones desordenadas,
‘macrocioze” (sustitucién de extensas partes previamente omitidas), presentacdn de
estructuras simplificadas, elaboracién y contestacién de preguntas, inferir la organizacién
a partir de textos semejantes o escribir sus propios cuentos (Gorden y Braun, 1985
Spiegel v Fitzgerald, 1986).

Yuill y Josceline (1988, exp.2) entrenaron a un grupo de sujetos para centrar su
atencién en la estructura v en los componentes de una historia y para realizar fuego
inferencas. Los resultados muestran que incluso una breve instruccidn en estas dos
estrategias produce mejoras en la cornprensién de 105 sujetos menos competentes. Los
més expertos, apuntan los autores, posiblemente conozcan ya este tipo de informacién
‘ransmitida por los instructores y que tanto beneficia a sus compafieros .

En cuanto a 108 textos exposinvos, Armbruster v cols. (1987} entrenaron a los sujetos
en el uso de una de las formas organizativas, la de ‘problema-solucén”. Los sujetos
debian descubrir la estructura y extraer los contenidos mds importantes. La instruccén
se impartié al grupo completo (41 alumnos de 5, en su dase y dentro del horario esco-

.ar. £n las pruebas de recuerdo postratamiento este grupo superd claramente a otrp que
reabid una instrucodn tradidonal.

Otros trabajos han acometido la instrucddén en varias relaciones retoricas. Cook (1982)
desarrola un program: de instruccidn de 10 horas de duracién 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 préictica extensiva, con feedback después de cada intento. Las
estructuras en las que se instruyd son: generalizacitn, enumeracon, secuenda,
dasificacdén y comparaddn o contraste.

Se evalud a los sujetos en tareas de recuerdo, realizacién de inferencias y soludién
de problemas basados en la informadén textual. Todos los alumnos entrenados
mostraron incrementos 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 estructura
de los textos expositivos. Ensefié a alumnos de bachillerato, durante cuatro sesiones de
1 hora, a descubrir la presencia de diversas relaciones, utilizando sistemas de notacién
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 formulacidn de las etapas necesarias para ensefiar
a un grupo de alumnos cualquier estructura de textos expositivos:

. Selecconar, del libro del alumno, un texto bien organizado, que represente una

estructura textual y que tenga las seflales apropiadas.

. Elaborar una representacién gréfica de su organizacién.

. Iniciar a los alumnos en la idea de estructura texual.

. Mostrarles la organizacién grafica elaborada.

- Ayudar a los alumnos a escribir un texto a partir del gréfico.

- Los alumnas deben leer el texto del libro y comparatlo con el que habfan elaborado.
La misma secuenda, salvo el tercer punto, se utilizaré para cada nueva estructura.
El programa, con ligeras modificaciones, fue llevado a la prictica con éxito en

distintos estudios experimentales (McGee y Richgels, 1985; Richgels et 2], 1987)

Una instruccdén complementaria a las antericres es la que pretende ensefiar a resurnir
textos.

Brown et al. (1983; Brown y Day, 1983} estudiaron la estrategia de resumen de textos
desde 5° hasta el bachillerato. Los més jovenes y/o menos experta s6io utilizaban la
macrorregla de borrado de 1a informacién redundante o irrelevante. La instrucddn en
la utilizacién de las macrorreglas yva descritas ayudé a los sujetos a centrarse en los
aspectos mas importantes del texto y a mejorar significativamente sus resimenes,
aunque para los menos capacitados fue necesario el entrenamiento metacognitivo.
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También Sénchez Miguel (1987) instruyé a los sujetos en la utilizacién de tres
macrorreglas: supresién, generalizacién e integracion,

Este autor sefiala, por una parte, la importanda del feedback inmediato a cada
resumen elaborado por el alumno, y por otra, Jo que denomina "acercamiento sinarético”
al texto por parte de algunos sujetos, que les Heva a recordar literalmente todos sus
detalles o 4 eleborar el significado global del mismo a partir de uno de sus datos mis
ilamativos.

Ante las dificultades en la ensefianza de las macrorreglas a estos sujetos, el autor
intenta que descubran la existencia de una "progresién temética™. Esta idea consta de dos
pasos: reconocer el tema del pdrrafo y aislar cada une de los aspectos que se dedijcan en
el texto a ese tema.

Aungue muchos alumnos de 2* etapa de EGB hacen esto de forma espontinea, otros
encuentran grandes dificultades en esta tarea.

- Estrategias de repeticién v elaboracion

Cuando un estudiante necesita aprender un considerable nimero de nombres, datos,
lugares, fechas, etc., las téenicas mds utilizadas son los recursos mnemotéenicos y la
repeticion {Just y Carpenter, 1987).

Entre los primeros los mds habituales son los verbales {rimas, acrésticos, acrénimos)
y los que implican la formacidn de una imagen mental del contenido del texto o frase.
Su efectividad, en Jdeterminadas tareas, parece demostrada en estudios de laboratorio:
los sujetos que, previa instruccién, hacen usc de estas técnicas, recuerdan més
informacién gue los que utilizan sus propias estrategias o la de repeticién.

Las imagenes mentales, visuales o espaciales (Farah et al., 1988), denen efectos
positivos en el aprendizaje solo si el sujeto dispone de una aceptable capacidad de
memoria & cotte plazo (Canglia-Bull v Pressley, 19903 si es normal o baja, ‘os
incrementos T snn significatives

La mepehodn, aungue menos efectiva que 1os demds, es en dertes casos el Alime
Tecurso, cuando ningun otro es susceptible de aplicacén. La repeticon v of reciado
pueden dar ura Serta familiaridad inidal con los términos de un vocabulario nueve;
mads carde §

wxdrd el supero utilizar estrategias més orgamzativas

Todas olas tienen en comun el escaso grado de organizador impuesta a la

Carpenter, 1987 Weinstein, 1988).

NFOrTIACt il
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+ Estrategias organizativas o de estudio.

Otro conjunto de actividades confieren una mayor organizacién al texto. Entre ellas
estén la toma de notas, la realizacién de esquemas o restimenes, el parafraseo, ia elabora-
dén de preguntas, el subrayado y la relectura, aunque éstas dos viltimas suelen ser las
mis utilizadas (Just y Carpenter, 1987; Mayer, 1988; Oakhill y Garnham, 1988; Reynolds
¥ Shirey, 1988), y se muestran especialmente eficaces con textos poco familiares. Para
todas ellas es fundamental distinguir la Informacién importante de la secundaria,

La relectura es algo més que una mera repeticidn y ofrece una oportunidad de
entender con més profundidad partes del texto no del todo comprendidas. En general
el aprendizaje aumenta de forma paralela al numero de veces que se lee, aunque €l
incremento obtenido en cada nueva lectura es cada vez menor, lo mismo que el empo
invertido.

El subrayado puede ser proporcionado a los alumnos o realizado por ellos. Aunque
ambos aumentan la memoria inmediata del texto, es mas til el generado por et lector.
En cualquier caso, sélo benefica el recuerdo del material subrayado, no del otro.

La efectividad de 12 toma de notas depende, légicamente, 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 reestructuracién del texto. En
este 1iltimo caso, son una ayuda eficaz al estudio, al permitir organizar la informacién
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
incrementos tampoco se extienden a todas las tareas, siendo los menos benefidados los
procesos de orden superior (Kiewra et al., 1989).

De los restimenes, la relectura y la elaboracién de preguntas hablaremos en
préximos apartados.

+ Conjuntos de estrategias: programas o métodos.

Aunque muchas personas aprenden a estudiar sin ninguna instruccién formal y
sistematizada, sin embargo ésta puede aumentar el rendimiento en el estudio si estd
basada en los conocimientos dentificos sobre el proceso de aprendizaje. Bs asf como
nacen los programas o métodos de estudio {(Just y Carpenter, 1987). Todos ellos resaltan
1a labor de organizacién del texto, reladonandolo con lo que el lector ya conoce sobre
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el tema.

Algunas de esos métodos de estudio se incorporan a programas de lectura al final
de la ensefianza primaria o al inicio de la secundaria. Este es el caso del método de
Herber (1970) "Directed Reading Activity”, que incluye tres actividades principales:

a) Adquirir unos conocimientos previos, introdudendo nuevos términes,
repasando temas ya conodidos, acudiendo a la experiencia del sujeto y decidiendo
la mejor forma de acercamiento al material en funcién del objetivo a conseguir.

b)Lectura silendiosa para alcanzar el objetive propuesto.
)Pregunta v discusién para determinar si se ha conseguido el objetivo deseado.
El méas conocido de los métodos de estudio es, sin duda, el SQ3R, acrénimo formado
por las irdciales de las estrategias de estudio que se pretenden ensefiar (Robinson, 1970,

aunque su primera version aparece en 19461,

Inspeccién: implica la adquisicidn del esquema general del texto, su tema
principal v su organizadon.

Preguntas, elaboradas por el lector baséndese en los titules v en Jos temas
descubiertos en el apartado anterior.

Lectura. Leer upa parte del texto intentando dar respuesta a las preguntas
formuladas y tomando breves notas si es necesario.

Redtado: implica la generacidn de respuestas a las preguntas ayudéndose de la
anotaciones.

Revisién. Se refiere a la vuelta a los puntos principales, intentando memorizarios.

En versiones posteriores se hace mayor hincapié en la reflexién, entendida como
“lectura atenta” v en la anticipacién del contenido futuroe del texte.

Hacla mediados de los 70 nace una nueva generacén de programas o métodos
de estudio, mas especificos que los anteriores y basadoes en los conodmientos de la
psicologia cogrutiva. El que alcanzd una mavor difusion fue el elaborado por Dansereau
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y cols. (Dansereau, 1978; Holley, Dansereau, et al., 1979). Estos programas estaban
pensados como parte de un curso en técnicas de estudio, con una duradién de 2040
horas de instruccién. Incluye tres tipos de estrategias: para optimizar la comprensitn
inicial, para recuperar y utilizar la informacién y para deddir cuindo y como estudiar,

Especial mencién merece el método para representar de forma grifica las
prindpales ideas del texto y sus interrelaciones, concediéndose mayor importanda al
proceso de construccién de la red de relaciones que at producto final.

Sus efectos son mayores en pruebas de recuerdo que en las de reconocimiento.

Sefialaremos, por tiltimo, un método de entrenamiento més cercano a nosotros,
el PIME-3 (Garcfa Garcfa, 1985). Abarca actividades que se cree favorecen los procesos
de abstraccién, elaboracién y organizacién del texto.

En el primero, el de abstraccién, se recalca la importancia del vistazo general
inicial y de la detecci6n de las partes que el autor ha querido realizar.

En el entrenamiento en elaboracién se ensefla a relacionar las informaciones del
texto con otras, propias del sujeto u obtenidas por otros medios.

Mediante el estudio de la estructuracién se aprende a clasificar la informacién del
texto en estructuras logicas y se pide a los sujetos que ordenen textes desordenados.

La eficada de estos procedimientos instruccionales es desigual. Aunque muchos

de ellos son itiles para la realizacién de algunos trabajos, muestran una redudda
generalizacidn a nuevas tareas o situaciones, como verernos seguidamente.
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2 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA.
2.1. Metacognicién y control ejecutivo.

En diferentes momentos a lo largo de este trabajo hemos ido aplazando el estudio
explicito de su tema central. Nos hemos referido a él marginalmente siempre que
hablamos de planificacién de la actividad lectora, de eleccitn entre diversas estrategias,
de adaptacién a distintas metas, etc.. En las paginas siguientes trataremos de perfilar, en
la medida de lo posible, estos conceptos que tienen como caracteristica comun resaltar
el papel activa del lector cuando esté delante del texto, aunque la investigacion de as-
pectos metacognitives se haya aplicade a un amplio abanico de temas: solucién de
problemas, seleccidn y modificacién de eswrategias, utilizacién de los recursos de la
memaoria, ademés de la comprensién del lenguaje y del estudio (Karmiloff-Smith, 1986).

2.1.1. Delimitacién conceptual.

Aungue ¢l concepto de metacognicién en si mismo es antiguc (Welman, 1985) y
de que en la acrualidad su significado es muy variable tanto a nivel tedrico como
experimental (Yussen, 1985), dos orientaciones han sido especialmente fructiferas en este
campo: los trabajos de ios psiclogos evolutivos, realizados con nifios, en el 4rea de Ja
metacognicidn, y los de psicdlogos del procesamiento de la informadién, con adultes, en
el érea del control ejecutivo (Fischer y Mandl, 1984; Gamner, 1987 a).

Esta autora, al igual que Schumacher (1987) resaltan algunos logros de estas
orientaciones:

Es necesaric tener en cuenta este Hipo de variables para explicar el comportamiento
cognitivo de nifios y adultos en numerosas tareas.
.Explican algunos resultados de la investigacion sobre la insuficiencia ¢ eficadia
relativa de las técnicas de estudio convencicenales.

Valoran el papel de las variables contextuzales en el proceso de lectura: e} sujeto
utiliza las distintas estrategias en funcién de la situagém concreta.

Cualquier andlisis del procesc de lectura o de estudio muestran ja utilizagén de

un gran nimero de actividades, en una gran variedad de tareas y con distintos
propdsitos, que deben ser coordinades en una actuacén coherente.
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.Ponen de relieve y valoran los conodmientos que posee el sujeto sobre €] proceso
lector.

-Reconocen la posibilidad de ensefiar un gran nimero de estrategias, y en sus
programas intentan que los sujetos supervisen su comprension.

Veremos a continuacién lo especifico de cada enfoque y los puntos comunes a
ambags.

2.1.1.1. Metacognicién.

Las primeras reflexiones de Flavell (1970), referidas al "conocimiento sobre el
conocimiente™ son globales y estin basadas en observaciones sobre el procesamiento y
la memoria infantiles. As{ nacen los conceptos de autocontrol y supervisién de las
actividades de la memoria. Mé4s tarde utilizard también las entrevistas y, en menor
medida, la experimentaci6n.

Aligual que conocer supone percibir, comprender, recordar, ete., la metacognicién
impilica reflexién sobre la propia percepddn, comprensién, memoria y demds procesos.
Estos distintos conodimientos suelen denominarse metapercepcién, metacomprension,
metamemoria, siendo el de metacognicién un término supracrdenado (Flavell, 1976 y
1977; Flavell y Welman, 1977).

En las ultimas formulaciones (Flavell, 1981) distingue las experiendas y
conocimientos metacognitivos de las metas cognitivas y de la utilizacién de estrategias,
todes ellos intimamente relacionados entre si.

Modelo de Flavel.
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Con el término "metas cognitivas™ se refiere Flavell a los objetivos, explicitos o
implicitos, implicados en la puesta en marcha y control de los procesos cognitivos del
individuo, que pueden variar en gran medida de una situacén a otra. Limitdndonos a
la situadén de leer para estudiar, existen metas a largo, a medio y a corto plazo
{aprender psicologfa, aprobar un examen) que pueden verse influidas por variables
externas o internas (tiempo que falta para el exatnen, simpatia o antipatfa hacia el tema)
{Schumacher, 1987).

El conocimiento metacognitivo incluye varias categorfas de conocimiento: sobre
sf mismo, sobre las tareas y sobre las estrategias. Los pritmeros abarcan aspectos
especificos del propio sistema de procesamiento (ef. soy mds eficiente estudiando
maieméaticas que biologia), las caracter{sticas propias comparadas con las de otros sujetos
(X ecomprende los razonamientos mas rédpidamente que yo) y sobre el procesamiento
humano en genera! {algunas cosas se aprenden con més facilidad que otras).

Muchos de los conodmientos sobre las tareas tienen que ver con la sensibilidad
a s dificultad relativa y a las influencias de ciertas variables de tarea, por ¢f. 'los
materiales que tratan temas familiares son més faciles de comprender que los que tratan

temas nuevos”; “los textos bien escritos ayudan a 12 comprensidén” o “recordar informa-
cign es miés dificil que reconoceria™

La uloma categoria se refiere al conodmiento 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 ¢asos es mas aconsejable resumir
o hacer un esquema o que en clertas ocasiones slo se puede repetir la informacidn.

Aungue estas tres variables (persona, tarea, estrategias) son independientes, su
conocmiento es absolutamente interactivo (Flavell, 1985). No es una coleccidn de afirma-
ciones sobre el conodmiento sino, mds bien, un sistema de conocimientos
profundamente interreladonados. 5i un estudiante sabe que cuando lee suele captar el
sentido global v yue el examen va a ser de preguntas cortas, puede deddir que tomar
notas o subrayar son estrategias adecuadas para prepararlo. Estarfamos ante una
informacién conjunta de persona, tarea y estrategias {Gamner, 1987 a}.

Aunque admite su papel primordiai en las actividades de lectura y estudio,
Flavell (1983) recuerda que el concdimiento metacognitivo no es muy diferente de otros
conodmientos Posee un componente declarativo y otro prictico; se adquiere de forma
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lenta y gradual a lo large de aftos de experiendas en el campo de la actividad cognitive,
puede activarse de mode automitico y sus bases pueden no ser adecuadas. Por todas
estas razones, afirma que no es algo misteriose o distinto de los demds sisternas de
conodmiento, como en algunas ocasiones pudiera parecer.

Las experienclas metacognitivas son vivencias, 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
conodmiento metacognitivo.

La supervisidn cognitiva parece ser una subclase especial de esta categoria, por
ser muy elaborada y aplicada consdente y deliberadamente, Puede considerarse come
la actividad de examinar las propias experiendas con el fin de dirigir el pensamiento y
la toma de dedisiones.

Flavell mantiene que estas experiencias metacognitivas suelen ocurrir cuando
aparece alguin problema o dificultad en nuestro procesa de conocimiento. Para que esto
suceda no es indispensable formularse estas o similares preguntas: ";estoy aprendiendo
1o que leo o estudio?” ";estoy estudiando de forma correcta?”. Un sentimiento general
de confusién , de no alcanzar totalmente el objetivo, 0 las medidas que el sujeto decide
tomar, son ya diferentes grados de experiencia metacognitiva.

Mayor problema presenta la falta de comprensién no detectada, es decir, el
fracaso cognitivo agravado con el metacognitivo (Brown et al., 1986). Un ejemplo claro
es la situacidn del lector cuya mente empieza a vagar. A medida que pasa el tiempo va
comprendiendo menos cada vez. Contindia leyendo, intentando inidtilmente comprender,
porque no es consciente de que no estdé entendiendo. Abundantes estudios sobre
supervisién de la comprensién confirman el fracaso en la deteccidn de este tipo de fallos
en la comprension (Gamer, 1987 a).

La fuerte inddencia de las experiencias metacognitivas en el estudio, unidas al
hecho de que tales experiencias sefialan frecuentemente la necesidad de una mo-
dificacién o del inicio de actividades cognitivas espedficas, son suficientes argumentos
para valorar su papel en la comprensién (Schumacher, 1987).

E] iltimo componente del modelo de Flavell, !a utilizacién de estrategias, abarca
una serie de actividades que el sujeto pone en prictica para alcanzar sus objetivos de
forma més adecuada. Un oyente puede pedirle al hablante gue repita el razonamiento
que aczba de hacer; un lector puede examinar superficialmente un capitulo, subrayarlo,
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releerlo, tomar notas o resumirio en fundén de los objetivos que pretende conseguir o
de las dificultades que encuentre; un estudiante puede comparar ¢l problema que tiene
que resolver con otros ya resueltos; una persona gue intenta recordar una lista de
palabras puede utilizar cualquiera de los recursos mnemotécnicos ya vistos.

Estas acciones constituyen los medios basicos con los cuales los estudiantes
alcanzan las distintas metas que s¢ (les} plantean. Utilizan una estrategia cognitiva, por
ej. la repeticién de palabras, y puede ademds poner en prictica otra estrategia
metacognitiva para evaluar el acercamiento a la meta prefijada, por ej. escribiendo los
datos que cree pueden preguntarle, comprobando cudntos ha memorizado, confrontin-
dolos con el texta para verificar su exactitud o la necesidad de posteriores repeticiones
{Garner, 1987 2). De acuerdo con Flave]l (1579) las estrategias cognitivas se utilizan para
obtener progresos en el conocimiento; las metacognitivas para supervisar esos avances.

Fara =} buen fundonamiento de este complejo sisterna Paris et al. (1983)
considerar imprescindible una adecuada motivacién. A no ser que el sujeto quiera
conseguir una determinada meta, es poco probable que invierta el Hempo v la energia
necesarios para implicarse en las actividades cognitivas y metacognitivas de las que
herros hablado.

+ Interacciones entre 16s componentes.

A través de las relaciones erttre los distintos elementos metacognitivos, es como
se manifiestan de forma mas evidente sus resultados. Garner {1987 a), Fischer y Mand!l

{1984) y Schumacher (1987) sefialan algunas de esas interacciones, centréndose sobre
todo en el proceso de estudin,

« Las metas influyen en todos los demis componentes del modelo. Por e, un
estudiante que pretende comprender un capitulo especialmente dificl, puede actvar sus
conodmientos metacognitivos sobre su propia capacdidad para tratar esa materia o sobre
las actividades més eficaces que utilizd la vitima vez que estudié un tema similar.

Tienen, asimismo, una decisiva influenda sobre las estrategias que debe poner en
marcha: cada objetivo exige unos medios determinados; otros se muestran ineficaces
para conseguirlo

- El concamiento metacognitivo también influye en los demés componentes:
puede guiar o supervisar la seleccidn de estrategias e interpretar la experiencia
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metacognitiva actual.

- Los sentimientos de progreso o dificultad dirigen las correcciones en 12 adopcidn
de estrategias o la reformulacién de las metas planteadas.

De forma similar al de las nociones piagetianas de asimilacién y acomodacion, la
experiencia metacognitiva puede provocar cambios evolutivos en el conocimiento que,
gradualmente, se va adaptando a las caracterfsticas del crecimiento individual
confrontado con las sucesivas tareas a las que se enfrenta.

- Las actividades puestas en prictica por el sujeto y su distribucién de recursos
de procesamnjento disponibles, influyen en las metas, puesto que aquellas son ios
prindpales medios para alcanzarlas. También cambian el conodmiento metacognitivo,

ya que, al ejecutar una accién, el sujeto obtiene mayor informacién sobre sus destrezas
y habilidades.

Podemos afirmar, resumiendo, que cualguier componente del sistema puede
influir en los demds (Garner, 1987 a). Esta posibilidad ya se contempla en el modelo
propuesto por Flavell.

Entre las criticas, Fischer y Mandl (1984) apuntan la dificultad de comprobacién
experimental del modelo, debido a 1a imposibilidad de aislar variables, al gran niimero
de interdependencias existentes y a la "inflacién de puedes” en su formuladén. En este
sentido, Schumacher {1987) sefiala también que el modelo no explidta los mecanismos
o procedimientos conaetos mediante los cuales caracteristicas tales como las metas ¢ jas
experiencias metacognitivas influyen en el control de todo el proceso. Por estos motives
abogan por una reformulacién tedrica y una clanificacién de los conceptos.

No obstante, a pesar de la poca predisién de la teorfa, reconocen su utilidad en
un gran namero de estudios orientados a la practica educativa.

2.1.1.2. Control ejecutiva.

A diferencia de Flavell que resalta el papel de la experienda y los conocimientos
metacognitivos, Brown (1977 y 1978) concede més importancia a la actuacién. Segin ella,
los peores lectores supervisan y dirigen sus actividades cognitivas en menor medida que
los mas expertos, mientras que para Flavell 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 informaddn, es conceptualizado como unidad central
de procesamiento.

Es €] quien analiza las exigencias de 1a tarea, selecciona y ordena las actividades
apropiadas para alcanzar 1a meta prevista. Ademds, recoge y examina constantements
los datos sobre la situacién del sistema, comprueba los resultados intermedios y los
evalia de acuerdo con dertos criterios, y valora cualquier diferencia entre el estado
actual y el final con vistas a posibles correcciones. Es una jerarquia de planes para dinigir
y ejecutar proyectos.

£l desarrolio del organismo humnano es concebido como un cambio gradual desde
un control externo & otro interno, mis consciente, hasta que, finalmente, el pensamiento
es dirigido de modo casi automatico.

El control ejecutivo desempefia distintas funciones importantes. Puede predecir
las limitadones de capaddad del sistema, conocer el repertorio de recursos v su correcto
funcionamiento, identificar y delimitar los problemas que se presentan y planificar y
programar acciones para resolverlos. Puede, ademds, supervisar y evaluar las actividades
puestas en practica y su eficacia, acelerar o ralentizar su ejecucién, o sustituirias para
que se alcance la solucién.

En consonancia con esto, la madurez puede definirse como la capacidad de
utilizar el propic conocimiente en su justo tempo y lugar. Se reducirfa a la toma de
decisiones #iecutivas con el fin de suscitar las operadones v buscar los datos referidos
a cualquier estado interno del sistema,

Para la realizacién de estas tareas, es indispensable un elaborado conodmiento
sobre el mundo y sobre s{ mismo comne persona y como sujeto pensante. Sin embargo,
es el "organizador ejecutivo” el principal responsable de las diferencias de actuadén
entre sujetos. El conocimiento tiene en el modelo un papel secundario: el contrel
ejecutivo no tiene por qué ser consciente, sino que discurre por camines ratinizados, de
manera automatica, actuando de forma autdnorma hasta que surge algun problema. Sole
en ese momento se abandona el control por piloto automético y se sustituye por un
sistema de depuracién més consciente. Ahora las rutinas y demds actividades
encaminadas a la solucién del problema son planificadas y ejecutadas paso a paso. el
control de [a eficacia y a evaluacidn de los resultados se realiza de forma consciente; el
andlisis de los aspectos relevantes de la tarea se lleva a cabo cuidadosamente.

Sédlo entonces puede tener ¢l sujeto una sensacién 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 cree que un incremento de estos conocimientos ne es
decisivo en el control del pensamiento; considera de mayor utilidad el fomento de las
destrezas, ya que lo que hace aurmentar la eficaca del lector son los actos de control del
pensamiento, no tanto 105 conocdmientos sobre el control del pensamiento.

En Ja evaluacién, de acuerde con lo dicho, no se miden los conocimientos del
sujeto mediante afirmaciones verbales, sino que se analizan tareas de solucidn de
problemas a la luz de una solucién ideal y normativa y de un programa de control que
deberfa coincidir con la 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 supervisién, comprobacién y verificacién de los resultados. Cuando estas
acciones son dirigidas por el autocontrol, €l lector puede ajustarse a las exigendas de la
tarea. Es esta naturaleza trans-situacional y no especifica del control ejecutivo la que
garantiza una aplicacién de las estrategias de forma generalizable, inteligente y flexible.

En los procesos instruccdonales, Brown y cols. suelen comparar sujetos de distintas
edades o con desigual nivel de actuacién, y esas diferencias suelen interpretarse en
términes de insufidente supervisidn y control de la conducta. S5i un entrenamiento en
autocontrol y en las respectivas estrategias reduce las distandias, se supone que aumnenta
o refuerza la conducta ejecutiva,

Veremos ahora, mas brevemente, otros dos modelos de control ejecutivo. El
primero (Flower y Hayes, 1981) se encuadra en la corriente del procesarniento de la
informadi6n. El segundo (Anderson, 1983 a) es un modelo de simuladién.

Aunque Flower y Hayes (1981) intentan explicar ¢l proceso de escritura, su
modelo también puede aplicarse a la lectura (Schumacher, 1987).

El modelo estd configurado por tres elementos princpales: el entorno de la tarea,
la mermoria a largo plazo y los procesos de estudio.
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- El entorno de la lectura abarca todas las variables ajenas al sujete que influyen
en su proceso lector: caracteristicas del texto (tipo de material, legibilidad,
estructura, tipografia) y situacién concreta de la lectura (obietivo, tiempo
disponible, etc ).

- El segundo componente, la memoria a large plazo del lector, abarca cualquier
informacién que conforma los conocimientos del sujeto y que influye en la
lectura. Incluiria los conocimientos sobre el tema, la situacién concreta, la eficacia
de rada estrategia, las estructuras organizativas de los textos, las actitudes del su-
jeto ante el estudio y sus hébitos de trabaio.

- Los procesos de estudio son las actividades de planificacidn {fijar las metas o
elegir las estrategias adecuadas), de descodificacién, lectura y comprensién (Jeer,
subrayar, esquematizar, tomar notas} y de verificacién y evaluacidn del procesa.
Estos pasos no ocurren de forma lineal sino que cada uno interachia con los
demds de diversas y compleias formas, 2 incluso clertos lectores pueden omitir
algur.o de elios {ej. la planificadon o el autocontrol).

Existe un elemento final del modeio, escasamente elaborado, cuya mision es la de

ser supervisor de todo el proceso. Es el responsable de elegir v poner en marcha cada
mormento la actividad més adecuada, en funddn del entorno de la lectura y de los
conadmiertos del suieto.

Este supervisor generail del sistema experimenta un desarrollo evolutive hada ura

mayor eficacia en la coordinacién de todas las actividades implicadas en el estudio.

Et de J. R Anderson (1983 a; Singley y Anderson, 1989) 1o es un modelo de

lectura; es una teorfa de simulacién computacional sobre el conodmiento humano en
general, pues intenta explicar el proceso subyacente a multiples actividades: percepcion,
solucién de problemas, lenguaje, memoria y, por extensidn, la lectura.

Su concepto clave es el de "produccién”, que incluye a otros dos, condicién y

accién, En las condiciones se detallan los datos de la situacion; la accién especifica la que
el sujeto realiza si dispone de toda la informacidn proporcionada por las condiciones.
Veamos un eemplo.

Si el material que estudio es Cienclas Naturales
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y €l profesor este afio es X

y el examen es de preguntas abiertas

y los temas son muy dificites y amplios

y falta una semana pare el examen

y pretendo obtener una buena nota

Entonces tengo que hacer esquemas y resimenes.

Las condiciones pueden variar en su niimero y en el tema del que tratan (estados
internos, metas, informacién sobre el entorno, etc) y las acciones pueden implicar
conductas motoras o la puesta en prictica de estrategias.

Las producciones desempefian un importante papel en todo el conodmiento,
siendo el mecanismo a través del cual se une el conodmiento y la accién.

Pero en la prictica, ;e6mo elige un sujeto una produccién en vez de otra? Para
contestar esta pregunta es necesario hablar de los prindpios gue gufan la resolucién de
los conflictos. Seftalaremos los mis significativos.

1. Grado de informacién de que dispone el sujeto sobre las condiciones de las
distintas producciones a elegir. No es indispensable para la eleccién que el sujeto
tenga un conodmiento completo de todas ellas, pues de hecho se equivoca; pero
cuanto més exacta sea la informacién sobre una de ellas, mas probabilidades tiene
de ser la elegida para llevarse a la préctica.

2. La fuerza relativa de cada una, que depende del niimero de veces que ha sido
previamente utilizada con éxito. Una produccién con més fuerza serd ejecutada
con mayor rapidez y seguridad que otra de menor fuerza. La practica desemperia,
pues, un importante papel en el desarrollo de estrategias de estudio eficaces, ya
que puede proveer al sujeto de un gran nimero de estrategias de estudio fiables
y facilmente accesibles.

3. La especifiddad : si las condiciones de dos producciones son muy similares, se
elegird aquella que presente unas condiciones més especificas, més adaptadas a
esa situacién concreta.

4. También se dirige la activacién desde los niveles superiores: las metas que se
propene conseguir el sujeto. De hecho una meta es una fuente de activacion con-
tinua hasta que se alcanza. Todas estdn ordenadas y organizadas de forma
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jerarquica, y cada una incluye varias submetas. Cuando una de ellas se ha
alcanzado, se pasa a la siguiente en la jerarqufa.

En otros casos, los objetivos facilitan la generacién de planes, entre los cuales ¢l
sujeto selecciona el mejor, COMO OCUITe, POT )., con un buen jugador de ajedrez: elabora
distintos planes de ataque y, de todos ellos, elige el que cree le proporciona mayocres
posibilidades de éxito.

Dos son los puntos mds importantes de! modelo {Schumacher, 1987). Por una
parte, indice una forma concreta de conseguir e control ejecutivo. También realza la
funcion que desempefian las metas en la eleccidn de las estrategias. En este sentido,
continda Schumacher, solo comprenderemos adecuadamente el proceso de “leer para
aprender” cuande tengamos un conocimiento completo de cdmo las metas intervienen
en ei control de las actividades que acomete el sujeto que estudia.

+ Diferencias v similitudes.

Ruth Garner(1987 a) sefiala algunas diferencias y sirnilitudes entre metacognicion
y control elecutivo, referidas, sobre todo, a los modelos de Flavell y Brown.

Diferentes son los origenes, los métodos de investigacién y el lenguaje empleado.
La metacognicién nace a partir de la doctrina piagetiana sobre el desarrollo; las rafces
del control ejecutivo estdn en ta investigacién sobre el procesamiento de la informacidn,

apovindose en la metdfora det ordenador para explicar el fundonamiento de la mente
humana.

En lo referente al método de trabajo, la investigacién metacognitiva utiiiza
preferentemente entrevistas clinicas nifio-adulio; los estudios en control ejecutive, en

cambio confian mas en el analisis de tareas y la simulacidn, sobre todo, con sujetos
acultos.

£l lengusje asodado a cada linea de investigaddn también es distinto. Los
investigadores metacognitivos hablan de desarrollo del conocimiento, de condencia y
de acceso consciente; asociados al control ejecutive estdn conceptos como manipulacién
de simbolos, almacenamiento de informadén, input-output, o transmisién de
informadén
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Fischer y Mand} (1984 y 1988) apuntan otra diferencia: la concepdsdn del
entrenamiento. Para Brown debe basarse en "aprender hadiendo™ actuando y
supervisando la propia eficada, el sujeto adquiere las reglas para actuar de forma fle-
xible en distintas situaciones. Flavell pretende aumentar la eficada enriquediendo los
conocimientos del sujeto, instruyéndole en su funcionamiento cognitivo, Mientras Brown
parece decir "no ensefies al sujeto Jo que debe hacer o por qué, sino cuéntale como tiene
que actuar y ofrécele feedback sobre la eficacia de su actuacién”, Flavell intenta influir
sobre el conocimiento metacognitivo del lector que, como consecuencia, cambiard su
actuadién.

Existen, sin embargo, solapamientos conceptuales y terminolégicos entre tas dos
teor{as: ambas valoran el conocimiento metacognitive y el andlisis detallado de las tareas,
la utilizacién de estrategias cognitivas y metacognitivas y la supervisién de todo el
proceso; del mismo modo coinciden en el anélisis de los productos, del sistema de
produccién y de los problemas que surgen a lo largo del proceso, aunque la explicacién
de las defidiencias puede variar (Garner, 1987 a).

Para Schumacher (1987) todos los modelos estudiados otorgan una importanda
fundamental al control que ejerce el sujeto sobre las actividades necesarias para la
lectura, y a las variables contextuales (tiempo disponible, caracteristicas 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 investigacién tedrico-prictica en esta linea como la forma més
coherente de comprender la lectura.

En la actualidad, afirma Gamer {1987 a) la diferencia entre ambas 4reas de
investigacién es el énfasis relativo. Las personas interesadas por el tema suelen hablar
de conodmiento metacognitivo y control, sin importarles las diferencas histéricas o
metodoldgicas, preocupandose por las implicadones de ambos modelos en distintas
ireas de interés, incluida la instrucdén.

Si ambas visiones resaltan la actividad del sujeto como centro del proceso
cognitivo, continda, no parece adecuado considerarlas incompatibles e intentar confirmar
empiricamente una de ellas como més aceptable que la otra.

+ Problemas no resueitos.

Los modelos tebricos revisados no nos ayudan a contestar muchas de las
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cuestiones planteadas por los estudiosos del drea {resueltas sélo parciaimente en la
nltima mitad de la década (Schneider y Weinert, 1990)} y no nos ofrecen sufidente
informacién para realizar predicciones tefricas sobre distintos aspectos de la
metacognicson (Yussen, 1985)

}. Persisten los problemas asociados a la falta de definicién clara del concepto die
metacognicién {Schneider y Weinert, 1990). En muchos casos resulta difidl distinguir
io cognitivo de lo metacognitivo (intercambiables en gran medida en el procesamiento
del texto segiin Baker y Browrn, 1984; Garner, 1987 a), o diferendar la reguladén del
conacimiento de los conocimientos metacognitivos (aungue intuitivamente podamos
asurnir que ambos componentes estin estrechamente reladonados, carecemos de un
medelo claro que especifique sus interacciones en miltiples tareas). Esta confusitn se
mantiene incuso en teorias recientes (Borkowski y Tumer, 1990).

Por ello no es extrafio que algunos autores (Brown, 1987) sigan hablando de “ese
misterioso mecanisma” refiriéndose a la metacognicén.

En este sentico Reynolds et al (1989) consideran converiente una definicién mas
clara y operativa dei término; la idenfificacion de situacior:es, undnimemente aceptadas,
en las que aparezcan conductas metacognitivas; la diversificacién de los medios
utilizados para aislarlz v evaluarla.

1 Gamner y Alexander (1989) seflalan dos cuestiones ya planteadas en el apdo.
1.1.2.4, reladonados con la evaluadén de la metacogpicién y de los programas de
intervencidn en este campo.

Respecto al primero, aconsejan la utilizadén de multiples métodos que no
compartan la misma fuente de error, siendo particularmente importante el andlisis de
los datos de ia actuacion.

En la evaluacién de la instruccidn en estrategias, ponen espedal énfasis en la
valoracién del transfer, para lo cual los tests estandarizados se revelan claramente
ineficaces.

3. Otro tema de singular complicacién e interés, se refiere a las relaciones entre
conodmientes metacognitivos y actuacion en tareas de lectura y estudio. Aunque intuiti-
vamente podemos predecir que al aumentar la metacomprensién o metamemoria
mejorard }a actuacidn en comprensign o memoria, esto no siempre ocurre, En este
sentido existe un cierto grado de acuerdo en que los conocimientos metacognitives
declarativos son un buen predictor de la actuacion en distintas tareas y, conaetamente,
en comprension y recuerdo de textos (Forrest-T'ressley et al., 1990; Kurtz, 1990; S:hneider
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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
comprensién tienen los conodmientos metalingiifsticos, concebidos como anlisis y
controi de los procesos linglifsticos. El primerc serfa responsable de estructurar y
organizar el conocimiento implicito del lenguaje; a través del control, la informacién es
seleccionada e integrada en una respuesta.

Sus datos evidencian una clara relacién entre los conocdimientos metalingiifsticos,
evaluados de forma no oral y en tareas distintas de la lectura, y la comprensién lectora
en nifios de 8-9 afios.

Bowey y Patel (1988}, con sujetos de 5-6 afios, constatan que, si la capacidad
lingliistica general es cuidadosamente evaluada y se iguala a los sujetos en la puntuacién
en esta variable, Jos conocimientos metalinglifsticos no explican las variadiones en la
comprensién lectora infantil, Estos datos son consistentes con la hipétesis de que tales
conocimientos no son evolutivamente independientes de la capacidad cognitiva v
linglistica general del sujeto.

Como consecuencia, aconsejan que la contribucién de la metacognicidén a la

comprensién debe evaluarse a través del entrenamiento y no tanto mediante métodos
correlacionales.

También son decisivos los conocimientos procedimentales sobre utilizacion de
estrategias, que desempenfian un importante papel en su seleccién y posterior utilizacién
(Borkowski, 1985; Ghatala, 1986; Pressley, 19586). Andreassen y Waters (1989) constatan
la estrecha relacién entre metamemoria, utilizacién de estrategias y actuacién incluso en
nifios de 6 afios. Si a los sujetos se les ofrece informacidn sobre la eficacia de las
estrategias utilizadas, son mds conscientes de su valor y es mds probable que las utilicen
una vez concluido el entrenamientos

En esta misma linea se manifiestan Forrest-Pressley et al. (1989) al afirmar que
tanto las medidas metacognitivas como las cognitivas referidas a la descodificacién,
estrategias de lectura y comprensién aurnentan con la edad y el nivel lector.

Para estos autores, la metacognidon explicaria pocos datos relativos a la
comprensién; la relacién existente entre variables cognitivas, metacognitivas y de
actuacién es compieja y de carécter interactivo.

4. Los metaconocimientos sobre utilizacién de estrategias (también en dreas
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distintas a la del procesamiento del texto) dependen estrechamente de los conocimientos
especificos del sujeto (Schneider et al,, 1990). Garmer y Alexander (1989), Pressley (1986},
Schneider y Weinert (1990) y Siegler (1990) llegan a las siguientes conclusiones al res-
pecto:

a. Los conocimientos especificos influyen en la utilizacién de estrategias; éstas se
necesitan en menor medida si aquellos son abundantes, con lo que quedan disponibles
Tayor nimere de recursos para ofros procesos.

b. Los conocimientos espedficos condicionan la utilizacién de dertas estrategias, ya que

algunas sélo pueden ponerse en prictica de forma eficaz si el lector dispone de adecua-
dos conodimientos.

¢. La eleccior de estrategias influye en la adquisicdion de conocimientos especificos.

d. Los conodmientos espedficos sobre un problema (posibles soluciones y eficacia
reiativa de cada una de ellas) junto con las estrategias disponibles v la capacidad
personal actian conjuntamerte para la elecddn de ia estrategia acertada en cada
momento o su medificacdén, si la eleccién no ha sidn correcta, y la aplicacién
generalizada a otros campos.

Siguen, sin embargo, planteidndose algunas dudas sobre otras relacdones entre el
conocimients metacognitivo y el referido a un tema determinado: ;la mejora en una
categoria va acompafiada autométicamente de la mejora en la otra? jun dpo de
conodmiento puede compensar las defidiencias del otro? ;se necesita un nivel minimo
en uno de ellos para poder mejorar el otro? ;cudl debe ser el primero en la inter-
venadn?(Gamner, 1987 a).

Con todo se constata que los estudios que incrementan ambas formas de
conodmiento generalmente obtienen mejoras en la actuacién.

3. Otro punte oscuro sefialado por Garner (1987 a) y Yussen {1985) es el relativo
a ia escasey de explicadones sobre el desarrolle evolutive de conocimientos y estrategias
metacognitivos: ;a partir de qué momento se aprecia tal desartollo? ;durante qué
periodos de tiempo? ;los cambios son cuantitaidvos o cualitativos? ;se advierten
diferencias interindividuales en la evolucén?

Es evidente que mejeran con la edad, pero el mecanismo especifico que convierte
2 jos lectores principiantes en expertos no se conoce suficientemente.

- 157 -



En la linea de la docirina de Vygotsky (apdo. 2.2.3.) se constata el papel
fundamental de la interaccién social en el desarrollo metacognitivo infantil (Borkowski
y Turner, 1990; Kurtz, 1990): los padres influyen & través de la instruccién directa,
exponiendo a sus hijos a situaciones de aprendizaje, incileindoles determinados valores
relacionados con el éxito en las tareas escolares, transmitiéndoles sutiles mensajes sobre
su percepcidn de la capaddad infantil y, en suma, rodedndoles de un clima emocional
que propide e} desarrollo.

Pero en nuestra cultura, como en otras muchas, la responsabilidad en la educacién
infantil es compartida por los profesores, que son en 1a actualidad los principales agentes
de su desarrolle cognitive. En este contexto preocupa tanto la adquisicién de nuevos
conocimientos y estrategias como su generalizacidn a contextos nuevos, que se ve
especialmente propiciada por el entrenamienio directo en estrategias y conodmientos
metacognitivos. Lo veremos méis extensamente en el apdo. 2.2.2.3. y siguientes.

6. Otro aspecto importante en la adquisicién de estrategias metacognitivas, y
olvidado por las primeras teorfas, es la motivacién, la causas por las que los sujetos
abandonan o siguen utilizando las estrategias entrenadas, una vez finalizado el periodo
de instrucddn (Gammer y Alexander, 1989). El entrenamientc en autocontrol y
autorregulacién intenta solucionar estas dificultades. Lo veremos en el apdo. 2.2.2.10..

2.1.2. Diferencias evolutivas en metacognicién.

Aunque, como hemos dicho, no disponemos de una teorfa sobre los mecanismos
que hacen evolucionar hada situaciones de mayor control y supervision de su actividad
intelectual, existe un gran nimero de investigaciones que han aportado alguna luz en
este campo (Gamner, 1987 a). Estudiaremos esas diferencias evolutivas agrupandolas,
fundamentalmente, en torno a los conceptos formulados por Flavell (1981).

2.1.2.1, Metas.

En el apdo. 1.3.2.3. ya se ha apuntado que los lectores mis jdvenes tienen problemas
para comprender los distintos objetivos de la lectura y para modificar sus estrategias en
funcién 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 pidid
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a sujetos de distintas edades que leyesen varias histotias, con alguno de estos objetivos:
divertirse, inventar un titule, tener una idea general o estudiar. Después de cada historia
contestaron algunas preguntas de respuesta muiltiple que evaluaban la comprensién. Los
datos muestran que la capacdidad de adaptar las estrategias de lectura a las exigencias
concretas aurmnenta con la edad, y correlaciona con la comprension lectora en general;
s6lo los sujetos mayores (6° curso} mostraron una mayor memeorizacion cuando el
objetivo era estudlar que cuando era obtener una visién general del texio.

Sin embargo, adaptar los esfuerzos a las demandas de la tarea es, para Brown et
al. (1986), el elemento bésico para conseguir un estudio eficaz, y exige elaboradas
formulas de supervisién, 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 lag
capacidades metacognitivas que més tardfamente se desarrollan, tal vez porgue exige la
coordinacdon de muloples formas de conocimiento.

Para dedicar la atencién necesaria de acuerde con las metas, el lector debe tener:
a} infomacién sobre 1o que ha aprendido; b) sobre las exigencias de la tarea; ¢) conod-
miento sobre ia importanda relativa de cada elemento del texto y d) un dominio del
suficiente numero de estrategias, y de su utilizacién, para dar respuesta a los problemas
que se plantean.

En la misma linea, Wagner y Sternberg (1987) consideran la "flexibilidad en la
lectura” (las variaciones introducidas en el proceso lector en funcidn de las metas y de
las caracteristicas del texto) como la nota distintiva de los lectores més expertos.

2.1.2.2, Cenocimientos metacognitivos,

Un factor importante en la lectura es el conodmiento que el sujeto tiene acerca
de sus propias caracteristicas {(sus conocimientos previos, intereses, motivaciones capad-
dades o limitaciones), del modo cédmo afectan al aprendizaje y como han de adaptarse
a ellas Jos procesos de lectura y estudio (Brown et al, 1986). Ni [os sujetos mis dveres

ni los menos expertos tieren en cuenta esta informacién para planificar su aprendizaie.

Tampoco tienen Jos mismos conocimientos que los mayores sobre temas que
afectan a su actuacién en tareas de recuerdo {Andreassen y Waters, 1989; Garner, 1987
a), por ¢f., que la capacidad de recuerdo varfa de unos individuos a otros y de unas

situaciones a otras, o que es mas dificl aprender un texte de mermoria que recordar sus
ideas basicas
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Esto no quiere dedr que los nifios pequefios no muestren ningin tipo de
metamemoria. Incluso alumnos de preescolar o primer curso entienden expresiones tales
como “recordar” u "olvidar™; también saben que es mas fAcil de aprender algo que ya se
sabfa y se olvidd que algo nuevo. Sin embargo, al aumentar la edad, son mis conscientes
de estas mismas ideas y adquieren otras nuevas en la misma linea, lo que repercute
directamente en la organizacitn y el recuerdo de la informacién.

Brown et al. {1986} reconocen que los sujetos mas jévenes estin menos informados
que Jos mayores sobre dertas caracteristicas estables del conocimiento. Sugieren que esta
ignorancia puede ser consecuencia del menor nimero de experiencias en situaciones
deliberadas de aprendizaje del tipo de las que ocurren habitualmente en la escuela,

Myers y Paris (1978) orientaron su investigacién hacia los conodrmientos
metacognitivos sobre el proceso lector en sujetos de 2 y 6° Los alumnos més jovenes
evidenciaron una falta de conocimiento sobre dertos pardmetros importantes de la
lectura: para leer se necesitan destrezas especificas; la lectura silenciosa es més répida
que la oral; la relectura es una importante estrategia para resolver problemas de
comprension,

Estos lectores, ademds, ponen méis énfasis en la descodificadén que en la
comprension, y no saben qué estrategia utilizar cuando una frase no se ha entendido
bien. Sugieren, finaimente, la instruccién directa como el mejor medio para superar estas
carencias.

Estos mismos autores (Paris y Myers, 1981} aseguran que los peores lectores son
menos conscientes de los perjuicios causados por factores externos negativos (gf. ver la
televisidn mientras s¢ estudia) y consideraron como negativas ciertas estrategias
positivas, y viceversa.

Forrest y Waller (1980) también estudiaron la relacién entre edad y actuacién 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 io mismo que lo que significa; saber
que las autopreguntas son de gran utilidad para la realizacién de exdmenes 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 activacion. Los menos expertos, a pesar de disponer de adecuados conocimientos
relevantes para aprender una informacién nueva, no son capaces de utilizarlos, aunque,
afirman, ¢l entrenamiento en autopreguntas puede activar tales conocimientos.
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Gamer y Kraus {1981-82) estudiaron conjuntamente actuacién en tareas de lectura
y metacognicion, en sujetos de 7° de diferentes niveles de lectura. A la pregunta ";qué
crees que se debe hacer para ser un buen lector™? los buenos lectores dieron respuestas
de! tipo "comprender lo que lees” o “comprender las ideas principales”, mientras que los
de inferior nivel contestaren “pronundar bien las palabras” o conocer todas las palapras™,

Cuando se les preguntd "si estds leyendo un texto ;cdmo sabes que lo estds
haciendo bien?”, los primeros contestaron “si puedo comprenderlo sin necesidad de
leerlo muchas veces™ o "si no tengo problemas para obtener la idea prindpal®; por el
contrario, los malos lectores respondieron con "si no hage demasiadas pausas” o "sileo
en voz alta sin dificultad”.

Finalmente se les preguntd "qué es lo que hace a un texto diffcil de leer”, a lo que
el primer grupo contesta "que las ideas importantes no sean familiares” o "la forma en
que estd escrito, que dificulta la comprensién de ideas”, frente a "que la letra sea
pequefa” o "que incluya muchas palabras largas™ que contestaron los del segundo grupo.

En la misma linea de investigacidn Abramovid (1990) y Brown et al. (1986)
constataron gue los lectores menos cazpaces tienen problemas para identificar la
diferencia entre un texto dificil y uno fadl; los elementos importantes diferencidndolos
de los irrelevantes; las limitaciones impuestas por el contexto; la estructura textual y las
anomalias y confusiones presentes en el texto, 0 la memorabilidad de un texto expositivo
(Horowitz, 1987), aunque todas esas dificultades son sensibles al entrenamiento.

2.1.2.3.Experiencias metacognitivas,

El tema mis ampliamente estudiado es el de la supervisién cognitiva, evaluado
mediante tareas de deteccidn de errores (Garner, 1987 a).

Los sujetos menores de 7 afos tienden a considerar claros tanto los mensajes
ambiguos como los que no o son (Sodian, 1990), lo que les incapacita para maniputar
deliberadamente esta variable en su comunicagén.

Para LeFevre (1988) los buenos lectores tienen menor dificultad que los malos en
la deteccidn de contradicciones entre dos instrucciones dadas, 0 entre una instruccién y
una parte el texto en la que se deberia aplicar pero a la que no es aplicable,

Clemberg et 2l {1982} llevaron a cabo un estudio sobre detecdédn de errores.
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Pidieron a sujetos adultos que leyeran varios textos expositivos cortos, aplicindoles una
escala de comprensibilidad. Lo que los autores denominan “apariencia de comprensién®,
que consiste en la no deteccién de material contradictorio, combinado con altas
puntuaciones en la escala de comprensibilidad, tiene gran incidenda incluso en
estudiantes de bachillerato o de universidad, sobre todo en materiales nuevos, a pesar
de que en el experimento las condiciones deberfan inhibir tal comportamiento (se
instruy$ 4 los estudiantes para que buscasen errores y, ademds, las proposiciones
contradictorias eran contiguas).

En otro estudio, August y Cols. (1984) incluyen errores no a nivel de palabra o
frase sino de pigina. Alumnos de 5% con diferente nivel lector, leyeron algunas historias
de varias pdginas. En cada historia se omitié una parte para que el relato resultase
confuso. Se presentaron, pdgina por pégina, en una pantalia de ordenador, y se midié
el tiempo invertido en las péginas con problemas, compardndolo con péginas bien
escritas, ¥y el nimero de retrocesos realizados.

Lot buenos lectores detectaron mayor niimero de errores y 1os corrigieron maés
frecuentemente; también dedicaron méds tiempo a la lectura de las historias sin sentido.
Muy pocos lectores, con independencia de su nivel lector, retrocediercn para mejorar la

comprensién. Gran ntimero de sujetos de ambos grupos generaron inferencias para
subsanar los errores encontrados.

Armbruster y Anderson (1981) en una linea de investigacién parcialmente
ceincidente, recuerdan que muchos textos escolares exigen de sus lectores la realizacién
de esfuerzos cognitivos adicionales para compensar la falta de coherencia y organizacién
de la informacién transmitida.

Las caracterfsticas de este tipo de textos "desconsiderados” son: informacién
insuficiente sobre conceptos nuevos, teniendo en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos; presentacién de informacién irrelevante que puede distraer a los lectores;
ausencia de definiciones de conceptos dificiles y estructura textual poco clara, con
escasas " sefiales”.

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 evalien la

memorabilidad de un texto expositivo para dedicarle el tiermnpo de estudio recesario
(Horowitz, 1987).

Entre las posibles causas de esta falta de supervisidn en tareas de comprension,
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que se refleja en la deficiente deteccién de errores, Vosniadou et al., (1988) sefialan las
dificuitades que tienen los sujetos tanto para relacionar informadién de distintas partes
del texto, como para representarla en la memoria.

Estos autores presentaron a sujetos de 6, 7 y 8 afios varios textos con tres tipos de
inconsistendas: afirmaciones falsas {que contradicen hechos conodidos); contradicdones
objetivas (dos afirmaciones del texto que se contradicen, una de las cuales es conodda
por el sujeto); contradicciones textuales (dos proposiciones del texto gue se contradicen
referidas a hechos desconoddos). Los fracasos en la comprensi¢n, afirman, estAn
refacionados frecuentemente con probjemas en la reestructuracidn de los conodmientos
previos incompatibles con la informacion presentada en el texto. Cuando los nifios leen
algo inconsistente con sus propios conodmientos, tienden a asimilarle dentro de las es-
tructuras previas, lo que ocasiona equivocaciones y deformaciones del texto.

Para remediarlo, aconsejan prestar mayor atenddn al modo cbémo ia
representacién mental del texto afecta a la deteccién de errores y a la supervision de la
comprensidn, ya que, en muchas tareas escolares habituales los alumnos carecen de los
conocimientos previos necesaries para representar en su memoria el texto leido, o tieren
creencias ¢ teorias contrarias a la informacidn que reciben. Volveremos sobre este temna
al final del apartaco, al estudiar los criterios para evaiuar la comprension,

Una consecuendia de todo lo anterior es que los lectores més jévenes o menos
expertos no evahian correctamente su grado de comprensin, sobreestimandole
(Butterfield et al.,, 1988}, aunque este desfase disminuye con la edad al aumentar el
control sobre 1a comprensién {(Mitchell y Robinson, 1990; Pressley y Chatala, 1989).

Algo similar ocurre en la conversacién {Bonitatibus, 1988): existe una alta
correlacidn entre comprensién y supervisién del significado de los mensajes transmitidos

2.12.4. Utilizacién de estrategias.

En apartados anteriores hemos subrayado la diferente utilizacién de técnicas y
estrategias encaminadas a mejorar la comprensién. Ahora nos limitaremos a sefialar las
diferencias en la utllizaci6n de algunas estrategias metacognitivas importantes para las
tareas escolares (Garner, 1987 a; Brown et aly, 1986): dedicacién selectiva del empo de
estudio, reinspecccién de textos y elaboracién de resiimenes, para finalizar hablando de
la autoevaluacion de la comprension (Baker, 1985).

Para Wagner v Sternberg (1987) esas diferencias se concretan, sobre todo, en que
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los mejores Jectores manifiestan: a) una maés acertada supervisién de la actividad lectora;
b} disponibilidad y dominio de mayor nimero de estrategias de aprendizaje; ¢} mayor
facilidad para poner en marcha estrategias alternativas si la situaci6n lo requiere; d)
cualquier combinacién de las carasteristicas anteriormente citadas.

Nolen y Haladyna (1990) consideran que uno de los motivos por los que los
sujetos deciden utilizar ¢ no determinadas estrategias mientras estudian son Jas creencias
sobre su valor estratégico, influidas, a su vez, por las metas planteadas por el sujeto y
por las que cree que le formulan sus profesores.

+ Dedicacién de tiempo de estudic.

De acuerdo con Bandura (1986) el sujeto que estd estudiando debe deddir
constantemente qué actividades realiza y, una vez comenzadas, durante cuanto tempo
continda con ellas. Estos dos procesos de decisién apuntan a una doble vertiente en la
eficaz utilizacién del tiempo de estudio: a) dedicacidn diferendal, asignindole mis
tiempo a unas tareas que a otras en funcién, por ej., de su dificultad o importanda; b)
dedicacién suficiente, si le asigna el ttempo necesario para conseguir el objetivo prefijado
(Dufresne y Kobasigawa, 1989 a y b).

La capacidad para repartir estratégicamente el tiempo de estudio es de espedial
importancia en gran nimero de situaciones en las que el iempo disponible es limitado
y numercsas las tareas a realizar. Ha de planificarse, de forma aproximada, el empo
dedicado a cada tarea y, ademas, supervisar los progresos realizados y la consecucién
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 matetial, tras un primer procesamiento superficial en el que
decide qué partes son mas importantes o dificles

- La meta a conseguir, por &j., comprensién y recuerdo de las ideas prindpales.
- Las propias capacidades, ya que cada uno tiene especial facilidad para unas
tareas y dificultad para otras.

- Que a las partes mas importantes o dificiles debe dedicarle mis tiempo y
esfuerzo (atendén selectiva).

- El grado de realizacién de la tarea en cada momento, evaluando si algo ha sido
o no comprendido o recordado.
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- Cémo utilizar toda la anterior informacién para dirigir conscientemente la
actividad y repartir el tiempo

Los jectores distribuyen diferenciaimente su tiempe de estudio de acuerdo con los
éxitos o fracasos de su aprendizaje (ej. no he entendido bien este apartado; debo
dedicarle mis tHempo), con las caracteristicas del material (més dificil o importante) o
segin alguna combinadtn de ambos. El tema podria plantearse como sigue: jsupervisan
los sujetos los aspectos relevantes de Ja tarea, del material o de su propio aprendizeje
y utilizan esta informacion para asignar selectivamente su tiempo de estudio? (Dufresne
y Kobasigawa, 1989 a).

De acuerdo con diversos estudios (Dufresne y Kobasigawa, 1988; Miller et al;
1986; Hunter-Blanks et al, 1988, Kobasigawa et al,1988), se puede afirmar gue, en si-
tuaciones de aprendizaje de pares asodados, los alumnos de 2¢ o menores no dedican
més tiernpo de estudio a los pares més diffciles o al material mas importante, induso
después de identificar esta mayer importancia o dificultad. Slo a partir de 3° comienzan
2 hacer un uso diferenciado de su tiempo, cuando se les sefialan los items mas dificiles
o cuando se les sugiere que sean selectivos.

A medida que aumenta la edad, los nifios distribuyen su tiempo en fundén de
la informacién que tienen sobre la importancia o dificultad del material, y de la
supervisién del aprendizaje (Maki et al.,, 1990). Sin embargo, cuando las exigencias
cognitivas son mayores (ef. recordar lo esencial}, incluso sujetos de curses superjores (5¢
679 tienen dificultades, y retroceden a formas de comportamiento que mostraban sus
compafieros de 2% (Dufresne y Kobasigawa, 1589 a).

Estos autores apuntan que también aumenta con la edad la tendenda a dedicar
el Hernpo 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 aciettan a
valorar si han estudiado suficlentemente. Un factor que explicarfa parcialmente este
desarrollo evolutivo es ei uso que hacen los sujetos de estrategias de autoevaluacén que
le permiten la comprobacidn del estado del aprendizaje en cada momento, intentando
recordar los items antes de terminar el tiempo de estudio. Aunque los dates disponibles
son limitados, parece que esta capacidad de autoevaluadon aparece antes en tareas de
recuerdo libre que en las de recuerdo de pares asodados.

Las dificultades de los sujetos mads jévenes serfan una combinacién de los
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siguientes factores: falta de conocimiento sobre posibles formas de supervisar el
aprendizaje; desconocer que tal supervisidn es algo 1til y necesario; valoracién inexacta
de la meta a alcanzar y de su grado de consecudén. En este sentido Maki et al., (1990)
aseguran que la exactitud en la valoracién del nivel de consecucion de la meta planteada
también depende del grado y profundidad del procesamiento del texto.

Nelson-Le Gall et al. (1990) investigaron la influenda de la autoevaluacién en 1a
bisqueda de ayuda en alumnos de 37 y 5°

Sus datos sugieren que la autoevaluacién de los objetivos alcanzados es un
importante factor que determina la peticién de ayuda externa en situaciones de soludén
de problemas, influyendo tanto en el grado como en el tipo de ayuda solicitada. Sin
embargo la relacién entre ambas variables se ve condicionada por otras, como son et

nivel de conocimientos del sujeto en esta materia, su edad y sexo o las caracteristicas
de la tarea.

+ Revisién de textos.

Brrown et al. (1986) la consideran come la estrategia fundamental y mis
frecuentemente utilizada por los lectores cuando falla la comprensién. Cuando esto
sucede, deben tomarse algunas decisiones importantes: si pone o no algin remedio, de
acuerdo con el objetive de la lectura. 5i decide hacer algo, puede elegir entre las
siguientes alternativas: a) mantener el problema en la memoria como una cuestién
pendiente de solucién a la espera de ulteriores aclaraciones; b) releer el texto; ¢} buscar
en el texto informadon nueva que aclare la duda; d) consultar otra fuente. A todas estas
actividades las denominan estrategias de restauracién de la comprensién. De todas ellas,
la que més atencidén ha recibido es la de relectura o reinspeccion de textos.

Para Garner (1987 a y b} es una estrategia adaptativa espedalmente 1util en tareas
escolares, y exige del lector ser consdente de las limitadones de la propia comprensién
(no es suficiente con leer una sola vez la informacién para entenderla y/o recordarla),
y diferendar la informacién secundaria de la principal, para revisar las partes del texto
que proporcionan este Gltimo tipo de informacién.

La aplicadén flexible (sabiendo dénde y cuando) de la relectura es condicién
indispensable para su utilidad, ya que ésta es minima si la reinspeccién no es selectiva.

Garner y Reis (1981} estudiaron la aplicacién espontinea de esta estrategia por
estudiantes de diferente edad y nivel lector. Todos los sujetos contestaron a preguntas
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que no exigian reinspeccién; sin embargo, cuando era necesario releer el texto para
contestar, $6lo los alumnos mayores (89 de mejor nivel utilizaron frecuente y
espontinearmente la estrategia. De elle deducen que s6lo los lectores mas expertos son
conscientes de su falta de comprensién y ponen en marcha acciones para remediarla.

Garner et al. (1983) intentaron replicar estos datos utilizando un paradigma
diferente. Pidieron 2 alumnos de 6° (de diferente nivel lector) que tutorizasen a alumnos
de 47 en la lectura de textos expositivos y en [a contestacidn a preguntas referidas tano
al significado global del texto como a detalles.

Los alumnos mnés expertos se diferenciaron de los menos expertos en tres
aspectos: el nimero de veces que instaban a sus tutorizados a que realizasen
reinspecciones; el nimero de veces que se dieron cuenta de que sus compafieros més pe-
quefios comprendian o ne; el nimerao de veces que animaron a sus compafieros a hacer
una acertada seleccion, seguida de una lectura de 1a parte adecuada. Como Brown et al.
{1986} y Garner (1987 a y b} ponen de relieve, el hecho de que los mayores intenten
ensefiar esta estrategia a los mds jovenes indica que son conscientes de su importanaia
para el aprendizaje

En un estudio posterior, Garner et al. (1584), utilizando el mismo paradigma,
establedercen un cierto orden en la adquisicion de las estrategias: relectura indiferenciada
Jei wexta, 2l no recordar todo 1o lefdo en una primera ocasién; deddir qué parte del texto
.ortene la informacadn buscada y que debe ser revisada; decidir que, en certos casos,
la informacidn que se necesita no estd en el texto y la relectura es indtil; deddirse a
manipular el texto {por e} combinando ideas de varias frases o parrafos) para conseguir
més informaadn.

También encontraron una correlacidén posidva v significativa ertre la acertada
utilizacidn de 1a relechura vy el nivel de comprensién general.

+ Resumen de textos.

El resumen de textos se diferencia de la dedicacion dej tiempo de estudio y de
la relectura en que estasiltimas son, sobre todo, estrategias rognitivas que se util zan
cuande falla 1a comprensién, cuande se encuentra una anemalfa en e} texto o cuando la
snformaadén ieida no se recuerda. El resumen, en cambie, es de gran utilidad como estra-
tegia metacognitiva, para supervisar el proceso de comprension, v como estrategia
cognitiva (Gamer, 1987 a).

Ny ser capaz de elaborar un resumen de lo que se acaba de leer, es una sefial de
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que ha de ponerse en practica alguna de las estrategias para mejorar la comprensién, por
¢j. reinspeccionar el texto o dedicar a su estudio un tempo adicional.

Como estrategia cognitiva, puede ser una forma excelente de sintetizar
informadién, tanto leyendo como estudiando, para utilizarla posteriormente con fines
variados (Palincsar y Brown, 1984).

Su utilizacidn implica decidir gué ideas son importantes y cuales son secundarias,
aplicar unas reglas para reducir la informadén y producir un texto més breve en forma
oral o escrita (Garner, 1987 2 y b).

Brown y su equipo (Brown y Day, 1983; Brown y Jones, 1983) son los responsables
de la mayorfa de experimentos levados a cabo en este campo.
Ya desde los primeros estudios se comprobd la existencia de diferendias, relacionadas
con la edad, en la decisién sobre 1a importanda relativa de las ideas de un texto.

Brown y Day (1983} centraron su atencidn en !a aplicacidn de reglas para abreviar
un texto. Modificaron las tres macrorreglas de Kintsch y van Dijk, ya vistas, v
ampliaron su nidmere: prescindir del materfal innecesario y de la informacidn
redundante; sustituir las listas de palabras por un término més amplio; selecdén de una
frase del texto que refleje su tema prindpal o invencién de una si no aparece
explicitamente en el texto. Se presentaron dos textos expositivos, construidos
artificialmente, a2 alumnos de 5°, 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 informacién; en las demds, se encontraron diferencias relacionadas con la
edad, siendo la més difidl la de invendén (sujetos de 16-18 afios la utilizaron sélo en la
mitad de los casos).

La aplicacién diferente de cada regla, sugieren, se debe a que cada una exige
distintos grados de manipuladén del texto, v a la novedad que cada una de eilas
representa respecto 2 la forma normal de actuar los sujetos en tareas similares. Para la
seleccién es indispensable valorar el significado de cada frase; para la invencién es
necesario aftadir algo personal, fruto de la sintesis de la informacion.

Utilizando un modele diferente, Garner (1985) pidié a los suietes que elaborasen
buenos y malos restimenes de un texto expositive (alumnos de 16-17 afios). Se midié el
nimero de ideas importantes incluidas, el niimero de palabras utilizadas y la integracién
de la informaddn considerada esendial. Todos los sujetos incluyercn ideas importantes,
pero muy pocos, independientemente de la edad, integraron esas ideas en resimenes
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personales relativamnente breves.

Tanto esta autora como Winograd (1984) identifican como rasgo definitorio de un
resumen el gue incluya las ideas mis importantes; asf lo manifiestan los sujetos en las
entrevistas. También constataron que, en la valoradén de una informacién como
importante, existe mayor correlacién entre las opiniones de los buenos lectores y las de
los adultos, que entre las de buenos y malos Jectores.

En resumen, podemos afirmar que 10s sujetos mas jovenes O TNENOS expertos no
dedican tantos recursos como los mejores Jectores o los adultos a actividades planificadas
con vistas a realizar progresos cognitivos 0 para supervisarlos (Garner, 1987 a) y que
adaptan en menor medida sus estrategias y destrezas a las exigencias de la tarea
{Gardner y Rogoff, 1990).

+ Criterios de autoevaluacién de la comprensién.

De toddo jo anterior se deduce la importandia de la autoevaluacién del estado de
la comprensién en cada momento (Baker, 1985} Este control se realiza de acuerdo con
tres criterios basicos: léxico, sintdctico y semintico.

El hecho de considerarlos separadamente obedece a motivos de conveniencia
expesitiva ya que, cOmo veremos, los lectores suelen hacer uso de varios a 1a vez.

El método de investigaddn més comGnmente utilizado consiste en la
manipulacion del material que se va a leer, de forma que el lector experimente dificultad
siempre gue evajte su comprensidn.

Mediante el cTiterio léxico se evalia la comprensién de palabras aisladas, sin tener
en cuenta el contexto. Aungue se considera necesano para la comprensién, este nivei se
muestra claramente insuficiente. Por ¢llo no es demasiado significativo comprobar que
incluso nifios de 53-6 afios son capaces de evaluar su comprensidn cor este criterio.
Mayor importanda tiene derta evidendcia de que éste es el dnico aiterio de comprension
utilizado por los sujetos menos capacitados, a pesar de la presencia de incoherencia
textual v del desacuerdo con los conodmientos previos (Baker, 1984;.

El eriterio sintdctico conlleva juicios sobre la gramaticalidad de una serie de
palabras o el reconocimiento de que una determinada palabra no es sintacticamerite
aceptable de acuerdo con su contexto. Los buenos lectores detectaron el doble de
anomalias gue los maios lectores (Paris y Mvers, 1981), aunque este resultado sea mas
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un producto de la evaluacién semantica que de la sintictica.

Los criterios seménticos son miltiples. Uno de ellos s la cohesidn proposiconal,
que incluye a los pronombres, las conectivas 16gicas o las descripdones. Los més
estudiados son la andfora y las conectivas. Respecto & la primera, el sujeto las procesa
de forma automdtica; s6lo cuando encuentra problemas , la actividad se vuelve
consdente. Por lo que se refiere a las conectivas, se afirma que sélo los mejores son
capaces de inferirlas cuando no se encuentran presentes explicitamente en el texto.

Ota caracteristica textual que influye en la comprensidn es la cohesién
estructural. Requiere del sujeto un andlisis global, de arriba 2 abajo, en su intento de
identificar el tema y de relacionarlo con el resto de la informacién. Como ya se ha dicho,
los lectores més expertos son mds sensibles a frases estructuralmente incorrectas y se

gufan, en mayor medida, por la macroestructura textual en vistas a deddir lo que deben
recordar.

La consistencia externa o acuerdo entre el texto y los conodimientos previos, es
otra caracteristica textual que favorece fa comprension y el recuerdo. Es uno de los crite-
rios de mayor validez ecoldgica, en el sentido de que constituye un componente
fundamental de la lectura critica. Sin embargo se constata que muchos nifios no evalGan
esta consistencia externa de forma espontinea, aunque cuando se les insta a ello, parecen
capaces de hacerlo, al menos en situaciones simples de aprendizaje (Baker, 1984). Una
posible explicacidn es el hecho de que los alumnos mds pequefios suponen que el autor
del texto siempre tiene razén, y nunca cuestionan sus afirmaciones.

La consistencia interna indica el grado de acuerdo entre las distintas afirmaciones
0 partes de un texto. Previamente a su evaluacién, el lector debe integrar las proposi-
ciones del fexto. En un estudio con alumnos mayores (de 16-18 afios), Garner y Kraus
(1981-82) constataron que los buenos lectores detectaron més 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 buencs lectores obtuvieron, en estas condiaones, los resultados esperados.

El ultimo criteric semantico estudiado por Baker (1985) decide si el texto contiene
informacién suficientemente clara y completa, y su importancia es crudial sobre todo en
textos que transmiten instrucciones para la ejecucién de alguna tarea. También en textos
expositivos existen situaciones en las que es importante esa evaluacién, per ef., cuando

- 170 -



se introduce un concepto nuevo sin explicaciones previas, Hay evidendia de que incluso
sujetos de preescolar aplican este criterio en instrucciones orales, y de que existen di-
ferencias evolutivas en la eficada de la aplicadén. Por otra parte otros autores (Paterson
y Kister, 1981) sefialan que nifios de EGB afirmaban haber comprendide un mensaje atin
en casos en los que era ambiguo o incompleto y que, con frecuencia, se abstenfan de
preguntar al profesor o de buscar informacidn adicional a pesar de que su comprensién
era deficiente.

Finalizarernos con algunos estudios que contemplan la autoevaluadén de la
comprensién tal como ocurre realmente, de forma multidimensional. En algunos casos
se les contéd a los sujetos explicitamente qué criterios deberfan utilizar; en otros, cada uno
los eligié espontdneamente. Los resultados muestran, de forma bastante evidente, que
incluso nifios de cinco aflos pueden evaluar su comprensién mediante varios criterios.
Sin embargo, también evidendaron que, tanto los nifios comeo los adultos suelen aplicar
pocos criterios distintos cuando no han redbido instrucdones espedficas para ello
(Baker. 1984 r). Lo veremos en el apdo. 22.4.6

2.2. Entrenamiento en estrategias metacognitivas.

2.2.1. Ensefianza de estrategias.

Existe una larga historia -varios siglos- de programas educativos dirigidos a los
estudiantes, para intentar ensefiarlos a aprender (Mayer, 1987 a y ). Casi todos elios han
dado escasas o nulas pruebas de eficacia (Maver, 1988).

Limitdndonos a los dltimos 75 afios, constatamos que se han invesagado un gran
numero de temas relacionados con el aprendizaje a partir de textos. Puede considerarse
una prueba de ello Jo que kemos visto en el apdo. 1.3.3.. En general los resultados no
son claros (Revnolds y Shirey, 1988); para cada una de las estrategias entrenadas,
aproximadamente la mitad de los estudios considera que tene un efecto positivo en ei
aprendizaje v la otra mitad no encuentra tal efectc.

Estos autores apuntan posibles razones de tales resultados. En primer lugar, la
metodologia utilizada, que ne siempre tuve la calidad deseable; como consecuenda, Los
resultados obtenidos no son fidimente generalizables.

En segunde lugar, el hecho de gue las preferencias v Jos hibitos de los sujetos en
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cuanto a la utilizacién de estrategias no siempre coinciden con las que Jos experimen-
tadores quieren inculcarles; ]a estrategia enirenada puede no dar resultados porque entra
en contradiccidn con otra que el sujeto ya utiliza, y no porque en sf misma no sea de uti-
lidad.

La dltima razdn es 1a falta de acuerdo, ya sefiatado, sobre la forma miés adecuada
de medir {a eficacia de una estrategia; utiiizando medidas distintas, Ia comparacién entre
estudios es imposible.

En estas dos 1ltimas décadas ha ido en aumento el interés por las mejoras en
educadién, en especial la de aquellos sujetos que, por diversas razones, llegan a niveles
educativos relativamente attos con un dominio de estrategias y destrezas que les impide
el éxito en las tareas escolares {McKeachie, 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, incluidos el "aprender a
aprender”, a pensar o a recordar, aungue los profesores no lo consideran como una de
sus obligaciones (McKeachie, 1988).

A diferencia de los programas anteriores, los actuales se apoyan en el creciente
conocimiento sobre e} aprendizaje humano (Symons et al,, 1989; Winn, 1990}, que tiene
su reflejo en dos dmbitos distintos: disponemos de modeles més 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
actuacién hurnana general Gran nimero de autores { Baron, 1985; Derry, 198%
Sternberg, 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 intervendidn, ya que
pueden ser medificados mediante una acertada instrucddn, y ponen de relieve la im-
portancia de elementos metacognitivos, también modificables. El entrenamiento,
sugieren, debe dirigirse hada la mejora de las estrategias y conocmientos
metacognitivos, de los conocimientos generales y de la motivacién. Lo veremos mds
adelante.

Otro significativa avance de los estudios actuales (Symons et al., 1989) es que los
investigadores son mds exigentes en la realizacdén de sus trabajos, tanto de laboratorio
como de clase, intentando adaptarlos a la situadién real del aula.

Una diferenclacién bastante clara de los distintos tipos de entrenamientos en
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estrategias la realizan Brown et al (1981 y 1986), agrupindolos en ires categorias:
entrenamiento "ciego”, razonado y de autorregulacién,

En los procedimientos de entrenamiento “clego” se aconseja a los sujetos que
utilicen una estrategia determinada, sin explicarles por qué deben utilizarla, en qué
situaciones, con qué clase de materiales o con qué fines. Un ejemplo, puesto por los
autores, podria formularse como sigue: "para comprender un texto debes leerlo, hacerte
preguntas scbre su contenido, revisarlo, subrayarlo, etc.”.

Aunque estos procedimientos pueden ser sufidientes para algunos estudiantes
que son capaces de inferir la importancia de las estrategias, no Io son para todos.
Aunque puede resultar eficaz para un material concreto, no cambia la forma de abordar
materiales nuevos. Su resultado final es que no ponen en practica voluntariamente las
estrategias entrenadas ni las aplican a situaciones o materiales similares. Es, pues,

necesario algo mdés para ayudar a un gran nimero de estudiantes a aprender por st
mismos.

Este nueve componente es el entrenamiento cognitivo consdente, cuyo objetivo
es ayudar al sujeto a reconocer la necesidad de adaptar sus actividades de estudio a las
exigencias de ja tarea, al tipo de material o a las habilidades o preferencias personales.
51 objetivo es proporcionar al sujeto inexperto la informadién, la practica y el éxito ne-
cesar.cs para disefiar planes efectives de aprendizaje auténomo. De esta forma, siendo
conscientes de las estrategias necesarias para leer y recordar, para coordinar las exigen-
clas de distintas tareas o para utilizar sus conocimientos previos, serdn lectores activis.
Esta autoconciencia es un prerrequisito de la autorregulacién, la capacidad para su-
pervisar y verificar las propias capaddades cognitivas leyendo o estudiando. En esta
linea se estd investigande en Jos ultimos aflos en dos tipos de experimentos: los que pro-
porcionan un entrenamiento razonado y los que implican autocontrol.

La ensefianza razonada conlleva una explicacion de! significado de la activicad
que se ensefia. Ademds de aconsejar a los alumnos que pongan en prictica una
determinada estrategia, se les informa de cémo se puede obtener el maximo rendimiento
posible, y se le proporciona feedback de su actuacién. Un ejemplo serfa: se informa a
los sujetos de que subravar lo mds importante ayuda a recordar, v se les comunica
cuando lo hacen bien o mal.

Parjs, Newman y McVey (1982) compararon los dos tipos de enseflanza vistos
hasta ahora. A un grupo { de entrenamiento "clego”} se les conté cémo llevar a cabo
algunas actividades para ayudarles a recordar informacidon. Al segundo grupo
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(enseflanza razonada) se les proporciond una informacién adidional em la que se
explicaban los motivos y situaciones en los que tales estrategias eran adecuadas y, ade-
més, se les proporcioné feedback después de cada actuacidn. Este ultimo grupo
consiguié mejores resultados. Ademés se comprobd que habfa aumentado ia condendia

del papel de las estrategias entrenadas: la autoconciencia correlacionéd con el
rendimiento.

La tercera categorfa de estudios implica autocontrol. Su principal rasgo es la
inclusién del entrenamiento explicito en estrategias metacognitivas tales como planificar,
comprobar o supervisar, Ademds de la informacitn sobre las actividades, sus efectos y
los resultados obtenidos, el entrenamiento de autorregulacién incluye la elaboracitn de
planes y el autocontrol de todo el proceso.

Day (1980) entrend a tres grupos de estudiantes de bachillerato segtin condidones
equiparables a las categorfas mencionadas. La instrucdén tradicional ("ciega™) resulid
inefectiva. Los estudiantes sin problemas de aprendizaje diagnosticados, consiguieron
progresos con la ensefanza razonada. Para los sujetos con problemas claros de lectura
y escritura, fue necesario el entrenamiento directo en la aplicacién de reglas y el
autoconirol, para que obtuviesen alguna mejora.

También Hasselhorn y Kérkel {1986) compararon programas de entrenamiento
tradicionales y metacognitivos. Ambos incrementaron la comprensién de los sujetos,
aunque las mejoras de los tradicionales se restringieron a los sujetos mas expertos
(superiores en capacidad de procesamiento, conocimientos especificos y metacognicién);
los menos expertos consiguieron mejoras significativas sélo en los metacognitivos. Esta
superioridad del segundo entrenamiento aparece més clara a medida que aumenta ia
dificultad de la tarea.

En el siguiente apartado trataremos de explidtar més las condiciones en las que
este entrenamiento en autocontrol debe llevarse a cabo.

2.2.2, Caracteristicas del entrenamiento metacognitivo.

A continuadén presentaremos un conjunto de reflexiones que se hacen los

investigadores sobre las exigencias que conlleva la puesta en practica de un
entrenamiento en estrategias metacognitivas.
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1. Los responsables del entrenamiento deben analizar los procesos implicados en
la lectura v el estudio y estar dispuestos a dedicarles empo de instruccdn (Gamner, 1987
a; Winograd y Johnston, 1887), aun a costa de limitar en alguna medida ios contenidos
especificos del programa {Rohwer y Thomas, 1989 . Esto exige valorar no sdlo los
productos finales de la ensefianza (demostracidn de conodimientos en contenidos
especificos) sino también los procesos. No debe olvidarse que el término "estrategia”
implica no sdlo alcanzar una meta, sino alcanzarla de la mejor forma posible.

Ha de tenerse en cuenta, ademés, las caracteristicas especificas de los alumnos a
los que se va a aplicar el entrenamiento, sus destrezas y capacidad general de procesa-
miento (Levin, 1986), puesto gue aquf radica una de las claves de su eficacia, en la
adecuadién entre las necesidades de ios sujetos y las estrategias entrenadas (Pressley,
1986; Rohwer, 1986).

2. Este andlisis nos facilitara la eleccidén de estrategias entre el gran nimere de
actividades que pueden potendar aspectos especificos de la comprensién (Rothkopf,
1988). Las estrategias elegidas deben ser fundonales y significativas, ya que diferentes
estrategias son utiles para objetivos distintos {Levin, 1986); deben representar algun
problema para un buen ndmero de alumnos (Paris, 1988); han de ser susceptibles de
entrenamiento y sus efectos han de ser duraderos (Brown et al, 1986; Garner, 1987 a).

También se debe tener en cuenta la advertencia de Rohwer y Thomas (1989) y
Symens et al. (1989) sobre el peligro que conlleva ensefiar muchas estrategias a un
tiempo; argumentan, basindose en abundantes estudics, que se consiguen mejores
resuitados enseriando bien un nimero pequeno de estrategias, que abarcando muchas
de forma superficial.

3 Para que sea eficaz {sobre todo con los peores lectores {Jones , 1988), la
instruccidn debe ser directa y prolongada. Duffy y Roehler (1989; Roehler v Duffy, 1984)
hablan de instrucdidn directa con explicacidn directa, que exigirfa: a) estructurar
cuidadosamente las tareas en etapas facimente alcanzables; bjselecdonar los materiales
o textos adecuados; ¢) propordonar a los alumnos una informacién detallada sobre la
realizacidn de las tareas, ilustrindola con abundantes ejemplos; d) hacerles abundantes
preguntas v brindaries numerosas oportunidades ce practica activa; ) proporcionaries
feedback v correccion inmediatos, sobre todo cuando se aprende material nuevo: )
supervisar de forma activa los progresos reaiizados.

Seguidamente veremos, con mavor detalle, cada una de estas exigendias.



4. Debe analizarse ante los alumnos cada estrategia. Garner (1987 a} y Jones (1988)
consideran un buen método para ello ta reflexién en voz alta, presentando una secuencia
sufidenternente detallada de las operacdiones necesarias, agrupéndolas en etapas y
subetapas y pidiéndole a cada sujeto que ejecute la tarea siguiendo los pasos prefijados.

5. Para Duffy y Roehler (1989) los materiales utilizados en la instruccién habitual,
libros de texto sobre todo, no favorecen ni fienen en cuenta el desarrollo evolutivo de
las estrategias en los alumnos, no promueven en ellos la reestructuracién ordenada de
los contenidos que aprender, ni ayudan al profesor en la creacién de las condiciones
ambientales para el "aprendizaje condidonai® {Paris et al,,1983), al valorar més la
aplicacién rutimaria v automitica de destrezas due la utilizadon de estrategias, &l
razonamiento ¢ los conodmientcs metacognitivos

Por estos motivos recomiendan que, tanto 2utores come editores, elaboren textous
mas instructivos, que proporcionen al profesor las bases y directrices para el disefio de
interacciones educativas, como alternafiva al seguimiento dego de esquemas prefijados.
Estas caracteristicas de los iibros de texto, vistas en 1.3.3.1,, también son percibidas por
los alumnos , que las consideran utiles para sus tareas (Schallert et al., 1988), sintiéndose
miés motivados en la utilizacion de las estrategias explicadas por sus profescres.

Pero mientras esta situacién no llega, Bereiter (1984} aconseja que la instrucdén
en estrategias sea parte integrante de los objetivos educativos de cada materia; cada
profesor, sugiere, debe reflexionar sobre las estrategias elementales de su asignatura v
entrenar en ellas a sus alumnos aplicdndolas a los textos. Con ello se consigue, ademés.
que esa instruccién no se limite a una o dos sesiones (Gamner, 1987 a), sino que se
extenda a lo latgo de todo el curse académice

Rothkopf (1988} aconseja asimismo una cuidadosa seleccion del material sobre e!
que se va a trabajar y 2 aplicar las estrategias, sobre todo en las primeras sestones

6. Para muchos autores es especialmente importante que la ensefianza sez
explidta. Winograd y Hare (1988} intentan clarificar esta caracteristica que, en Jo 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 v utilizar esa estrategia, explicindoles los motivos de su
estudic v los benefidos de su puesta en practica
- Coémo utilizarla, mostrando 2 los alumnos los distintos componentes v sus
interrelaciones, v sirviéndose, si es necesaric de analogias, esquemas o cualguier ofre
recurso para facilitar la comprension

Cudndo v dénde conviene utilizara, disefiando situaciones en las que deba emplearse



y advirtiéndoles de aquellas para las que no resulta Gtil.
- Cémo evaluar su utilizacién, incluyendo férmulas para mejorar los resultados si éstos
no son satisfactorios.

La necesidad de este caricter explidito de la instruccién también la ponen de
manifiesto Paris (1988) y Symons (1989), que o consideran uno de los rasgos definitorios
de este tipo de entrenamiento. Los alumnos, afirman, deben estar convencidos de que
las estrategias que estin aprendiendo son importantes, dtiles y necesarias para su trabajo
diario. Si Jas consideran buenas, pero no necesarias, o aconsejables pero no eficaces, na
las practicardn, a pesar de saber cdmo hacerlo. Deben saber, ademas, que es rentable
gastar tiempo y esfuerzo adicionales en su estudio y practica, ya gue con el tiempo las
ejecutaran de forma més automitica y supondran una ayuda eficaz en sus estudios
(Palmer y Goetz, 1988).

Esta convicdén es la base del éxito del programa (McCombs, 1988) y sin ella es
poce probable que los sujetos utilicen las estrategias de forma independiente. Cuanio
mas explicito sex el nivel de instruccidn mas acenluados serdn Jos efectos en toda tpo
de sujetos {fones, 1938}

A este fin puede ser Gti] presentar las estrategias como aplicables a variados textos
© tareas (Garner, 1987 a). Sobre todo los alumnos menos expertos, tienden a aprender
exactamente "lo que el profesor dice” (Duffy et al., 1988). Por eso es importante mostray -
teGrica y practicamente- distintos contextos en los que se puede utilizar la estrategia y
las posibles adaptaciones de la misma en funcién de ligeras variaciones en la situadiéon.
Esto, adernas, les previene contra su aplicacién rutinaria y les hace sensibles a las sefiales
que aparecen en el texto.

Aunque existen razones tedricas y expenimentales suficientes para seguir
afirmando que la instruccion explidta debe seguir siendo parte integrante del
entrenamientc en estrategias de comprension lectora, varios autores (Doyle, 1983;
Winograd y Johston, 1987) hacen algunas consideraciones sobre las explicaciones det
profesor.

Doyle (1983} identifica tres problemas que afectan a este Hpo de instruedén:
algunos procesos no pueden ser contados a los alumnos en ¥rminos comprensibles para
ellos: otros procesos, utilizados por los lectores expertos, todavia no han sido
sufidentemente ostudiados v explicados, por ej, cémo se identifican las ideas
importantes de un texto (Winograd y Bridge, 1986); finalmente, es difid] determinar el
nivel Optimo de especificidad: [hasta dénde descomponer una estrategia en etapas v
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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 tipe de estrategias o con toda clase
de alumnos? Winograd y Hare (1988) consideran conveniente establecer unas lineas
generales de actuacin sobre estos temas si la instruccidn explicita sigue aumentzando su
implantacion en las clases.

7. Segim hemos visto en anteriores apartados, los alumnos Teestructuran la
informacién que reciben de acuerdo con sus esquemas previos; ademds, los sujetos, con
independencia de su nivel lector, creen que determinadas estrategias (poco utiles) son
muy eficaces porque las utitizan muchos de sus compafieros, y lo siguen wreyendo
después de claras demostraciones en contra {Levin, 1986}; por eso, también las estrate-
gias necesitan un Hempo para ser asimiladas; su aprendizaje no es instantineo sino
progresive (Duffy y Roehler, 1989). La tardanza en demostrar conodmientos
metacognitivos (Duffy, Roehler et al., 1987) se explica por la necesidad de sustituir su
propio esquema por otro més acorde con Ia instruccién en estrategias. Esta sustitucién
de su concepto de lectura no puede tener lugar en la primera leccién, sino gue ocurre
gradualmente, a medida que van siendo reestructurados los esquemas a la luz de
sucesivas lecciones.

Es éste, afirman los autores, un momento delicado en el entrenamiento, ya que
requiere especial sensibilidad para advertir las diferendas individuales y ofrecerle
nuevas oportunidades de reorganizar los conodmientos a través del modelado, la
préctica dirigida, el feedback o la aplicacion a'situaciones reales.

El modelado, para estos autores, serfa cualquier actuacién del profesor para
ensefiar cdmo se lleva a cabo una actividad que sus alumnos no saben realizar. Tiene
especial importancia en la educacion pues, asociado a la reflexién en voz alta, contribuye
a redudr la ambigliedad de muchas tareas y el ntimero de inferendas que debe realizar
el alumno para comprender su objetivo.

El modelado de estrategias de lectura exige, sin embargo, dos cualidades
especificas. Dadoe que el objetive del estudio y del modelado (el razonamiento
estratégico) es invisible a los observadores y no puede ser totalmente automatizado (ha
de adaptarse a las cambiantes situaciones textuales), es indispensable el "modelado
mental” Duffy el al,;1988): la inclusién de informacién sobre cdmo actuar de modo
estratégico. El profesor describe sus propios procesos mentales cuando utiliza las
estrategias para hacérselas més accesibles a los alumnos.

La segunda particularidad estd relacionada con los conocimientos metacognitivos:
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la instruecion debe proporcionar al alumno un control consciente de sus estrategias para
que reconozca por sf mismo situaciones a las que pueden aplicarse, sin necesidad de
informacién exterior (Ghatala, 1986).

Gamer (1987 a) y Stevens {1988) diferencian dos tipos de modelado. E) primero
implica 1a presentacién de una forma “correcta” de utilizacién de la esirategia de que se
trate. Se establece previamente el contexto {por qué es 1tll en esa situacién),
verbalizando luego en voz alta cémo aplicarla y supervisarla, y discutiendo en qué
situaciones es mas eficaz. El proceso puede repetirse adaptindose a las caracteristicas
propias de cada texto o materia.

En la segunda forma de modelado s¢ utiliza el método de contrasta. Se
verbalizan dos formas de practicar la estrategia en estudio, una de ellas correcta, la otra
imperfecta, y ¢l grupo de alumnos debe evaluar la eficacia relativa de ambas. E}
contenido de la forma menos perfecta puede tomarse, probablemente, del modo de
actuar espontdneo de los alumnos, contado por ellos o constatado por el profesor.
Afirman que, para ciertas estrateglas como la relectura 0 el resumen de textos, es mis
recomendable esta segunda modaiidad.

Pero el modelado no es mds que el primer paso det proceso. El profesor debe
continuar la instruccion, y los alumnos comenzar a poneria en prictica (Duffy v Roehler,
1989; Garner, 1987 a; Rohwer y Thomas, 1989; Symions et al,,198%).

Lz actividad postmodelado del profesor debe caracterizarse por la "representaadn
alternativa” (Wilson et al., 1987), va que ¢l modelade es el esfuerzo inidal del instructor
para cambiar la conceptualizacién de la estrategia que tienen los alumnos y 1a forma de
utilizarla. Para ello debe propoicionarles informacidn adidonal (o representaciones
alternativas) mediante analogfas, metdforas, sefiales y refuerzos para facilitarles la
comprensidn de la estrategia y de los resultados pretendidos (Duffy y Roehler, 1589},
puesto que filtran la instruccidn recibida a ravés de su actual comprensién y epcucén
de la estrategia, para hacerlas compatibles. En este sentido nos recuerdan Symons et al.
{19891 la utilidad {aunque relativa} de muchos conocimientos de ios alumnos v de su
forma habitual de actuar en tareas de estudio

Para los alumnos es este el momento de la prictica dirigida y supervisada, con
feedback continuo, y correcddn de paosibles errores (Rohwer v Thomas, 1989), con lo que
se consiguen los siguientes objetivos: contribuir de forma dedsiva a cambiar la
representacién mental del sujetc (Duffy y Roehler, 1989); aumentar su confianza y el
sentimiento de autoeficacia (Paris, 1988); conseguir un derte automatismo y rapidex en

- 179 -



la ejecucién de la estrategia (Garner, 1987 a). Con todo ello, la posibilidad de que el
sujeto la utilice esponténeamente en las situaciones escolares serd mis elevada.

Esta prictica no debe concebirse ni realizarse separada del curriculum, sino que
debe estar integrada en las tareas académicas (Symons et al., 1989), adaptindose 2 la
actividad diaria del grupo y ejecutindola “en iempo real” (Peterson y Swing, 1983), para
que la instruccién sea corsecuente con las exigendas del entorne educativa (Duffy y
Roehler, 1989). De esta forma, prosiguen, las actividades habituales de clase son el mejor
argumento de la utilidad de la tnstruccién , y se prestan un apoyo mutuo (Schallert,
1588). Por ello, sugiere Rothkopf (1988), serfa interesante que el sistema exigiese la
puesta en practica de las estrategias y destrezas aprendidas.

Come consecuencia de ello, conduyen, la instruccién en estrategias debe llevarse
a cabo, siempre que sea posible, en el contexto natural de la clase. Los experimentos de
laboratorio son itiles para decidir qué estrategias deben ensefiarse, y también como
estudios-piloto, previos al trabajo de campo, pero suprimen muchas de las condiciones
naturales de la clase. Como consecuenda, ofrecen pocas implicaciones para el trabajo
diario de los profesores en las clases reales.

Para ayudar a esips profescres, la investigacidn debe explicar los complejos
problemas asociados a una enseflanza de larga duracidn, impartida simultineamente a
un gran némero de alumnos, en unas condiciones de trabajo gque limitan 12 actividad del
profesor.

8. Feedback.

Casi todas las teorlas sobre el aprendizaje ponen de relieve la importanda del
feedback en la adquisicién de conocimientos y destrezas (Fischer y Mandl, 1988;
Zellermayer, 1989). La informacién sobre e éxito o fracaso de una conducta u operadén
cognitiva es indispensable para la supervisién y el contro} de la actuadén.

En el paradigma de investigacién tradicional sobre el tema (Kulhavy et al,, 1990
b) el sujeto, después de recibir una clerta instrucdén, contesta a unas preguntas; luego
se le informa sobre la correccién de sus respuestas y contesta de nuevo a los items en
una evaluacién posterior.

Los estudios sobre los efectos del feedback educativo nos ensefian que una de sus
funciones es 1a de corregir los errores cometidos (Kulhavy, 1977) o detectarlos antes de
que sucedan y evitarios (Swinnen et al, 1990) Este efecto informativo se extiende
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también a ia validacién de las respuestas correctas (Fischer y Mandl, 1988; Kulhavy et
al, 1990 a y b). En este sentido Phye y Bender (1989) afirman que sirve no sélo para
confirmar y reforzar las respuestas apropiadas sino también para rechazar las
inadecuadas, ofreciendo las bases para corregirlas.

Fischer y Mandl {1988) apuntan otras dos funcienes: establece una comparacién
precisa entre el estado actual del aprendizaje y sus objetivos ideales y, en dertos casos
al menos, tiene efectos atribucionales.

La eficacia puede interpretarse en términos del mayor numero de respuestas
correctas o de la informadén correctiva (Phye y Bender, 1989). El primer indice refleja
los incrementos en la actuacién de los sujetas, mayor cuanto més se parezcan las tareas
pre y posiest. E] segundo indica el nimero de respuestas que, siendo incorTectas en el
pretest se han corregido como consecuenda del feedback, y depende de los
conodmientos del sujeto.

Un dltimo indicador es la ineficacia, evaluada por el nitmero de errores cometidos
en la segunda prueba, que pueden ser iguales, parecidos o distintos de los cometidos en
ia primera.

En ia actualidad parece que el grado de complejidad del feedback ao influye de
forma relevante en sus efectos (Kulhavy et al, 1990 a y b; Phye y Bender, 1989), siempre
gue se mantenga dentro de los limites impuestos por la capacidad de procesamiento del
sujeto (Zellermayer, 1989).

El tipe de informadién debe diferendiarse de acuerdo con sus posibles efectos en
las distintas fases del aprendizaje (Fischer y Mandl, 1988). En las etapas iniciales no
deben recalcarse los fallos y errores del sujeto, sino que debe informarsele de 1a solucion
mas acertada. En ese momento, en mayor medida gue en los posteriores, los comentarios
criticos fienen un claro efecto negativo, mientras que los positivos tienen, en general,
efectos favorables (Zellermayer, 1989).

Sélo posteriormente, cuando ya se ha aicanzado derto 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 explicito v dirigido al proceso mds que al producto.
De esta forma, tanto el éxito como el fracaso resuitan instructivos: el éxito proporciona
informacién de ias estrategias acertadas; el fracaso, de las inadecuadas. Ademaés,

estimuia a ios sujetos a la evaluacién del grado de adecuacién de las estrategias a las
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tareas, y del acierto de su planificacién (Short y Weissberg-Benchel, 1989).

En cuanto al momento, parece que la informacidn inmediata, en el momento
mismo de la actuacién del sujeto, puede interferir en la deteccién de errores, en el
aprendizaje o en ambos procesos (Swinnen, 1990).

No obstante, el feedback externo debe ser sélo un primer paso hacia la
autorregulacién (Phye y Bender, 1989} de la que hablaremos mds adelante.

9. Motivacién.

Para que los lectores acepten la responsabilidad de un aprendizaje activo como
¢l propuesto en las paginas anteriores, ademés de dominar un conjunto de estrategias,
deben estar motivados (McCombs, 1988). La motivacién es, por tanto, un componente
bésico para el autocontrol de la ensefianza o el aprendizaje autodirigido.

Las bases para esta afirmacién las encontramos en varias perspectivas tedricas,
algunas de las cuales serén tratadas a continuacion.

1" La primera, parte de la capacidad del individuo para interactuar eficazmente
con el ambiente (McCombs, 1988; Palmer y Géelz, 1988). Harter (1982 y 1988} intenta
comprender los procesos subyacentes a la formadén del autoconcepto, a la
autorregulacién y a la motivacidn intrinseca para el aprendizaje.

Define la motivadién intrinseca como una orientacién o tendenca hacia el
aprendizaje escolar, y no tanto como el interés hacla una tarea determinada. La
competencia percibida la conceptualiza como un constructo dindmico y multidimensional
que se basa en las percepciones de la propia capacidad en multiples campos: cognitivo,
social, metacognitivo o fisico. El control percdbido es una variable cognitiva referida a
la comprension de qué o quién es el responsable de los resultados de una actividad o
tarea.

A través de procedimientos de andlisis causal, verifics el siguiente modelo:
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Existe evidencia de que la comprensidn de conductas autorregulatorias
{autoobservadén, autvevaluadién, autorrecompensa) se basan en una concepcion del yo
como agente actvo en estos procesos y como un objeto de conocimiento al que se
aplican esos mismos procesos (Ames y Archer, 1988; Brown, 1988). Se afirma, ademas
que los sentimientos de autoestima se basan en juicios sobre 1a autocompetencia y en las
actitudes sobre la importanda del éxito en un campo determinado.

Las conductas favorecedoras de la motivacidn (todas las que significan aceptar
responsabilidades de carz al autocontrol}, contribuyen indirectamente al aprendizaje, al
facilitar un estado motivacional positivo.

Lz importanda de esta teorfa radica en que establece la necesidad del
entreramiento en estrategias motivacionales para la adquisicién y utilizacién de otras
cognitivas o metacognitivas (McCombs, 1988).

2% La teorfa de la autoeficacia de Bandura (1982, 1986 y 1989; Bandura y Woed,
1985} resalta el pape! de 1a capacidad perabida (autoeficacia) y del autocontrol perdbido,
en la motivacién del sujeto, en la eleccién de actividades, en el esfuerzo desplegado y
en la persistencia en la tarea.

Define la autoeficadia percibida como los juicios personales acerca del grado de
exactitud con que se llevan a cabo las conductas necesarias para actuar en una
determinada situacién. Las percepciones del control de los propios actos y la autoeficacia

se influyen reciprocamente y son un reflejo de la capacidad de autorreguladén del
sujeto

LLos juicios de autoeficacia se derivan de varias fuentes: Jos éxitos del sujeto en ia
ejecucion de la tarea; el aprendizaje vicario, al ver a otros actuar eficazmente; la
persuasidn verbzl, pensande en Ja propia capacidad para actuar con aclerto; estados
fisiolégicos, evaluando de forma correcta en cada momento variables tales como stress,
fatiga, atencién, etc. Las influendas de estos sentimientos se extienden a muitiples
campos: planteamiento de las metas u objetivos, de acuerdo con la autopercepdén de
las capacidades; Previsién de sucesos futuros y puesta en marcha de los medios
necesarios para llevarlos a cabo o evitarles; imaginacion y visualizacién de sitwaciones
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en las que se achia de modo eficaz; dedicacién de mayor esfuerzo a tareas para las que
se considera capacitado.

Los métodos para mejorar la percepcién de la autoeficacia son tanto internos
{establecimiento de metas o evaluacién del grado de consecucién) como externos
(feedback de la actuacién y atributivo, comparadén social o recompensas).

Las investigaciones encontraron una relacién reciproca entre las siguientes
variables:

El sujeto que comprueba el éxito de su actuacién en una estrategia, incrementa
ia posibilidad de utilizarla en nuevas situaciones; los menos expertos, en cambio, no se
consideran capaces de tener éxito y ya no lo intentan,

3* A diferencia de las anterjores teorias que suponen que el elemento biasico
subyacente a la motivacién humana es la percepcién del propio control y competenda,
la teorfz de !a atribucién sostiene que el motivador humano méas importante es Ja
bisqueda de la comprensién causal de los propios errores (Weiner, 1983). Las distintas
explicaciones dadas por los sujetos sobre la causa de los resultados de su actuacion
(habilidad, azar, esfuerzo o dificultad de la tarea) influye en sus estados emocionales ,
en su motivadén y actuaddn. Los valores altos en estas dos variables son consecuencia
de la vivencia de los éxitos académicos como debidos al esfuerze del sujeto, bajo su
control y fécilmente repetibles; suelen, ademds, ir unidos a actividades cognitivas y
metacognitivas en la supervisién y el autocontrol.

Clifford (1984) plantea la teoria del "error constructivo™ es mucho més probable
que un error produzea efectos positivos si los sujetos tienen un elevado nivel de control
de sus actividades; esto les llevaria a centrarse més en la eleccdén de una estrategia
acertada que en las negativas consecuendas del fallo. Aumentando el conocimiente que
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de esas estrategias posee el sujeto (nivel metacognitivo de la instruceién) v entrendndose
en la diseariminacion de atribuciones, puede aumentarse el control y su percepcion,

Los tratamientos que aumentaron las percepaones del control y las orientaciones
activag hadia la ensefanza, inaementaron la motivacién intrinseca y el aprendizaje. El
elemento central del fratamiento parece ser el componente metacognitivo: se entrenaba
a Jos sujetos directamente en la planificacion, autosupervisién continua v antoevaluadén.

En resumen, tanto la teotia como la practica en este campo revelan Ja importancia
de las autopercepciones y las autoevaluaciones, (a autoeficadia, la autocompetendia, el
lugar de control y la autorresponsabilidad) en el mantenimiento de la motivadon
continua para el aprendizaje de nuevas destrezas y estrategias (McCombs, 1988; Palmer
v Goetz, 1988).

Pero el sisterna educativo no promueve estas conductas de supervisién v
autoevaluaddn (Short y Weissberg-Benchel, 1989); mas bien las desaconseia, reforzandoe
las actividades de procesamiento rdpido. Se acostumbra al sujeto a confiar més en el
feedback proporconado por el profesor que en el propio juicio sobre 1a exactitud de sus
actuaciones. Aconsejen los autores, por tanto, promover el aprendizaje active
{supervisando la comprensién) y la superacion del aprendizaje inactive {por ej.. mediante
autopreguntas v ensefianza reciprocal.

Ademas de los métodos dtados, Symons et al. (1989} proponen la reflexién para
tratar de conclenciar a los alumnnos de gue 1os 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 fas mismas
estrategias que los més expertos.

Sin embargo, a pesar del consenso sobre la importancia de la motivacén en el
éxito escolar, su coniribugon exacta no estd totalmente clarificada (Short y Weisherg-
Benchel, 1989); tampoco lo estin los factores que contribuyen a mantener fa motivacidn,
sus interrelaciones, v las técnicas para ayudar, de forma eficaz, a los estudiantes en el
dominio de las estrategias necesarias para la automotivadén (McCombs, 1988}

Esta autora sefiala ademas que, desde un punto de vista practico, también debe
explicarse la eficacia diferencial de los distintos programas dependiendo ce la
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persanalidad de los alumnos, y su efecto acumulative combinados con otros que
incluyen estrategias cognitivas y metacognitivas.

10. Aprendizaje autorregulado.

Durante muchos afios de la historia de la psicologia han ido sucediéndose
perfodos en los que se estudiaba sobre todo los aspectos motivacionales y otros en Jos
que el enfoque se dirigfa a los temas cognitivos (Lepper, 1988). En la actualidad se ha
llegado a una coexistencia pacifica e incluso se asegura su mutua interrelacidn en
multiples campos (Brown, 1988; Borkowski y Turner, 1990).

Muesira de ello es el creciente interés sobre el tema de la supervisién cognitiva
{van Hanegan y Baker, 1989), el aprendizaje autorregulado (Borkowski y Tumner, 1990;
Corno, 1989; Paris y Byrnes, 1989; Rohrkemper, 198%; Zimmerman, 1989 b), autodirigido
{(McCombs, 1988), auténomo (McCombs y Whisler, 1989) o automotivado (Nollen, 1988).

Tanto psicélogos como educadores reconocen cada vez més que e} aprendizaje es
un proceso constructivo, active, generative y mediado internamente, que exige atender
a la informacién, procesarla y transformaria en estructuras de conocimiento a un tiempo
estables y dindmicas (McCombs y Wisler, 1989). Como consecuendia, ha aumentado el
interés por conocer la naturaleza y la fundén de los distintos factores subjetivos que
influyen en el aprendizaje que puede conceptualizarse, de hecho, como intrinsecamente
auténomo, independiente y autodirigido.

Para Zimmerman {1989 a y b) el aprendizaje autorregulade implica la utilizacién
de estrategias especificas para alcanzar objetivos académicos basindose en percepdones
de autoeficacia. Con ello se asume la importanda tanto de las estrategias de aprendizaje
autorreguladas como de las percepciones de la eficacia de la propia actuacién en el
dmbito académico.

Los sujetos con un aceptable nivel de autorregulacién manifiestan los siguientes
patrones de comportamiento: procesan la informacidon de modo mis profundo,
condibiéndola como un todo, elaborando interconexiones entre las partes y teniendo en
cuenta la estructura textual; disponen de métodos de estudio mis elaborados, de
motivacién intrinseca y se gufan mds por la légica que por la intuicion al construir el
significado (Lepper, 1988; Watkins, 1984). Adem4s se muestran més dispuestos a utilizar
las estrategias y destrezas aprendidas aplicindolas a contextos nuevos (Wittrock, 1988)
y solidtan con mayor frecuenda distintos tipos de ayuda como consecuencia de la
superior evaluacién de ias propias necesidades (Nelson-Le Gall et al., 1990).
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Este comportamiento es fruto de tres factores que actilan conjuntamente sobre el
sujeto: procesos personales, conductuales y amblentales.

La capacidad autorreguladora depende, al menos parcialmente, de los propios
conocimientos, tanto declarativos como procedimentales (Paris y Byrnes, 1969); de
planificacién y control de la propia actuacién que permiten selecclonar y cambiar las
estrategias {Cormo, 1989); de las metas planteadas por ¢l sujeto y de su sentimiento de
autoeficacia (Bandura, 1986 y 1989).

Son factores conductuales de gran importancia |2 autoobservadin, que exige a
supervision sistemética de 1a propia actuadén; la sutoevaluadén, comparando la propla
actuacién con un modelo u objetivo prefijado; la sutorreaccidn, para optimizar las
respuestas, reformulando metas y planificando de nuevo la actuacién si es necesario
(ZImmerman, 1989 o).

Las influendias ambientales se refieren 8 la experiencia sobre los resuitados de la
actuacisn en situaciones concretas. Es especiabmente Importante ¢l modelado v, en gene-

ral, las ayudas de los profesores, padres y compafieros mas expertos (Rohrkemper, 1989;
Kurtz, 1990).

Por todo elio es fundamental el desarrollc de un conjunto de estrategias
metacognitivas (Baird y White, 1982; Brown et al, 1983; Gauvain y Rogoff, 1989;
Manning, 1990; McCombs, 1988; Symons et al,, 198%; Zimmerman, 1989 a v b;
Zimmerman y Martinez Pons, 1988):

1. Planificar, que exige del sujeto concenda de la naturaleza de los procesos de
aprendizaje y de sus cbjetivos, de las caracter{sticas de los materiales, del estilo y limita-
dones personales y de las estrategias més eficaces en cada caso. En fundén de todo lo
anterior, establece metas y submetas, busca el material necesario y lo organiza, se rodea
de las condiciones ambientaies adecuadas para fadilitar la tares, prevé las estrategiss
necesarias, predice los resultados, asigna los recursos y iempo disponibles y anticipa
posibles recompensas de la actuacién.

2. Supervisar, que implica examinar la propia actuacidn para comprobar €l grado de
acierto del proyecto y de su cumplimiento; si no es ) esperado, se revisa y se decide la
estrategia a seguil' reorganizar el material, reasignar recursos o buscar la ayuda de
compateros, del profesor o de otros adultos.

3. Verificar ¢l grado de consecucién de las metas planteadas y, como consecuenda,
evaluar la propia capaddad.
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McCombs y Whisler (1989; McCombs, 1988) ponen de relieve la importandia de
las variables afectivas (interés, curiosidad o ansiedad) y motivadonales. Aseguran que
el aprendizaje auténomo esth motivado por Ia necesidad de completar el autodesarrolio,
y estd influido por Jos sentimientos de autoeficacia y sutocompetencia ya vistos, y que
dependen de la actuacién del sujeto. Al igual que otros muchos autores, consideran que
este tipo de aprendizaje es un fendmenc evolutivo que depende del desarrollo de las
capacidades cogniivas del sujeto para procesar activamente 1a informacién y para
manejar la automotivacion, y es susceptible de entrenamiento,

Brown (1988; Brown et al., 1963} asegura que este entrenamiento en autocontrol
es eficaz porque a los sujetos se les ensefia no sélo odmo deben utilizar las estrategias
5ino que se les instruye explicitamente en la forma de planificarias, supervisarias y
evaluarlas. La importancia de esta instruccién se comprende si se tiene en cuenta que
incluso los buenos lectores, en clertos casos, no supervisan su actuacién nd ponen en
préctica las necesarias medidas correctoras cuando encuentran problemas (Symonsetal.,,
1989; van Hanegan y Baker, 1589).

Es de esperar, por tanto, que si colocamos a los lectores en situaciones
cuidadosamente estructuradas que les ofrezcan oportunidades para la adquisidén y
préctica de estrategias de autorregulacién, aumentard su autocontrol y su sentimiento

de autoeficacia a medida que progresan en la realizacién de sus tareas (Lepper, 1988;
McCombs, 1588).

Para concluir, es interesante recordar que la importancia de la autorregulacién ne
se limita a una tarea {el estudio) ni a una etapa de la vida (a infanda) sino que ha de
alcanzar a todos los aspectos del desarrollo personal a lo largo de toda la vida
(Brandstidter, 198%; van Hanegan y Baker, 1989).

11. Condiciones de un entrenamiento eficaz.

El hecho mds destacado y de mayor importanda préctica de un entrenamiento en
estrategias, es que sus consecuendas académicas dependen no sdlo de la adquisicion de
unas capacidades sino de la disposicén a utilizarias cuando sea necesario (Rothkopf,
1988). El fracaso en la puesta en prictica de estas actividades es un hecho totalmente
demostrado experimentalmente a través de abundantes estudios de laberatorio: una vez
finalizado e] entrenamiento, las estrategias son abandonadas o modificadas (Paris, 1988).
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Desde otra perspectiva, este autor recuerda que las estrategias son sélo
instrumentos de aprendizaje, no fines en s mismas; por tanto, ensefiar cdmo se utiliza
una estrategia es sblo el primer paso del entrenamiento.

Por todo ello es necesario saber cdmeo podemos decidir si un entrenamiento en
estrategias ha sido o no eficaz; ;cudl debe ser ia conducta del sujeto para que pueda
darse por finalizado un tratamiento y que éste se considere provechose? ;cudles son los
criterios para decidir sobre su eficacia? Brown et al. (1986), Garner (1957 a), Rothkopi
{1988} y Singley y Anderson (1989), seftalan los siguientes:

2} Er primer lugar, debe existir una evidente mejora en la actuacidn del sujeto en
iz rarea de gue se trate, tanto a nivel cuantitative como cualitativo.

b} Estos efectos deben ser duraderos, manteriéndose después de un periodo de
flempo, una vez finalizada la instruccién.

¢} Dieben, ademds, generalizarse a nuevas situaciones y tareas, en espectal a las
académicas.

d) Deberia existir un camnbio en el proceso de aprendizaje, para poder atribuirle
los efectos especificos obtenides por el entrenamiento, y no explicar las mejoras
por otros factores, como puede ser la atencidn o la motivacidn.

e} El entrenamiento ha de poder realizarse en clase, por profesores "normales”.

El estudio del transfer es un tema central en cualquier tecria del aprendizaje y de
la conducta en general, y unc de los principales problernas de la educacién (Singlev v
Anderson, 1989), ya que muchos sujetos, de cualquier edad, aprenden cosas que Yuego
no aplican fuera del &mbito en el que ias han aprendido.

El objetivo de cualquier curso Jde instrucadn 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
instruccién: comprendet 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 Anderson, 1989).

-188 -



Tradicionalmente se consideraba que los nifios y los jovenes disponfan 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 cenocimientos
relevantes tanto en niflos como en adultos (Gentner, 1989; Ross, 1989). Sin embargo la
pregunta es ;qué otras caracterfsticas del aprendizaje favorecen el transfer?

Las causas méis frecuentes de los problemas infantiles en la generalizacién de los
conocimdentos son (Brown, 1989; Brown et al, 1989): ausencia de un conocimiento
coherente sobre las explicaciones causales en el tema de que se trate; en el caso que nos
ocupa, presencia de estrategias de procesamiento ineficaces gue 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, 198%; Salomon v Perkins, 1989; Singley v
Andersen, 1989), el transfer depende no tanto de la cantidad de conodmientos como de
st organizacidn en la memoria y del tipo de instruccidn. Por una parte se ve favoreddoe
por la aplicacién de las estrategias aprendidas 4 un variade niimero de situaciones; por
otra, la teoria de los esquemas predice que también resultard influido por la forma de
almacenamiento en la memoria: ndmero de nudos de que consta la representacién de
la estrategia y cantidad de conexiones existentes entre ellos.

Dos son, para ellos, las formas de fomentar el transfer:

a}. Prictica repetida en diferentes situaciones y contextos, con lo que las estrategias se
llevan a cabo de forma mas rdpida y sin consumir esfuerzo ni recursos mentales.

b). Reflexion sobre las actividades realizadas casi siempre de modo inconsdente, para
lo que el entrenamiento metacognitivo se considera un elermento necesario, aungue no
siempre suficiente.

Rothkopf (1988) cree que las consecuencias de la utilizacidn de una estrategia son
su mejor refuerzo: el conocimiento inmediate de los resultados, a través de la
avtoevaluadén o el feedback, y las exigencias del entorne escolar, favoreciendo su
utilizacién, son dos técnicas que consiguen una mayor generalizaddn. 5i las exigencias
de clase no implican ublizaadn de estrategias, éstas se extinguirdn a pesar del
tratarniento.
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También para Carr et al, {(1989) y Gamner (1987 a) la flexibilidad en la aplicacién
tiene mucho gue ver con el conocimiento metacognitivo: cudndo, cémo y dénde utitizar-
las. Por eso proponen el entrenamiento directo en la generalizacién de estrategias v en
autocontrol de la ejecudén.

Esto mismo mantienen Short y Weissberg-Benchel (1989) al afirmar que debe
ensefiarse a los estudiantes cdmo aplicar su recién aprendida estrategia a nuevos
contextos. Ademds de entrenar en la aplicacién flexible, debe analizarse el entorno para
saber dénde y cudndo ponerla en prictica, para llegar a descubrir que cualquier
estrategia es més eficaz en unas situaciones gue en otras.

McCombs (1988), en la linea de o visto en paginas anteriores, apunta otra forma
de fomentar la transferencia: ensefiar a los sujetos que ellos son la causa de sus resulta-
dos acadétnicos y que, por tanto, pueden modificarlos.

2.2.3. Marco tedrico.

(Gran nimero de programas de intervencidn, tanto en comprensién jectora como
en otros dmbitos, se apoyan en dos principios basicos (Glaser, 1990):

a) El aprendizaje, para que Tesulte realmente ehcaz, ha de ser automotivado, ccmo
hemos visto en paginas anteriores.

b} El desarrollo conceptual infantil Hene, en gran medida, un origen social; implica la

internalizacién de actividades cognitivas experimentadas, originariamente, en situadones
sociales.

Elinterés creciente de la psicologia por el estudic de los efectos del contexte sodial
en e desarrolle cognitivo individual estd influenciado por los trabajos de Plaget v
Vygotsky (Forman y Cazden, 1985; Glaser, 1990; Wertsch, 1985 b; Wood, 1989).

Aunque hay dertas similitudes entre la doctrina de ambos autores (aproximacion
genética al estudio de la evolucidn; concepcidn del cambio come cualitativo mas que gra-
dual; reladdn dialéctica entre individuo y sociedad; estudio conjunto del individuo v del
ambiente; consideracion del nifio 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 influendas sociales; Vygotsky, por el contrario, asegura que el desarrolio
del individuo no se entiende sin hacer referenda a su medio social.

Por otra parte, la concepdén interactiva del desarrollo humano es entendida por
ambos de forma distinta (Bruner y Bornstein, 1989). Para Piaget la interaccidn entre
sujetos de la misma edad y con similar nivel de conocimientos es preferible a la del nifio
con el adulta. Vygotsky valora ante todo las relaciones del nifio con sus compafieros mas
capacitados y con el adulto. Ello da origen a dos tipos de relacién, colaboracién y
tutorizacién, dependiendo del relativo nivel cognitivo de ambos participantes
(Dansereau, 1988 ; Tudge y Rogoff, 1989). Entre ambas formas, consideradas coma
extrermnos, existen multiples posibilidades de interaccién entre sujetos (Forman y Cazden,
1985).

A pesar de que la interaccién ideal para Vygotsky es 1a de un nifio con un adulto,
(no [a relacdidn de un instructor con un grupe de alumnos), es su doctrina la que con
mayor frecuencia aparece citada en estudios sobre eniremamiento cognitivo y
metacognitive (Day et al., 1989),

El método de estudio por él utilizado consiste en observar, en ambientes
experimentales, la actuacadn de nifios es tareas que no pueden realizar por s solos, Una
persona adulta, normalmente la madre, les ayuda a resolver los problemas, y lo que se
trata de evaluar es la interaccidn entre ambos.

Vygotsky (1962; 1978; 19B1; 1987} asegura que todas las fundones cognitivas
superiores (ej., percepeidn, atencidén o memoria voluntarias) tienen orfgenes sociales:
aparecen primero en el nivel social {interpsicolégico) y sélo mds tarde a nivel individual
(intrapsicolégico). En conereto, afirma que los adultos y los compafieros més capadtados
mediatizan las experiencias infahtiles.Son ellos los que organizan ei entorno, acercando
uncs estimulos y alejando otres, interpretan y confieren significado a los hechos y
dirjgen la atencién infantil hacia aspectos relevantes de la experiencia.

Ademés, brindan oporturnidades de abordar informacién nueva, ensefiando a los
niflos a categorizar, memorizar, recordar, integrar o hablar sobre sus propias
experiencias. En estos casos los adultos no sélo hablan a los niflos de sus vivendias;
también les ensefian a reflexionar sobre esa informacién. De esta forma, tanto el
conocimiento como los procesos cognitivos son transmitidos sodialmente.

Las personas que interactian con el nifio le proporcicnan una serie de
instrumentos para la soludén de problemas, que luego él internaliza. La internalizacién
es una de los conceptos claves de la teoria de Vygotsky. Todas las funciones mentales
superiores son, primero, externas puesto que son sodales antes de ser internas,
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“mentales" en sentido pleno. La internalizacién no es, sin embargo, una simple copia de
los procesos externos, interpsicolégicos; ambos tipos de procesos (intemos y externos)
no pueden considerarse ni idénticos ni independientes.

La internalizacién se lleva a cabo de modo gradual. Al princpio el adulto o et
compafiero mas experto dirigen y gufan la actividad del nifio; progresivamente, ambos
comienzan a comparidr funciones en la solucién de los problemas planteados, tomando
¢l nife la iniclativa, y corrigiéndole y guidndole €l adulto cuando es necesaric;
finalmente, e} adulto cede el control al nifio, que lleva ahora 2 inidativa, limitdndose 12
funcién de aquél a observar y apoyar su actuadén.

Una vez internalizados, esos instrumentos conservan su fundén mediadora entre
estimulos y 1espuesias, y constituyen la base del pensamiento infantil auténomo. Es asi
COMO (08 CONDOIMIENLOS ¥ procesos cognibives a los gue estd expuesto el suwpto se
convierten en propios, una vez internalizados.

Es er este contexto de Ia paulatina internalizacidn de las actividades cognitivas,
inicaimente compartidas, donde intrevfuce Vygotsky su concepta de "zona de desarrollo
proximo” (Z1P).

Se define la ZDF como la distancia entre el nivel de desartollo actual de un nifo,
determinado por su capacidad para soludonar problemas de forma independiente, y el
nivel superior de desarrollo potencial, determinado por su capacidad de actuaddn
guiado por un adulto o compartiero méas experto.

Por tanto, jos nifios pueden, con la ayuda de otros sujetos mas 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 estdn siendo internalizadas; no estdn
todavia maduras, sinc en proceso de maduradén. La diferencia entre lo gue el nifio es
capaz de hacer actuando soio, ¥ lo que realiza con 12 ayuda de otra persona es la "zona
de desarrollo préximo™.

Vygotsky considera que la medida de esa "zona" puede ser un buen predictor de
la actuacidn del sujeto en un futuro inmediato; con ello también puede evaluarse la
ericacia de distintas intervendones educativas.

Las téenicas de evaluacion psiceldgica no sdio deben tener en cuenta factores
intrapsicologicos sino también los interpsicolédgicos, prediciendo también el desarrolic
futuro. Por eso han de evaluarse no sélo las funciones ya maduras sino también las que
estan en proceso de maduracion.

Por 1o que se refiere a 1a instrucdon, cree que, aungue no coincida directamente
q . que, q
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con ¢l desarrollo, guardan entre si profundas relaciones. La instrucaidn crea las ZDP,
pero a la actuacién infantil se le imponen unos Hmites fijados por su nivel de desarrollo
y sus capacidades intelectuales. Por tanto, las ZDP estin determinadas por el nivel de
desarrollo y por la forma de instruccién utilizada. No es una propiedad exclusiva ni del
nifio ni de la relacién interpsicologica. Esta, para que sea acertada, ha de estructurarse
de tal forma que potencie al m&ximo el desarrollo personal, incidiendo en las ZDP de
cada sujeto.

La instruccién desempefia, pues, una funcién extraordinariamente importante
sobre todo, aunque no exclusivamente, para los niffos en edad escolar, en ¢! desarrollo
de las caracterfsticas exclusivamente humanas.

En consecuenda, en su teoria, los adultos (padres y profesores) y los compareros
més capacitados (hermanos mayores o amigos) desempefian una importante labor
cuando ayudan a los nifios en la realizacién de sus tareas (Day et al,, 1989). En primer
lugar, les comunicarfan los conocimientos y las estrategias cognitivas necesarias para
la solucion de problemas. Esto se llevaria a cabo de varias formas: contando al nifo lo
que tiene que hacer, subdividiendo el trabajo en etapas méas facilmente alcanzables o
medelando las estrategias mas idoneas en cada caso.

En segundo lugar, pueden ayudarle reduciendo la “carga cognitiva”, asumiendo
responsabilidades en algunas partes del proceso, permitiendo asf que el nifio se
concentre en los demas componentes. Los adultos organizan el trabajo y la participacién
del nifio para permitirle que emplee sus destrezas en el mayor grado y con el méxime
éxito posible, con lo que se facilita la internalizadén.

Finalmente, puesto que el objetivo de la intervendén es que el nifio llegue a
actuar de mode independiente, debe ir incrementandose su responsabiltidad y cederle
progresivamente el control sobre su trabajo.

Desaparecido Vygotsky, sus disdpulos y otros estudiosos de su obra ofrecieron
una elaboracion detallada de las lineas bdsicas de su pensamiento (Davydov y
Radzikhovskii, 1985). Veamos algunos de ellos.

Bruner (1981, 1985, 1987; Bruner y Bornstein, 1989; Bruner et al,, 1966; Ninio ¥
Bruner, 1978) cree que la interaccién entre el sujeto y el ambiente social es especizimente
importante en la adquisicidén del lenguaje, aunque el sistema es anélogo para todo tipo
de conocimientos.

Utitizando una metodologia similar a la de Vygotsky, formula la relacién en los
términos de "préstamo de condencia " de la madre al nifio, con las siguientes caracterfsti-
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cas: es une achvidad conjunta, dirigida a2 una meta y pautada, casi ritualizada; es
contingente, ya gue cada miembro interviene s6Jo si e} otro ha 2portado algo; asimétrica,
tanto en la concepaion de la meta como de los medios para alcanzarla; dinimica, al ir
modificindose la proporcién en la gue partidpan ambos miembros: 2 medida que
aumenta ja partidpacion del nific, 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. El papel de la instruccién es diseftar los
medios para adaptar los problemas a unas determinadas capacidades de los sujetos en
£5¢ momento.

Concibe la instrucdén sobre todo come tutorizacisn, con las siguientes funciones
principales:

. Modeiado, para demostrar al nifio que lo que hay que hacer es posible ¢ interesante.

Tar pronto como €l nifio empieza a intentar participar, la labor del tutor es la de
apoyo. redudr el nimero de grades de libertad gue el nifo debe manejar en su tarea,
segmentandoia y ritualizdndola.

. Una vez aprendidos y dominados los distintos modulos de la tarea, el rutor debe ir
ensambldndoios en bloques cada vez mayortes, en consonancia con la ZIP.

. S6lo entonces puede tener lugar un Hpo de interacdén que puede denominarse
instruccién: contar al nifto lo que esti hadendo o lo que puede intentar hacer 2
continiacdion.

Cuando ¢ didlogo es propicdado por la capacidad infantil para representar
lingiiisticamente los aspectos y elementos de las operaciones aprendidas con la ayuda
del adulto, el nifio dispone de un nuevo e importante recurso que le permitirg hablar de
lo que va conoce v sobrepasarlo, estableciende una dindmica entre “conocido-nuevo”.

También aquf se da el "préstamo de conciencia”, ya que sélo el adulto conoce la
meta de la actividad en la que, junto con el nifio, estd participando.

Woaod (1988 y 1989, Wood et al., 1986 y 1978) expiica la ZDP de Vygotsky como
la distanda entre Jo que el nifio puede reconocer v 1o que es capaz de realizar, y es en
este espacio donde debe situarse la instruccén.
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Aunque en ciertos casos los sujetos consiguen salvar esa distancia por sf{ solos,
(utilizando técnicas de autocorrecddn, influidas tal vez por procesos previos de
tutorizacion), 1a mejor forma de conseguirlo es mediante las funciones de apoyo
ofrecidas por un sujeto mis experto.

Estas son para é] las fundones del tutor: conseguir que el nifio se interese por el
trabajo; redudir el nimero de componentes exigidos en la solucién del problema, para
permitir la partidpacidn infantil en aquellas dreas que ya domina; mantener su interés
y motivacion; poner de relieve los rasgos mas importantes de la tarea, interpretando las
discrepancias entre los resultados reales y la solucién mas correcta; vigilar el nivel de
frustracién experimentado por el nifio, y mostrarle, a través del modelado, las
soluciones correctas.

Llaman la atencién, ademas, sobre el peligro de crear una excesiva dependenda
del instructor, y advierten que su intervencisn debe ir redudéndose.

El sujeto debe no sélo internalizar procedimientos de “medios-fines” para alcanzar
determinadas metas sino también practicar la autorregulacién, con lo gue aumentard su
nivel de motivacén y su capacidad de actuacién independiente.

En este sentido Wertsch {1979, 1985 a y b;; Wertsch et al., 1980; Wertsch y Stone,
1985} en varios estudios en los que utiliza el mismo modelo que Bruner y Vygotsky,
constatd que los adultos reducen su participacién a medida que el nifio demuestra haber
aprendido. Tal participacién se midié de dos modoes: por el nimero de palabras
pronundadas por Ja madre y por la perfeccién de las explicaciones. A medida que sus
hijos iban progresando, las madres intervinieron menos, y sus explicaciones fueron cada
vez més simples. En consonancia con ello, sus hijos hablaban mis y daban explicaciones
mds completas de la tarea.

Rogoff, Ellis y Gardner (1984} constatan cambios similares en el comportamiento
de la madre, dependiendo de la edad del nifio y de las exigendias de la tarea (trabajos
escolares o juegos), que se teflejaron en un mayor nimero de indicaciones, preguntas,
instrucciones no verbales, implicacién en la tarea y tiempo dedicado a los trabajos
escolares de los nifios de menor edad.

Advierten que para conseguir la interaccién, la tarea ha de estar situada entre
uncs limites de compiejidad: debe ser lo bastante difidl para que no le resulte totalmente
conocida, y suficientemente ficl para que pueda progresar y no se sienta frustrado; es
decir, no debe pedfrsele que haga demasiado 4l solo, ni tampoco impedirle cualquier
forma de participacién.

Varios son los autores que aberdan el tema de la evaluacién de 1a ZDP, Para
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Wertsch (1985 b) 1a evaluacién de la capacidad de desarrollo potencial es tan importante
o mas que la medida del nivel ya alcanzado.

El nifio no obtiene en su ZDP una puntuacién similar a la que puede ofrecermos
su Cf; el nifio, con este instructor y en esa materia, alcanza una determinada puntuacion,
que no puede entenderse como universal sine limitada 2 un campo concreto (Belmont,
1989).

L2 identificacién de las ZDP debe induir distintos métodos, combinande pruebas
estdticas y dindmicas (Belmont, 1989; Brown y Ferrara, 1985), mediante las cuales , tras
ur anélisis detallado de la tarea, se determina qué cantidad de informacion adicional
necesita el nifio para soludonar un problerma, que se compara con la actuacién inicial del
sujeto sin ayuda alguna.

El grado de ayuda requerida por un sujeto hasta que alcanza la solucidn, es
considerado como indicadén inversa de la amplitud de su ZDF. Superado un {tem, se
presenta una nueva version de la misma tarea para evaluar el trasfer.

Tudge y Rogotf {1989) se plantean cuil es la mejor forma de interaccion, "nifio-
adulto’ o “nific-compafiero mas experte”. 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 eficadia relativa varia en funcdén de la naturaleza de la tarea, siendo més i
la interaccidén entre compafieros cuando se discuten los resultados de la actuacién.

La diferenda entre un adulto y un igual como futor parece deberse a la
cembinacién ce las variaciones en distintos factores: capacidad de planificar la tarea,
sobre todo a medio y largo plazo, de comunicarse y de dirigir la actuadon del
compafiero. El entrenamiento en estas destrezas pueden mejorar el nivel de los nifios
como tuteres, perc no igualar el de ios aduitos.

A pesar de lo dicho, sigue sin conocerse del todo cémo un adulto consigue que
el nifio s¢ introduzca y se aventure en su ZDP (Bruner, 1985), ni como, en general,
estrategias v destrezas son transferidas del profesor al alumno (Belmont, 1989). Gauvain
y Rogoff {1989) creen que un factor fundamental que fadlita el aprendizaje a partir de
la interaccién social es la responsabilidad compartida en Ja toma de decisiones.

Veremos ahora como conceptualizan diverses autores este “cambic estratégico de
responsabilidades” (Gamner, 1987 a), que subyace a gran nuimero de entrenamientos en
adguisicién de estrategias. En el préximo apartado analizaremos su puesta en préctica.



Paris (1988} habla de "transferir las responsabilidades” del instructor al aprendiz,
quien debe tener un pape! cada vez més importante en la generacién, aplicacién y su-
pervisién de las estrategias més eficaces.

Esta misma es la opinién de Pearson (1985) cuando habla de “cesién gradual de
la responsabilidad” al alumne.

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 tutorizacién. El segundo suele concebirse como “ensefianza recipraoca”
(Palincsar y Brown, 1984).

La ensefanza reciproca es una forma de aprendizaje en el que instructor y
alumnos se turman en la direcdén del didlogo sobre una parte de un texto. Al prindpio
el profesor hace preguntas, resume y hace las aclaraciones que considera necesarias. Ei
papel del alumno va evoludonando desde la contestacién a preguntas en el primer
parrafo o texto, hasta asumir él las funciones del instructor, pidiendo al profesor -2hora
en papel de alumno- que ejecute las diferentes actividades.

Duffy y Roehler (1989} advierten que esta forma de concebir la enseflanza exige
del profesor especial atencién y sensibilidad hada los progresos individuales, ya que esta
cesién del control de 1a clase dificiimente puede planificarse, sino que debe realizarse de
acuerdo con las exigencias de cada situacién. Sin embargo, Gauvain y Rogoff {1989)
aseguran que s6lo compartiendo responsabilidades se ofrece al alumno la oportunidad
de aprender a partir de la interaccién sodal.

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 esendal de 1o que se ha leido, sobre todo cuando el objetivo es recordar séio
lo importante (Mayer, 1988).

Dos son las formas de instruccién en la identificacidn de la idea principal
(Stevens, 1988): e] entrenamiento en estrategias cognitivas y metacognitivas relacionadas
con esa tarea, v 1a instruccién en la organizacién teméatica de los conceptos vy
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proposiciones presentes en el texto.

En la primera linea de investigacién, Baumar (1984) desarrolld y evalué una serie
de lecciones para ensefiar a alumnos de 6° la identificacén de la idea principal, mediante
un material ordenado jerdrquicamente segtin su reciente dificultad. En cada leccisn se
siguid una secuenda de cinco etapas: en qué consiste la estrategia, por qué es importan-
te, como, cudndo y donde utilizaria.

El entrenamiento comenzaba localizando ideas principales explicitas e implicitas
en un pérrafo, luego en textos breves, para finalizar construyendo y formulando por
escrito la idea general de diversos pérrafos.

También se les brind$ a los sujetos la oportunidad de practicar las estrategias
adquiridas, v se les proporcont feedback de su actuacién.

Los resultados muestran un incremento significative en la identificacion y
generacién de ideas principales.

Stevens (1988) entrend a sujetos que presentaban problemas de comprension,
pertenecientes a {os Wltimos cursos de bdsica y primeros de bachillerato, de acuerdo con
alguna de las siguientes condidones:

a) Al primer grupo se le proporciond instruccién explicta en estrategias cognitivas
y metacognitivas facilitadoras de la comprensién, ¥ una explicacién de su utilidad para
comprender y recordar informacién. Para ello se utilizd el modelado discriminativo (ej.
presentando resimenes de diversa calidad y pidiendo juicios de valor sobre ellos), la
practica activa v el feedback corrective, aplicados a ambos tipos de estrategias.

b) En el grupo de instruccién en destrezas de clasificacién, se entrené a los
alumnos en actividades de comprensién y clasificacién a nive de palabra y frase, como
introduccidon para las actividades a realizar a nivel de parrafo, y para ayudarles a
comprender las refaciones de subordinadédn o supraordenacién existentes entre palabras,
frases o parrafos. Finalmente se instruy6 a los Sujetos, con métodos similares a los
utilizados tradicionalmente, en la identificacién del tema principal. También se les

ofrecieron oportunidades para practicar esos conocimientos, y feedback sobre su
actuacién.

<) El grupo de tratamiento combinado recibié ambos entrenamientos.

d} El grupo de control realizé pricticas en la identificacdén 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
inferenciales.

Los resultados revelan que el entrenamiento en las estrategias para identificar la
idea principal, y en ofras asociadas, aumerta la capaddad para identificar la idea
principal en textos expositivos. Los sujetos entrenados en estas estrategias obtuvieron re-
sultados significativamente mejores que sus compafieros en Jas preguntas sobre 1a idea
prindpal, tanto en textos referidos al mismo tema que los del entrenamiento come en
los que trataban temas nuevos.

La magnitud del incremento sugiere que no sélo fue eficaz el entrenamiento, sino
que se produjo un efecto generalizado en )a actuacién de los sujetos con cualquier texto
expositive.

El entrenamiento en desirezas de clasificacién aumentd la capacidad para
identificar la idea principal s6lo en textos de contenido analogo a los utilizados en el
periodo de instruccdén. Ello parece deberse a que estas actividades contribuyen a
aumentar y organizar los conocimientos previos, ¥ no inciden directamente sobre las
estrategias del sujeto; por este motivo no son generalizables sus efectos a nuevos textos.

La preguntas inferenciales se utilizaron como medida del transfer de los efectos
del tratamiento a otras destrezas que no fueron directamente entrenadas. Los resultados
sugieren que sdlo se aumentd la capacidad del sujeto para identificar la idea principal,
pero no se vio afectada su comprension lectora general.

2. Realizacidén de resiimenes.

Baséndose en los trabajos de Day (1980), Hare y Borchart (1984) ensefiaron a
alumnos de bachillerato a resurnir distintos tipos de textos, algunos de ellos tomados del
trabajo de Day y otros seleccionados de los libros de texto, utilizindolos para el pretest,
para el entrenamiento y el postest, a lo largo de 3 sesiones de 2 horas.

Se les ensefid a los alumnos a aplicar la estrategia de resumen, regla a regla,
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primero 2 textos faciles previamente preparados, luego en los textos tomados de los
libros v, finalmente, se les ensehd a coordinar e integrar las reglas.

También recibieron informacién del por qué, cémo y en qué situaciones utilizar
la estrategia. De forma similar se [es ensefid, a través dei modelado, cémo evaluar la
calidad y adecuacién de los restiimenes.

Las reglas propuestas par los autores, similares a las ya seflaladas 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 teméticas”, aquelias que resumen el contenido del parrafo. Si
no hay ninguna, debe elaborarse.

~

3. Prescindir de detalles innecesarios o de distintas formas de dedr lo mismo.
4. Fusionar parrafos siempre que tengan relacién entre si.

5. Una dltima sugerencia: cuidar la redaccién final del resumen para darle la
adecuada cohesibn v coherencia.

Los resuitados reflejan una mejor actuacién de los sujetos en la utilizacdién de las
reglas v, fOIno consécuencia, una superior calidad de los restimenes.

3. Reinspeccioén de textos.

Garner ai. (1984) ensefiaron esta estrategia a alumnos de los wltimos cursos de
primaria,y de secundaria, que participaban en actividades de recuperacién del drea de
lenguaje y lectura,

A lo large de tres sesiones los sujetos leyeron textos expositives de 200 palabras
aproximadamente v respondieron a preguntas "basadas en el fexto” (para cuya
contestacion era nhecesaria recordar Jo leido o volver sobre el texto) y otras "basadas en
el sujeto” (para contestarlas se necesitaba hacer uso de los conodimientos previos).

También se les indicd cudndo, por qué y en qué condicones se podia utilizar Ja
reinspeccion
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En la comparacitn del grupo experimental con el de contyol, no se encontraron
diferencias en e! porcentaje de preguntas de recuerdo contestadas. Las diferencias sl
fueron significativas en lo que se refiere al niimero de preguntas contestadas ayudandose
de la revisidn del texto y en el niimerc de reinspecciones: los sujetos entrenados hicieron
més relecturas y €stas fueron més acertadas.

4. Extraer inferencias a partir del texto.

Hansen y Pearson (1983) realizaron un entrenamiento explicito, complementado
con prictica, en la realizacién de inferencias por parte de buenos ¥ malos lectores de 47
curso, utilizando textos narrativos.

La instruccién fue impartida por los profesores de cada grupo a lo largo de diez
semanas y con dos sesiones semanales. El primer difa de cada semana se discutié la
importancia de comparar la propia experiencia con la informacion transmitida por el
texto, pata facilitar y mejorar la comprension; la segunda sesién se dedicé a la discusidn
de preguntas inferenciales.

El grupo de control, el primer dia realizo las actividades sugeridas por el libro del
profesor, y en ¢! segundo se llevaron a cabo discusiones de preguntas literales e
inferenciales en una proporcdn de 4:1.

Tanto en la contestacién a las preguntas posteriores a cada discusién como en las
respuestas a preguntas sobre textos nuevos, el entrenamiento benefidd a los peores lecto-
Tes, que obtuvieron mejores puntuaciones que los menos expertos del grupo control. Los
buenos lectores no se beneficaron de! entrenamiento.

La explicacién apuntada por los autores es que los lectores mads capaces disponen
de reglas propias para realizar inferencias, mientras que los peores necesitan de la ins-
truccién directa.

Yuill y Qakhill (1988) proporcionaron a alumnos de 8 afios, de distinto nivel
lector, tres tratamientos distintos:

1. Entrenamiento en reatizacién de inferendas, con tres tipos de actividades:
inferenda léxica {buscando gué informacién proporcicna a la frase cada una de las pala-
bras); generacién de preguntas {quién, qué, por qué,..} a partir de narraciones breves;
predicddn del final de frases incompletas.
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2. Ejercidos de comprension. Se informé al grupo de la importanda de la
comprensidn y s¢ hideron preguntas literales e inferendciales sobre ¢l texto lefdo. No se
proporciond feedback explidto de la actuacién, aunque si se corrigieron las

contestaciones erréneas. Ademds, los alumnos discutieron y se corrigieron mutuamente
las respuestas.

3. A otro grupo se le conté la importancia del rapido reconocdmiento de palabras

y su descodificacitn; seguidamente se realizaron ejercicios que incrementaban la rapidez
lectora.

Los resultados muestran que el entrenamiento en realizacién de inferencias fue
més beneficioso que la practica en descodificacdién solo para los lectores menos
capacitados; para los buenos, la diferencia entre ambos tratamientos no fue significativa.

La interpretacidn que los autores hacen de este hecho es que ambas formas de
entrenamiento favorecen clertos procesos de comprension de los que carecen los Jectores
menas expertos, de forma explicita en el entrenamiento en inferencias e implicitamente
en los ejercicios comprensién, lo que no ocurre con la practica en descodificacion.

La causa de la eficacia del entrenarniento en inferencias no es tanto que los sujetos
pongan en practica las estrategias aprendidas, sino el haber alcanzado un mayor grado
de autoconciencia de la comprension. Esta mayor conciencdia puede fomentarse mediante
ambos métodos: por un entrenamiento explidto ¢ con la préctica en ejercidos de
comprensién en grupos reducidos.

5. Entrenamjento en generacién de preguntas.

La contestacién a preguntas sobre el texto es, tal vez, la actividad més frecuente

de clase. Los objetivos que con eiio se persiguen son los siguientes {Gavelek y Raphael,
1985):

. Promover 1a comprension del texto, para lo cual pueden ser elaboradas por e alumno
o por ¢l profesor antes, durante o después de la lectura.

- Evajuar la comprensién; esta evalnacién puede lievarla a cabo el propio lector u otra
persona.
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Tanto la formulacién como la contestacién de preguntas favorecen la
comprensién. Para formularlas es preciso que, previamente, los lectores hayan
identificado las partes mis importantes del texto.

De cara a la instruccidn, 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.

Aungque algunos programas utilizan las preguntas para incrementar la
comprensién y otros pretenden ensefiar a profesores y autores de textos escolares a
formular buenas preguntas, la mayorfa pretenden aumentar la capacidad del sujeto para
elaborar preguntas de dos tpos: independientes del contenido, utilizables para cualquier
texto (€], jen que medida estds comprendiendo el texto?) y sobre el contenide del
mismo. La mayoria de las investigaciones en este campo se han llevade a cabo con
estudiantes de universidad y con sujetos adultos.

Andre y Anderson (1978-79) entrenaron a sujetos de bachillerato en la generacién
de preguntas basadas en la informacién sobre las ideas principales de los textos. (Estos
autores utilizaron pérrafos en los que aparece claramente expresada su idea prindpal).
Se ensefid a los sujetos a subrayar las partes mas importantes del texto y a generar pre-
guntas a partir de ellas.

Los resultadoes favorecen a! grupo entrenado en la generacién de preguntas frente
a otro que realizé actividades de lectura y relectura, pero no fueron superiores a los de
un tercer grupo al que simplemente se le aconsejd que elaborasen preguntas, sin recibir
entrenamiento en tal actividad.

Davey y McBride (1986) utilizaron textos expositivos, sin ningin tipo de
manipulacion, en Jos gue no aparecian explicitamente las ideas principales, para entrenar
a alumnos de escuela elemental.

Se hicieron 5 grupos:

1. Entrenamiento explicito en la elaboracién de dos tipos de preguntas: las que
tenfan en cuenta la informacién proporconada por el texto y las que incluian
informacién importante, ofreciendo, ademas, razones de la eficada de ambas, ocasiones
en que resulta til, etc..

2-3. Préctica en contestacién a preguntas, que incluyd dos grupos: el primero sdlo
contestd a preguntas inferenciales; el segundo, a preguntas directas.
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4. Practica en la generaddn de preguntas: se animd a los sujetos a que generasen
dos preguntas para cada texto lefdo.

5. Grupo control, que leyd los mismos textos y realizd diversas actividades de
vocabulario.

Se evalué 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 (literales e inferenciales), y exactitud de la
predicaidn de esas respuestas (conodmiento metacognitivo).

Tomados en su conjunto, los datos apuntan hacia un efecto positivo del
entrenamiento en generacidn de preguntas en todas las variables medidas.

La principal consecuencia que extraen las autoras del estudio es que incluso una
breve intervencion puede incrementar la actuacidn de los alumnos.

Esto es debido a gue a los sujetos se les ensefid explicitamente a identificar la idea
principal del parrafo, a relacionar informacién de distintas partes del texto y a generar
preguntas basindose en los datos anteriores, utilizando para ello textos expositivos
“naturales”.

Por otra parte , la intervenddn incluyd, ademds de la instruccdn directa,

entrenamiento razonado y en en autocontrol (se les ensefid cdmo supervisar y evaluar
su actuacién)

M. Pressley et al. (1988) evaluaron [a eficada de dos estrategias de elaboracién:
gereracién de preguntas v consiruccién de iméigenes mentales en una serie de cuatro
experimentos realizados con universitarios; en los dos primeros se utilizaron frases cue
contenian informacién arbitraria, en los dos 1limos las informaciones eran sobre hechos
reales, algunas conocidas por los sujetos y otras novedosas para ellos.

En la primera condicién experimental -elaboracién de preguntas- los sujetos
debian elaborar una razén que confitiese un sentido al suceso afirmado en cada frase.
El segundo grupo debia elaborar una representadén mental de cada hecho.

Las sujetos del grupo de control recbieron la consigna de que leyesen la {rase
hasta estar seguros de haberla comprendido.

En todos los experimentos se obtuviercn Jos mismos resu)tados: ambas estrategias
pradujeron importantes y duraderas mejoras en el recuerdo de los hechos lefdos con
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respecto al grupo que se limité a leer y comprender las frases, no encontrandose
diferendas significativas entre elias.

Entre 1as razones de la eficacia de la elaboracién de preguntas sefialan Jos autores
que esta estrategia favorece el anjlisis y la reflexién sobre las relaciones entre sucesos
y que centra la atencién del lector sobre la informacién presentada, con o que se
consigue un efecto superior al obtenido por la simple repeticidn.

La diferendia mds importante entre ambas estrategias es el relativo énfasis en la
relacién entre los hechos transmitidos y los conocimientos previos.

En cualquier caso, a partir de este conjunto de experimentos podemos afirmar que
existen diferentes caminos que pueden conducimos a una comprensién y recuerdo
superiores a los que se consiguen mediante la simple repeticién o la relectura
indiscriminada.

6. Supervision de la comprensidn.

Baker y Zimlin (1989) disefiaron un estudio para medir 12 generalizacién del
entrenamiento en la aplicacién de Jos distintos criterios de supervisidn y autoevaluadion
de la comprensién vistos en el apdo. 2.1.2.4. en textos elaborados por las autoras y que
contenfan diversos tipos de errores.

Trabajaren con alumnos de 4% curso, identificados como Jectores buenos ¢
normales, y los asignaron a algune de los siguientes grupos:

- A un grupo se le instruyd en la utilizacion de criterios basados en la
microestructura textual (criterio léxico, de consistencia externa v de cohesién
proposicional).

- Un segundo grupo fue entrenado en el uso de criterios basados en la
macroestructura (cohesién estructural, consistencia interna y claridad-perfeccion
de la informacién}.

-El tercer grupo sirvié de control y no recibié ninguna informacion.

En ambos entrenamientos la experimentadora comienza describiendo al alumno
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cada uno de }os criterios, y proponiendo ejemplos que exigen su utilizacién: lee en voz
alta cada ejemplo y modela la aplicacién del criterio adecuado y la deteccién del
problema. Adem4s, anima a los sujetos a que, individualmente, apliquen por sf mismos
cada criterio, pide explicaciones de su actuacién y ofrece informacién sobre la misma.
A continuacién se comenzd el mismo proceso con el siguiente riterio. Finalmenie se Jes
sugirié que aplicasen simultineamente mas de un criterio de evaluacién.

Se midié la actuacién de los sujetos durante el entrenamiento y en las pruebas
finales. A lo largo del perfodo de instrucddn, los sujetos aplicaron los criterios adecua-
dos cuando recibieron instruccién explicta para ello. Ambos grupos se beneficiaron de
forma similar de sus respectivos entrenamientos. Ademds, ios lectores menos expertos
aplicaron a textos sencillos los criterios entrenados, de modo semejante a sus compaferos
de superior nivel lector.

Los resuitados muestran que:

a) Los sujetos entrenados en la utilizacidn de algiin tpo de citerio fuercn
supeniores a sus compaferos del grupe de control tanto en los criterios
entrenados como en los no entrenados. Esta constatacién tiene especial
importancia, desde una perspectiva instrucconal, porque, come apuntan las
autoras, resulta muy difici, si no imposible, la instrucddn en todos los problemas
de comprensién con los que puede encontrarse el lector.

b} La instruccidn directa es, sin embargo, fundamental, ya que la actuacion en los
criterios no entrenados fue muy inferior a la de los entrenados.

¢} Los alumnos a los que se les ensefid la utilizacién de un tipo de criterios
superaron, en la deteccién de ese tipo de errores, a sus compaferos entrenados
en el otro conjunto. Ello significa que , a pesar de lo dicha en el punto a), no se

dio una generalizacién total del entrenamiento en ninguno de los dos tipos de
criterios.

De todo ello se deduce que el entrenamiento en microestructuras es tan vilido
como el de macroestructura, ya que la evaluacién de ambos niveles es un prerrequisito
para la construccién de una representacion coherente del texto. Consecuentemente, seria
mas beneficiosa la instruccion en la evaluadon de ambos niveles.

Sin embarge, 2 pesar de los resultacos pasitivas del estudio, se constatd un bajo
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nivel de deteccidn de problemas textuales en ambos niveles (54% en los grupos
experimentales en ¢l postest),

Aseguran las autoras que, aunque es poco probable que los Jectores encuentren
este tipo de errores en sus actividades habituales, sin embargo, muchos textos escritos
parz nifios presentan de hecho problemas correspondientes a aigunos de los criterios
sefialados. Los lectores deben ser conscientes de que los problemas en la comprensién
pueden surgir por diversidad de causas ajenas a sus propias capacidades. Dotar a los
alumnos de 1a capacidad para deddir per s mismos si un texto tiene o no sentido, es
un paso importante de cara al aprendizaje autorregulado.

Miller et al. (i987) y Wong (1985} utilizan el entrenamiento en generacién de
preguntas, similares a las que pueden ser planteadas por el profesor en un examen
convendenal, como forma de evaiuacdn de la comprensién, siendo de gran utilidad
para los sujetos esta forma de feedback autogenerado.

7. Entrenamiento en supervisién de estrategias.

A la vista de la correlacién entre supervisién del proceso de aprendizaje y la
eficaz seleccién de estrategias Pressley et al. (1984) pretenden averiguar si los sujetos més
jévenes , que no son conscientes de la relacidn entre sus conductas estratégicas y su

actuacién en tareas de recuerdo, pueden ser entrenados en la supervisién consciente de
sus estrategias.

Lodico et al, (1983) realizan un estudio para averiguar si un entrenamiento en los
principios generales de supervisién, previo a la instruccidén en estrategias especificas,
influye en la futura eleccidn de las mismas por sujetos de 7-8 afios. Ambos tipos de
ensefianza fueron separados explicitamente, lo que hizo posible determinar si la instruc-
cion en supervisién de tareas de recuerdo provoca, por si sola, cambios en la seleccién
de las estrategias.

En el entrenamiento se querfa conseguir que los nifios supervisasen su achiadién
en muitiples estrategias v que explicasen los cambios en los resultados en términos de
conducta estratégica. A lo largo del periodo instruccional, practicaron las estrategias de
supervisién aplicadas a tareas diversas, con Jo que se pretendia fomentar la ransferencia
a situadones nuevas.
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En la instruccion previa se les ensefid la existencia de distintas formas de realizar
juegos, unas mas eficaces que otras, y que para jugar bien era fundamental supervisar
la propia actuacién mientras se utilizaban los diferentes métodos para poder elegir luego
el mejor de todos los experimentados. Estos prindpios se aplicaron a juegos {dibujo de
drculos y aprender letras).

A los largo del entrenamiento recibieron feedback sobre la adecuacién de sus
actuacdiones, con io que aprendieron a valorar correctamente las diferencias en actuacién,
a atribuir esas diferencias a los métodos empleados {(estrategias) y a seleccionar la mejor
estrategia para alcanzar el objetivo deseado.

Durante este perfodo los sujetos del grupo control realizaron los mismos juegos,
aungque sin ser entrenados en supervision.

Finalizado el tratamiento, se les evalud 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 estralegias més eficaces. Sin
embargo jos del grupo expenimental atribuyeron esas diferendias a la selectiva utilizaddn
de estrategias, afirmando que la eswategia mas eficaz les ayudaba a recordar mejor. Los
alumnos no entrenados atribuyeron las diferendias a factores irrelevantes (ej. listas mas
o menos dificiles). Finalmente, un mayor namerc de sujetos experimentales seleccionaron

estrategias mds sficaces y dieron mejores razones de su seleccdn que los del grupe
control.

En un segundo estudio (Ghatala et al, 1985} un grupo de sujetos aprendié a
supervisar la utilidad de una estrategia, otro no redbi$ entrenamiento y a un tercer
grupo se le entrend en la supervisién de la inutilidad de una estrategia.

La utilizacién de la estrategia correcta fue superior en e primer grupo, aunque
dependid de su eficacia relativa: los que aprendieron a supervisar una estrategia eficaz,
continuaron utilizdndola; los que aprendieron una poco eficaz, la abandonaren, con lo
que se confirma que el entrenarmiento en la supervision de la utilidad de las estrategias
aument$ la puesta en practica de las mads eficaces.

Este hecho lo interpretan los autores como un indicador de que el entrenamiento
no induce simplemente a un acuerde con el instructor sino que, mas bien, fomenta las
decisicnes basadas en la informacién adquirida sobre la ufilidad de las estrategias. El
mantenimiento de éstas se apoya tanto en la informacén proporcicnada por el
experimentador como en la que se deriva de la supervisién de la propiz actuacidn.
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Para intentar delimitar la contribucién relativa de la fuente de informacidn (la
supervisién o la informacén de! experimentador) y de la cantidad de informacién
recibida, Ghatala et al. {1985; Ghatala, 1986} lievan a cabo otro estudio basindose en el
primero de Jos aqui sefialados (Lodico et al., 1983).

Cuatro grupos de alumnos recibieron entrenamiento en los tres componentes
apuntados (evaluacién, atribucidn y seleccién), en dos de ellos (evaluadén y atribucién)
¢ en uno {evaluacion); un Gltimo grupo no recibid ningin tipo de entrenamiento.

Otros cuatro grupos redibieron informadén sobre la utilidad de las estrategias con
un disefic andlogo (con 3, 2 6 1 componentes, y un grupo control).

Finalizado el tratamiento, los sujetos estudiaron dos listas de pares asociados; se
tes instruy6 para que estudiasen una de ellas con una estrategia eficaz, y 1a otra con una
poco eficaz. FPara el estudio de una tercera lista deberfan elegir elfos mismos la estrategia
a utilizar. Se evalué tanto la eleccidn de la estrategia como los conocimientos
metacognitivos.

Los resuitados fueron muy similares en ambos tratamientos (entrenamiento e
informacidn): ni los grupos de dos componentes (evafuacidn y atribucién) ni los de uno
(evaluadén) mostraron mejor seleccién de estrategias ni mayor consdenda
(metacognicién) que el grupo control. Sélo los sujetos informadaos o entrenados en los

tres componentes seleccionaron mejor las estrategias, siendo equivalentes los resultados
de ambos.

Sin embargo, se encontraron algunas diferencias en funcién de origen del
conodmiento metacognitive: sélo los sujetos enirenados en los tres componentes
adujeron, a la hora de elegir la estrategia, razones relacionadas con el recuerdo, v
atribuyeron su buena actuadén al use de las estrategias adecuadas,

McGivern et al. (1990) estudiaron en sujetos de 2° 7 y unjversitarios la relacién
entre supervisién del recuerdo durante un aprendizaje observadonal y la consiguiente
seleccién de estrategias (de aprendizaje de pares asociados).

Los nifios de 2? curso no fueran capaces de evaluar Ja bondad relativa de dos
estrategias observadas, ni siquiera cuando se les indicd explfcitamente, lo cual reafirma
la hipdtesis de que su capacidad de supervisién es muy pobre, a no ser que se les
ofrezca unha instruccion cuidadosamente secuendada que les detalle los componentes
relevantes de la supervisitn.

En los alumnos de 7® y universitarios, ambos tipos de experiencia {instruccién
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explicita y observacién) produjeron un aumento en la valoracién de la propia eficacia
y en la elecdon de las estrategias mas dtles. S6lo hubo diferencias entre ambas
condiciones en la exactitud de la supervision de estrategias.

Las implicadiones educativas del trabajo indican que inclusc alumnos de bésica,
{de los Ultimos cursos), pueden aprender a poner en prictica la supervision de
estrategias a través del modelado de los compafieros, y gue pueden extraer infermacién

abstracta sobre la eficacia de las estrategias a partir de las experiencias en
autosupervision,

8. Utilizacibn del tiempo de estudio.

Pressley et al {1987} estudiaron la percepcidn de la capacidad para realizar
examenes y de recordar lo que se ha lefdo o estudiade (PREP). Constataron que incluso
alumnos de bachillerato o de universidad no son totalmente conscientes de To que son
capaces de recordar después de estudiar. Lo vimos en el apdo. 21.24.

En ura segunda serie de estudios {Ghatala et al, 1989) se intenta medir la
exactitud de Ja estimaciéon del tlempo necesario para aprender derta cantidad de
informacién, y determinar si puede conseguirse, mediante entrenamiento, que los sujetos
aumenten la conciencia sobre la consecudiédn o no de objetivos previamente fijados.

A la vista de los resultados se puede afirmar que, en dertas condiciones, los
sujetos pueden regular perfectamente el tiempo de estudio de un texto o tarea, con el
fin de aleanzar un criteric prefijado en una prueba posterior. Cuando a nifios de 4°
curso, después de haber estudiado el tiempo que consideraron necesario, se les dio la
oportunidad de evaluar su capacidad (PREP) a través de una prueba de recuerdo, les
resultd més facdl condinuar en las tareas de estudio hasta alcanzar el 100% del
aprendizaje. Sin esta oportunidad, sobrevaloraban su capacidad y redudan el iempo de
estudio considerado necesario.

El tipo de prueba utilizado también jugd un importante papei; ias pruebas de
respuesta muitiple, en las que varias contestadones son plausibles y familiares, pueden
aumerntar errdneamente su sensacidn de haberlo aprendido todo v, como consecuencdia,
reducir el Hempo de estudio considerado necesario.
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2.2.5.- Programas de entrenamiento metacognitivo.
a. Programa de Palincsar, Brown y colaboradores.

A partir de las ideas dtadas de Vygotsky, Bruner y Wertsch, Palincsar y Brown
(1984, Brown et al, 1984) disefian un programa de instruccién denominado de
"ensefianza reciproca”, del gue 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 jes trata igual que 2 los buenos. A éstos se Jes hace gran ndmero
de preguntas sobre el significado, Ja idea prindpal o la valoracidn aritica de lo lefdo; en
cambio, se dedica muy poco tiempo a actividades que fomenten la comprensién de los
peores lectores.

Consideran que en el proceso de comprensidn deben ponerse en funcionamiento
las siguientes estrategias:

1. Clarificar las metas de la lectura, es dedr, comprender tanto las exigendas
explicitas como implictas de la tarea.

2. Activar los conodimientos previos del lector.

3. Dedicar selectivamente los recursos atencionales en funcion de la importancia
de los contenidos.

4. Evaluar criticamente los contenides para decidir si son o no compatibles con
los conocimientos prevics.

5. Supervisar las actividades puestas en practica para decidir si se comprende
correctamente, mediante, por ej, la generaddn de autopreguntas.

6. Elaborar y comprobar las inferendias de todo tipo, incluyendo interpretaciones,
anticipaciones o conclusiones.

Tedas ellas son, afirman las autoras, actividades académicas de pleno derecho y
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posibilitan, al mismo tempo, el incremento y la supervision de la comprensién. Para la
conrsecucitn de ambos objetivos, el necesario entrenamiento en estrategias debe realizarse
en coniextos adecuados.

En concreto las estrategias seleccionadas som: aclarar, anticipar, preguntarse y
resumir. Existen abundantes estudios sobre entrenarnientos en cada una de ellas aislada-
mente, perc casi ninguno que las conciba como un todo. Aquf, se predice el contenido
del texto, se leen y aclaran los t¥érminos no comprendidos, se elaboran preguntas sobre
su contenido y se resumen. Si el lector no es capaz de realizar cualquiera de estas dos
Gltimas actividades sigrifica que no ha comprendido bien, debiendo poner en marcha
cualquiera de los ‘remedios” posibles, por ej, releer o darificar términos o
interpretaciones.

Todo elio se incluye en un procedimiento instruccional similar al de la interaccién
madre-hito, ya tratada.

Se han reaiizado ya varios estudios, intentanda ajustarlos progresivamente a las
condiciones reales del aprendizaje en e aula. Los sujetos entrenados, en la mayoria de
los casos, fueron alumnes de 7° curso con puntuacidn rormal en descodificacién pero
de comprension deficiente.

En el primero de los entrenamientos, (Brown et al,, 1984, Estudio 1), en cada
sesién intervino un investigador y un alumno que participaron en el cambio de turnos,
alterndndose en la direccidn del didlogo sobre cada una de las partes del texto. 5i el
parrafo trataba un tema nuevo, el instructor llamaba la atendién del alumno sobre su
titulo, le invitaba a hacer antidpaciones dei contenido y se discutfan las relaciones del
contenido del texto con los conocimientos previos, se aclaraban términcs ne comprendi-
dos, se planteaban posibles preguntas y se resumia e} texto.

Tode lo anterior se inscibe en un disdlogo lo méas mnatural posible,
proporciondndase continua y mutuamente feedback el profesor y el alumno, a lo largo
de 10 sesiones de entrenamienta y 6 de mantenimiento.

Durante la interaccién se les contd expresamente a los alumnos que esas
actividades eran estrategias muy itiles para la comprensién lectora, que debjan levar
a vabo un proceso similar en la lectura silenciosa, v que dos modos de verificar 1a propia
comprensién eran expresando brevemente el contenido del texto con las propias palabras
0 eiaborando posibles preguntas para un examen.
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Al principio los alumnos tuvieron dificultades para tomar parte activa en el
didlogo, situacién que exige una estimuladién de la participacién infantil por parte del
profesor quien, adems, le proporciona al alumno modetado de aquellas actuaciones que
lo requieran y feedback de todas ellas. Tampoco resultd facil inicialmente que los
alumnos asumiesen el rol directivo en el didlogo cuando les tocaba el turno; a medida
que avanzaba e entrenamiento, se volvieron més activos y mas capaces de desempefiar
su papel.

Las mejoras se reflejaron en fa cantidad y calidad de preguntas generada y en los
resiimenes; amboes evolucionaren de "copias literales™ a "invenciones™ formuladas con sus
propias palabras. También se apreciaron claros incementos en el nivel de respuesta a
las preguntas formuladas diariamente para medir la comprension de cada texto: se pasé
de un 15% a un 90% de preguntas correctamente contestadas; este porcentaje se mantuvo
en un aceptable nivei (60%) pasados varios meses.

También se evalud la aplicacidn de las esirategias 2 situaciones de clase (&rea de
Sociales). A pesar de que en clase no se fomentd su utilizaddn y de que los alumnos que
participaban en el experimento no sabfan gue se estaban evaluando sus estrategias en
el aula, las mejoras, en general, fueron apredables.

En un segundo entrenamiento, (Brown et al.,, 1984, Estudio 2), participaron un
total de 6 alumnos, de similares caracteristicas a los del anterior, en tres grupos de dos,
con un experimentador. Se introdujeron, ademds, otras modificaciones: se les
proporciond a los sujetos conocimiento explicito de los resultados mediante graficas; se
incduyeron cuatro pruebas para evaluar el transfer y la comprensidn general (elaboradén
de resimenes, generacion de preguntas, deteccién de errores v valoraddn de la
importancia de los parrafos).

Finalizado e tratamiento, en todas ellas se encontraron mejoras significativas,
salvo en la valoracién explicita de la importanda de cada parte de! texto, aunque si se
eligieron para los resiimenes las ideas mds importantes. Se increments, asimismo, la
calidad de las preguntas: éstas se fueron pareciendo mds a las generadas por los
profesores, aumentd su capacidad de parafrasec que sustituye a la copia literal, y cada
vez aparecian en ellas con més frecuencia las ideas principales.

El tercer trabajo (Brown et al.,, 1984, Estudio 3) lo llevaron a cabo profesores (no
investigadores) en la situacién real del aula, con grupes de alumnos cuyo nimers oscild
entre 4 y 7, de caracteristicas andlogas a los que participaron en los anteriores. También
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en este caso se consiguieron buenos resultados, semejantes a Jos de los estudios previos,
salvo en la "calidad de los disdlogos™.

Posteriormente (Palincsar, 1986) se adapta este modelo de entrenamiento a
alumnos de primer curso, con el fin de estudiar las relaciones entre escucha y
comprensién lectora, y para propordonar instruccion temprana en comprension de textos
a alumnos identificados como posibles candidatos a sufrir dificuttades en el futuro. Cada
una de jos 8 profesares instruyd a un grupo de 6 alumnos 2 lo largo de 20 sesiones de
Ky

Los dislogos que surgieron a lo large del entrenamijento presentaron estas
caracterfsticas: pasaron de basarse en las palabras a centrarse en las ideas; aumentaron
el nimero de conexiones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previes; se
incrementd el papel directive de los alumnos en el didlogo y sus respuestas
evolucionaron de la negatividad hacia la constructividad.

Los grupos entrenados superaron a los de control en las pruebas de transfer en
un 100%, habiendo obtenido similares puntuaciones en el pretest.

En un trabajo posterior (Palincsar et al,, 1987) se intenta aplicar [a enseflanza
reciproca, actuando como instructores alumnos de la misma edad méas expertos
previamente seleccienados, bajo la supervisién dei profesor de la dlase, como una forma
de poner en préctica las "cadenas instrucconales” (un sujeto o grupo aprende una activi-
dad v, seguidamente, se responsabiliza de ensefidrsela a otros).

Los incrementos en la comprensidn, conseguidos tanto por los tutores como por
los tutorizados, sugieren que lo que adquirieron en este contexto educativo fue
internalizado y aplicado por los alumnos cuando trabajaban independientemente,
aunque ha de tenerse en cuenta, como sehalan las autoras, la situacién de sobre-
motivacidn en la que s¢ encontraba el grupo.

Finalmente (Brown y Palincsar, 1989) se intenta que ¢! modelo sea puesto en

practica por seis profesores de lectura en sus grupos nermales (de & a 18 alumnos),
también con buenos resuitados.

A 13 pregunta de si es necesario el entrenamiento en las cuatro estrategias o si
bastarfa con ensefiar solo algunas, parece claro que es necesario uh entrenamiento en
todas ellas (Palincsar, 1986).

(Cusles son las razones del éxito del programa? Brown et al, (1986) apuntan
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algunas:
1. El entrenamiento fue extensivo (aproximadamente 20 dias de instruccién).

2. Las actividades entrenadas estaban bien especificadas, tanto teérica como
pricticamente, como problemdticas para los peores lectores.

3. El entrenamiento se ajustd a las necesidades de los alumnos (buenos
descodificadores pero defidentes en comprensién).

4. Las estrategias enirenadas son transituacionales, aplicables a un amplio nimero
de tareas.

5. Se valoré mucho la instruccidn en variables metacognitivas.

6. El programa propicia el modelado en situaciones naturales y facilita la
participacdén de Jos alumnos.

7. Se aumentd el sentido de la eficaca personal, recibiende los alumnos un
feedback inmediate de su actuacion.

b. Programa de Paris y colaboradores.

Con este proyecto, denominade “Informed Strategies for Learning” (ISL), se
pretenden disefiar procedimientos instruccionales, de acuerdo con los actuales
conocimientos sobre el desarrolle cognitivo, que promuevan la comprensidn lectora
(Paris et al.,, 1984; Paris et al, 1982; Paris y Oka, 1986).

Esta investigacidn cognitiva ha puesto de relieve la importancia de tres tipos de
variables que favorecen el aprendizaje infantil y el desarrollo de destrezas y estrategias
en multiples campos: la organizacién y activacién de los conodmientos previos en el
momento adecuado, la eleccién y eficaz utilizaddn de estrategias cognitivas v la
conciencia y supervisién de las variables que influyen en €l proceso.

Con este provecto se pretende zumentar los conocimientos metacognitivos del
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sujeto, ¥y su utilizacién de estrategias de lectura.

En lo que se refiere a} primer objetivo, se presta atencdn a dos aspectos
fundamentales: conodmientos sobre e} conocdmiento y pensamiento autodirigido.

El segundo objetivo se refiere a la fundén ejecutiva: un conjunto de procesos de
orden superior, que “orquestan” y dirigen las estrategias cognitivas. Especial mencién
merece la evaluacitn de Ias variables de persona, tares y estrategia; Ja planificacién, que
supone la dedicacién de tiempo y esfuerzo para optimizar resultados; la regulacién,
referide a la capacided para seguir el plan elegide y para supervisar su eficacia,
perseverando en el camino elegide o reformulando los objetivos si e necesario.

El entrenamientt en ISL incduye muchos de los rasgos de la instruccidn directa
y explicita, ya sefislados: utilizacién del modelado, implicar sctivamente al sujeto en e
aprendizaje, dirigir su atencién hacia el material a aprender, brindarle oportunidades de
préctica frecuente y feedback inmediato.

En & se incluyen un gran nimero de estrategias, seleccionadas a partir de
estudios previos sobre la lectura, entre los que destaca el de Brown et al. (1984), que
identifican seis actividades fundamentales para la comprensién (apuntadas en el estudio
dei anterior programa).

Pera es el valor funcional de estas actividades lo que representa el punto orftico
para los lectores més jGvenes: é&stos deben comprender cdmo aplicarlas, cudndo son
necesarias y por qué son Gtiles e impartantes.

El cbjetivo tedrico del proyecto es contrastar la hipétesis de que instruir a los
niftos sobre la exjstencia, la utilizacién y el valor de las estrategias de lectura, mejora la
comprensién. Como consecuencla, propordona una verificadén experimental de 1a
relacidn entre metacognicién y comprensidn lectors; miis concretamente de la relacion
entre utilizacidn independiente de estrategias de lectura per parte de los alumnos , y su
concienca sobre la existencia, aplicacion y eficacia de Ias mismas.

Se intenta, ademss, motivar a los alummos para que internalicen y pongan en
prictica las estrategias, sin necesidad de supervisién exterior, de acuerdo con los
principios vygotskianos de cambio de responsabilidades, de los que ya se ha hablado.

El método induye, para cada estrategia, una discusidn estructurada en grupo.
Como parte de la misma, se piantean preguntas tales como “;cuindo debes utilizar esta
estrategia?” ";cuindo crees que no es apropiada?”. Toda la clase expresa sus opiniones
y sentimientos respecio a cada actividad. Estas discusiones brindan al profesor 1a
oportunidad de conocer los intereses de los alumnos, y a éstos de aprender de los mis
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aventajados.

E! primer experimento (Paris, Cros y Lipson, 1984; Paris et al.,, 1982) se llevé &
cabo con 87 alumnos de 3 y 83 de 5, pertenecientes a ocho dases completas; en cada
curso, dos clases recibieron tratamiento y otras dos sirvieron de control.

Las medidas de comprensién utilizadas fueron: el Subtest de Comprension,
inciuido en &) Test de Lectura Gates-McGinitie, un subtest de lectura de pérrafos, una
prueba de Cloze y otra de Deteccién de Errores. Las dos primeras se consideran
medidas convencionales de la comprensidn; las dos Gltimas exigen del sujeto la utiliza-
cion de distintas estrategias para completar las palabras omitidas y para supervisar el
significado del texto. Ademds, se evalud el grado de asimilacidn de la informadén
impartida a 1o largo de las sesiones mediante un test de 20 preguntas de respuesta
miiltiple, que propordend un indice del conodmiento estratégico, y sus puntuaciones
se utilizaron para agrupar a los sujetos en el anélisis de datos.

El entrenamiento se prolong6 a lo largo de cuatro meses, a incuy6 tres formas
de instruccién. Em primer lugar, la instruccién en el aula: 30" de ensefianze a todo el
grupo, dos veces por semana, dispensada por M. Lipson.

El segundo instrumento fueron los cuadernillos de trabajo que acompafiaban a
cada leccidn. En ellos se representaba cada estrategia mediante una metdfora, ilustrada
grificamente. También inclufan preguntas dirigidas a los alumnos para facilitar la
reflexién sobre cudndo, cbme y por qué aplicar cada estrategia. Todo ello facilitaba a los
nifios una mejor comprensién de conceptos abstractos, aumentando la motivacién y
haciendo el trabajo méis ameno.

Finalmente, se instruyé en las estrategias a los profesores de esas aulas,
ofredéndoles descripdones, argumentos sobre su utilidad y sugerencas para
incorporarlas al trabajo diario de la clase. El propésito de esta actividad es doble:
compartir 10s conocimientos oon los profesores y animarlos a que apliquen las estrategias
aprendidas a su proceso de ensefianza en cada materia.

El entrenamiento imcluye tres fases: la primera quiere comseguir un aumento
general de la condiendia sobre metas de la lectura, planes y estrategias; la segunda se

cenira en estrategias especificas de comprensién del significado textual; la Gltima incde
sobre la supervisidn de la comprension.

Los resultados evidendan que los alumnos implicados en el entrenamiento
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obtuvieron mayores inaementos que los de los grupos control en las tareas de Cloze v
de Deteccidn de Errores, y fueron significativamente mis consdentes de las metas y
estrategias de lectura; pero sus puntuaciones en pruebas de comprensién no refiejaron
diferencias significativas en ninguno de los variados andlisis de datos.

Los autores justifican estos resultados afirmando que los tests de comprensién
estandarizados miden la capadidad general o la inteligenda, en mayor medida que las
estrategias cognitivas y metacognitivas necesarias para incrementar la comprensién. De
ello deducen gque estas pruebas no son el instrumento 6ptimo para evaluar las
intervenciones instruccionales en el aula.

El valor tedrico del estudio radica en la demostradén de que la instrucdin en
grupe puede utilizarse para transmitir informacion sobre estrategias de lectura y, mis
importante, puede convencerse a los nifios para que las utilicen por si solos. De las
puntuaciones superiores en las dos pruebas ctadas podemos deducir que también han
aprendido a planificar, evaluar y supervisar su actividad lectora.

A nivel priciico, se revela como un programa flexible y econdmico que puede
incluirse en el curriculum habitual de la escuela, ya que, con ligeras modificadones, es
faciimente adaptable a edades superiores 0 inferiores.

En un segundo estudio mas ambicioso (Paris y Oka, 1986}, 1000 alumnos de 3* y
5® fueron entrenados por sus propios profesores, sirviendo de control otros 600.

Las medidas de ja comprensién utilizadas fueron: et subtest de Comprensién del
Test de Lectura Gates- McGinitie, una prueba del tipo Cloze, otra de Detecdén de
Errores v un Indice de Condencia Lectora (todos ellos equivalentes a los del estudio
anterior). Se incluyeron, ademds, pruebas de "Autopercepdén en tareas de Lectura”, de
"Competendia perdbida™, con dos escalas Cognitiva y Seaal, v una de "Orientacién
intrinseca vs. extrinseca®, para evaluar la motivacién.

Los resuitados fueron similares a los del primer estudio: no se encontraron
mejoras en el test Gates-McGinitie, en el de Autopercepddn sobre la lectura ni en los de
Autocompetencia percibida, lo cual no parece sorprendente ya que es poco probable que
30-20 horas de instruccidn cambien estas caracteristicas del sujeto. S{ se encontraron
diferendas en Deteccién de errores, Cloze y Condenda lectora.

Se extrajeron, ademds, aigunas otras conclusiones: salvo en la escala de
Autocomprens:ién {subescala social), todas las medidas correladonaron significativamente
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con la comprensidn en ambos cursos. Las medidas, entre si, estuvieron sélo
moderadamente correlacionadas. En concreto se apreda que tareas como el Cloze, la
Deteccién de errores o el Indice de conciencia lectora, miden aspectos de la comprensi6n
diferentes entre s{ y de los evaluados por el test Gates-McGinitie, cuyo mejor predictor
es la prueba Cloze,

A medida que aumenta la edad, las variables motivadonales son cada vez mejor
predictor del rendimiento en tareas de lectura. De ello se deduce que las variables
importantes para la lectura estdn ahora més difuminadas y su caricter cognitivo es
merior. Los alumnos que se autoevaluaron correctamente obtuvieron mejores resultados

académicos y expresaron una motivadoén mis positiva que los que subestimaron sus
posibilidades.

En resumen, el enirenamiento mostrd no s6lo la eficacia de Iz instruccidn en
conodimientos metacognitivos como medic para incrementar la comprensidn, sino
también la posibilidad de que esta instruccién sea llevada a cabo por los propies
profesores en sus aulas, como parte del curriculum de lectura.

En un trabajo posterior (Cross y Paris, 1988) se utilizan nuevas pruebas y se varia
también el anélisis de datos. Ademas del test Gates McGinitie y las tateas de Deteccitn
de errores y Cloze, se realizd una entrevista personal a los alumnos para evaluar su
Conciencia de la tarea de lectura. (15 preguntas abiertas) y la formuladién de juicos
sobre la eficacia de un total de 25 estrategias de lectura. Ef primer conjunto de pruebas,
que miden, respectivamente, la comprensidn lectora y la lectura estratégica, se agruparon
en un solo bloque; el otro 1o formaron las dos dltimas, que miden la conciencia lectora.
In cada bloque de pruebas se hideron tres grupos de alumnos segin el nivel de sus
puntuaciones pretest: alto, medic y bajo, v se aplicé un anélisis cluster.

Los resultados reflejan 1a existenda de estrechas relaciones entre metacognicién
¥ actuacion en tareas de lechura. Mencionaremas sélo las diferendas en la eficacia del
tratamiento en funcidn del perfil en estrategias y destrezas lecioras de cada subgrupo.

El programa ISL resultd eficaz para el aumento de la conciencia lectora y para la
utilizacién de estrategias en la mayoria de los alumnos.

En fos alumnos de 3° la instruccién beneficié a todes los alumnos salvo a los que
en el pretest habfan cbtenido bajas puntuaciones tanto en actuacién como en condendia
lectoras. Para los de bajo nivel de actuacién v alta conclenda lectora resulté muy eficaz.

Entre los alumnos de 5° los incementos fueron espectaculares slo en los alumnos
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de pobre actuacién y normal condencia lectora.

Las razones de la eficacia de] programa radican en sus caracteristicas: explicacién
directa de las estrategias de lectura, discusiones en grupo sobre su utilizacién, uso de
metiforas para describirlas y explicarlas y transferencda gradual del control de la
actuacién, del profesor al alumno.

¢ Programas institucionales.

Tomando come base estos y similares estudios, se han puesto en marcha
programas institucionales de entrenamiento, formando parte de acciones més amplias

para remediar o enriquecer las estrategias de los alumnos con problemas educativos en
eolectivos mucho mas numerosos.

En este sentido, existen tres posibles aproximaciones al entrenamiento en
estrategias de aprendizaje (Klauer, 1988; Weinstein, 1988): instruccion incardinada en los
materiales existentes, utilizacién de un metacurriculum e instruccién suplementaria.

La primera intenta incorporar el entrenamiento en estrategias a los materiales
did4cticas ya existentes, en especial los libros de texto y cualquier otro tipo de material

impreso. La Instruccién en Comprensién Dirigida por Estrategias (Jones, 1988} podria
considerarse un ejemplo.

Presentado como una evolucidn del SQ3R, del gue ya se ha habiado, €} SPaRC,
(Survey, Predict, Read, Construct), difiere de los métodos de estudio tradicionales en
varios aspectos: se basa en las actuales investigaciones sobre comprensién; ensefia un
extenso numero de estrategias y procesos de reflexién: elaboracién de la informadién,
razonamiento analégico, estrategias mnemdnicas y de dasificacion, bliisqueda de la idea
principal, subrayado o resumen; se properciong, finalmente, instruccién en el modo de
aplicar cada una de ellas, los tipos de estructuras textuales, el andlisis del significado de
io que se lee, la distribucién del tiempo, y estrategias metacognitivas tales como la
supervision de la comprensién, todo ello representado graficamente en forma de
diagramas de fujo, mapas, malrices o drboles légicos.

-221 -



Las actividades mis importantes realizadas son:

- Obtener una visién general del texto y prededr su contenido tomando como base
titulos, subtitulos, graficos, ademds de los propios conodmientos previos.

- Después de seleccionado el esquema apropiado en las fases anteriores, se establece una
meta para la siguiente: la lectura. El lector ha de evaluar ahora sus predicdones, inferir
el significado de lo lefdo en un contexto concreto, advertir los fallos en la comprensidn
o en la forma del texto, etc.

- Realizar un resumen del texto leido.

El programa se aplics, a lo largo de la tiltima década, a cientos de miles de sujetos
en dos campos bien diferenciados: las Escuelas Piiblicas de Chicago y el Instituto de In-
vestigacdién Mititar, contribuyendo significativamente a mejorar la comprensién lectora
de los sujetos pertenecientes a ambos colectivos.

Una aproximacién diferente es la utilizadédn de un metacurriculum (Weinstein,
1988), que requiere un anslisis previo del curriculo y de las demandas que plantea a los
estudiantes. Esto exige del instructor la integracién de entrenamiento en estrategias
dentro de las actividades a realizar 2 o largo del curso. Por €., cuande se manda com-
prar un determinado libro de texto, el profesor puede detenerse en sus explicaciones y
discutir con la clase las estrategias mas eficaces para la utilizacion del libro de texto; la
fijacién de la fecha de examen ¢ de entrega de un trabajo puede ofrecer una buena
oportunidad para instruir sobre la utilizacién dei tempo de estudio, o sobre las técnicas
de estudio, resumen, etc..

En cualquier caso, e} profesor se sirve de las actividades, planificadas o no, para
poner de relieve y entrenar estrategias de aprendizaje que pueden ser titiles para la
realizacién de una tarea concreta. Si esta informacdién se da de forma directa y explicita
(en el sentido ya conocido), ofreciendo oportunidades para practicarla y feedback de la
actuacién de los alumnos, y se revisa periddicamente ¢cémo se pueden combinar entre
si varias estrategias par obtener un método de aprendizaje eficaz, los profesores estaran
generando un metacurriculum.

Un mayer nimero de investigadores tienden a utilizar la tercera forma, la
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instruccién suplementaria (Adams, 1989; Dansereau, 1988; McCombs, 1988; Weinstein,
1988), cuya duracdén puede oscilar entre las dos horas de una “charla” sobre una
estrategia determinada y los seis meses de un curso sobre estrategias de comprensién.

Nos detendremos brevemente en el Curso de Destrezas de Aprendizaje Individual
{Weinstein, 1988), que forma parte de un seminario de Psicologia Educativa de la
Universidad de Texas, de seis meses de duracién. Cada afio, desde hace 6-8, participan
en & unos 1.000 alumnos, en buena parte estudiantes que se han encontrado con
problemas en sus estudios universitarios; otros se preparan para un futuro entrena-
miento en estas estrategias.

Su prindpal objetivo es ayudar a los estudiantes a ser més responsables en su
propic aprendizaje. Se entreman un conjunto de estrategias, identificadas como
significativas por Weinstein y Mayer (1985): distribucién del tiempo, soludién de
problemas, concentracién, selecci6n de ideas prindpales en los textos, toma de notas,
subravado, formulacidn de preguntas, criterios de una comprensién efidente, reduccién
de la ansiedad, etc..

La instrucddn se realiza de forma ciclica. Primero se introduce la estrategia y se
explicita su forma de utiizacioén; luego se presentan sus elementos fundamentales segui-
dos inmediatamente de la practica y el feedback necesarios para que el sujeto la
incorpore a su repertorio personal; finalmente, se revisa su utilizacién y se buscan
relaciones con otras que se han entrenado o se entrenardn. Con ello se quiere fomentar
mds una aproximacién sistemdtica a la comprensién lectora y al estudio que el
aprendizaje de una coleccdn de trucos.

La evaluacién del curso se lleva a cabo de diversas formas: una prueba de
Estrategias de lectura, otra de Hébitos de estudio, de Actitudes o de Ansiedad, ademds
de las puntuaciones en los trabajos realizados en clase, tareas completadas en casa,
ejercicios précticos, etc.. También se hicleron entrevistas a alumnos y se analizaron los
resultados de éstos en otras dreas de estudio.

Los resultados son bastante claros: el curso provocd cambios significativos pre-
postest en todas las pruebas, salvo en ia de Ansiedad. Ademis, se produjeron mejoras
significativas en los trabajos de clase y en los de casa a lo largo del semestre, lo mismo
que en las demds asignaturas de la carrera.

Una evidenda indirecta de esa eficacia la proporcdiona el creciente namero de
participantes o los informes de los tutores de los alumnos participantes, enviados desde
multiples departamentos de la Universidad.
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2.3 Conclusiones.

Para finalizar esta revisién tetrica de las investigaciones sobre comprensidn

lectora, sistematizaremos algunos de los puntos més importantes puestos de relieve en
distintos momentos a 1o largo del trabajo.

Concebimos Ja lectura como un proceso interactivo complejo cuyo obijetivo es
elaborar la representacién mental del texto e incrementar los conocimientos del lector.
Esa interaccidn se entiende en dos sentidos: la que existe entre los distintos subprocesos
y la que se produce entre el texto y el lector.

Durante su funcionamiento, los subprocesadores interachian compartiendo
recursos cognitivos y brindando a los demas niveles {(inferiores y superiores) informacién
elaborada por ellos. Esta \ltima interaccidn se entiende en sentido débil: un procesador
superior advierte sobre la inadecuacion de la interpretacién que otros de nivel inferior
estdn llevando a cabo.

Es, asimismo, de gran importancia que las inferiores actien de forma automdtica,
dada la complejidad de la tarea y la limitada capacidad del sisterna humano de
procesamiento de informacién. )

El lector aporta a la comprensién una serie de factores que la condidonan en gran
medida: conodimientos previos, capacidad general, motivacién, dominio de destrezas y
estrategias o factores ambientales en los que estd inmerso.

El papel de cada uno de estos prerrequisitos del aprendizaje no es el mismo a lo
largo de toda la vida del sujeto. A medida que el proceso se vnelve mis auténomo
aumenta la importanda de las estrategias v de Ja motivacidn. Ademds, cada uno de los
factores puede suplir, al menos pardalmente, las carencias en los demis, aunque se
necesita un nivel minimo en todos ellos para que el aprendizaje tenga lugar.

Especial importancia se le reconoce al conjunto de estrategias denominadas
metacognitivas, que permiten al sujeto planificar su actuacién de acuerdo con los propios
obietivos v capacidades, y con las caracteristicas de ia tarea; examinar la actuacién para
comprobar el grado de acierto del proyecto y de su cumplimiento; evaluar en qué
medida e han alcanzado las metas prefijadas y. como consecuenda, valerar la propia
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capacidad en un 4rea determinada.

Gran niimera de estos factores, dedisivos para la comprensién, son susceptibles
de entrenamiento. Son tres los objetivos de la instruccién en estrategias: que el sujeto sea
mas consciente de las que ya utiliza; entrenarlo sisteméaticamente en otras nuevas y
ofrecerle apoyo afectivo-emocional para su aprendizaje y utilizacién.

También parece claro que la instruccidn en estrategias cognitivas y metacognitivas,
sin olvidar los factores motivacionales, obtiene mejores resultados que cualquier otro tipo
de entrenamiento.

Son muchas las condidones que ha de cumplir este entrenamiento metacognitivo:
analizar los procesos de lectura, seleccionar las estrategias y los materiales a utilizar,
secuendar las fases de la aplicadién, ofrecer al sujeto informacién sobre su actuacién,
etc..

Sin embargo, dos caracter{sticas tienen una especial relevancia: dispensar la ins-
truccién en el ambiente natural del alumno y fomentar la préctica continuada de lo gue
se ha aprendido. La aplicacién de las estrategias a las actividades habituales del aula son
el mejor refuerzo de la utilizacién y un poderoso argumento de la utilidad de la instruc-
cién. Con ello se aumenta la autoconfianza y el sentimiento de autoeficacia en los que
se basa la motivacién intrinseca, y se consigue un clerto automatismo y rapidez en la
ejecucdidn. Consecuentemente, la posibilidad de que el sujeto 1as utilice espontdneamente
en las situaciones escolares, una vez finalizado €l perfodo de instruccién, serd més
elevada.

Sefialamos seguidamente algunas de las cuestiones no del todo resueltas en el drea
de investigacion de la lectura.

Se han formulado multiples modelos de lectura, tanto globales, que intentan
explicar todo el proceso, como especificos, referidos a uno ¢ varios de los subprocesos
gue hemes diferenciado en la comprensidn lectora.

Existen dos concepciones contrapuestas de las estrategias (actividad voluntaria vs.
automatical, v multiples clasificaciones de las que se consideran necesarias para la
comprension lectora, sean éstas cognitivas o metacognitivas.

Respecto a este término -la metacognicidn- también contamos con varias
pe gn
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formulaciones distintas, sobre todo por el énfasis relativo en alguno de sus componentes;
lo mismo puede dedrse de su diferenciacitn respecto de otros conceptos afines, de su
evaluacién, del establecimiento de etapas en su desarrollo evolutivo y de las relaciones
que guarda con otras variables {actuacién en distintas tareas, conocimientos generales,
eleccidn de estrategias, motivacién, etc).

Se han revisado algunos de los mitltiples programs de entrenamiento existentes,
lo cual, unido al gran nimero de estrategias y destrezas consideradas importantes para
la lectura, dificulta su seleccidn, previa a la elaboracdién de proyectos instruccionales.

Aunque no estd totalmente delimitada la contribucién exacta de la motivacién al
proceso de aprendizaje y de que no se conocen los caminos que conducen a la
automotivadon, aspiradén ultima de todo programa de entrenamiento, existe un amplio
consenso sobre la importancia de los aspectos motivacionales en la utilizacién de
estrategias cognitivas y metacognitivas. Los programas de entrenamiento que obtienen
mejores Tesultados son los que tienen en cuenta estos tres tipos de variables.

Como consecuencia de los puntos sefialados, existen muchas pruebas, o conjuntos
de ellas, utilizadas por Jos expertos en sus investigaciones para evaluar ta comprensién
lectora o la eficacia de un tratamiento. Cada investigador, dentro de clertos mérgenes,

disefia unas pruebas propias, con lo que la comparacién de los resultados se ve muy
dificultada. '

Se constata, ademds, la existencia de un gran nimero de estudios de laboratorio,
frente & la escasez de entrenamientos llevados a cabo en situaciones naturales.

Una de las razones de esta situacion es la falta de una comprensién clara del
proceso lector: cuando un sujeto es capaz de pronunciar correctamente las palabras de
un idioma, incdluyendo las més dificiles, ya se le supone la capacidad de comprender lo
que lee. Por este motivo la instruccidn el campo de Ia lectura suele limitarse al
entrenamiento en descodificadon, y s6lo en contadas ocasiones se ofrece una ensefianza

explicita tendente a incrementar la comprensién cuando ya se dominan las destrezas
descodificadoras.

Una forma de instruccién directa en estrategias, una vez adquirida la
descodificacion en las primeras etapas de escolaridad, lievada a cabo en las condiciones
“naturales” de la clase, es lo que se intenta disefiar en la Segunda Parte.
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1. INVESTIGACION EMPIRICA



INVESTIGACION L

1. Planteamiento.

El presente estudio surge a partir de tres constataciones. La primera se refiere af
papel que desempefian un conjunto de estrategias cognitivas v metacognitivas en la ex:
rraccidn del significado de un texio v en la construccién de su representacién mental
Son ohas 4% gue periniten evaluar correctarnente iy dificultad de iz area, asiguar «i
tiemnpo v 105 recurses disponibles evaluar los progresos v predear los resulrados

La segunda, -eferida al gran namero de problemas que presentar muchos
alumnos de EGB er la vtilizadon de csas estrategias constatados 2n la reaizanon de
Ios trabajos diarios de dase v corroberados por multiples investigaciones citadas en este
trabajo

La tercera, sobre ta insuficienciz de la instruccion en estrategias de lectura o
estudio en los niveles basicos de ensefianza. En la mayoria de los casos estos alumnas
"aprenden a aprender” solos, sin ninguna avuda exterior Sin embargo, esta situacdn
Puede tener consecuencias graves frustraciones, fracasos, tensiones, ineficada « «inple-
mente, abandono de las tareas escolares

Se parte del supuesto de gue muchas variables fundamentales para la actuaadn
en comprensién lectora no son fadlmente modificables medianie la instruccién. Tal es
el caso del ambiente familiar, el entorno cultural. la capacidad general o clertas destrezas
automadticas necesarias para la lectura.

£n la eleccidn de las estrategias a entrenar se han tenido en cuenta los siguientes
criter

s qgue representen una avuda significativa en el proceso de comprension de rextos
expositives con los que vamos a trabajar durante el curso (asignatura de Clendas
Sociaies!: que un buen niimero de alumnos tengan probiemas en estas actividades, v que
sean suscephibles de entrenamicnio

Ue todas ias revisadas en pdginas anteriores, se han elegido unas pocas,
estrechamente relacionadas con la construccion del significade v con la supervision de

la comprensién sin entrar a discutir agui su naturaleza cognitiva o metacognitiva

ha
b
~4



Participaron en la investigacidn 80 alumnos de sexto curso de EGB, pertenecientes
a tres grupos compietos. Uno de ellos sirvio de control y a los otros dos se les instruyd
en el conocimiento y utilizacidn de las siguientes actividades: planificar la lectura; seguir
determinadas etapas en la comprensién del texto (lectura de los titulos y del texto,
evaluacién del contenido, seleccidn de las ideas principales y bisqueda de las relaciones
entre eilas); elaborar un resumen; formular preguntas sobre el texto y supervisar la
comprension.

Para ello se emplearon como materiales un cuadernillo entregado a los alumnos
al principio de cada sesi6n, y el libro de CC. Sociales “La Rueda 6" (Ed. Anaya, 1986),
del que se fueron selecdonando los distintos textos.

En el entrenamiento podemos diferenciar dos fases. En la primera, se lee ante el
grupo la informacién sobre cada estrategia presentada en el cuademnillo, se discute su
utilidad y forma de aplicacién, y se resuelven las posibles dudas. Luego se aplica a
algunos textos seleccionados del libro de Sodales. Una vez comprendida, se inicia el
mismo proceso con la siguiente. Cuando ya se ha explicado la nueva estrategia, se pone
en préactica, primero sola, y luego juntamente con las aprendidas anteriormente.

En una segunda fase, finalizadoe el periocdo de instruccidn tetrica, se ponen en
practica todas las estrategias conjuntamente, utilizando textos nuevos.

Mientras tanto, al grupo control se le explican los mismos temas de CC. Sodiales
de acuerdo con ¢l métode tradicional: un alumno lee un pdrrafo o apartado, v el
profesor lo expilica y resuelve las dudas.

Para la evaluacién se utilizaron cuatro pruebas: de Comprension Lactora, en la
que habia estado trabajando los cursos anteriores en el Departamento de Psicologia
Bésica (Procesos Cognitivos); de Conodmientos Metacognitivos; de Deteccidn de Errores
y de procedimiento Cloze. Se aplicaron las mismas pruebas en el pretest y en el postest.

El entrenamiento se llevo a cabo, pues, en las condiciones naturales de la cJase.
Con elle se pretende motivar a los alumnos en la utilizacidn de las estrategias
aprendidas, al ofrecerles la cportunidad de ponerlas en practica diariamente en las tareas
escolares habituales de la asignatura de CC. Sociales.
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1. Hipétesis.

El entrenamiento en un conjunto de estrategias de lectura incrementa de forma
significativa la comprensién lectora de los sujetos.

El entrenamiento incluye dos fases: instruccidn tefrica y aplicadén de las
estrategias entrenadas.

En la evaluacin se utilizan las pruebas de Conocimientos Metacognitivos, Cloze
y Deteccién de Errores.

3. Método.
a) Sujetos.

Participaron en el estudio 80 alumnos de sexte curso de EGB del Colegio Publico
"Pedra Picada” de Pontevedra. La media de edad era de 12 afios. Fl
colegio estd situado a escasos kilémetros de la ciudad, y su poblacién escolar procede
mayoritariamente (90%) de zonas rurales cercanas. Su nivel socioecondmice es, en
general, bajo.

Los sujetos pertenecen a tres grupos completos, con un nimero equivalente de
nifigs y de niftas. El grupo control estd formado por 26 alumnos; cada uno de los grupos
experimentales tiene 27 alumnos.

La agrupacién de los alumnos se hizo por orden alfabético a prindpic de curso.
No existen diferencias apreciables entre los grupos en ¢l rendimiento en tareas escolares.
La asignacién de los grupos a las condiciones experimentales se realizé por sorteo.

b) Material.

El material utilizado en la instruccién incluye un cuadernillo (Anexo L1} en el que
se presentan las estrategias entrenadas, y el libro de texte "La Rueda 6"

En el cuadernillo del alumno, después de una breve introduccién, se analizan las
actividades entrenadas:

1.- Planificacién de ]a lectura en funcién de las metas planteadas y las caracteristicas del
texto o del lector.
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2.- Etapas a seguir en la comprensidn de un texto, que incluye lectura de titulos, prirmera
lectura del texto, evaluacién de su contenido, eleccién de las ideas principales y
biisqueda de las reladones entre ellas.

3.- Elaboracién del resumen, siguiendo determinadas normas: eliminar listas, prescindir
de detalles innecesarios, sintetizar varias ideas o parrafos utilizando las propias palabras
y revisar la redaccién final del texto.

4.- Formuladdn de preguntas sobre el contenido del texto. Son buenas preguntas
aguellas que se refieren 2 su idea principal, que relacionan informacidn de varias partes
del texto o que reflejan su estructura.

5.- Supervisién de la comprensién. Si el alumno, una vez finalizada la lectura no es
capaz de realizar clertas actividades (contestar a las preguntas: de qué trata el texto o
qué se dice del tema; inventar posibles preguntas sobre él; seleccionar sus ideas
prindpales y relacionarlas, etc.), no ha comprendido el texto. Lo que debe hacer es
aplicar alguno de los siguientes "remedios™: relectura detenida, seleccionando 1as partes
no comprendidas; hacer un esquema de los contenidos para comprender més ficilmente
sus reladones; subrayar lo més importante a medida que se va leyendo, etc..

De 'La Rueda 6" se toman los textos a los que se aplica cada una de las
actividades a medida que transcurre la instruccién. En un primer momento se
seleccdionan los textos para que pueda verse méas claramente la aplicacién prictica de la
estrategia entrenada (por ej., cuande estarnos estudiando las posibles relaciones entre las
ideas de un texto, s eligen aquellos parrafos o apartados que presentan una estructura
clara y con sufidentes "sefiales” que la expliciten). Una vez finalizada la parte terica del

entrenamiento, se analizan casi todos los apartados del tema que se iba abordando en
cada momento.

¢) Procedimiento.
Entrenamiento.

En el entrenamiento podemos distinguir dos etapas. En la primera, se lee en el
cuadernillo del alumno la informacién sobre cada una de las actividades a entrenar y se
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inicia un didlogo, abierto a todos los miembros del grupo, en el que se darifican los
sigulentes aspectos: en qué consiste la estrategia, describiendo sus rasgos caracteristicos;
por qué se debe aprender y los beneficios que supone su utilizaddén; cdmo utilizarla,
mostrande los distintos componentes y las relaciones con otras ya aprendidas; cuindo
y dénde debe utilizarse y en qué situaciones no estd indicada; como evaluar su
utilizacién y mejorarla si ésta no es la adecuada.

En estas sesiones se constata, asimismo, qué estrategias utilizan los buenos y
malos lectores, lo que brinda una oportunidad para examinar las litnitaciones de la
actuacién de cada sujeto, y las semejanzas y diferencias entre las estrategias empleadas
por cada uno y las que se pretenden ensefiar.

Luego se eligen algunos textos a los que sea facilmente aplicable la estrategia
aprendida.

Cuando se considera que ha sido comprendida por la mayorfa de los alumnos,
se aborda el estudio de la siguiente. 5i ya han sido entrenadas ofras estrategias
previamente, es éste el momento de recordarlas y aplicarlas, conjuntamente cuando sea
posible, a una seleccidn de textos nuevos.

Aunque existieron algunas variaciones a lo largo del entrenamiento, se dedicaron
unos 15 minutos a leer e} cuadernitlo; unos 30-35 a la discusidn; una sesidén de 55 minu-
tos a practicar la iltima estrategia entrenada, y ofra a recordar y aplicar las anteriores.

Esta fase del entrenarmniento se prolongd durante 14 sesiones (algo mas de tres
semanas), coinddiendo con el horario de la asignatura de CC. Sociales.

En la segunda etapa del entrenamiento, que durd tres semanas, se aplicaron las
estrategias aprendidas a un gran numero de textos de los temas que estaban previstos,
de acuerdo con el programa de la asignatura realizado a comienzos de cursa.

La secuencia de actividades realizadas fue, a grandes rasgos, la siguiente:

1. Lectura del titulo del parrafo por un alumne. A continuacién, durante unos minutos,
se abre un turne de intervenciones en las que cada uno cuenta lo que le sugiere ese
Htulo y la informacién que espera encontrar en el texto. Con ello se intentan activar los
conocimientos previos relevantes.



2. Se deja tiempo suficiente para que cada alumno lea el texto en voz baja una vez.
Seguidamente se pregunta a un alumno qué ¥rminos o expresiones no ha comprendido
y, si hay algunas, se le pide que lea los respectivos pdrrafos més lentamente y con mayor
atencién y que intente descubrir el significado de la palabra a partir del contexto. 5i
persisten las dudas, las explica el profesor.

3. Una vez comprendido todo el texto, se le pregunta al mismo alumno el tema de que
trata, qué se dice sobre €] y cusles cree que son las ideas mas importantes del apartado,

completando el profesor las respuestas incorrectas. Las ideas consideradas mis
importantes se subrayan.

4. Se pregunta el tipo de relacién presente entre las ideas del texto. Si existen dudas, se
liega a un consenso razonado.

5. Los alumnos, de forma esponténea, formulan preguntas sobre el contenido del texto
lefdo, evaluando ante el grupo la adecuacidn o no de las mismas. En las primeras
sesiones s convenlente ponerlas por escrito; luego es suficiente plantearlas oralmente.

6. Dos alumnos elaboran por escrito, individualmente, sendos restimenes del apartado
leido mientras el resto del grupo inica el proceso en el siguiente apartado. Una vez
finalizados los restimenes, se leen y se juzga si se ajustan o no a las reglas estudiadas.

5i un alumno no es capaz de realizar alguna de las tareas de los apartados 3, 4,

5 6 6 se le pide que ponga en marcha alguna de los "remedios” sefialados en el
cuadernillo.

Después de tres semanas de prictica en esta segunda fase, se aplico el postest.

Tratamientos.

Como ya se ha dicho, participaron en el estudio tres grupos de alumnos,
pertenecientes a tres clases completas. Se asignaron al azar las dos condiciones
experimentales a los tres grupos; dos de ellos formaron el grupo experimental y uno el
grupo de controi.
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Grupo control. Los sujetos (n= 26} asignados a este grupo no recibieron ningtn
tipo de entrenamiento. Se les explict la asignatura de Ciencias Socizles segin el método
habitualmente wutilizado: un alumno lee el apartado correspondiente del tema
programado y luego el profesor explica lo que considerz conveniente y contesta a las
posibles {escasas) dudas planteadas.

Grupo experimental. A los otros dos grupos {n=27 cada uno de ellos} se les
aplican las dos fases del entrenamiento visto anteriormente. Su duracién total fue de 5
semanas {3 para la primera fase y 2 para la segunda), lo que equivale a 20 sesiones de

55'. A esto hay que anadir dos sesiones para ia aplicacidn del pretest y otras dos para
el postest,

Evaluacién.

Cuatro fueron las pruebas utilizadas en el pretest y tres en el postest:

Comprensién lectora.

Se utilizd una prueba en la que esté trabajando el Departamento, y en cuya
elaboracién habfa participado durante los dos cursos anteriores (Anexo 1.2). Consta de
50 ftems de respuesta multiple (4 alternativas) referidos a un fragmento tomado del tibro
de texto de Ciendas Naturales de sexto curso.

Se formularon 10 itemms de cada una de las 5 categorias siguientes:
+ retencién, en ias que se evalia el recuerdo literal de dertas partes del texto;

+ significado, en las que se pregunta el significado de una palabra o expresién gue
aparece en el texto, intentando evaluar tanto la amplitud de vocabulario como los
conodmientos previos sobre el tema y, al mismo Hempo, el grado de comprensiéon de
algunos ¥rminos poco conoddos;

+ abstracadn, que pretende valorar e} grado de elaboracién del texto por el sujeto v de
comprension de sus ideas principales;

~ con los ftems de refacién se trata de averiguar en qué medida se han comprendido las
relaciones existentes entre ideas, personajes © conceptos presentes en el texto;
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+ los ftems de valoracién reflejan las apreciaciones del sujeta sobre el lenguaje utilizado,
la intencidn o estilo del autor, el tipo de texto, género literario al que pertenece, etc..

Algunas de ellas son preguntas directas, basadas en ¢l texto (retencién y algunas
de significado); para contestar a otras es indispensable poner en marcha procesos
inferenciales {(abstraccién, valoracién, reladon).

Tanto la colocacion de los fterns en la prueba como la de las alternativas dentro
de cada ftem se hizo aleatoriamente.

Después de unos siete minutos de lectura silenciosa del fragmento, cada sujeto
contesta a las preguntas er un tiempo de 35-40 minutos.

En la correccidn se computan sdlo los aciertos; los errores no se tienen en cuenta.
La puntuacién maxima es de 50 puntos.

Se aplicd en el pretest para comprobar si existfan o no diferendias significativas
entre los grupos. La Mediana de cada grupo se utilizd como aiterio para agrupar a los
alumnoes en el Anilisis de datos (Altos o Bajos en Comprensién Lectora).

En el postest se aplica para evaluar la generalizacién de las estrategias entrenadas
a tareas nuevas, distintas de aquellas a las que se aplicaron en el periodo de
entrenamiento.

Procedimiento Cloze.

Se utilizé la prueba comercializada por TEA (Prueba A)}. Con ella se intenta
evaluar la utilizacién del contexto en la comprensién, ya que se necesita utilizar el texto
dreundante para inferir y prededr el significado de las palabras suprimidas.

Suele utilizarse, ademas, como medida metacognitiva de la comprensidn lectora.
En cualquier ¢aso, es una tarea que exipge la puesta en funcionamiento de los procesos
de comprensién y produccidn del lenguaje, al igual que la activaddn del esquema
adecuado.

Las respuestas se consideran correctas sélo si Ia palabra propuesta es la original.

Tanto en la aplicacién como en la correccién se siguieron las indicaciones del
manual. La puntuacién maxima es de 47 puntos.
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Conocimientos Metacognitivos.

Valora los conocimientos sobre las tareas de la lectura y el estudio, representando
un indice de la condencia lectora (Anexo 1.3).

Los alumnos contestaron a 8 cuestiones de eleccién miltiple {3 respuestas), sin un
tiempo limitado, aunque 5 son suficientes. En el pretest se trata de evaluar el grado de
conocimiento y, en clerta medida, de utilizacién de algunas actividades relevantes para
ia comprension.

En el postest se evaliia en qué medida se han asimilado los contenidos teéricos
impartidos en la primera fase, y presentados en el cuadernillo, referidos a conocimientos
sobre las metas de la lectura, utilizacién planificada de estrategias y evaluadién de la
propia comprensién.

Se informd a ios sujetos de que éste no era un test como los demés. Aqud se trata
de elegir la respuesta que mejor describa sus pensamientos sobre la lectura, y su forma
de actuar a la hora de leer o estudiar.

En la correccién sélo se tienen en cuenta las respuestas correctas. Cada una de
ellas tiene un valor de 1 punto, siendo la puntuacién méxima de 8 puntes.

Deteccion de Errores.

La deteccién de errores se considera un indice de la supervisién de la
comprensién, y de la comprensién en s misma. El sujeto debe descubrir y subrayar los
errores y anornal{as presentes en el texto. Dado que también depende del procesamiento
estratégico, es un buen indice de la planificacién y la autorregulacién, objetivos impor-
tantes del presente estudio.

El fragmento, tomado del libro de Ciencias Naturales "Observatorio 6 (Ed.
Santiilana, 1956), ha sido "manipulado” (Anexo 1.4). Contiene 2 errores de cada uno se
05 tres tipos siguientes:

+ Inconsistencia iéxica: presencia de una palabra que no tene sentide en ¢l
contexio en €l que aparece.

= inconsistencia externa: afirmacién del texto que contradice los conocimientos
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previos del lector.

+ Inconsistendia interna: existencia de contradiccién entre dos afirmaciones del
texto, referidas a hechos conocidos o nuevos.

Se les contg & los alumnos que el texto contenfa algunos errotes, algunas partes
que no tenfan sentido, y se presentd al principic de la prueba un ejemplo de cada tipe
de error. La respuesta que se les pide es que subrayen la palabra o frase erréneas.

En la correccién no se penaliza el subrayado de frases o palabras incorrectas. Se
contabitizan comno errores del texto detectados los que aparecen subrayados sin que
sobre nj falte ninguna palabra. No hay un tiempo limitado (tardaron aprox. 9 minutos),
y la puntuacién mixima es de 6, igual at ntmero de errores.

En este estudio se utilizaron las mismas pruebas en el pretest y en el postest. Ei
primero se aplicd al prindipio del tercer trimestre (mediados de abril) de 1988; el postest
se aplicd a finales de mayo.

El Htempo invertido fue de dos sesiones al prindpio v otras dos al final. En la
primera, contestaron a las pruebas de Comprension Lectora y Deteccién de errores, y en
la segunda a la de Conocimientos Metacognitivos y al procedimiento Cloze.

d} Disefio.

En esta investigacién se utilize un disefio unifactorial de dos grupos
independientes con medida pretest,

Participaron en la investigacidn tres grupos de alumnos de sexto curso. Uno de
ellos sirvié de control, y los otros dos se asignaron a la misma condicién experimental:
instruccién en estrategias de lectura y practica supervisada de las mismas.

Se evalud el rendimiento en tareas de comprensidn lectora antes y despuds dei
tratamiento.
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4. Andlisis de resultados.

Las puntuaciones en cada prueba, corfespendientes a los tres grupos de alumnos
aparecen en las siguientes Tablas:

Tabla L1, Grupo Control.

C. Lectora Cloze Metacog. Det Err
Pre Pas Pre Pos Pre Pos Pre Pos
22 23 21 22 4 6 3 2
22 29 22 18 4 5 4 5
15 12 20 29 3 3 2 1
13 15 17 17 3 4 3 4
13 19 18 16 3 4 3 4
27 25 25 25 5 5 4 2
25 21 17 14 77 102
26 34 1 14 5 4 i 2
i4 26 19 17 2 3 2 3
i8 7 11 i6 2 5 0 1
23 14 14 17 2 2 2 3
26 28 1 19 5 4 101
17 17 19 15 3 3 2 3
27 28 2 18 8 7 4 3
Z6 31 22 19 7 8 5 B
31 27 26 27 5 4 4 5
25 21 16 23 5 3 2 1
28 33 21 17 & 6 3 4
14 13 1 14 T &8 3 3
21 17 17 19 7 6 2 1
25 28 23 27 5 7 3 3
28 i4 - 27 24 & 7 4 5

2% 29 26 30 & 5 4 4
1 28 28 15 Z5 5 3 3 35
25 26 20 21 5 5 3 3
Z3 27 19 23 5 7 2 3
¥ 23.5 23.4 19.3 20.1 | 4.8 5.0 2.8 3.:
LS 5.6 £.1 Li;.l 4.5 1.6 1.5 1.1 1.4




Tabla L. 2. Grupo experimental 1.

C. Lectora Cloze Metacog. D. Erro
Pre Fos Pre FPos Pre Pos Pre Pos
36 38 2% 24 707 5 €
17 23 Zz1 23 5 7 2 4
19 22 16 20 3 3 4 3
22 24 10 22 4 8 2 2
42 41 23 27 8 g € 6
1¢ 13 20 22 4 & 4 &
33 29 32 33 6 7 4 4
21 21 i4 19 5 5 3 5
24 21 25 27 5 7 2 4
28 24 2z z# g 8 3 4
23 16 23 25 5 & 3 4
31 28 ¢ 2% 708 -
20 21 28 28 3k 104
17 1% 16 24 5 7 405
720 17 17 37 z2 3
23 73 i4 ie 5 5 I8
21 19 1€ 20 5 5 Z 0z
20 20 12 28 4 6 ¢ 2
27 26 17 12 5 4 I 4
27 330 13 Z% g 7 3 4
38 490 20 28 6 7 S 6
22 27 16 21 & 7 4 5
27 32 15 18 5 3 2 3
21 2% 12 18 & 7 4
20 21 23 28 2 3 £ 6
30 28 & 14 5 € 0 5
24 22 16 17 4 € 5 5
¥ 25 25.4 18.3 22.¢ 5.1 &.3 3.1 4.4
s € £.5 5.7 % 1.5 1.2 1.5 1.1




Tabla 1. 3: Grupo Experimental 2.

C. Lectora Cloze Metacog. D, Err.
Pre Pos Pre Pos Pre Fos Pre Pos
23 24 18 23 3 4 4 5
19 19 16 2¢ 6 5 3 4
18 17 21 20 5 6 4 5
20 20 21 21 5 7 1 3
29 20 21 21 S 6 3 4
17 19 7T 18 3 8 1 3
18 20 13 16 4 6 2 3
31 27 1§ 17 4 6 3 4
46 37 27 29 78 6 &
24 26 20 22 4 6 4 6
22 25 14 24 5 7 2 4
25 3 18 20 T 7 2 3
20 25 18 23 78 2 4
29 30 17 29 5 5 4 6
18 i6 18 26 5 7 1 4
36 29 23 23 6 7 6 6
1¢ & 15 29 4 6 g 3
29 31 19 34 6 7 5 8
33 RS 23 23 7 7 5 6
27 31 22 25 6 7 1 35
18 16 22 22 4 6 2 5
22 24 16 27 3 5 3 4
z8 21 13 1 4 € 3 4
25 26 20 21 6 7 3 4
Z3? 22 1 23 5 7 3 ¢
23 28 26 30 4 8 [
Z4 21 ' 29 31 5 8 2 5
X 24.4 24 19.1 23.8 5 6.4 3 4.5
5 6.9 5.8 5.5 5.2 1.2 9 1.6 1
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Para analizar los resultados se efectud, de cada medida, un Anélisis de Varianza
2 (Tratamientos) x 2 (Niveles de comprensién lectora de los Alumnes), con medidas
repetidas.

En los datos del pretest se constata que no existen diferendas significativas entre
los grupos de las dos condiciones experimentales en ninguna de las prueba utilizadas.

Sdlo son significativas las diferendas debidas al tipo de alumino (Altos o Bajos en
Comprensidn Lectora) en todas las pruebas: Comprensidn Lectora (F, »=87.4; p=0000);
Conocimientos Metacognitivos (F,,=37.0; p=0000); Cloze {(F =864 p=0044} y
Deteccién de Errores (F, »=10.3; p=.0021}.

Para evaluar la eficacia del tratamiento se utilizaron en el postest las pruebas
siguientes: Conocimientos Metacognitivos, para valorar el grado de asimilacién de los
contenidos impartidos en la primera fase; Cloze v Deteccidn de errores para determinar
los incrementos en comprensién leciora.

En la prueba de Conocimientos Metacognitivos se aprecian mejoras significativas
en los alumnos entrenados (F, »=21.85; p=.0000} Continia siendo relevante el tipo de
Alumno (F, 5=11.2; p=.0013).

De las interacciones sélo son significativas las que se dan entre Medida y
Tratamiento (F, n=12.4; p=.0007} y entre Medida y tipo de Alumno (F, ,=8.7; p=.0041}.

En el test Cloze también se producen incrementos significativos (F,,=527;
p=.0251). También son significativas las diferencias debidas al tipo de Alumno (F, 5=9.7;
p=-0027).

Ninguna de las interacciones es significativa, aunque tiene clerta importancia la
que se da entre Medida y Tratamiento (F, 5=3.35; p=.071).

Existen, asimismo, significativas mejoras en Deteccidn de Errores (F,;=1261;
p=.0001); también io son las diferencias debidas al tipo de Alumno (F, =%.1; p=0030}.

Entre las variables de esta prueba, sélo es significativa la interaccién entre Medida
Y Tratamiento (F| ,=122; p-;OOOQ).
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Para evaluar Ja posible generalizacién de las estrategias entrenadas a tareas
nuevas, se aplicd, una vez finalizado el perfodo de entrenamiento, la prueba de
Comprensién Lectora aplicada en el pretest.

El Anidlisis de !a Varianza de los resultados nos revela que el efecto del
Tratamiento no es significativo. Los incrementos en el rendimiento son nulos o muy
reduddos.

5. Discusgitn.

Tomados en su conjunto, Jos resultados muestran que la instruccién en estrategias
cognitivas vy metacognitivas, seguida de la consiguiente préctica, supervisada por el
profesor, incrementa de forma significativa tanto los conodimientos sobre actividades y
estrategias reladonadas con la lectura como la comprension lectora, evaluada con las
pruebas Cloze y Deteccién de Errores.

El nivel de significacién de las mejoras obtenidas es mayor cuanio més se parecen
la actividad entrenada y la requerida para la cumplimentadién de la prueba. Son muy
significativas en las pruebas de Conocimientos Metacognitivos y Deteccidn de Errores,
y moderadas en Cloze.

Estas dos 1ltimas pruebas exigen del sujeto la puesta en prictica de una serie de
estrategias que han sido objeto de entrenarmniento: utilizar el contexto para descubrir qué
palabra ha sido suprimida y para juzgar sobre la coherencia del texto; releer
selectivamente los fragmentos no comprendidos o carentes de sentido; obtener una idea
general del contenido del texto, etc..

La prueba de Conocimientos Metacognitivos refleja el grado de asimilacién de los
contenidos impartides en la primera fase del entrenarniento y, en menor medida, de la
utilizacidn de algunas estrategias.

Para cumplimentar el test de Comprensién Lectora se requiere un buen nivel de
descodificacidn, conocimientos de vocabulario, realizacién de numerosas inferencias de
diversos tipos, y cierta capacidad de memorizadén. Ninguna de esas actividades ha sido
objeto directo del entrenamiento. Incduso es posible que algunas de las estrategias
aprendidas interfieran con las demandadas por este tipo de pruebas.
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Se aprecian, sin embargo, ciertas limitaciones en la investigacién:

a) Como ya se ha dicho, se utilizaron las mismas pruebas en el pre- y en el postest.
Aunque el aprendizaje de los sujetos fue minimo -como puede comprobarse comparando

las puntuaciones pre- y postest del grupo control- es recomendable elaborar des
versiones de cada prueba.

b) Las pruebas de Conocimientos Metacognitivos y de Detecciér de Errores constaban
de un mimero muy Teduddo de ftems (8 y & respectivamente). Por este motivo, aungue
los incrementos de las puntuaciones del grupo experimental fueron significativos, no son
muy apreciables; las mejoras se limitaron a 1 ¢ 1.5 puntos respecto al pretest, Serfa
conveniente, por tanto, aummentar el nimero de {temns para que las diferencias pudiesen
apreciarse con mayor claridad.

<} A o largo de la primera fase del entrenamiento (instruccidn en estrategias) se constatd
la adecuacién de esta parte del disefio de la investigacién a las necesidades de los a-
lumnos: éstos comprendieron, mayoritariamente, los "contenidos” que se les estaban
ensefando (ej. posibles relaciones enire las ideas de un texto; etapas a seguir en la
elaboracién de un resumen o en la lectura de un texto nuevo; caracteristicas de las
“buenas preguntas”, etc).

No ocurre lo mismao con 1a segunda fase. Se constata que un considerable niunero
de alumnos, a pesar de haber comprendido en qué consiste una determinada estrategia,
no son capaces de aplicarlas a los textos concretos, induso en las tltimas sesiones del
perfodo de practica supervisada: muestran dificuttades en la elaboracién de resumenes,
en conschancia con las normas aprendidas; no generan buenas preguntas sobre el texto;
les cuesta descubrir las relaciones entre las ideas del parrafo que se estd leyendo; les
resulta difécil captar ia idea prindpal del texto; apenas supervisan su comprensién ni la
rectifican si detectan fallos, etc..

Considero que estas actividades est&n todavia en proceso de interjorizacién, y que
necesitan un perfodo més largo de puesta en prictica. Las tres semanas de practica
conjunta de las estrategias aprendidas se revelan insuficientes para muchos alumnos de
inferior nivel lector, por lo que se considera necesaric ampliar el namero de sesiones
dedicadas a la practica supervisada.

d) Tampoco carece de interés, (aunque la relevanda del tema es mayor desde una
perspectiva tedrica que desde la préctica educativa), diferenciar el efecto debido al incre-
mento de conodmientos metacognitives y a la prdctica de las estrategias.
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INVESTIGACION 11



INVESTIGACION 1L

1. Planteamiento.

Esta segunda investigacidn puede entenderse, en muchos de sus aspectos, como
un perfeccionamiento de la primera.

Los supuestos tebricos de los que se parte son idénticos: 1a importancia vital de
un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas en la comprension y el aprendi-
zaje de textos, los problemas que en este campo presentan muchos alumnos y la
insuficiencia de la instruccién habitual en estrategias de aprendizaje.

Su caracteristica diferenciadora se refiere al mayor énfasis puesto en la necesidad
de préctica controlada de las estrategias aprendidas, como medio para su interiorizacién
y su utilizacién esponténea una vez finalizado e! entrenamiento,

Participaren en el estudio 79 alumnos de octavo curso de EGB, pertenecientes a
tres grupos compietos. Unc de ellos sirvid de control, y los otros dos recibieron dos
tratamientos distintos.

Como material se utilizé el mismo cuadernillo de la Investigacién 1. Los textos se
seleccionaron del libro de CC. Sociales de Octavo curso "El Faro 8" (E4. Vicens Vives,
1987).

Las fases del entrenamiento son idénticas 2 las de la anterior investigacién, saive
en la duracién de la segunda de ellas, la practica controlada.

Ambos grupos experimentales recibieron la misma instruccidn en estrategias
(primera fase); una vez finalizada ésta, un grupo (T.1} no recibié ningiin tipo de estimulo
para la puesta en prictica de las actividades aprendidas; el otro (T.2) siguid practicando
en las clases de CC. Sociales, las estrategias aprendidas hasta la finalizaddn del
trimestre. Al grupo control se le explicaron los temas segiin la forma tradiconal.

Una vez concluidas las dos fases y cumplimentadas las pruebas del postest, el
grupo que habja recibido el segundo tratamiento (T.2), continué practicando las
actividades aprendidas, de forma simiiar a la segunda fase del entrenamiento, durante
todo el tercer trimestre. Pocos dias antes de concluir el curso, sé pasé una prueba para
evzivar, de alguna forma, la permanencia ¢ desaparicién de los efectos del
entrenamiento.
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En la evaluacidn se utilizaron pruebas similares a las del primer estudio, todas
ellas eiaboradas para esta investigacidn. Se hicieron dos versiones paralelas para cada
una de las pruebas, y se aplicaron a 38 alumnos de séptimo curso de EGB, no
encontrdndose diferencias significativas en las puntuaciones de ambas.

Las de Comprensién Lectora son précticamente idénticas a la de la anterior
investigadén, salvo en los textos, tomados de “El Faro 8"

Las de Cloze presentan caracteristicas andlogas a 1a aplicada anteriormente,
excepto en la correccién, que se tuve en cuenta la aceptabilidad sintctica y semintica.

Las otras dos pruebas semejantes a las del trabajo anterior -Conocimientos
Metacognitivos y Deteccién de Errores- aumentan e] nimerc de {tems (de 8 y 6 pasan
a tener 26 y 20 respectivamente), puesto gue en el primer caso resultaron claramente
insuficientes.

Se intenta, ademds, evaluar la aplicacién de las estrategias aprendidas a un texto
de CC. Sodales. En esta prueba, "Estudio,” se valora la realizacién de resiimenes, la
generacién de preguntas, el grado de organizacién del recuerdo libre, la contestacion a

preguntas directas o inferenciales, las relaciones encontradas entre las ideas importantes
de un texto, etc.

También este entrenamiento se tlevod a cabo en las condiciones reales de la clase,
con idénticos objetives que los del anterior: motivar a los alumnos en la utilizadén auté-
noma de las estrategias aprendidas, ofreciéndoles abundantes oportunidades para su
préctica supervisada.

2. Hipétesis.

1. El entrenamiento en un conjunto de estrategias de lectura incrementa de forma
significativa la comprensién de textos.

2.1. La sola instruccidn en estrategias aumenta significativamente la comprensién lectora.

2.1.1. Las mejoras de la instruccién afectan a todos los alumnos, con independenda de
su nivel previo de comprension.
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2.2. La instruccién en estrategias, acompanada de la practica supervisada y continuada

de las mismas, incrementa la comprension lectora significativamente més que la sola ins-
truccién en estrategias.

2.2.1. Los incrementos producidos por este entrenamiento combinado, son significativos
para todos los sujetos, cualquiera que sea su nivel de comprensidn.

3. Método.
a) Sujetos.

Participaron en el estudio 79 alumnos de octavo de EGB, del Colegio Publico
"Luis Pimentel”, de Lugo. El centro estd situade en un barrio obrero de 1a dudad, v e}
nivel socioeconémico de los alumnos es inedio-bajo. Su media de edad es de 14 afios.

Los sujetos pertenecen a tres grupos completos, formados, unc por 31 y los otros
dos por 30; de este nimero se han excluido aqueilos sujetos que habfan faltado a mds
de dos sesiones de] entrenamiento o que no habian cumplimentado todas las pruebas,
El namero de sujetos quedd, pues, como sigue: 27 alumnos el grupo control, y 26 cada
uno de los experimentales.

La asignacién de los alumnos a cada grupo-clase se hizo a comienzo del sexto
nivel, por la direccién del centro, siguiendo el orden alfabético, salvo el caso de unos
pocos alumnoes que se incorporaren a prindpios de Jos cursos siguientes y se asignaron
a los grupos menos numerosos en cada momento.

No existen diferendas apreciables en el rendimiento de los tres grupos (notas de
la primera evaluacién, al final del primer trimestre), lo que queda corroborado por las
puntuaciones en los pretests.

Los grupos se asignaron al azar a cada una de las condiciones experimentales.

b) Material.

El material teérico basico es el mismo cuadernillo del alumno (Anexo [.1) utilizado
en el estudio anterior.
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De "El Faro 8" se seleccionan los textos a los que se aplica en cada momento la(s)
estrategia(s) entrenada(s).

¢) Procedimiento.

Entrenamiento.

También en este entrenamiento podemos diferendar dos fases. La primera,
coincidi6é exactamente con la de la I Investigacién. En ella, después de leer en el
cuaderniilo la informacién, se inica un didlogo, en el que participa toda la clase,
tendente a clarificar en qué consiste la actividad estudiada, qué beneficios reporta su
utilizacién, en qué situaciones debe ponerse en préictica, etc.

Luego, se eligen algunos textos a los que sea facilmente aplicable la estrategia
aprendida.

La duracién de esta primera etapa fue de 14 sesiones de 55 minutos (algo mas de
tres semanas}.

L.a segunda fase se desarrolld de forma ansloga a la de la anterior investigacion.
La unica novedad introducida fue la duracidén: en vez de tres semanas, ahora se
prolonga durante 35 sesiones {9 semanas). Esta mayor duracdién es debida a que en la
anterior investigacién se constatd que las estrategias entrenadas, aunque comprendidas,
no fueron asimiladas por un buen nimero de sujetos en el corto perfodo de tiempo en
que se practicaror conjuntarnente. En el primer estudio, una vez finalizado el
entrenamiento, muy pocos alurmnos las pusieron en practica de forma esponténea.

Después de estas dos fases, se aplicd el grupo de pruebas del postest, al final del
segundo trimestre.

Parz intentar evaluar la permanencia de las mejoras conseguidas por el
entrenamiento v para estudiar el pasible efecto de una préctica adicional, el grupo de
T.2, {(instruccién en estrategias + préctica controlada), siguié ejercitindose en las
actividades aprendidas en la primera fase y entrenadas en la segunda.

La secuencia de actuacién en este perfodo de tiempo fue la misma que en la
segunda fase, aunque a medida que iba transcurriendo el tiempo, aumentd la rapidez
y la eficacia de la actuacién, con 10 que el Hempo dedicado a algunos apartades {e].,
discusién de las relaciones entre las ideas prindpales) se fue redudendo
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progresivamente. Seguidamente se aplicé la prueba "Estudio” final a los tres grupos.

Tratamientos.

Participaron en la investigacddn tres grupos de alumnos, pertenecientes a otras
tantas clases compietas, que se asignaron al azar a cada tratamiento.

Grupe control (TQ). Los sujetos (n= 27) asignades a este grupo no recibieron ninguna
instruccidn en actividades reladionadas con la lectura. Se les explicd la asignatura segin
el método habitualmente utilizado: un alumno lee el correspondiente apartado y luego
el profesor lo explica y contesta las dudas planteadas por los alumnes.

Instruccién en estrategias. (Tratamiento 1 ;T1). Un segundo grupo (n= 26) recibe la
primera fase del entrenamiento, la instruccidn en estrategias de lectura, con las mistras
caracteristicas que los alumnos de! siguiente tratamiento. Finalizada esta etapa, se
continda con las clases como en el grupo conirol.

Instruccién en estrategias y Practica controlada. (Tratamiento 2; T2). El tercer grupo (n=
26) recibi6 una insguccidn en estrategias idéntica a la del TI. Una vez concluida ésta,
comenzd la fase de préactica controlada durante 9 semanas, hasta la aplicadén del
postest.

Una vez cumplimentadas todas las pruebas, los grupos T0 v T1 se siguié con las
clases tradicionales. El grupe T2 continué una tercera fase del entrenamiento,
practicando en la clase de CC. Sociales ias estrategias entrenadas hasta la aplicacdién de
la prueba final, poco antes de la conclusién del curso académico.

Evaluadioén.

Se aplico el mismo tipo de pruebas utilizadas en la Investigacién I, ampliando el
niimero de ftems de algunas de ellas, y se afiadid una nueva, "Estudic”.

Durante el primer trimestre se elaboraron dos versiones de cada una de ellas v,
salvo la tltima, se aplicaron a 38 alumnos de séptimo de EGB del mismo Centro, para
asegurarse de que su grado de dificultad fuese equivalente. Se dividio la clase en dos

- 248 -



mitades; una contestd primero a las pruebas del pretest y la otra a las del postest; luego
a la inversa.

Las diferencias entre las dos versiones de cada prueba no fueron significativas en
ningun caso (p=.05).

Comprensién Lectora,

En la elaboracién de las pruebas se siguieron los criterios sefialados en la primera
investigacién (Anexo IL1 a y .1 b). Consta, cada una de ellas, de 50 {tems, pertene-

cientes a las siguientes categorfas: retencién, significado, abstracdén, relacién y
valoracién.

Los fragmentos estin tomados de “El Faro 8.
Las condiciones de aplicacdién y correccin son jdénticas a las ya apuntadas.

Cloze.

En ambas pruebas se utilizaron dos textos (Anexo I1.2 a y 1.2 b). El primero estd
tomado de la Autobiografia de Charles Chaplin {Circulo de Lectores, 1989); el segunde

fragmento pertenece a un relato de Raymond Carver, "Tres rosas amarillas” (E] Pafs Se-
manal; 8 de octubre de 1989).

Se omitié una de cada siete palabras, conservando Integra la primera frase. El
nimero totai de palabras omitidas fue de 36.

En la correccién se tuvieron en cuenta, conjuntamente, criterios de aceptabilidad
semdntica (significado del texto) y sintdctica {(construccién de la frase), pudiendo
considerar correctas palabras distintas de las que aparecen en el texto original.

Conocimientos Metacognitivos.

La tinica diferencia respecto a la misma prueba de la primera investigadén se
refiere al nlimero de items. Puesto que se considerd excesivamente reduddo el nimero

de los que configuraban en la primera versiém (8), ahora la componen 26 (Anexo 1.3 a
y 113 B).
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Las cuestiones tratan de averiguar los conocimientos del sujeto sobre las metas
de la lectura, la utilizacidn planificada de estrategias y la evaluacon de la comprension.

Las normas de aplicacién y correccién son idénticas a las que se siguieron en el
primer estudio.

Deteccién de errores.

Se elaboré de forma anédloga a la primera investigacién, aumentando el nimero
de errores presentes en el texto hasta un total de 20, distribuidos de la siguiente forma:
6 de "inconsistenda téxica”, y 7 de cada una de las otras categorias, inconsistencia interna
y externa (Anexo Il4 ayIl4 b).

Los fragmentos se seleccionaron del libro de texto de CC. Naturales de octavo
curso "Planeta-8" (Ed. Vicens Vives, 1989). En ambos casos eran temas ya estudiados por
los alumnos y de los que va se habfan examinado.

Las normas de aplicacion y cotreccion fueron similares a las de la prueba
homénima de la primera investigacién.

Estudio.

Con esta prueba, aplicada por primera vez en esta investigaddn, se trata de
evaluar la actuacién de los alumnos en la puesta en prictica de algunas de las activida-
des que suelen utilizarse en el aprendizaje a partir de textos (estudio} y que habian sido
entrenadas previamente. Es, por tanto, una forma de valorar su grado de internalizacién
v la practica individua) en condiciones andlogas a las del entrenamiento.

Se selecciona del libro de texte un fragmento, no leido con anterioridad, cuyos
contenidos presentan una estructura textual bastante clara: causadén, el pretest;
problema solucién, el postest; comparacion en Ia final (Anexo 1152, [I5 by I1.5¢).

Después de una primera lectura, cada aiumno, consultando el texto, hace un
resumen del mismo, formula preguntas sobre su contenido, y valora la importanda de
cada pérrafo para el contenido global. En estas tareas se invierten 20-25 minutos.

- 250 -



Los 30 minutos restantes, ya sin posibilidad de releer ¢l texto, se dedican a
contestar a 10 preguntas sobre su contenido (5 directas y 5 inferenciales) y a escribir todo
o que recuerdan del misme (recuerdo libre).

La correccion, la més compleja y laboriosa de todas las pruebas aplicadas, se llevé
2 cabo de acuerdo con los cTiterios siguientes:

1. Resumer: del texto. {10+4 = 14 puntos).

Se concedid un méximo de 10 puntos dependiendo del nimero de ideas
prindpales contenidas en el resumen, y 1 punte adicional per cada uno de los siguientes
conceptos: refiejo de 12 estructura del texto (coherencia); correcta forma final del resumen
{cohesion); ausencia de ideas secundarias y utilizacién de palabras propias.

Fara ¢l establecimiento de las ideas principales y la estructura textual se uhilizd,
{aunque de modo simplificado por tratarse de textos "normales”, no disehados
expresamente de acuerdo con un esquema prefijado), el modelo de B. J. Meyer, del que
he hablado en el apdo. 1.1.3.1.a., También sirvid de gufa en la evaluacidn del Apdo. TV,

Il Formuiacidn de preguntas sobre el contenido del texto. (5 puntos).

Segtin ja informacién ofrecida en el cuadernilio del alumno, se consideran
"buenas” preguntas aquellas que se refieren a su idea prindpal, gue relacionan entre si
informacién de varias partes del texto o gue reflejan su estructura. Estos fueron, pues,
los criterios de correceién de las preguntas formuladas.

I Valoradién de la importancia de cada péarrafo. {4 puntos}.

En la evaluacién de esta tarea se utllizé como referencia la media de ias
valoraciones que de es0s mistros pdrrafos hideron 10 profesores de EGB del colegic. 5i
la puntuacién otorgada por el alumno coincide con dicha valoracién, se puntia con 1;
si se desvia una unidad, con .5 ; si se desvia maés, con 0.

IV. Recuerdo libre del texto. (10+2 = 12 purtos).
En é] se valora el numero de ideas, sobre todo principales, presentes en el

recuerdo (10 puntos); también si refleja la estructura del texto y si presenta una "forma”
final correcta, (1+1 puntos).

A diferendia de la pregunta |, ro se penaliza la utilizacién de las expresiones v
el vocabulario del texto, ni 2 presencia de ideas secundarias.

V. Contestacion a preguntas sobre el texto. (3+5+4 = 15 puntos).
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1. Ordenar en el iempo un conjunts de sucesos, de acuerdo con la informacién del texto.
(3 puntos).
2. a 5. Se presentan cuatro preguntas directas, cuya respuesta aparece explicitamente en
el texto (4 puntos).

Para las otras cuatro, la respuesta debe ser inferida, bien a partir del texto, o del
esquerna por €l suscitado (preguntas "de guién™}. (4 puntos).

Puede haber puntuaciones de .5 si la respuesta es parcialmente correcta.
10. Se han de relacionar entre sf varios sucesos que aparecen en &l texto, referides, casi
siempre, a ideas importantes del mismo.

Entre elios se pueden dar multiples relaciones, claras algunas, discutibles otras.
Se consideran aceptables todas aquellas que no estén excluidas por la informacién
proporcionada por el texto, (4 puntos).

La puntuacién méaxima total de la prueba es de 30 puntos. Una sesibn de 55
minutos es suficiente para su realizacién.

d) Disefio.

En esta investigadén se utilizé un disefio unifactorial multigrupo, con medidas
pretest y con grupo de control. Los grupos se formaron siguiendo el orden alfabético de
los apellidos de los alumnos, Las condiciones experimentales se asignaron al azar a cada
grupo.

En el estudio particdiparon tres grupos completos de alumnos de octavo curso.
Cada uno de ellos recibié un tratamiento diferente.

E} primer grupo sirvié de control y no recibid ninguna ensefianza especifica en
estrategias (Tratamiento (; T0).

Al segundo grupo (T1) se le proporcond sélo instruccién en estrategias.

El tercer grupo (T2) ademés de instruccién en estrategias, recibié practica
supervisada en las mismas.

Se realizaron dos evaluaciones; una antes del tratamiento; la otra, una vez
concluido éste.

Al final del curso, todos les alumnos cumplimentaron otra prueba para evaluar
e} efecto de una practica més extensa de las estrategias y la permanendia de los efectos
del entrenamiento.
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4) Andlisis de los resultados.

Las puntuaciones obtenidas por los distintos grupos en las pruebas utilizadas
aparecen en las Tablas siguientes:

Tabl 0.1, (Tratamientod; TO).

C.lectora Metacog Estudio. Cloze. Det.Er
AlPre Pos Fre Pos Pre Pos Firn Pre Pos Pre Pos
ol 3p 3% 1% 15 26 27 29 20 25 11 11
317317 i8 17 27 26 :i8 26 27 14 12
SHO2T 3 111 zz 15 13 271 22 10 16
o) ozxoozi o2 TEZ1 IS 18 2% e

[T I S R S S T2 zr iz 2¢ 2§ s B
[ S S . zs 14 1z 24 19 TR
Poofoz: o R 120 17 i6 31 3t 6 5§ 16 1
o =727 | 510 8 32 24 1317 g8 ¢
ch23 1% 7 13 12 724 26 21 25 & 8
G 22 1% b 13 14 15 23 30 21 28 3 10
c] 28 27 1z L% 14 76 29 22 7% 16 14
ol zz2 i 8 17 14 17 18 17 1% z ¢
[ B B i 2 32 18 23 2 5 €
cioz8 An 1314 25 22 3o 1 2 8 7
HE - 14 14 2627 18 26 I8 10 31
L oss i 1717 i€ 29 29 9 23 1% 13
1y 34 38 16 17 22 32 32 30 Z4 13 8
NN 26 0 33 40 39 31 28 17 16§
136 30 31 28 23 24 13 3 5 8
LT 17 43 45 42 34 28 17 18

[ S S i FE- Y 2% 331 3o 25 & g 17
DEEEE I ¢ 16, 325 39 41 3z 31 14 18
DLy o34 27 13 .8 16 23 33 13 22 16 8
33 78 e 14 28 20 zZ% 19 1 1313

( 131 c¢ 1917 2% 21 z8 22 22 8 &
it 31 za 13 22 15 13 15 it g 7
1l 35 i3 { L0019 6 34 41 17 zZ2 13 9
e i

T o287 28 {i4.614.7 0 25 25,7 zel 23.1 23.8 | 25 35,71
ls. 6 7.y 13,7 2.6 (70678 s.2 | 5.3 3.7 | 3.9 4
TsA%.1E .25 1 .25 (1B i 31 .30 .3¢ 23 .15 38 .3911
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Tabla 11.2 Tratamiento 1. {T1).

!

C.Lectora| Metacog Estudic Cloze D.Erro

Al Pre Pos Fre Pas Pre Pos Fin Pre Pos Pre Pos
©] 23 23 1T 14 14 15 20 20 28 g 9
S 24 13 13 20 20 17 213 24 21 4 4
ol 24 24 1712 26 15 16 21 23 14 14
nLoze 3l 14 17 1€ 22 I3 ¢ 28 7 g
o 27 32 i3 19 32 27 30 1s 24 13 17
G] 23 1% 17 1g 16 27zl 17 2% % 10
o 26 24 1214 22 22 27 19 27 12 1z
o) 27 30 21 1% 21 2y zZ9 26 24 g 14
ol 21 32 3001 25 1 2% 21 23 ] 9
ob 23 iz 2001z P 18 Zo g 12
,oio20 ZE PRI TEIw 20 23 28 3 7
Vel oza 23 4 LE Y 21 33 18 24 2 ]
O] 24 25 PR 34 2% 35 2% 25 13 10
1] 29 zZé 3 15 26 23 19 17 17 71z
1f 33 3¢ 18 1% 30 3% 34 23 1 8 17
1} 30 21 13 16 i6 18 19 30 24 g g
1 35 31 13 2T 33 3% 3% 2% 23 18 1
1l 35 2¢ 15 1 31 38 31 22 74 13 L8
1| 3¢ 32 DT i3 2% 6 25 23 10 g
1] 3% 36 250 19 30 27 IR 26 2% 1o 14
1] 26 28 i€ g Zz4 31 30 27 2% 16 1le
11 34 31 1% 1 30 34 31 27 24 g 11
1| 31 35 i3 il 28 2% 3z 27 22 lo 11
1] 37 37, 15 1% 35 &3 3% 28 26 16 18
1{ & 32 21 z3 23 38 34 22 29 15 1le
1] 28 21 15 1@ 15 31 26 20 =22 3 g
=

X Ze. 8 2%.2] 15 15,8 24.9 2€.6 27 23 24,1 [Z4.5 26.6
s 5.5 ¢ 3.2 3.1 €.3 7.8 5.8 1.8 2.8 3.9 3.7
s/ .19 .ZQL 22 .22 .28 L33 .21 .18 .11 .38 32




Tabla II. 3. (Tratamiente 2; T2).

L R B e e e e

LD OOoOCOEOODOoOOoOo0O l o

C.lectera Metacog Estudie Cloze - ‘Det.Exr.
Pre Pos Pre Pos Fre Pos Fin Pre Fos Fre Po
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 28 5 13
71 28 17 23 28 32 31 23 2% 8 10
27 19 017 15 23 26 16 22 13 14
1B 20 9 12 20 18 31 17 24 6 Iy
z5 22 13 13 1 15 23 24 3D 7 11
20 Z& 10 15 i8 17 28 z6 29 li 11
31 32 17 21 20 28 30 21 34 12 15
30 z2 16 21 33 32 41 17 28 14 15
20 19 11 18 15 19 34 18 27 3 13
Z29 41 18 1B Z8 36 35 20 21 7 12
20 24 5 1% 33 30 43 27 33 11 14
32 Zis 19 23 24 35 42 27 32 12 1%
34 23 18 22 35 41 43 z7 31 8 12
EFEY ] 1€ 1% 21 35 28 22 28 13 17
36 27 z1 24 32 42 &2 29 27 8 14
3g 31 17 21 36 42 45 26 31 16 7
3z 32 15 20 0 42 44 26 32 15 ig
41 3£ i5 20 34 45 46 23 31 16 18
32 30 15 18 23 28 39 22 25 16 1¢
3z 34 1725 28 35 41 22 2Z8B 12 16
33 30 14 20 18 25 31 1 25 12 14
34 2¢ i 21 23 33 29 23 zZ3 11 12
34 U TS5 24 36 37 35 2 27 12 13
33 s 724 29 45 43 2o 214 15 18

25.5 ZB 2(14.7 1%.5(25.1 31.6 36.4 23 ZI7.% IG.8 14
5.7 6.0 3.3 3.2| 7.6 8.5 6.2 3.6 2.8 3.3 2.4

‘R OL19 .21 .22 .16 i .27 .17 5.3 30 .17
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Tabla I1.4. Media (X), para cada Tratamiento (D) y Tipo de Alumno (A}, y porcentaje
respecto a la puntuacién méxima.

Err. Estudlo.
FPos [Pre Pos Fin

10

R 9.1(22.2 22.3 21.9
% 46 | 44 45 44
oo

k¢ 11.3]28.1 29.3 20.5
% s6 | 56 5¢ g
% 10.1]28.0 25.7 26.8
% £l 50 Ll L2
% 12.8122.3

5 L

3 12.7]27.5

% €2 | 5%

71

¥ 11.6|24.9 26.6 27.¢
% 58 Bls; 52 4
17 a0

X oz 1.3 2€,3013.2 8.2 £.9 12.€121.1 25.8

¥ 3 CE- T SR S R S R 5 B

Iz Al

X 33,9 31.,112¢4.7 2%.6|16.2 23,6|12,7 15.5|28.4 37.3 29.8
¥ 68 62 | €8 &2 | €2 83 | 64 77 | 87 1%  ES
T2 Tetal.

X 28.5 $R.2123.0 27.9|1%7 12.%(10.8 14.0{25.1 231.6 3£.4
t% S e 64 77 i 57 T Tz 10 50 €3 K
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Para analizar los resultados, se llevé a cabo un Andlisis de Varianza 3
{Tratamientos} x 2 (niveles de comprensién lectora de los alumnnos), con medidas
repetidas.

Los datos del pretest refiejan la ausenda de diferencias significativas entre los
grupos asignados a cada uno de fos tratamientos en todas las pruebas aplicadas.

Esto mismo aparece reflejado en la Grafica IL1,, elaborada a partir de las medias
de cada grupo. Se utilizan los porcentajes para poder comparar entre sf las puntuaciones
de las distintas pruebas (Tabla I1.4.).En ella se representan las puntuaciones obtenidas
en el pretest por cada grupo de alumnos. El rendimiento en las pruebas aplicadas es
muy similar para los tres tratamientos: obtienen idénticos porcentajes en Cloze (64) y en
Estudio (50); muy similares en Comprensién Lectora y Conocimientos Metacognitivos,
y con ciertas diferencias, aunque poco importantes, en Detecién de Errores.

Las diferencias debidas al tipe de Alumnoc son significativas para todas las
pruebas: Comprensidn Lectora (F, »=166; p=.0000), Metacognicién (F, »=10.2; p=.0020),

Estudio (F, ,=16.1; p=0001), Cloze (F, »,=13.3; p=.0005) y Deteccién de Errores (F,..=16.2;
p= 0002}

La prueba mds fdal fue la de Cloze; en un nivel medic se encuentran

Comprensién Lectora y Metacognicién; las mds diffciles resultaron ser Deteccidn de
Errores y Estudio.

En lo referente a la eficacia del entrenamiento, analizaremos separadamente cada
una de lag pruebas aplicadas. Los datos aparecen representados en la Gréfica T1.2.

En la prueba de Conodmientos Metacognitivos es significativo el efecto del
Tratamiento (F,,;=23.44; p=.0000). También lo es la variable Alumno (F,,=1253;
p=.0007).

Entre las interacciones sélo es significativa la que existe entre Medida y
Tratamiento (F, ;=25 6; p=.0000).

En la realizacién de tareas relacionadas con el Estudio, también se constata un

efecto significativo del Tratamiento (F;5,=5.57; p=0056} y del tipo de Alumno (F, »=407;
p=.0000).

Son, asimismo, significativas las interacciones entre Medida v Tratamiento
(F,~,=13.57; p=.0000), y entre Medida v Alumno (F,,=453; p=0123).
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También es significativo ei efecto del tratamiento en el test Cloze (F,,=3.27;
p=.0193}, lo mismo que el tipo de Alumno (F, ,=8.72; p=0031).

De todas las interacciones,son significativas las que se dan entre Medida y
Tratamiento (F5=19.02; p=0000), y entre Medida y Alumno (F, ,=68; p=.0110).

En la prueba de Deteccién de Errores, es significativo el efecto del Tratamiento
(Fy2=8.91; p=0023), y el del Alumno (F,,,=9.99; p=0013), lo mismo que la interaccion
entre Medida y Tratamiento (F,,=10.48; p=0001).

Para delimitar la eficacia relativa de cada uno de los tratamientos, se aplica la
férmula propuesta por Scheffé (Amén, 1982; p.401}, estableciendo comparadones binarias
entre ellos en cada una de las pruebas analizadas.

También se aplicé para cormnparar la actuzcidn en el postest con la del pretest para
cada tipo de alumno (Altos o Bajos).

En la prueba de Conodmientos Metacognitivos, el Tratamiento 2 (ensefiznza -
practica controlada de estrategias) es significativamente mds eficaz que el T (p=003) y
que el T] (p=.005). Los incrementos del T1 no son significatives.

Las mejoras de los alumnos del T2 son significativas tanto para los Altos (p=.00%)
come para los Bajos (p=.005}.

En las tareas de Estudio, el T2 provoca mejoras significativas respecto al T0
{p=.005) y al T1 {p=.005). No lo son las producidas por el T1.

Las ganancias respecto al pretest son significativas para los Altos (p=.005) y para
los Bajos (p=.025).

También son significativos los incrementos de los sujetos Altos en comprensién
que recibieron el T1 (p=.05).

También en el test Cloze el T2 supera al TO (p=005) y al T1 (p=.005). EI Tl no es
significativamente superior al TG.

Tanto los sujetos Altos (p=.005} como los Bajos {p=.005) obtienen mejores
rendimientos en el postest.

En Detecddn de Errores los alumnos del T2 superan tanto a los del TG (p=D05}
como a los del T1 (p=.003).

Es ésta la prueba en la que los sujetos del T1 obtienen mayores incrementos
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respecto al TO. Aunque no alcanzan el nivel de significacién parai el grupo total, son
importantes y significativos para los alumnos Altos (p=.05).

De los sujetos que redbieron el T2, tanto los Altos (p=.005) como los Bajos
{p=.005) obtienen mejoras respecto al pretest.

En la prueba de Estudio final, se confirman estos resultados: el T2 es superior al
TO (p=.005) y al T1 (p=.005). El Tl no mejora significativamente los resultados del T0.

Aumentan las ganancias respecto al pretest para tode tipo de alumnos (p=.005).
Sin embargo, los incrementos respecto al postest registrados en las puntuaciones finales,
no son significativas para los Altos v sf lo son para ios Bajos (p=.005).

Seguidamente nos detendremos especialmente en la prueba de tareas de Estudio,
aplicada por primera vez en esta investigacion.

En las tablas siguientes se presentan las puntuaciones en las tareas de elaboracén
del texto, de recuerdo y de las caracteristicas del resumen.

Tabla 11.5. Puntuadicnes (en %) en tareas de elaboracion del texto {Estudio).

Resurmnen (1) Preguntas{ll})  Valorac.(IIl)

Pre Pos Fin Pre Pos Fin Pre Pos Fin
TO 54 60 59 44 43 49 61 66 62
T1 65 67 68 48 42 46 62 64 68
T2 58 77 82 49 67 71 64 66 67

Tabla I1.6. Puntuaciones (en %)} en tareas de recuerdo (Estudio}.

Rec Libre(1V) Ordenar(V.1) Responder(V.2) Relaciones(V.10)
Pre Pos Fin  Pre Pos Fin  Pre Pos Fin  Pre Pos Fin

Ta 51 45 49 56 55 54 47 46 48 42 45 42

T1 51 51 47 51 51 53 40 44 45 45 49 43

T2 30 63 75 54 66 83 43 54 71 45 63 66

- 261 -



Tabla I1.7. Caracteristicas del resumen y del recuerdo libre (% de sujetos).

Coher.(l.a) Cohes.{(Lb} Valora(l.c) Inven{l.d) Coher(IV.a) Cohes{IV.b)
PrPoF PrPoF PrPoFi PrPoF PrPoFi PrPoF

TO 036 354242 7207260 4235140 0 412 364338
T1 111520 385652 737862 548170 42024 245451
T2 03865 429692 748373 34929 03262 326992

De todas las actividades a realizar en esta prueba,
que aparecen en las tres Tablas anteriores, las que resultaron mas dificiles en el pretest

fueron la contestacion a preguntas (directas e inferendales) sobre el texto, (V.2), con
puntuaciones en torne al 40% para todos los grupos, y 1a bisqueda de relaciones entre
ideas o acontecimientos del texto (V.10), cerca del 45%.

Las puntuaciones méas elevadas se alcanzaron en valoraddn de la importanda de
cada pérrafo (D), alrededor del 60%, realizacion del resumen (I}, en torno al 60% v en
ordenacién de sucesos segin criterios temporales (V.1), con un 55%.

Entre las caracteristicas del resumen o del recuerdo libre, en el pretest muy pocos
alumnos reflejan en ellos la estructura del texto, {en el resutnen, La; en el recuerdo, IV.2},
con porcentajes Cercanos a cero).

En cambio, la mayorfa (I.c; en tormo al 70%) suelen diferenciar las ideas
principates de las secundarias, no incluyendo estas iltimas en sus resimenes y, en
menor medida, utilizan en ellos sus propias palabras (1.d; alrededor del 42%).

En cuanto a los incrementos, el T1 mejora la actuacidon en el postest de la casi
totalidad de las actividades evaluadas, aunque las ganancias son siempre poco
importantes. Muy similares son los datos de las caracteristicas del resumen y del
recuerdo libre.

E! T2 consigue aumentar todas las puntuaciones, aunque no de manera uniforme.

Son importantes las mejoras en realizacién de resimenes (I; 19%), formulacién de
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preguntas (ITI; 15%), recuerdo libre (IV; 13%) y bisqueda de relaciones entre sucesos
(V.10; 18%). Son escasas en valoracién de la importancia de cada pérrafo (III; 2%), y
moderadas en las demds tareas requeridas.

Esta misma tendencia se mantiene, salvo excepdones, en la prueba de Estudio
final.

En cuanto a las caracteristicas del resurnen y del recuerdo, el T2 aumenta el
nimero de sujetos gue reflejan en ellos la estructura textual (Pre O%; Pos 38% y 32%).
También mejoran la "forma” final de ambos (Pre 32% y 42%; Pos 9%6% y 6%%). Lo mismo
puede dedrse de la utilizacién de las propias palabras en el resumen.

Por lo que se refiere a la inclusién de ideas secundarias en el resumen, tanto el
T1 como el T2 consiguen aumentar, aungue $6lo moderadarmente, el nimero de sujetos
que valoran de modo adecuado ia importanda de las ideas del texto.

Los tratamientos 0 y 1, aungue obtienen incrementos en muchas de las tareas,éstos
son poco importantes.

Para finalizar, revisaremos brevemente las correlaciones existentes entre las
distintas pruebas aplicadas.

Tabla I1.8 . Correlaciones pretest.

Clpr CZpr MTpr DEpr

CZpr 502
0001

MTpr 4643 4312
0001 0001

DEpr 5469 3931 3311

0001 00C3  .0001

ESpr 5117 4486 3958 53216
0001 0001 0003 0001
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Todas las correlaciones entre las puntuaciones pretest (Tabla I1. 8} alcanzan unos
valores significativos. Las mayores son las que se dan entre Comprensién Lectora y
Deteccién de Errores (.5469; Pr=.0001), Estudio y Cloze (.504; Pr=.0001), o entre Estudic
y Deteccién de Errores (521; Pr=.0001).

Las mds bajas, aungque significativas, las que se dan entre Deteccién de Errores y
Metacognicdén (.331; Pr=.0029), Deteccién de Errores y Cloze (393; Pr.=.0003), y entre
Metacognidén y Estudio (.395; Pr=.00C3).

Tabla H. 9. Correlaciones Postest.
Clpos 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 0001 0001 .00O%

ESfin 4387 4355 6660 6045 BOOS
0001 0001 0001 .0001 .0001

En las puntuaciones postest se aprecian algunas semejanzas respecto al pretest y
ciertas diferencias.

Entre las primeras cabe resaltar el mantenimiento e incluso el incemento de
ciertas correlaciones: Deteccién de Errores y Estudio (387, Pr=.0001; en el pretest 321)
o entre Estudio y Comprensién Lectora {609, Pr=0001; en e} pretest .511).

La diferencia mds apreciable es la pérdida del nivel de significacién en muchas
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de las correladones: Comprensién Lectora y Cloze (126, Pr=.2653; en el pretest .502),
Comprensién Lectora y Metacognicién (201, Pr=.0755; en el pretest .464). También
desciende la relacién entre Cloze y Metacognicién (259, Pr=0207; en el pretest .431).

Aumenta considerablemente la que se da entre Metacognicidn y Estudio (pre-
.395; post- 602, Pr=.0001), y, en general, se incrementan o se mantienen elevadas todas
las correlaciones con Estudio.

Para valorar el grado de generalizacién de las actividades entrenadas a situaciones
y tareas nuevas, (de forma anéloga a lo que se hizo en la Investigacién I), se aplics, una
vez finalizado el entrenamiento, una prueba de comprensién lectora, semejante a la
utilizada en el pretest.

A los resultados, que aparecenen las tablas 111, 1.2, [1.3. y 114, también se les
aplict el Anslisis de Varianza. Este nos permite asegurar que el efecto del Tratamiento
no es significativo. Los incrementos en esta prueba de comprension lectora no son
significativos para ninguno de los tratamientos.

Tampoco es significativa ninguna de las interacciones entre las variables en esta
prueba.

5. Discusién.

Partiendo del analisis de datos realizado anteriormente, constatamos, en primer
lugar, que no existen diferendas significativas entre los grupos en las puntuaciones
pretest. Esta situacién se altera profundamente por efecto del entrenamiento.

Vemos, en primer lugar, que el TO no provoca mejoras apreciables en el
rendimiento de los alumnes en las pruebas aplicadas (Grafica 11.3.).

En lo referente al T1, los resultados evidencian una cierta eficacia, superior a la
del pretest en todas las pruebas (Grifica I1.4.). Este incremento es especialmente
acentuado en dos de ellas, Conodmientos Metacognitivos y Deteccién de Errores, siencdo
significativo para los alumnos de supetior nivel de comprensidn lectora.

En esta misma linea estan los resultados de la ditima prueba (Estudio final): el T)
se manifiesta mejor que el TO, pero tampeco aqui son significativas las mejoras, e incluso
descienden, respecto a las del postest, para los alumnos Altos.
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Respecto al T2, cuyos datos aparecen representados en la Grifica IL5, podemos
afirmar:

. Tiene un efecto positive en los conocimientos rmetacognitivos , lo que significa que los
alumnos se han aprovechado de las enseflanzas tedricas impartidas en la primera fase
del entrenamiento.

. Se aprecian, asimismo, incrementos del rendimiento en las actividades puestas en
practica habitualmente durante Iz segunda fase del entrenamiento: resumen de textos
expositivos, formulacion de preguntas, recuerdo libre, biisqueda de relaciones entre
partes ¢ ideas del texto, etc..

. También se evidencia una mejora de la actuadén en dos pruebas que evalian la
comprensién lectora: Cloze y Deteccién de Errores. Esas mejoras son significativas, tanto
si las comparamos con la actuacién de los sujetos del TO o del T1, como si las
comparamos con las puntuaciones del pretest, para todos los alumnos, con
independenda de su nivel inidal de comprensién. Los de superior comprensidn se
benefician de la instruccién en mayor medida que los de nivel inferior.

Sin embargo, no mejora la actuacién de modo uniforme en todas las pruebas.
En Jas Gréficas sectoriales [1.6. y IL.7. se representa, para cada tratamiento, el

porcentaje de sujetos que han superada la Media obtenida por el grupo del T2 en cada
prueba, segin los datos que aparecen en la Tabla Ho.

Tabla [L.Y9.Porcentaje de alumnos que han superado la media postest de} T2.
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LX Postest . l25.1 ] 9.9 .0 i1.6 6.4

! - T I ] - T

j TS $if 1 ¢ ( 4 {2 | 1E 1

! T lz3 1 :2 ‘ 5 |2 ; |
T ‘I(E i 3 : <9 ! £4 1 7 i

- 267 -



- §9¢c -

Porcentajes

[+2]
[5)]

[+2]
o

6]
n

50

Il.5. Diferencias de puntuaciones

(Pre-Postest T2)

MT ES

cz

Pruebas
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Tanto en las Gréficas como en la Tabla se aprecia que, aunque con ciertas
diferencias, existe en el T2 un porcentaje de alumnos que superan la media
significativamente superior al de los otros tratamientos. Esas diferencias son es-

pecialmente claras en Cloze, Metacognicion, Estudio final y Estudio postest; menores en
Deteccién de Errores.

Por lo que se refiere al T1 y al TC, son similares sus porcentajes en Deteccitn de
Errores y Estudio; en el de Metacognicién, favorecen al T1, y en Estudio final, al TO. En
general, los porcentajes se ven afectados por las diferencias en la variabilidad de las
puntuaciones directas de los alumnos, tal como aparece en las Tablas de las
puntuaciones directas.

Las Gréficas 118, 11.9. y 1.10. estén elaboradas tomandc como referenda las
puntuaciones obtenidas en el postest por los alumnos del TO. Representan el porcentaje
de incremento dei rendimiento de los alumnos del T1 y del T2 respecto a los del T0 en
la medida postest de cada una de las pruebas.

En ellas se aprecia que el porcentaje de los incrementos del rendimiento de los
sujetos del T2 superan a los del T1, tanto para los Bajos como para los Altes y el Total.

Los sujetos del T1 obtienen incrementos considerables en Deteccién de errores
{ambos grupos), en Metacognicién ( los Bajes) y en Estudio (ios Altos).

Para los alumnos del T2, aunque los incrementos han sido significativos en todas
las pruebas, como puso de manifiesto el ANOVA, se apredian grandes diferencias entre
ellas. Las mejoras en las pruebas postest son, en general, superiores para los buencs
tectores.

Las gananclas mas elevadas, igual que habia ocurrido en el TI, son las
registradas en Deteccién de Errores (36% los Bajos, y 38% los Altos), Conocimientos
Metacognitivos (37% y 34%), con porcentajes muy similares. En un nivel intermedio

estan las mejoras en Estudio (15% v 27%), siendo muy inferiores las de Cloze (6% ¥
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Veremos, finalmente, algunas de las interacciones que han resultado significativas
en el Anilisis de Varianza.

Como ya se ha dicho, las interacciones entre Medida y Tratamijento fueron
significativas en todas las pruebas, salvo en la de Comprensién Lectora. En las siguientes
Graficas 11.11., .12, 1113, y I1.14. se recogen, ademds de estas interacciones, las que se
dan entre Medida, Tratamiento y Alumno que, aunque no significativas, sf tienen clerta

relevancia para comparar la actuacdédn de los dos tipos de sujetos en los tres
tratamientos.

El grupo del TO mejora su actuacién, salvo en Deteccién de Errores. Las mejoras,
sin embargo, son poco importantes.

Tanto los sujetos del T1 como los del T2 obtienen mejoras en todas las pruebas,
aunque las diferencias entre ellos sean significativas.

También son importantes, como vimos en las gaficas anteriores, las diferencias de
los incrementos entre alumnos Altos v Bajos que han redibido el T2.

Respecto al grupo total del T2, se confirman los menores incrementos en Coze y
Estudio frente a los obtenidos en Metacognicién y Detecddn de Errores.

Todos estos datos aparecen recogidos, de forma resumida, en la Grifica I115,, en
la que se representan, para cada tratamiento, los incrementos respecto al pretest.

Las mayores diferencias se dan en Metacognicién y Estudio final; son asimismo
significativas, aunque menores, en las demds pruebas,

La tiitima Grafica, IL16., refleja las interacciones entre Medida y Alumno. Aunque

aparecen todas las pruebas aplicadas para evaluar el tratamiento, sélo son significa
tvos los datos referidos a Estudio y Cloze.

Es en estas dos pruebas donde los Altos en Comprension Lectora superan
claramente 4 los Bajos. También son superiores en Metacognicién, aunque las diferendas
no son significativas. En Deteccién de Errores y Estudio Final los Bajos se benefidan dei
T2 en mavor medida que los Altos. Es de notar, en los Bajos del T2, la diferencia de
incremento en l2 prueba Estudio en el postest (10%), si la comparamos con 1a misma

prueba {ina! {23%), tras el perioda adicional de préctica supervisada, en la tercera fase
del entrenamiento.
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Tomados en conjunto, los datos muestran la eficacia del entrenamiento en
estrategias de lectura, combinado con una practica supervisada y continuada de las
mismas. Los sujetos del grupo experimental T2, aunque no de manera uniforme,
aventajan a los demas grupos en conocimientos metacognitivos, puesta en practica de
las estrategias de estudio entrenadas, cloze y deteccidn de errcres en un texto expositivo.

Estos resultados se ven confirmados por los de la prueba "Estudio final",

Por una parte, se aprecia e] superior incrementc en las puntuaciones de los sujetos
del T2 si los comparamos con los del TY; por otra, que es éstala  pruebaenlaque
las ganantcias son superiores para los lectores de comprension mis pobre. También es
el test en el que aparecen més pronunciadas las diferencias entre ambos tratamientos.

Una posible explicacién de este hecho es que los peores lectores necesitan mayor
cantidad de practica que los buenos para comprender, interiorizar y empiear las
estralegias entrenadas. La prdctca de las estrategias realizada en la primera fase def
entrenamiento (8 sesiones) sélo aprovecho algo a los mejores lectores del T1; la practica
de la segunda fase, beneficio sobre todo a los mejores lectores del T2, que fueren los que
obtuvieron los mayores incrementos. Los sujetos de comprensidn més pobre, necesitaron
una practica adicional, la que se llevé a cabo despuds del postest, para alcanzar uncs
niveles de ganancia similares a los de los mejores lectores.

Del mismo modo, considero que éste es el motivo por el que en el T1 las mejoras
no fueron significativas. A pesar de que en zlguna prueba, como puede ser el caso de
la de Conodmientos Metacognitivos, haya poedido influir el Hempo transcurrido entre
el final del entrenamiento y la evaluacién {dos meses), el factor dedisive tanto en éste
como en los demés tests, fue la segunda fase del entrenamniento. La puesta en préctica
conjunta de las actividades entrenadas durante,un perfodo de tiempo suffdentemente
largo para su progresiva y completa interiorizacén, parece el motivo fundamental de
la superioridad del rendimiento del T2 respecto al T1, y también al T0,

De los datos sobre las correlacones podernos inferir que todas las pruebas del
pretest tienen una elevada correlacion entre sf y con la de Comprensién Lectora. Ello
puede ser debide 2 que evalian aspectos semejantes de la comprensidn lectora que se
solapan entre si.
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Como efecto del entrenamiento, esas relaciones se ven modificadas. La
Comprensitn Lectora ya no correlaciona significativamente con todas las dem4s, aunque
aumenta su correladdn con Estudio. Estos datos concuerdan con el hecho de que el
entrenamiento no influye en las puntuaciones de CL, y sf en las de otras pruebas.

Teniendc en cuenta el elevado nitmero de estrategias y destrezas que es necesario
poner en funcionamiento para que se alcance la comprensién lectora, parece razonabie
que urn entrenamiento en estrategias de lectura no produzca incrementos en el
rendimiento de los alumnos en todas las pruebas que evalian la comprension.



CONCLUSIONES.

En la Revisién Tedrica realizada en la primera parte, delimitamnos el concepto de
lectura y de comprension lectora al que nos hemos referido a lo largo de todo el trabajo.
Mis que un producto final, (la representacidn mental), la comprension es un complejo
proceso interactivo medianie el cual se extrae informadén de un texto.

Para poder estudiarle mejor, se suelen diferenciar en €l distintos subprocesadores
Que actban con unidades de complejidad creciente: letra, palabra, frase, pérrafo o texto
completo, sea la extensién de éste una pégina o varios volimenes.

Duranie su puesta en practica, estos subprocesos interactian, compartiendo
recursos y ofreciendo a los demds la informacién procesada por cade uno de ellos.

Para que se produzea [a comprensidn, es indispensable que los inferiores operen
de forma automitica, dado que el procesamiento suele ocurrir a varios niveles
simultineamente y que sdlo uno de ellos es consciente en cada momento para el sujets,
aunqgue éste pueda variar al objetivo de su andlisis.

En esta actuaciom, ¢l lector aporta sus conocimientos previos, su dominio de
destrezas y estrategias de lectura y las metas propias que se propone a) leer.

Las dos actividades relacionadas con la lectura que ocurren con mayor frecuencia
¥ que ocupan mas tiempo, sobre todo en las Gltimas etapas de 1a EGB y en los adultos,
son la localizacién de informaddédn y el estudio.

De éste riltimo difimos gue suele ser planificado, generalmente por el propio
sujeto; se realiza de forma individual; estd guiado por estrategias, puesto que debe
adaptarse a contextos cambiantes y a las variadones del objetivo de la tarea; debe
tenderse a que sea intrinsecamente autdnomo y autodirigido.

Aunque hay ciertas caracteristicas del sujete que Influyen en la comprensién v que
son dificilmente modificables (tal es el caso de su capacidad general, su entorno cultural
o su ambiente familiar}, en la adquisicién de destrezas y estrategias la instruccion directa
puede desemnpefiar un importante papel.

Esta ensefianza Hene como objetivo mejorar la comprensidn, reduciendo las
distancias que separan a los Jectores de nivel inferier de los mejores.

Estos muestran un mayor dominic de las destrezas bésicas, unos ¢onocimientos
previos més abundantes y mejor organizados, una mayor consciencia del objetive basico
de la lectura (extraer informacién). Disponen, ademas, de un mayoer namero de
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estrategias y destrezas de nivel superior: planificaci6n, supervisién de la lectura,
elaboracién de resitmenes o formulacidn de preguntas. Como consecuencia de todo ello,

elaboran una representadén mental del texto menos dependiente de éste y més
estructurada.

Es posible mejorar las destrezas bisicas, por e]., las descodificadoras, como ocurre
en los primeros afios de la escolaridad.

Se pueden aumentar los conocimientos previos relevantes para un determinado
tema, o facilitarle al lector el uso y dispenibilidad de los que ya posee, estableciendo
conexjones entre éstos y los que estd adquiriendo,

También se les puede instruir en olras destrezas y estrategias importantes parza
la comprensién: textuales, de repeticién o elaboracién y organizativas.

En todos estos en entrenamientos existe una larga tradicién, cuyos resultados no
har sido todo lo buenos que cabria esperar.

En jos dltimos afios -2 décadas- han cobrade impertancia un conjunto de
actividades decisivas para la comprensién. Aunque la terminologfa no esté del todo
consensuada, suele hablarse de las estrategias cognitivas, y de las metacognitivas o de
control ejecutivo. Ambas concepciones, con ciertas diferencias y matizaciones, resaltan
la actividad del sujeto como centro del proceso cognitivo y la importandia del autocon-
trol sobre ias actividades necesarias para la lectura.

Junte a éstas variables, se valoran otras, las motivacionales que contribuyen
eficazmente al éxito de los programas de entrenamiento.

Consecuentemente, es aconsejable llevar a cabo entrenamientos que incluyan

instruccidn en destreza y en estrategias cognitivas y metacognitivas, sin olvidar los
aspectos motivacionales.

Para que este enfrenamiento sea exitoso (que existan mejoras significativas y
duraderas, generalizables a situaciones y tareas nuevas y atribuibles al procesoc de
instruccién), han de cumplirse ciertos requisitos.

Deben analizarse detenidamente los procesos implicados en la lectura y en el
aprendizaje a partir de textos, y las caracteristicas de los ailumnos. Todo elio facilitars
la eleccion de las estrategias a entrenar, entre todas aquellas actividades que potencian
aspectos especificos de la comprensidn.

Lainstruccién en cada estrategia ha de hacerse de forma secuendiada, presentando
las distintas etapas y pidiendo al sujeto que la ejecute siguiendo los pasos prefijados.

5¢ han Jde selecaionar los materiales, sobre todo en las primeras sesiones, de modo
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que se facilite la aplicacién de las actividades aprendidas.

Es conveniente que la ensefianza sea explidta, explicando los rasgos caracteristicos
de la estrategia, las razones para su estudio y utilizacién, el modo ¢émo ponerla en
préctica, las relaciones con otras explicadas previamente, las situaciones para las que es
o no adecuada y la forma de evaluar su utilizadén, Este es, para muchos autores, ¢l
rasgo definitorio de este ipo de entrenamientos: que los alumnos sean conscientez de
que las actividades que estin aprendiendo son importantes, ttiles y necesarias para su
trabajo diario.

Es de gran utilidad tomar como punto de partida para la instruccién aquellas
estrategias y destrezas que ya poseen los sujetos, De esta forma incorporardn mejor los
conocimientos nuevos a los esquemas que ya poseéen. La téenica més frecuentemente
utilizada es la del modelado: presentacion lo mis explicita posible de la puesta en préc-
tica de l2 actividad a ensefiar, ya sea de forma correcta {para que la imiten) o incorrecta
{para evaluar su eficacia relativa).

Una vez modificada la conceptualizacién de la estrategia a través del modelado,
es el memento de la prictica dirigida v supervisada, con informadén continua de su
actuaddn al alumno, corrigiendo sus posibles errores. Para que sea mds eficaz ha de
realizarse como parie integrante de Jas tareas escolares, adaptdndose a la actividad diaria
del grupo, ejecutada “en tiempo teal” para que la instruccién sea consecuente con las
exigencias del entorno educativo. De esta forma, las actividades habituales de clase son
el mejor argumento de la utilidad de la instruccién, y ambas se prestan apoyo mutue,

Con todo ello se consigue, adernds de modificar la representacion mental que de
la estrategia tiene el sujeto, adquirir un derto automatismo y rapidez en la ejecucion,
aumentar la autoconflanza y el sentimiento de autoeficacia y autocompetendia, e
incrementar la posibilidad de que ¢l sujeto utilice las estrategias espontaneamente en las
situaciones escolares una vez concluide el entrenamiento.

Es este aprendizaje autorregulado ef objetivo dltimo de cualquier entrenamiento
en estrategias de lectura, e incluye la planificacién, supervisién y verificacién de las
distintas fases del proceso de aprendizaje.

En el marco de lo dicho hasta aqui se disefié e} entrenamiento presentado en la
Segunda Parte.

En la Investigacidn 1, un estudio piloto, la instruccién en estrategias seguida de
la préctica de las mismas, ademds de aumentar los metaconocimientos sobre la lectura,
ayuda a los alumnos en la realizacion de tareas relacionadas con ia comprension: suplir
en un texto las palabras omitidas y detectar errores de distintos tpos en un texto
expositive.
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En la Investigacién I}, ademés del tratamiento experimental de) estudio anterior
(T2), y del grupo control (T0), se incluye una nueva condicién experimental {T1): instruc-
cidn en estrategias de lectura, sin la consiguiente estimulacidn a los sujetos para que
utilicen en la clase de CC. Sociales las estrategias aprendidas.

Esta forma de ensefianza de las estrategias, aunque ayuda a los sujetos que la
recibieron, na produce mejoras significativas, siendo mayor la eficacia para los alumnos
con un nivel de comprensién superior.

Ef segundo tratamiento (Instrucci6n + practica continuada), al igual que en la
Investigacién 1, ademas de aumentar los conodmientos, mejora la actuacién de los
sujetos en tareas relacionadas directamente con las entrenadas: deteccién de errores,
cloze y practica, en la que se intenta simular algunas de las actividades puestas en
marcha durante el proceso de “leer para aprender”.

Las mejoras fueron significativas para todo el grupo, aunque los lectores de
superior nivel se beneficiaron de la instruccién en mayor medida. Los de nivel inferior
necesitan un periodo de aplicacidn de estrategias mas prolongado para interiorizar, 2
niveles simnilates 2 los de los mejores, las ensefianzas recibidas, como pone de manifiesto
la prueba de Estudio final.

En ninguna investigacién se mejord la actuacién de los alumnos en la prueba
Comprensién Lectora, dato éste, susceptible de diversas interpretaciones.

Ya se han comentado las elevadas correlaciones existentes entre todas las pruebas
del pretest, y en particular, entre la de Comprensién Lectora y las demis. El hecho de
que ninguno de los tratamientos tuviese un efecto positivo sobre esta prueba puede
explicarse si tenemos en cuenta el gran nimerc de estrategias y destrezas necesarias para
la comprensi¢n lectora. Este test evalia algunas de ellas, por ej, estrategias de
memorizacién, de inferendas del significado de un término a partir del contexto, o de
realizacién de otros tipos de inferencias. Ninguna de ellas se entrend directamente en la
investigacon.

Cualquier entreramiento en estrategias y destrezas de lectura implica una
selecddn previa de Jas mismas, puesto que es inviable una instruccién en todas elias.
Esta eleccién conlleva una limitacién del campo de actuacién.

No cabe duda de que en los sujetos entrenados se aurnentd la autoconcencia
sobre actividades relacionadas con la lectura y el estudio, ¥ que se mejord su actuacién
en dos tareas <loze y deteccion de errores- que exigen del sujeto la obtencidn de la idea
general del texto, la relectura, el parafraseado y la supervisién de la comprensidn. En la
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prueba practica se evalué la calidad de los resimenes, la formulacién de preguntas, la
valoracién de la importancia de cada parrafo, 1a calidad del recuerdo libre, el
establecimiento de relaciones entre las partes del texto, etc..

Todas ellas, aunque no de modo uniforme, resultaron positiva y
significativamente afectadas por el entrenamiento combinado (instruecion + practica), y
todas ellas son consideradas actividades importantes para la comprensién lectora.

El hecho de que el rendimiento en CL no registrase inementos significativos,
pone de relieve dos cuestiones de las que ya se ha hablado, consecuendia directa de la
complejidad del fendmeno que pretendermos estudiar.

En primer lugar, la multitud y diversidad de pruebas que se proponen evaluar
la comprensién lectora y la eficacia de un programa instruccional; ademds, ciertas
pruehas gue evaiiian la cornprension no son sensibles a las mejoras debidas al entrena-
miento.

En segundo lugar, ¢l escaso grado en que las actividades entrenadas se aplican
a situaciones y tareas nuevas. Se incrementan Jos resultados de aguellas pruebas que
requieren la utilizacion de estrategias similares a las entrenadas; las que exigen la puesta
en funcionamiento de actividades distintas, ne son sensibles a la instrucdon.

Hechas estas precisiones sobre la evaluacién de la ensefianza de estrategias y el
transfer de las actividades entrenadas, se puede asegurar que el entrenamiento, tal como
lo he descrito, es eficaz.

Con ello se pene en evidencia Ja posibilidad de ensefiar a los alumnos, en sus
clases normales, la exdstencia y utilizadén de estrategias de lectura, con un prograrma
que supone un reducido nimero de sesiones tedricas: en las clase a la que se aplicd el
T2 s6lo se omitieron dos temas de la programaddén de CC. Sociales que se impartié a los
otros dos grupos, lo que supone la materia correspondiente a dos semanas.

En consonanda con los resultados obtenidos por otros programas y con los
planteamientos tedricos de muchos investigadores de los que se ha hablado
extersamente en la primera parte, considero que el factor eritico del programa, el que
aumenta su eficacia respecto a la simple instruccién en estrategias con el que comparte
muchas caracter{sticas, es el establecimiento de una estrecha relacidn entre la instruccién
v la aplicacidén de las estrategias. Los alumnos se interesan en la ensefianza de las
estrategias solo si comprueban su inmediata utilidad, apiicdndolas a las tareas diarias
de la clase, si en el aula se exige la puesta en préctica de las actividades entrenadas.
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ANEXOS.



ANEXO 1.1,
Cuadernillo del alumno.
PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE ESTUDIO.

Uno de los objetivos de cualquier alumno es obtener unos buenos rendimientes
en sus estudios, que tienen su reflejo en las notas de los exdmenes.

Un factor determinante de los resultados en los controles es 1a forma de estudiar.
Las técnicas de estudio se van adquiriendo espontneamente a medida que avanza la
escolaridad. 5in embargo, el predo que se ha de pagar es alto: errores, ensayos,
frustraciones, suspensos, disgustos, etc.

Lo que estds leyendo es un intento de reflexién para hacer conscientes una serie

de mecanismos, procesos y estrategias que, en gran medida, ya utilizas
inconscientemente durante la lectura y el estudio

Abordaremos los siguientes apartados:
I. Cémo se planifica la lechura segiin las caracteristicas del texto, del lector y de los
objetivos a conseguir

II. Pasos que se deben dar en la lectura y comprensién del texto

1T Elaboracién del resumen.
IV. Importandia de la formulacién de preguntas sobre el texto.

V. Supervisién de la comprensién lectora.

I. PLANIFICAR LA LECTURA.
Para que la lectura de un texto sea lo més eficaz posible, ha de adaptarse a:
a) Las exigencias del tipo de texto, ya que ha de tenerse en cventa:
+ Si el texto es expositivo, narrativo, poético, ...
+ La materia de qué se trata y tus conocimientos sobre elia,
+ Fl grado de dificultad de los términos empleados: e familiaridad, abstraccién,
cantidad de conceptos nuevos, reladenes existentes entre ellos, etc.



Serd, por tanto, mds fidl de comprender, en general, un texto narrative que une
expositivo; te exigird mayor esfuerzo si trata un tema nuevo que si habla de algo que
ya conoces; comprenderds mejor un texto que trata sélo un tema que otro en el que se
relacionan varios.

b} Las caracteristicas de cada lector, ya que el mismo texto, leido por diferentes personas,
es comprendide de forma distinta. Esto es debido, entre otros factores, a las preferendas
personales vy a los conocimientos de cada uno sobre el tema.

% quieres conseguir una buena comprension, deberds ser consciente de tus
conocimientos sobre ko que lees v de tus propios gustos; la falta de conodmientos v la
antipatia hacia un tema o materia han de compensarse con un mayor atenadn v mas
intensa dedicacion.

c} Les obietivos que quieres conseguir cuando lees. ya que la lectura puede servir para:

+ Pasar el tiempo (periédico, cémic, revista, novela,. ..).

+ Buscar un dato (Jugar, fecha, definicién, personaje).

+ Averiguar el tema del texto y buscar su idea principal (e}, cuando buscas material
para hacer un rabajc).

+ Resumir un texto una vez comprendido (ej., para estudiarlo mejor}.

- Estudiar para superar alguna prueba basada en el texto (la mayor parte de las veces
que lees).

+ Repasar 0 actuaiizar en la memoria unos conteriidos estudiados anteriormente (¢).,
antes de un examen, cuando va fe sabes la materia).

Aunque parezca evidente que son muy diferentes las exigendas de una lectura
en ia que buscas un dato v la de otra en la guieres resumir algo, esto ha de hacerse
consclente, para evitar sorpresas desagradables, que es 10 gue te ocurre cuando iees una
leccion comao si fuera un TBO y luego no lo entiendes porque no has puesto suficiente
atenddn

Exige, por tanto, mucha mds concentracion, atencion y esfuerzo una hora de

P

estudio que otra de lectura para pasar el tiempo o para buscar una informacdion.
En sintesis: debes ser consciente del tipo de texto que tienes entre manos, de tus

conocimientos scbre el teme de que trata, de los sentimientos que suscita en i esa
materia y de los objetivos que persigues cuando lees.

- 349 -



I1. ETAPAS EN LA LECTURA Y COMPRENSION DE UN TEXTO.

Las exigendias de planificacién vistas en el apartado anterior son, en gran parte,
previas al proceso de lectura y comprensién. Este proceso ha de tener varios pasos:

2.1. Leer €l titulo de la leccién apartado o parrafo. Esto serviré para anticipar y prever
el contenido futuro, y para traer a Ja mente los conocimientos que ya tienes sobre el
tema. Ambas actividades fadlitardn la comprensién y posterior memorizadén y recuerdo
de los contenidos.

2.2, Primera lectura del texto. Este es ¢l momento-de comprender todas y cada una de
lzs palabras y expresiones utilizadas. A medida que lees has de ser consdente de las pa-
labras o frases no comprendidas. En caso de que no entiendas algo debes:

+ Intentas descubrir su significado teniendo en cuenta el contexto en el que aparece.
+ Buscar informacién en otras fuentes (diccionario, enciclopedia, ... ).

+ Pedir ayuda a otras personas que posean conocimientos sobre ese tema.

2.3. Evaluadén del contenido del texto, contestando a las siguiente pregunta: ;coincide
lo que has leido con tus conodmientos anteriores sobre el tema y con las expectativas
suscitadas por el titulo?

Has de tener en cuenta que numerosas preguntas de tos exdimenes coindden, en
su formulacién, con los Htulos de un parrafo o apartado. Esta es otra razén para asociar
en tu memoria los titulos con los contenidos de cada leccidn.

2.4, Eleccion de las ideas principales y bisqueda de las relaciones existentes entre ellas.
Es de gran importancia que en un texto expositivo discrimines cudles son las ideas
prindpales y cudles las secundarias.

Son ideas principales aquellas que, si se omiten, hacen incomprensible el
significado del parrafo o apartado. Suelen aparecer més de una vez y, con frecuenda,
son tratadas con mayor amplitud y extension.

Las ideas secundarias suelen completar o ser un aspecto o gjemplo de las
principzles v, si se omiten, no alteran sustancialmente el significado de un texto.

Entre las ideas de un texto suelen existir relaciones. Las mas frecuentes son:

a) Problema-solucién. Suele ir introducida por expresiones tales como "uno de los
problemas con los que se encuentran es ...", "una forma de solucionar este problema es

- 350 -



..", "una medida que se tomo6 fue ...

Ej. "Son tierras amortizadas aqueilas que no pagan tasas ni pueden ser vendidas
o heredadas. Representan un problema para la hacienda publica porque producen poco
y no tributan. En la época de Isabel 1 se decidié su nacionalizacién y subasta piiblica”

b} Causacién ¢ explicacion. Encontramos esta relacién si se dan varios sucesos unidos
entre sf por la relacidn causa-efecto. Suele ir introdudida por expresiones tales come
“Como consecuenda de ello ... ", “Por este motivo ...", "Una explicacién de este hecho

Ej. "Las consecuencias de la desamortizacién fueron inmensas y no nos son
iotalmente conocidas. Algunas fueron negativas: lus hospitales y hospicios se cerraron;
las tierras fueron acaparadas por grandes propietarics. También hubo algunas positivas:
la burguesia comienza Ja explotacién racional de las tierras y la modemizacidn de la
agricultura”

o) Comparacién, Esta relacidn aparece cuando se comparan dos conceptos, ideas,
sisienaes de gobierno, estiles. ete, resaltande sus semejanzas y diferencias. Va
introducida por frases similares a "De forma semejante, ..", "Muy diferente a estoes ..,
“Frente a esta postura .."

¢j. "Frente a la postura de los pintores roménticos de reflejar ¢l tema de la libertad

o de paisajes imaginarios, los pintores realistas plasman en sus cuadros episodios de la
vida cotidiana”.

d) Secvencia o coleccidn. En los parrafos que Henen esta organizacién, se cuenta, por ej,
las etapas en las que puede dividirse el estudio de un suceso o etapa histérica. Pueden
ir introducidas por estas expresiones: "Podemos distinguir diversas etapas ...", "Estos son
los sucesos mas significatives ..."

Ef "En el periodo que conocemos como Revolucidn francesa podemos distinguir
varias etapas: la revolucién Jde los privilegiados, la revoludén moderada, la
radicalizacién de ia reveluddn v 1a reaccidn termidoriana. Veamos cada una de eilas’.

¢) Tescripeion. Las frases se agrupan v giran en torno a un tema, del cual se dicen sus
caracteristicas mas importantes. Aunque en ciertos casos puede ir introducida por “Estas
ser las carzoteristcas de 7, frecuentemente no va hav ninguna expresidn que nos avise
Jde su presenda.

Ej "La técrica expresicnista viene a aportar algunas novedades. Clasifican los
{0I0Tes £n primanes v secundartos. Al mezclarlos, los efectos resultan sorprendentes,
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como t habrds comprobado en alguna ocasién. En vez de combinarlos en la paleta se
limitan a yuxtaponerios, para que sea en el ojo del espectador donde se mezclan”.

Estas relaciones que se dan tanto entre las ideas de un pérrafo como entre fos
pdrrafos, apartados e incluso temas, no se excluyen entre si. Es decir, pueden existir en
un texto diversas relacones.

Ej. ";Cuiles fueron las causas de la emancpacién de la América Espaficla?

. Como Espafia estaba invadida por Napoleén §, las provincias americanas, al no aceptar
su auteridad, tomaron las decisiones por su cuenta.
- Los dirigentes americanos tenfan ante s{ el ejemplo de las colonias de Norteamérica.

En este texto se refleja a un tiempo una reladén de causaciér y de colecdédn, o
lo que es lo mistno, una coleccidn o conjunto de causas.

Encontrar las relaciones, facilita y aumenta tanto la comprensién como el recuerdeo
del texto y, al mismo tiempo, facilita la contestadén a posibles preguntas sobre ¢l texto
basadas en las relaciones entre sus partes o ideas.

A continuacién veremos mas extensamente las siguientes etapas: elaboracién de
resimenes, formulacién de preguntas y supervisién de la comprensién.

HE ELABORACION DEL RESUMEN.

Hacer un resumen es una actividad de gran utilidad para el estudio de muchas
materias y a la hora de hacer un trabajo sobre cualquier tema. Aunque su elaboracion
exige un alto grado de comprensidn del texto, sin embargo, facilita el estudio y faverece
el recuerdo.

Veremos a continuacién algunas "reglas™ que se han de tener en cuenta cuando
se elabora un resumen.

a. Sintetizar y eliminar listas. 5i encuentras en un texto listas de cosas, animales, etc,
intenta buscar una palabra o frase que pueda sustituir a toda esa lista.

b. Prescindir de detalles innecesarios. A veces se repite informacién en un texto o se
propercicnan datos secundarios, de poca importanda. Has de diferendar la informacdion
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importante de la secundaria. Esta 1iltima ha de desecharse.

No deberan, por tanto, aparecer en el resumen ninglin eiemplo ni ideas de poca
importancia. Tampoco se debers omitir ninguna idea fundamental del texto.

c. Sintetizar varios parrafos o frases, si es posible utilizando tus propias palabras. A
menudo los parrafos estin relacionados entre si, explicando o ampliando unos la
informadiédn dada por otros. Es, pues, de vital importandia decidir:

.Cuil es el parrafo importante; de &l ha de tomarse la informacién.

Qué pirrafos han de sintetizarse y resumirse en una sola frase.

LQué parrafos son secundarios y debern, por tanto, ser olvidados.

d. Sugerencia final: ELABORA TU RESUMEN. Cuando la infoimnacién se extrae de
varios lugares, 1a sintesis resultante no siempre “suena” bien. Es importante, pues, darle
una forma final més correcta y elaborada, poniendo en relacién la informacién extraida
de las distintas partes que se han resumido para que el texto final see algo mds que una
serie de ideas yuxtapuestas.

En el resurnen también deben aparecer, de algin modo, las relaciones entre las
distintas paries del texto, seguin hemos visto anteriormente.

Veremos seguidamente algunas finalidades u objetivos que se pueden conseguir
con los resumenes:

+ Autocomprobadién del grade de comprension de io que has lefdo. No ser capaz de
elzborar un resumen de un texto indica que no lo has comprendido adecuadamente.

+ Elaborar trabajos teniendo como base multiples fuentes. Para no limitarse a copiar
literalmente de varios lugares, es recomendable resumir textos y formularlos con tus
propias palabras.

+ Faciitar el estudio de dertos textos, si son especialmente difidles o demasiado
extensos. Un texto diffdl (por los términos que utiliza, por los conceptos o las relaciones
entre ellos, etc) resultard mids fadl de estudiar si lo has puesto por escrito con tus
propias paiabras Lo MISTo oCUITird con uno muy exienso, o estudiarss con menor

esfuerzo si io has abreviado, resumiéndolo convenientemente.



1V. FORMULACION DE PREGUNTAS SOBRE EL TEXTO.

Cuando estudias una materia, es de gran importanda saber el tipo de preguntas
que pueden hacerte. Asf, adaptaris tu forma de estudiar a las exigendias del examinador.

Si las preguntas que suelen hacerte tienen una contestacién de 1, 2 6 3 péginas o
apartados, tendrés que organizar bien los contenidos, aunque olvides algunos detalles
poco importantes,

Otras preguntas tienen una respuesta breve ("sf” o "no", "verdadero” o "falso”; un
nombre, una fecha o la elecci6n entre varias alternativas). En estos casos deberas
estudiarte también, y sobre todo, los detalles aunque no organices tanto los contenidos.

Las preguntas pueden ser directas, aquellas cuya respuesta aparece claramente
en el texto, e indirectas, que para ser contestadas es necesaria una elaboraddn por parte
del alumno.

La formulacién de preguntas es, como veremos, una medida de la comprensién.
Si al terminar de [eer un texto no eres capaz de formular "buenas” preguntas es gue no
lo has comprendido bien, debiendo releerlo con mayor detenimiento y atencidn c utilizar
cualquiera de los otros "remedios™ para la comprensién ya vistos.

Se consideran "buenas” preguntas aquellas que :
+ se refieren a las ideas principales del texto.
+ relacionan informadén de varias partes del texto.
+ reflejan la estructura y las relaciones existentes entre sus ideas principales.

Por tanto, es conveniente que, a medida que vas Jeyendo o estudiando un texto,
te hagas preguntas, que puedes poner por escrito y contestarlas. En un primer
momento,ayudidndote del libro; posteriormente, intenta contestarlas sin la ayuda del

texto y comprobarés, ademas dei grado de comprensién de lo que has leido, el grado y
la calidad de la retenciodn.
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V. AUTOCONTROL DE LA COMPRENSION.

Cuando lees un texto, no siempre o comprendes del todo en una primera lectura,
Darte cuenta de que no entiendes bien un texto es indispensable para poner remedio y
llegar a comprenderlo plenamente.

(Culles son los indidos o sintomas que te alertan sobre una comprensién
incompleta o insuficiente?

No has comprendido un texto si, después de leerlo, no eres capaz de realizar
todas y cada una de estas actividades:

+ Contestar adecuadamente a éstas preguntas:
:De qué trata el texto? ;Cull es su tema?
:Qué se dice en el texto de ese tema? (Ideas principales).
-+ Inventarte posities preguntas que te puedan hacer sobre el contenide del texio.

+ Rejacionar entre sf, de modo acertado, las ideas principales.

+ Resumir el texto de modo aceptable.

Si no eres capaz de llevar a cabo cualquiera de estas actividades, debes poner en
marcha alguno de los siguientes "remedios”
+ Retroceder y volver a leer el texto, de forina selectiva, deteniéndote méas en los
pdrrafos que no hayas comprendido y utilizando el dicdonario si fuese necesario.

+ Subrayar ias ideas que consideras més importantes (si subrayas todo o casi todo et
texto, esta actvidad pierde toda su eficacia).

+ Anotar el problema (en una hola o mentalmente) a la espera de que pueda tener
solucién méds adelante, en una parte posterior del texta.

+ Elaborar un esquema u organigrama de los contenidos, relaciones o personajes del
texto, to que factitara la comprensidn.

+ Buscar ayuda externa, si es posible, siempre que no hayan dado resultado las
estralegias anteriormente ctadas.



ANEXO 1.2.

Prueba de Comprensién Lectora.
Texto.

En el umbral de la vida, considerados por unos como auténticos seres vivos y por
otros como una forma a caballo entre la materia viva y la inerte, se encuentran los virus.

Los virus son pequehisimos. El mayor de ellos es miles de veces menor que la
més pequefia de Jas bacterias. 5610 se pueden observar al microscopio electrénico, y esto
si el dentifico que los pretende estudiar tiene suerte y acierta a localizarios.

Constan de una pequefia cdpsula formada por unas moléculas protectoras. Dentro
de este estuche estd otra molécula, distinta de las anteriores que es el verdadero
“cerebro” del virus. En esto si que son parecidos los virus v las células. Las moléculas
que componen una célula tienen una estructura bdsicamente similar a la de los vinus.

Para desarrollarse y reprodudrse, un virus tipico necesita pegarse a la membrana
de una célula (normalmente una bacteria). El virus hace una perforacion en la membrana
de la bacteria e inyecta su molécula interna. Este componente del virus, ufilizando
materiales que encuentra dentro del cuerpo celular de la bacteria, produce a velocidad
vertiginosa copias exactas de s{ mismo. No conforme con eso, el virus fabrica también
las moléculas de las cdpsulas que envuelven a las nuevas moléculas formadas. De esta
manera se pueden formar denitto de la bacteria infectada dentos de nuevos virus.
Finalmente, la bacteria estalla y los nuevos virus salen a la busqueda de nuevas bacterias
para infectarlas y comenzar de nuevo el aclo.

El estusdio a fondo de los virus, de sus caracteristicas y, sobre todo, de la forma
de contrarrestar sus efectos, es uno de los campos més importantes de la Biologia y la
Medidna actuales. Muchas enfermedades, como la hepatitis, el sarampidn, a rubdola y
la gripe estin causadas por estos pequefios y activisimos seres que llamamos virus v de
los que no sabemos con seguridad si son seres vivos o no lo son,
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Itemns.
NOmMBTE oot i Curso..... Colegio........

1.- El mayor de los virus es:
ajun poco mas pequefio que las bacterias
bidentos de veces mas pequehio que las molécutas
c}niles de veces menor que la bacteria més pequefia
dimiles de veces mayor que las bacterias

2.- Los bidlegos y médicos intentan sobre todo:
a)decidir si los virus son 0 no materia viva
bllocalizar a los virus v tenerlos controlados
¢lcomparar los virus con las células

dier.contrar formas de defendernos de ios virus

3.- El texto que has leido es:
a)un fragmento de un libro de medicina
blun articulo de divulgacion
¢una noticia periodistica
diuna sene de consejos para combatir los virus

4.- Que “el cerebro del virus produzca copias exactas de sf mismo” y que "fabrique
también las moléculas de las cdpsulas”, son dos procesocs que som:

alindependientes, ya que siempre se da uno sin el otro

bjcomplementarios para la reproduccién de los virus

clidénticos, al ser dos formas de decir o mismo

dlincompatibles; no se pueden der en el mismo virus

5.- El texto habla, sobre todo, de:
a}la destruccidon y multiplicacién de las bacterias
biinfecciones que sufren las moléculas
ciactividad. tamafio y perjuicios causzdos por les virus
diformas de defender a las bacterias

6.- Considerados por unos como seres vivos v por oftos como una forma a caballo entre
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la vida y la muerte, se encuentran los virus:
ajen el umbral de la vida
b)en una pequefia cdpsula formada por moléculas
c)dentro de un estuche con otra molécula
dlen el migroscopic electronico

7 - En el texto se habla del verdadere "cerebro” del virus. Cerebro significa aqui:
ajque piensa y dirige las actividades a realizar
blque dirige, de alguna forma, toda la actividad
c)parte més redondeada del cuerpo de dertos animales
d)que toma las decisiones importantes

8.- Seglin ef texto, los virus:
a)se reproducen répidamente sin necesitar otros seres
b)son pequefiisimos, muy activos y casi inofensivos
olinfectan y destruyen las bacterias
d)son seres vivos muy pequeinos

9.- Dentro de la estructura de los virus, la "pequefia cdpsula protectora” y el “cerebre™
a)se identifican y confunden
b)se diferencian y complementan
c)se OpoTien y contrarrestan
dino tienen nada que ver entre sf

10.- Los virus, segin el texto, son, sobre tode:
a)muy activos, pequefios y beneficiosos
bipequefiisimos, entre la materia viva v 1a inerte
clseres vivos muy activos

dipequefiisimos, muy activos y de materia inerte

11.- Los virus Henen una pequefia cdpsula. "Cdpsula” significa aqui:
a)especie de bolsa o saco membranoso
bboisa pequefia de materiales muy resistentes
¢)niclec interior, fundamentai en su fundonamienta
dlespecie de caja de diversos materiales

12.- Entre "desarrolio y reproduccién del virus” v “la bacteria estalia” hay una relacién
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de :
ajcausa-efecto
bindependencia
ciincompatibilidad
d)complementariedad

13.- El tema principal del texto es:
a)la importancia de la Medidna y la Biclogfa
b)la divisién celular y las bacterias
clfa reproduccidn de los virus y su importancia
dicbmo combatir algunas enfermedades frecuentes

14.- Entre materia viva y materia inerte existe una relacién de:
ajexclusidén mutua
biidentidad
cicausalidad

dunclusion

15 - Después de perforar la membrana, el virus:
aJriecesita pegarse a la membrana de la célula
biproduce répidamente copias exacta de si mismo
c)sale a la busgueda de nuevas bacterias
diinyecta su molécula interna

16.- El virus, para desarrollarse y reproducirse, necesita:
a)materia irerte y bacterias
bimateria viva o inerte indistintamente
chuna célula o bacteria

d)una cépsula de células protectoras

17.- En el proceso de reproduccidn de los virus, el momento culminante es cuando:
a)ia molécula interna produce copias de si misma y de
‘as cApsulas

la molé mila nterna sale fuera de las moléculas
orotectoras
2l »irus comienza de nuevo el cido

aos Setfoes localizan los virus
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18.- Después de inyectar el virus su molécula inferna, este “cerebro” dei virus, utilizando
la materia que encuentra:

a)sale a la bisqueda de nuevos seres para infectarlos

b)produce copias exactas de sf mismo a veloddad

vertiginosa

c)sale al exterior para comenzar de nuevo el dcio

dise pega al interior de la membrana

19.- Entre el "estudic a fondo de los virus™ y "el estudie de la forina de contrarrestar sus
efectos” se da una relacién de

a)independenda

blidentidad

cycomplementariedad

doposicidén

20.- En el texto predominan los temas:
ailosdficos
b)dentifico-médicos
ccientifico-téenicos
d)de medicina preventiva

21.- Después de produdr copias exactas de si mismaos, 10s dentos de nuevos virus:
a)utilizan los materiales que estén ¢n el cuerpo
celular

bihacen estallar la bacteria y salen a buscar nuevos
seres

c)perforan la membrana e inyectan su molécula
dicausan muchas enfermedades

22.- El tipo de lenguaje utilizado en el texto es:
a)metafdrico e incomprensible
bldentifico-médico
c)cientifico-divulgativo
divulgar

23.- Las bacterias, segiin e} texto,
a)se componen de una membrana y un cerebro
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bjrealizan copias exactas de si mismas

c)después de una infecddn resultan muy dafiadas o
destruidas

d)estallan, cuando se perfora su membrana

24.- "Membrana” significa:
a)especie de nicleo gue tienen las células
blespecie de piel que forma parte de diversos cuerpos
unicelulares
ciparte interna de una célula

dipiel de cualquier animal pequefio y de clertas plantas

25.- "Vertiginoso™ significa en el texto:
ajque sufre mareos muy fuertes
blque causa vértigo o miedo
cique tiene gue andar muy despado, por sufrir vértigo

dique se traslada a gran velocidad de un lugar a otro

26.- Uno de los campos més importantes de la Medicna vy la Biologia es
a)localizar un virus pegado a una bacteria
bifabricar copias exactas de los virus y bacterias
c)localizar con el microscopio el cerebro del virus

dlestudiar los virus v contrarrestar sus efectos

27 - "Infectada” quiere dedir:
ajabarrotada
bicontagiada
<isucia
dimaioliente

28.- La "hepatitis” es:
a)destruccién total o parcial de los pulmones
blinflamaaén v enroiecimiento de la piel
oinflamaaén del higado
dinflamacién del estdémago ¢ intestino

29.- Los virus sdlo se pueden observar al microscopio electronico, v ese s1 el dentifico
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que los pretende estudiar:
a)consigue localizarlos cuando estdn multiplicAndose
blconsigue contrarrestar sus efectos
c)los localiza cuando estalla 12 bacteria y salen fuera
d)tiene suerte y aderta a localizarlos

30.- Entre los virus, la materia viva y la inerte hay una relacién de:
a)identificacién de los virus con la maleria viva
blidentificacién de los virus con la materia inerte
cindependendia, siendo tres conceptos que no tienen
nada que ver
dlinclusion, discutida, de los virus en alguns de las
categorias

31.- Los virus y las células:
a)tienen una estructura semejante
b)se diferencian, ya que los virus son de mayor tamapoe
¢)poseen una estructura basica muy distinta
d)se parecen; ambos pueden infectar a las bacterias

32.- Para desarrolliarse y reproducirse un virus, necesita en primer lugar:
a)una célula con estructura similar a [a suya
b)pegarse a la membrana de una célula
clque estalle la bacteria
d)utilizar los materiales que hay en el cuerpo celular

33.- En este texto abundan sobre todo:
a)opinicnes sobre cosas
b)hechos
c)demostraciones
dihipbtesis

34.- La "rubéola” es una:
a)enfermedad infecciosa de la piel, parecida al
sarampidn
blenfermedad consistente en la inflamacién del higado
cJenfermedad muy grave que ataca al sistema nervioso
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dlenfermedad que provoca le destruccidén de los virus

35.- Las moléculas gue componen una célula tienen:
aluna perforacidn en Ja membrana de la bacteria
buna estructura bdsicamente similar a la de los virus
cjuna pequefia cdpsula protectara
dun cerebro que se multiplica rapidamente

36.- "Estructura” significa en el texto:
a)parte mds fuerte y resistente de un objeto
b)division de un edificio en distintas plantas y pisos
Oparte mas baja y profunda de una cosa
didistribucién y orden de las partes en un todo

37.- Cuando decimos que los virus se encuentran “a caballo” entre la materia viva y la
inerte, se utiliza esa expresion de forma:

aliteral

bYmetalérica

c)cientifica

dleguivoca

38- La "capsula” de los virus estd formada por:
ajla membrana de la bacteria
bel verdadero cerebro del virus
clunas moléculas protectoras
del cuerpo celular de la bacteria

39.- Segun el texto, los virus:
a)molestan s6lo a algunas células
bidestruyen sélo algunas moléculas
cisuelen ser :noiensivos para el organismo
ddestruven las bacterias

40.- La relacién gue =xiste entre el tamafio de los virus y las bacterias es que:
aslos virus son aproximadamente iguales que las
hacterias

wilas vacterias son més pequenias que Jos virus
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c)los virus son algo méds pequefios que las bacterias
d)los virus son mucho menores que las bacterias

41.- Seguin el texto "el virus perfora la membrana” y "los nuevos virus salen de la
bacteria afectada”. Estos dos hechos:

a)forman parte del mismo proceso y son complementarios

blson simulténeos, ya que ocurren al mismo tiempo

CJson opuestos; en uno nace e} virus y en el otro se

muere

d)forman parte de dos procesos diferentes

42.- Cuando hablamos de los componentes del virus, entendemos por “componente™:
a)la parte mds importante del virus
bila parte exterior del virus
ciuna parte del virus
dia parte menos importante del virus

43.- La frase que refleja mejor el contenido del texto es:
a)al ser atacadas por los virus, las células a veces
mueren
bllas bacterias no se deterioran mucho al ser atacadas por los virus
¢los virus, aungue sean pequefios, a veces hacen dafto
d)los virus no se desarrollan ni se reproducen por si
solos

44.- Para que un virus pueda desarrollarse y reprodudrse, lo méas importante es:
a)que la capsuia del virus deje en libertad al cerebro
blque la bacteria quede destruida
c)que los médicos no aderten a localizarlo
d)que el virus inyecte su molécula interna

45.- El propésito del autor en el texto es, sobre tode:
a)descubrirnos las caracteristicas de los virus
bidiscutir si los virus son o no seres vivos
ceoncienciarnos de la pequefiez e insignificancia de
los virus
dladvertir de los peligros de contagio
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46.- Entre las expresiones "auténticos seres vivos” y “a caballo entre la vida y la muerte”
hay una relaci6n de:

a)identidad

b)complementariedad

cloposicidén

d)equivalencia

47.- Los virus estdn en el umbral de la vida. "Umbral” significa aqui:
a)parte inferior 0 escalén en la puerta o entrada de
una <asa
b)ugar retirade con mucha sombra y poca luz
Olugar retirado 2l que se accede después de muchos
pasos intermedios
d}paso primero de entrada o inicio de cualquier cosa

48 - Sefiala entre las siguientes afirmaciones 12 que enuncia una opinién:
ajles virus se encuentran en el umbral de la vida
ble} virus perfora la membrana de la bacteria
c)sélo se pueden observar los virus con el micoscopio
dlel virus fabrica las moléculas de las cipsulas

49.- El verdadero "cerebro” del virus esta:
a)a caballo entre la materia viva y la inerte
b)formado por una pequefia capsula
cidentro del estuche que forma la capsula
dipegado a la membrana de 1a célula

50.- Para desarrcllarse y reprodudirse los virus:
a)es fundamental su molécula interna
blel “cerebro” del virus selecciona la bacteria a
infectar
cise alimenta de los materiales que estdn dentro de su
propia capsula para producir copias
diprimero inmoviliza v mata a ia bacteria



ANEXO 1.3.
Conocimientos metacognitivos.

1.- Cuando lees un texto intentando retener y recordar su contenido (ej.,, cuando estis
estudiando), comprender el significado de todas y cada una de las palabras es:
ajconveniente para recordar mejor
bifundamental a la hora de recordar
clalgo sin importancia; lo que importa es el Hempo de
estudio

2.- A la hora de resumir un texto, lo gue debes intentar sobre todo es:
a)no olvidarte de ningun detalle de lo que aparece en
€l
blutilizar frases y palabras que aparezcan en el texto
sin inventarte nada

c)escoger 1o méas importante del texto y expresarlo de
forma correcta

3.- Cuando estds estudiando, actividades tales como tomar rotas, subrayar, resumir, etc.:
aJocupan demasiado tiempo; de esta forma no puedo
dedicar tantas horas a estudiar
blaunque son interesantes no son rentables a la hora
del examen; es preferible estudiar
¢)son muy importantes y ayudan a estudiar mejor

4.- 5 en un parrafo no entiendes una o mis palabras,lo mds adecuado que puedes hacer
es!

a)leerlas varias veces para intentar descifrarlas

b)saltdrmelas, ya que una o dos palabras no influyen en

el sentido del texto

ointentar dedudr su significado « partir del contexto

5.- En el momento de preparar un examen, saber qué tipo de preguntas te van a poner:
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a)no tiene la menor importancia
bles de gran utilidad y facilita el trabajo
c)a veces puede ser interesante para estudiar

6.- Cuando estds repasando por tltima vez una materia antes del examen, lo que debes
hacer es:

ayrepasar toda la materia, tanto lo que ya sabes como lo

que Henes peor

b)decidir antes de empezar lo que tienes que repasar

con méas detenimiento

cyrepasar solo lo que crees que van a poner en el

examen

7.- §i, cuando lees o estudias, no comprendes el sentido de una frase o parrafo, lo que
debes hacer es:

a)volver a leer el texto con mavor detenimiento
bipasar al parrafo siguiente, olvidandote de lo que no
entiendes

cjsubrayar e intentar estudiar aunque no lo entiendas
muy bien

8.- Cuando estds estudiando, los titulos de la leccién y de los distintos apartados:
ajtienen mucha importancia para anticipar el contenido
del tema
bnos indican, muy por encima, de qué trata el texto
¢Ino tienen importandia; sélo importa el contenido del
texto
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ANEXO 1.4.
Deteccién de Errores.

En el texto que aparece a continuacién, existen algunos errores de tres tipos:

a)Palabras escritas de forma incorrecta (ej,, "misa”

por "mesa”)

b)Afirmaciones falsas {¢},, "los mam{feros abundan

sobre todo en el mar”).

c)Contradicciones entre dos partes del texto (ej., Los mamiferos de mayor tamafio
viven en el mar” y a continuacién “los mayeres mamiferos son los elefantes.

SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASES ERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.

NECESIDADES ALIMENTICIAS DEL HOMERE,

La dieta es el conjunto de alimentos que se ingieren habitualmente. Una dieta
debe ser equilibrada y suficiente. Una dieta equilibrada es aquella que contiene todos
los elementos necesarios para la actividad del organismo.

Una dieta suficiente en cantidad es aquella que, ademds de no contener todas las
sustancias necesarias (c.1), las contiene en las cantidades adecuadas. Es importante dedr
que tan peligrosa puede ser para la salud una dieta insufidente como una dieta sucesiva
(a.1).

No todas las personas necesitan idénticas cantidades de alimentos. Por ejemplo,
un adolescente en pleno credmiento y desarrolio necesita bastante mdas cantidad de
alimento que un nifio de cinco afios. Lo mismo ocurre con los adultos, dependiendo de
la actividad que desarrollan: necesita comer menos alguien que realiza un trabajo ligero
(ej, trabajo de oficina) que el que hace un trabajo pesado (ej., descargar mercancias).
Podemos afirmar, pues, que todos los organismos humanos tienen las mismas
necesidades alimenticias {(c.2).

Alimentos plasticos son aquellos que aportan materiales para la construcdén del
organismo, tales como el pescado, la carne, los huevos, ete. El excesivo consumao de tales
alimentos puede ocasionar anemia (b.1} {disminudén de glébulos rojos en la sangre).
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La escasez de alimentos puede ocasionar obesidad (b.2) (peso excesivo),que puede
acarrear enfermedades del apartado (a.2} drculatorio.

Erreres tipo a: l:excesivas 2:aparato.

Errores tipo b:
1: puede ocasionar obesidad;
2: puede ocasionar anemia;

Errores tipo o
1: adernds de contener todas las sustancias necesarias;
2: Podemos afirmar, pues, que no todos los organismos... .



ANEXO I1.1 a.

Comprensién lectora (Pretest).
Texto.

Entre 1955 y 1971 el crecimiento econbmico del Japén fue tan espectacular que se
pude hablar de milagro. Se estaba produciendo el "milagro japonés”.

El crecimiento anual del PNB en Japén entre 1950 y 1970 se mantuvo entre un
96% y un 12°4%. Los dem4s pafses no superaron el 6% anual durante el mismo perfodo.

Al mismo tiempo la RPC aumenta de una forma impresionante. En 1955 estaba
situada en un nivel tercermundista: 200 ddlares. Ei ato 1968, con 1.000 délares, habia
alcanzado el nivel de un pais desarrollado.

Parx entender este aumento de ia RPC hay que tener en cuenta, en primer lugar,
que una politica de control de la natalidad hizo bajar los indices del 34% en 1948 al 17%
en 1957,

Pero el factor determinante en el crecimiento japonés fue el proceso de
reindustrializacién masiva a que fue sometido el pais a partir de 1950. Ha de tenerse en
cuenta que el pafs contaba con sbundante poblacién, bien escolarizada y con unos
hébitos de trabajo industrial heredados de la etapa anterior a 1945. Pero contaba con otre
factor favorable al desarrollo econdmico: la peculiar organizacdién del trabajo industrial
en Japon. Trataremos a continuacién este punto.

La peblacién activa japonesa trabaja, principalmente, en la industria v en el sector
de Jos servidos. La poblacién agraria, que en 1945 representaba el 45% de la poblacion
activa, era en 1980 sdlo un 11%. Una buena parte de estos labradores trabajan tambien
en las industrias repartidas por las zonas rurates.

La industria japonesa estd organizada segun dos grandes tipos de empresas: las
grandes y las pequeftas.

Las grandes empresas en Japon son organizaciones muy poderosas que agrupan
muchos establecimientos industriales perfectamente coordinados cntre si. Estas empresas
trabajan en las industrias bdsicas (naval, siderurgica, eléctrica...) o en las tecnologias mas
avanzadas. Disponen de mucho capital que invierten en modemizar permanentemente
sus técnicas de producciédn.

Los duefios de estas empresas constituyen la clase més poderosa del Japén, Ia que
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acapara la rigueza y la que influye dedsivamente sobre las decisiones de gobierno. El
trabajador que consigue colocarse en una de estas empresas cumple el suefio dorado de
todo japonés al disponer de un empleo estable, un salario elevado y una pensién de
jubilacién asegurada. Estas personas privilegiadas establecen con su empresa una forma
de relacién especial: dentro de ella se sienten protegidos, siendo cbjeto incusc de
pequenos detailes: regalos, vacaciones subvencionadas, etc. A esto, ellos responden con
una devocién y sumisién absolutas: estin absolutamente convenddos de que lo que es

bueno para la empresa ¢s bueno también para ellos. Lo que jamds se les ocurrirfa es
crearle dificultades o probiemas.

Las pequefias empresas trabajan con medics més escasos. 5i tienen muchos
pedidos contratan a mucha gente; si los pedidos disminuyen, se despide al personal
sobrante. Los salarios son méas bajos que en las empresas grandes y sus obreros no
cuentan con pensiones de jubilacién o desempleo. Esta es la situacién de un 60% de la
poblacién activa.

[temns.

1.- La opinién del autor sobre las empresas japonesas es:
a)positiva hacia todas etlas
b)muy positiva hacia las grandes empresas
c)bastante critica con las grandes empresas
dinegativa frente a todas las empresas

2.- El suetio dorado de un japonés es conseguir:
alvacaciones subvendonadas, relacién especial con la empresa, regalos, etc.
b}la devoddn y sumisién absolutas & Ja empresa
clun empleo estable, salario elevado y pension de jubilacién
d}ubilacién asegurada, empleo estable y vacaciones subvencionadas

3.- En el texto que acabas de leer abundan sobre todo:
ajopiniones sobre temas
bjafirmaciones sobre hechos
c)demostraciones
dhipétesis y teorias

4.- PNB significa:
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a)Produccidn Natural Bruta
b)Producto Neto Bruto
¢)Producto Naconal Bruto
d)Produccién Nadonal Basica

5.- La reindustrializacién y el crecimiento econdmico japonés:
a)mantienen entre s{ una relacién de causa-efecto
blson dos aspectos de la misma realidad
cyambos son consecuencia de la actividad de Jas grandes empresas
d)son dos hechos sin una relacién clara entre sf

6.~ "Tercermundista” y "desarrollado” son dos conceptos gue:
a)se complementan
b}son sindnimos
¢Ise oponien
d)se diferencian

7.- "Peculiar” significa:
a)propic de una perscna ¢ cosa
blextrafio, raro, que llama la atendén
cirelacionado con el direro
dprivade, de uso exclusivo de alguien

8- En general, la industria japonesa se organiza:
aen tres sectores: agricultura, servicos € industrial
blen dos tipos de empresas: las piibiicas y las privadas
c)en dos formas de empresa muy similares entre sf
dlen dos tipos de empresa con caracteristicas diferenciadas

9.- El denominado "milagro japonés” se reflejé sobre todo en:
a)el credmiento del PNB y el aumento de la RPC
blel control ejercido sobre la natalidad
c)los hibitos de trabajo de la pobladén japonesa
d)la creacién de pequefias y grandes empresas

10.- El "sector servidos" incluye:
a)agricultura educacidn y pesca
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b)educacién sanidad y banca
cyoomberos, polida y mineros
d)agricultura, ganaderia y pesca

11.- Segin el texto, las industrias bésicas son:
a)naval, sidenirgica y eléctrica
binaval, servicios basicos y alimentacién
c)alimentacién, combustibles y derivados
d)siderurgica, alimentacién y eléctrica

12.- En Japén la pobladién industrial que trabaja en las pequefias empresas es del:
a)60%

b)40%
C)34%
ditl%

13.- Cuando hablamos de "poblacién activa” nos referimos a:
a)personas que les gusta trabajar
b)personas que tienen trabajo
c)personas que estdn en edad de trabajar
d)personas que siempre estin haciendo aigo

14.- Del control de ia natalidad y la RPC podemos deducir, en general, que:
a)al disminuir el control de la natalidad aumenta la RPC
bicuando disminuye la natalidad aumenta la RPC
¢)RPC y natalidad aumentan y disminuyen conjuntamente
d)al aurmentar la natalidad crece la RPC

15.- El "milagro japonés” se produjo entre los afios:
a}1930 y 1960
b}1925 v 1955
1950 v 1980
d)1960 v 1988

16.- Segun el texto, en Japon:
a)los trabaradores se sienten protegidos e incluso mimados por su empresa

bilas grandes empresas dan muchas seguridades a sus obreros
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cigrandes y pequeias empresas tratan a sus obreros de forma similar
d)los obreros se dedican intensamente al trabajo a cambio de un gran salario

17.- En el texto se habla sobre todo de:
a)aredimiento econdmico y erganizacion industrial japoneses
birelaciones laborales y sentimientos de los obreros hadia sus empresas
cleducacién y habitos de trabajo de los japoneses en sus fabricas
d)aumento del PNB del Japdn y "milagro japonés”

18- Seflala entre las siguientes afirmaciones la que enunda una opinidn:
a)la poblacdén agraria japonesa en 1945 era i 45% de la poblacion activa
ben las pequefias empresas trabaja gran patte de la poblacién industrial
clel trabajador de una gran empresa consigue €l suefio dorado de su vida
djlos japoreses invierten permanentemente para modernizarse

19 - El ritmo de crecimiento de Japén a lo largo de decenios
ales normal para un pais joven que empieza a industralizarse
bles normal para un pafs que aspira a ser una potencia mundial
¢Jes alto, aunque en ese mismo perfodo otros pafses lo sobrepasaron
djes alto y no lo iguald casi ningun pafs

20.- Con la expresién “factor determinante™ queremos sefialar
ajuna causa muy importante
bluna causa entre otras similares
¢juna razén poce importante
d)una causa sin importancia

21.- En el texto, RPC quiere dedir:
a)Renta Por Cabeza
b)Renta Por Capital
c)Renta Para Capital
d)Renta Para Cada uno

22.- La peculiar organizacién industrial del japon:
a)supuso un obsticulo para el desarrolio econémico
blapenas incidié en el crecimiento econdmico
cHavoredé en gran medida el desarrolle econémico
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djaunque influyd, no fue decisivo para e} "milagro japonés”

23.- Mientras el crecimiento del PNB en otros pafses no superaba ¢l 6%, en Japén:
a)se mantiene entre un ¥6% y un 12°4%
blestaba entre el 6% y el ¥6%
goscilaba entre el 11% y el 34%
dvariaba entre el 45% y el 60%

24.- Un breve resumen del texto leido puede ser:
ajel milagro japonés se basa, sobre todo, en dos formas diferentes de empresa
blel crecimiento econémino japonés es debido al aumento de la RPC
c)existen en Japon empresas industriales con caracteristicas muy diferentes
dia causa del milagro japonés es la relacién del obrere con su empresa

25.- Para el gran crecimiento de la economia japonesa, el perfodo anterior a 1950:
a)ne supuso nada importante, ya que el milagro japonés ocurrid después
bisignificd algo dedsivo, pues sentd las bases del desarrollo posterior
cino tuvo gran importanda, ya gue despuds de la guerra Japdn queds destruido
djaunqgue tuvo cderta importanda, no merece tenerse en cuenta

26.- En el aumento de la RPC del Japén influyd sobre todo:
ajel control de la natalidad y la disminucion del PNB
blla buena escolarizacidn de los trabajadores japoneses
clel control de la natalidad y la reindustrializacién
d)la actitud de los trabajadores del sector servicios

27.- La RPC dei Japdn entre 1955 y 1568 pasé:
a}de 100 a 1000 délares
bide 200 a 1.000 délares
cide 100 a 2.000 délares
d)de 200 2 2.000 délares

28.- Segun o que has leido, los trabajadores japoneses:
a)desean, sobre todo, trabajar en una empresa industrial
biprefieren el trabajo del campo
clestan satisfechos casi siempre con las condiciones de su empresa
djtienen dificuitades para formar parte de una gran empresa
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29.- La actitud del trabajador japonés hacia la gran empresa
a)es muy distinta de lo gue es habitual en otras partes del mundo
bles similar a la de los trabajadores de cualquier pais
c)es distinta de la que tenen los trabajadores en general
d)es compartida por los trabajadcres de casi todos los paises

30.- Por "procesa de reindustrializacién masiva® entendemos:
a)la instalacién de fabricas en un lugar
blla eliminacién sisterndtica de fibricas
cMa instalacién de muchas fabricas en un lugar que ya las habfa tenido antes
d)la instalacién de muchas fabricas en una zona no industrializada

31.- La actitud de los obreros, a las grandes empresas:
a)les favorece, ya que raramente les ocasionan probiemas
b)les perjudica porque necesitan gastar mucho dinero con ellos
¢ino les preocupa porque todos manifiestan actitudes semejantes
d)les perjudica; de todos modos hacen huelga ¥ causan danos a ja empresa

32.- En la evolucién de la economia japonesa desde mediados del siglo se apredan:
ajescasas diferencias entre las distintas y sucesivas etapas
bidiferendas cualitativas muy importantes en los distintos periodos
c)pequefios y continues cambics en su crecimiento
d}pocos signos de evolucién y cambio radical

33.- Un papel importante en el crecimiento japonés lo desempeiia:
a)la poblacién agraria, abundante en el pals
blla disminucién de la natalidad
O)la organizacién industrial del Japén
d)las pequefias empresas, muy abundantes

34.- Segun el texto, es caracterfstico de las grandes empresas japonesas:
a)gque se dediquen sobre todo al sector agricola y ganadero
b)que inviertan mucho dinero para actualizarse continuamente
c)que se subvencionen en sus inversiones con capital extranjero
dlque obtengan grandes ganancias por cada trabajador

35.- Después de leer el texto crees que:
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a)es dificil conseguir trabajo en las empresas japonesas

blexiste gran competitividad para entrar en la pequefias empresas
¢)es facil acceder al trabajo er: Japém, al no existir €l paro
diresulta difid] acceder a un puesto en las grandes empresas

36.- "Acaparar” la riqueza quiere decin:
a)retenerla sin invertiria
blalmacenarla sin buscar beneficio
Capropiarse de una gran patte de ella
d)prestar dinero a un alto interés

37.- "Devoddn” en el texto, estd utilizado en un sentido:
afigurado
blirénico
clequivoco
divulgar

38.- Algunas empresas invierten gran cantidad de capital en:
a)mejorar continuamente sus ténicas de produccidn
bimejorar sus relaciones con los trabajadores
c)ofrecer detalles a los obreros: regalos, vacadones subvencionadas, etc.
dladquirir pequefias empresas con medios mas escasos

39.- "Espectacular, referido al creamiento econdmice, quiere decir:
ajque llama la atencién por ser inusual
blque tiene caracteres de espectdcule piblico

cique resulta apasionanie y te mantiene en tensién
digue resulta divertido v te entretiene

40.- Los sentimientos de los japoneses hacia las pequeflas empresas son:
z2)similares a ios que tienen hacia las grandes
bidiferentes, debido a las condiciones de trabajo en unas y en otras

clopuestos @ los de las grandes empresas, por eso las pequefias estin siempre en
conflicto

dimuy parecidos a los de las grandes, ya que las prestaciones son similares

41.- Comparandole con el de otros paises industrializados, el PNB del Japén:
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a)experimentd un menor crecitniento en las ultimas décadas
birefleja un crecimiento similar al de todos los palses ricos
c)crece 2lgo més que el de los demis palses

d}liega a duplicar el que alcanzan otros palses

42.- En Japén, las relaciones entre grandes empresariog y politicos son:
a)débiles, ya que ambos grupos tienen intereses enconirados
blexcelentes, va que algurs politieos son ernpleados de esas empresas
cestrechas, debido a que los empresarios influyen en las dedsiones politicas
djinexistentes; el estado noinfluye er Ins empresas por ser un régimen capitalista

43- La palitica de control de la natalidad hizo varisr los Indices entre 1948 y 1957
a)del 34% al 17%
bidel 17% al 34%
cidel 15% al 10%
d)del 24% al 7%

44.- A la relacidn especial que establecen las empresas con los trabajadores, éstos
corresponder:
ajno areindole dificultades o problemas
blcon una devocién y sumisién absolutas
ceconvendidos de que Jo bueno para la empresa es bueno para ellos
d)sintiéndose satisfechos por conseguir un empleo estable

45.- En la actualidad, la poblacién activa japonesa trabaja
a)sobre todo en el sector agratio, y algo menos en la industria y servicios
bisobre todo en la industria y 12 agricultura, y menos en servidos
clen su mayorfa en industrias y servicios, y pocos en la agricultura
d)a partes iguales en agricultura, servidos e industria

46.- E titulo del texto que acabas de leer podria ser:
a)paderfo politico-econdmico del Japoén
b)breve historia de la economia del Japdn
c)caracterfsticas de las empresas japonesas
d)caracteres del sistemna econdmico del Japon

47.- La poblacién japonesa que trabaja en la agricultura:
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ajexperimenta un ligero descenso a lo largo de las vitimas décadas
b)sufre un ligero incremento en los ultimos atos

clexperimenta una fuerte reduccién en el dltimo medio siglo

d)se mantiene précticamente igual a lo largo de los afics

48.- Los duefics de las grandes empresas japonesas constituyen-
ajuna clase influyente en el Japdn
blla clase més poderosa del Japdn
c)ia clase paolitice del Japén
djuna clase que no influye en la econotnfa del pals

49.- En el texto anterior, el autor:
a)nos propone el sistema japonés como modelo a seguir
bjcritica el sistema econémico japonés
cyhace una exposicidn de la historia reciente del pafs
dlexpone la sitvacidn actual y 1a historia reciente del Japén

50.-" Subvencionar” algo quiere decir
a)pagarle totalmente alge a alguien
bligue te cobran mucho por hacer algo
c)gue te dan una ayuda para pagar algo
d)que te pagan por hacer algo



ANEXQ I1.1.b.

Comprensién Lectora. (Postest).
Texto.

Al finalizar la Segunda Guerra Mundial, los Estados Unidos eran el pafs con
mayor mayor capacidad de producddn de riqueza, situacidn gue sigue vigente e la
actualidad.

Sin embargo, a partir de 1960, el poderfo econdmico de los pafses de Europa
Ocddental y de Japdn experimenta un crecimients acelerado, mientras que los EEUL
crecen a un ritmo mds lento.

En todo el perfodo posterior a 1960, los EEUU concentraron su poderfo industriat
en una serie de producciones de alta tecnologia. cuya fabricacién exige altfsimas
inversiones en investigacion. En la actualidad, la potencia econdmica americana sigue
siendo indiscutible en las industrias aeronéutica, espadal, informdtica y electrdnica.

A partir de 1973, una fuerte crisis estd castigando la economia de los paises
capitalistas, incluidos los EEUU. Su PNB experimentd un retroceso del 4% en 1975;
ademdés, aumenta considerablemente el desempleo.

En 1983 la economia americana comienza a dar sefiales de recuperacién: crece su
PNB y disminuye el paro.

Por otra parte, ya desde antiguo, las grandes compafifas americanas se lanzaron
a hacer fuertes inversiones en todo el mundo no sodalista.

Antes de 1945, la zona preferida para esas inversiones habfa sido Canadd y
América Latina. A estas zonas se suman ahora Europa Occidental y Oriente Medio, las
colonias europeas en Africa y el Extremo Oriente. Este sistema de inversiones permite
2 la economia americana disponer de una amplia red de empresas repartidas por todo
el mundo no sodialista. De este modo se controla Ja extraccién v elaboracién de las
principales materias primas.

Estas inversiones fueron realizadas por los gigantes de la industria: las llamadas
“corporations”. Las grandes compafifas industriales de los Estados Unidos se habfan
formado ya a finales del sigle XIX v eran, normalmente, propiedad de una familia.

Después de la Segunda Guerra Mundial estas grandes compafiias experimentaron
un fuerte crecimiento. Ahora su capital ya no pertenece a una familia sino a los grandes
bancos que controlan sus Consejos de Administracién. La gestion de esas empresas esta
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en manos de profesionales -los managers- gue no son propietarios de la empresa sino
simples empleados.

Las grandes Tcorporations” suelen disponer de muchos establecimientos
industriales dedicdndose, con frecuendia, a sectores muy variados de la industria o de
los servicios. Es corriente que estos gigantes econdmicos se apoderen de empresas mis
pequehas de forma que llega a concentrarse en sus Manos una enorme fuerza econdmica.
Alguna de estas compafifas tiene un presupuesto superior al de estados tipo medio,
como Espafia.

Unido a este poderfo econédmico, Estados Unidos es, ya desde 1945, la primera
potenciz militar de! mundo y su influencia politica abarca a todo el planeta. A partir de
este momento el pais 1o abandonara su pretensién de ser la nacion lider del mundo.

Esto obligd al pais a mantener una fuerza militar incomparable, en forma de bases
desplegadas estratégicamente por todo el mundo, controlando cualquier cambio
econéimico o politico dei planeta.

Ttems.

1.- Las inversiones americanas en otros paises las realizan:
a)sobre todo el estado, para influir en su economia
bllas grandes “corporations" para controlar los mercados de materias primas
Olos Consejos de Administradédn, para comprar pequefias empresas
dHas “corporations”, en manos de muy pocas familias

2.- El tirulo del texto que acabas de leer podria ser:
allas multinacionales americanas; su evolucidén e importancia hoy
bicrisis econémica y recuperacién de la misma en EEUU
clinversiones y bases militares de los EEUU en todo el mundo
dlevoludién e importancia de la influencia americana en ¢] mundo

3.+ El poderio econdmico v el politico-militar:
aimo tienen por qué ir unidos; un pais poderoso no tiene por qué ser rico
blsuelen estar separados, ya que es dificil que un pais sea el prirmnero en todo
cino tiene nada gue ver: el militar es del gobierno; el econémico, de las empresas
disuelen ir ‘untos: los paises poderosos son econdmicamente fuertes

4.- Con anterioridad a 1945 las zona preferidas para las inversiones de EEUU eran:
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a)los pafses de Eurapa y Japdn
bYEuropa Occidental y América Latina
c)Canad4 y América Latina

d)Africa y Extremo Orente

5.~ Cuando hablamos de Oriente Medio nos referimos a pafses como:
a)Iran, China, Japén y Vietnam
biJapén, Filipinas, Indochina y Corea
c)JEgipto, Argelia, Marruecos y el Sihara
d)Arabia, Israel, Libano y Siria

6.- En este texto el autor toma una actitud de :
a)defender las multinacionales por encima de todo
b)eondenar las "corporations” por perjudicizles
clexposicidn imparcial de los hechos
dlexposicidn de los hechos, recordandn los derechos de los pequefios paises

7.- El texto es un fragmento de :
a)una narracion
bluna descripcién
<un libro dentifico
diun texto de divulgadon

8.- PNB significa:
a)Productos Nadonales Basicos
biProducto Nadonal Bruto
c)Producto Nacional Bésico
d)Producto Neto Bisico

9.- Que un pafs (USA) controle los cambios politicos y econémicos de otro:
a)es favorable para ambos, sobre tode para los EEUU
bifavorece por igual 2 ambos palses
cHavarece a los EEUU y perjudica al atro estado
d)beneficia, sobre tedo, al pais controlado

10.- Que una "corporation” tengas un presupuesto muy alto lleva consigo:
a)beneficios para los paises que la acogen, va que ofrecen muche trabajo
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blinfluencias negativas en el pals, al tener mas potendia econémica que é}
cyconsecuendias sin importancia para los palses; no tienen relacidn entre si
ainfluencias variables, dependiendo del "manager” de cada momento

11.- Que los "managers” tengan en sus manos la gestion de la empresa, quiere decdir gue
sOn:

a)los duefios de las empresas

bilos que tienen la autoridad suprema en la empresa

oz que posesnt el mayor nimero de acciones

dMos responsables del adecuado funcionamiento de la empresa

12- Si una empresa se dedica a sectores variados:

ahresulta perjudicada porque de esta forma no puede especializarse en nada

b}favorece a la empresa; as{ tiene en sus manos todos los momentos de la
producadn

Ofavorece 2 la empresa porque al invertir mucho tendré grandes beneficios

dleuele resultar perjudicial al necesitar mavor cantidad de inversiones

13.- El "mundo socialista” es sinénime de :
ajpafses de economfa planificada
b)palses capitalistas de economia de mercado
c)pafses enemigos de la URSS
dlios paises més ricos del planeta

14.- Entre la situacién de los EEUU al finalizar la Segunda Guerra Mundial v la actual
existe:

ajruptura
b)continuidad
coposicidn
d)identddad

13.- La polftica de inversiones de los EEUU después de la Segunda Guerra Mundial
respecto a la que segufa con anterioridad, supuso:
a)abandonar unas zonas y empezar a invertir en otras
biampliar las zonas de inversién e influencia
c)seguir con las mismas dreas de inversién, aumentando las cantidades
dlcambiar los palses de destino, ya gue los de antes no eran rentables
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16.- A partir de 1973, una fuerte crisis castiga la economfa de:

a)los paises socialistas

bllos EEUU, Japén y la Europa Occidental
cHos palses capitalistas, incluidos los EEUU
d)los EEUL pero no a Japén ni a la CEE

17.- Las grandes compafifas industriales de los EEUU se habian formado ya:

a)a finales del siglo XIX

bla principics del 5. XX

c}después de la Segunda Guerra Mundial
d)a finales del s. XVIIi

18.- Segiin el texto, la economfa americana:

a)sufrié una fuerte crisis de la que ya se estd recuperando
blsufrié una fuerte crisis que, actualmente, ya no se dela notar
ono sufrié la crisis como otros pafses capitalistas

d}sigue todavia en la crisis sin dar seflales de recuperacion

19.- Las grandes "corporations” son en la actualidad:

a)empresas dedicadas a muchos sectores, dirigidas por especialistas
blempresas familiares dirigidas por personal especializado
c)empresas farniliares dedicadas a un sector preferentemente
d)sucursales bancarias en los distintos paises

20.- La economfa de algunos palses empieza a cecer mas rdpidamente que la de los
EEUL:

a)a partir de 1960
bal finalizar la Primera Guerra Mundiai
<)a partir de 1965
d)a partir de 1973

21.- Los pafses cuya economfa experimenta un mayor crecimiento que el de los EEUU

sSon:

a)los de Europa Ocddental y Japon
blios de 1a CEE y Japén

¢)ios de Europa y la URSS

d)ios paises de Europa y Japén
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22.- El texto que has lefdo:
a)expresa las ideas de forma ordenada, coherente y con lenguaje comprensible
blaborda muchos temas, sin mucha reladén y con lenguaje incomprensible
cjrepite demasiado las ideas que expone, resultando aburrido
ditiene un lenguaje vulgar y se entiende con dificultad

23.- La finalidad de las inversiones de las multinacionales es:
ajconiseguir mayores beneficios a costa del pais en el que s¢ invierte
bibeneficiar al pals en el que se invierte, al crear puestos de trabajo
Operjudicar al pals de origen, ya que exporian tecnologia, maquinas, etc.
dibeneficiar al pals en el quu se invierte, al pagar en él los impuestos

24 - Entre las grandes empresas familiares y las "corperations” existe una relacién de:
ajcausa-efecto
Ficontinuidad en el Hempe
cycomplementariedad

g ,n_‘-pc_'!si(‘i('.n

25.- Cue un pals tiene gran capacidad de produccén de riqueza significa que:
a)puede fabricar muchos productos
bles el pais més rico del mundo
¢)sus habitantes trabajan mucho
dlsus habitantes son ricos

26.- La «crisis econdmica v la recuperacién de la misma estan entre si:
arelacionadas, aunque de forma superficial
birelacionadas enire sf por oposidén; ambas nunca pueden darse juntas
cunidas por una relacién de causa-efecto
dintimamente relacionadas, sucediéndose en el tiempo

27.- Las grandes "corporations” suelen:
ajabarcar distintos sectores, tanto industriales como de servicios
blespecializarse en un sector de produccién para ser mas competitivas
c)dedicarse a sectores similares, dentro de la industria o los servicios

d)varnar constantemente de actividad para estar siempre al dia

28.- Los secteres en los que el poderio econdmico americane es indiscutible son:
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a)los que necesitan grandes inversiones en mano de obra

bllas industrias que exigen grandes inversiones en investigacidn

oMlas industrias aerondutica, espacial y elaboracién de materias primas
dla informética, la electrénica y la aeacidén de multinacionales

29.- Al hablar de los "sectores tradicicnales” en 1a economlia nos referimos:
a)servicios, industria y agricultura-ganaderfa
bhospitales, educacién y minerfa
ciransporte, agricultura y servicios
diganaderia, agricultura y miner{a

30.- Que las “corporations” estén en manos d¢ profesionales:

a)es positive porque los "managers” tienen menos experiencia que los antiguos
propietarios

biles benefida, ya que los "managers” pueden obtener mejores resultados

¢no tiene gran importancia; todo deperde de los propietarios

d)les perjudica, porque los profesiorales no ponen tanto interés como los
propietarios

31.- En su origen las "corporations” eran:
ajgrandes sociedades andnimas
blpropiedad de muy pocas familias
cpropiedad de una familia
d)sociedades en manos de los bancos

32.- Los EEUU son la primera potendia econdmica, polftica y militar del mundo desde:
a)1945
bifinales del siglo XIX
1975
dr1960

33.- Algunos paises muestran un "crecimiento econémico acelerado”. Esto significa:
alque son pafses muy ricos
b)que cambian continuamente de productos fabricades
¢)que tenen una economia cada vez mas prispera
d)que su economia apenas crece
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34 - Las "corporations” dejan de ser familiares y experimentan un gran crecimiento. Estos
dos hechos:

a)no tienen nada que ver entre sf

b)son uno la causa del otro

c)son dos afirmaciones cpuestas

d}scn dos hechos que suelen darse juntos

35.- Al citar el "Extremo Oriente” hablamoes de pafses como
a)lsrael, Arabia y Siria
bijapdn, Indochina, Filipinas y Corea
c)Australia, China y Arabia
d}apén, Suréfrica y la URSS

36.- Segiin el texto, el final de la Segunda Guerra Mundial es para los EEUL:
ael comienzo de la influencia militar y de la implantacién de bases
blel Fnal de una etapa y el comienzo de otra para fas multinacionales
cun momento importante, scbre todo a nivel militar y politco
dlel punto de partida de su hegemonia en el planeta

37 - La pretension de ser la nacidn lider mundial y el mantenimiento de bases por todo
el planetz son:

a)el primero consecuenda del segundo

blel segundo consecuencia del primero

cidos realidades independientes

dldos aspectos de la misma realidad: el dominio econdmico

38.- Después de 1945 las zonas preferidas para las inversiones de los EEUU son:
a)Europa Occidental, Oriente Medio y Extremo Oriente
b)Europa Occidental y América Latina
¢)Canadé y América Latina
d)Europa, Canadd y América

39.- Que un pafs controle la extraccidn y elaboracién de las materias primas:
a)beneficia al propic pais que ejerce el control

blbeneficia a todos los paises, ya que existen cauces fluidos de comercio entre
todos ellos

cibeneficia a los pafses productores; de otra forma no las aprovechar{an
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d)perjudica al pafs que ejerce el control, 2l exigir abundantes inversiones

40.- Segun el texto, las sefiales de recuperacién de la economia son:
a)crece el PNB y cdisminuve el desempieo
blaumenta el PNB v crece e paro
cidisminuye el PNB v aumenta el empleo
didisminuye el PNB y zumenta el desempleo

41 - En el texto que has leido:
a)se hace un ataque a las multinadonales, que explotan a ofros paises
b)se trata de defender a las "corporations”, ya que son beneficiosas para los EEUU
Ose sugieren algunos peligros a los gue da lugar el liderazgo de los EELU
d)se considera a los EEUU come garantia universal de las libertades

42.- Las grandes compafiias experimentan ur fuerte crecimiento. Su capital pertenece
ahora a:

ajuna fasnilia o grupe de familias

bilos "managers”, que son i0s que tienen mayor autoridad

cilos Consejos de Administradin

dilos grandes bancos

+3.- Entra aumento de desempleo v crisis econdmuca:
aino existe ninguna relacién imporiante: son independieries
blel primero es Iz causa v fa segunda la conseruencia
c)la crisis es la causa dei aumento del desermpleo

dlambos hechos =on carsequendia de oirolas escasas inversiones

+4.- Ei papel de los grandes banous en las "oorperations” consiste ex

ajcontrolar sus Consejos de Admoniuracén, al poseer la mavor parie def canita]

billevar directamene la gestidn TAPTRSAS (JUE POSesn

celegir directamente a 105 "managers’ v 2 s ofrog ampieadas

didecidir en qué sectores so realizan ias inversiores

45.- La politica de inversiones de las “corporations” [leva consige:
ajeliminadén de peguenas empresas v concentracion del poder econdmico
bicreacion de rigueza para et pals receptor de las inversicnes

cjinstalacidon de bases estratégicamente colocadas por el munda

v
=5
o



d)aumentar el presupuesto de las grandes compafifas

46.- Los Consejos de Administracién tienen como funcién:
ajcontratar v despedir al personal de la empresa
b)aconsejar a4 os empleados en su actuacién profesional
cllevar el control diario de 1a contabilidad
djdecidir las grandes lineas de actuadén de la empresa

47.- Las multinacionales y las bases militares de los EEUU en el mundo:
a)sor dos aspectos de la misma realidad, 12 ayuda americana al munde
blson institudones que no tenen nada que ver entre s
cison dos formas de manifesiarse el adsmo fendémerno: el poder americano
d)son instituciones que tienen las mismas fundones

48.- Que un pafs pretenda ser la nacién lider del mundo quiere dedir:
alque quiere ser el pais més importante e influyente
bique quiere compartir con otro el dominio del mundo
c)gue domina militar, politica y econémicamente el mundo
dlgue quiere ser una gran potencia mundial

49.- Un posible itulo del texto que has lefdo puede ser:

ajevolucién y estado actual de la influencia econdmice, politica y militar de los
EEUL

blcaracteristicas e influencia de las multinadonales de los EEUU

cirelaciones entre las bases y las multinacionales en el mundo

dldiferencias entre la economia americana antes y después de la Segunda Guerra
Mundial

50 - El poderio econdmicoe, la fuerza militar y la influencia politica de los EEUL

2)son aspectos complementarios de una misma realidad, existiendo abundantes
conexiones entre ellos

bison sindnimos, ya que todos ellos son ejercidos por el mismo organismo
c)son diversos aspectos de Ia misma realidad, sin conexiones entre ellos

dne tienen casi nada en comur, ya que cada uno de ellos es ejercido por distintas
instituciones del estado
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ANEXO II.2 a.
Cloze (Pretest).

El trabajo consiste en completar unos pérrafos a los que les falta alguna palabra.
Debes averiguar qué palabra falta y escribirla en la linea de puntos.

Ejemplo 1. Suben los alquileres.
Los precios de los (alquileres) han experimentado una enorme (subida).

Ejemplo 2. Cambios en el Este.

La apertura del muro (de) Berlin y Jos grandes {cambios) en los palses del (Este)
europeo, auguran nuevas relaciones {entre) las naciores del viejo (Continente).

ESPERA. NO SIGAS ADFLANTE.

Texto 1. Buscando empleo.

Asf es que, en mis ratos (libres} yo me limpiaba los zapatos, me (cepiilaba) la
ropa, me ponfa un cuelle (limpio) y hacla visitas periddicas 2 la (agenda) teatral. Voiv{
hasta que el estado (de) mi ropa me prohibié realizar més (visitas).

La primera vez que fui all{, (Ja) oficina estaba liena de aspirantes de {ambos)
sexos, impecablemente vestidos, que conversaban en (tono) grandilocuente. Emodonado,
permanecia en un rincdn (alejado), junto a la puerta, tratando de (ocultar) mi traje raido
y mis zapatos (deformados) por el largo uso.

Cuando me {vio) &l empleado, se detuvo bruscamente.

-:Qué (quieres)?

-;Tienen ustedes papeles de muchacho? murmuré (precipitadamente).

-;Estéds inscrito?

Negué con la cabeza. (Me) mandé pasar a la ofidna.

Texto 2. El camarero.

Pronto Negaron las voces, y luego {(llamaror) a la puerta. Era el joven (rubio) que
habfa traido el champafia unas (horas) antes. Pero ahora llevaba los pantalones (del)
uniforme impecablemente planchados, 1a raya nitidamente (marcada) y los botones de
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la cefiida (casaca} verde perfectamente abrochados. Parecia otra persona. (No) sélo
estaba despierto, sino que sus {lenas) mejillas estaban bien afeitadas y su (pelo) domado
y peinado. Parecia deseoso de (agradar). Sostenfa enire las manos un jarrén (de) porce-
lana con ires rosas amaritlas de (largo) tallo. Le ofrecié las flores con {un) aireso y
marcia) taconazo. Ella se (apartd) de Ja pueria para dejarie entrar. (Estaba) allf, dijo el
joven, para retirar (fas) copas, ¢l cubo de hielo y (1a) bandeja. Pero también queria
informarle de (gque), debido al extremo calor de la (mafiana), el desayuno se serviria en
el {jardin). Confiaba, asimismo, que el bochorno no (les) resuitase demasiado fastidioso,
y lamentaba que (hiciera) un tiempo tan agobiante
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ANEXOIL 2 b.

Cloze (postest).
Introduccién e instrucciones idénticas a las del pretest.

Texto 1. Espera en la estacién.

No ofrecia yo un aspecto muy (saludable) ai darle la bienvenida en la (estacién),
Llevaba la ropa sucdia y desgarrada, (los) zapatos rotos y el forre de (mi) gorra sobresalia
come }as puntiltas de (las} enaguas de una mujer. S6lo me (lavaba) la cara en el grifo de
(los) lenadores, porque esto me evitaba tener (que) subir un balde de agua tres (tramos)
de escaleras y pasar por la {cocina) de la duefia de la casa. (Cuando) me encontré con
mi hermano ilevaba (las) orejas y el cuello mas negros (que} el carbdn. Mirdndome dijo:

-Pero ;qué (ha) pasado?

No le di la noticia {con) demasiada suavidad.

-Mama se ha vuelte {loca) y hemos tenide que mandarla al (manicomio).

Se le ensomtrecid el rostro, pero (se) domind.

Texto 2. El camarero.

Trajo el champafia un joven rubio, (con) aspecto de cansado y el pelo
{descrdenado) y en punta. Llevaba el pantalén {del) uniforme lleno de arrugas, sin el
{menor) asomo de rava, y en su {precipitacién) se habia atado un botén de (la) casaca
en una presilla equivocada. Su (apariendaj era la de alguien que se {estaba) tomado un
descanso -hundido en un {sillén), pongamos, dormitando- cuando de pronto, a {pri-
meras) horas de la madrugada, ha oide (sonar) el aire a lo lejos. Santo (delo), el sonido
estridente del teléfono, e (instantes) después se ha visto sacudide por (un} superior v
enviado con una botella (de) Moét a la habitadén 221. "Y {date) prisa, ;me oyes!".

El joven entrd {en) la habitacién con una bandeja plateada, {con} el champafa
dentro del cubo (de) plata llenc de hielo y tres (copas) de cristal tallado.



ANEXO 1. 3 a.

Conocimientos metacognitivos (pretest),

1.- Cuando estds leyendo o estudiando, si no entiendes una palabra lo mejor es:
a)saltdriela, ya que una palabra sélo no influye en la comprensién del texto
b)ieerla varias veces hasta aprenderla de memoria
clintentar descubrir su significado a partir del contexto

2.- A la hora de estudiar, conocer el tipo de preguntas del examen:
alno Hene gran importandia; lo decisivo es estudiar los temas
bles interesanie en cualguier caso, pues te indica cdmo tienes que estudiar
cles importante siempre que no domines bien el termario

3.- Cuando estudias o lees, consultar en un diccionaric las palabras que no conoces:
ajes aconsejable; aumentaras la comprension aunque gastes mas fiempo
bles conveniente, siempre que no sean demasiadas y no pierdas mucho tempo
cino merece la pena si son pocas, ya que no impiden la comprensién

4.- Cuando preparas un examen, lo més adecuado es:
ajestudiar lo mds posible, sin gastar iempo en hacer esquemas, resimenes, etc.
blhacer resimenes y esquemas siempre que sea posible
resurnir y esquematizar sobre todo las partes que ya te sabes

5.- Cuando intentas comprender un texto, lo que ti sabes sobre el tema de que trata:
ajondidona en gran medida el grado de comprensién
bles poco importante; es mas dedsivo el interés por ampliar conocimientos
C)carece de importancia; 1o decisive es la atendén v las veces que Jo leo

6.- Leer un texto o parrafo varias veces para comprenderlo:
alno merece la pena; si no lo entiendes a la primera no lo entenderés luego
bles lo mas adecuado cuande no 1o has entendido en una primera lectura
cles conveniente a veces, cuando dispones de mucho tiempo de esfudio
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7.- Antes del examen, cuando repasas por ltima vez una materia, lo mejor es:
a)repasar s6lo lo que te parece que van a poner en el examen
bidecidir antes de empezar lo que debes repasar y lo que no
clestudirtelo todo, lo que sabes y jo que no, con idéntica dedicacién

8.- A la hora de resumir, lo gue més importanda tiene es:
a)elegir bien las palabras para no repetirte
b)que no aparezcan {deas secundarias
ono olvidarse de ninguna ides que esté en el texto

S.- Lo mis importante de un resurmnen es:
a)que sea oTto, sin repeticiones y con pocas ideas
blque no omita neda fundamental
Ogue esté bien redactado, con frases bien hechas

10.- Cuando estis leyendo, los titulos de la leccidn y de los apartados:

ajsuelen anticipar el contenido futuro

b)sélo te dicen, aproximadamente, de qué se estd hablando, por lo que carecen de
importancia

¢)son poco importantes; 1o que interesa es el contenjdo posterior

11.- Mieniras estudias, hacerte preguntas sobre e} texto:

a)suele ayudar a descubrir lo que nio has entendido

b)puede ser interesante, aunque no es rentable porque para ello se necesita mucho
tiempa

clayuda, en dertos casos, a recordar el contenido

12.- No has comprendido bien un texto siempre que:
a)no seas capaz de resumirlo correctamente
bno puedas recordar todoes sus detalles
ono puedas recitar todas las ideas que contiene

13.- Comprender el significado de todas y cada una de las palabras de! texto:
a)es algo de poca importanda; lo fundamental son las ideas
bles menos importante que el tiempo de estudio
cisuele ser indispensable para comprender el significado
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14.- No saber relacionar entre si los diferentes parrafos de un texto:
a)no tiene mayor interés; 10 importante es entender lo que dice
b)puede ser o no importante, dependiendo del tipo de texto
¢)puede indicarnos que no se ha comprendido totalmente el texto

15.- Elaborar un resumen copiando palabras y expresiones del texto:
a)es un buen sisterna, ya que asi estards seguro de no inventar nada
bles interesante algunas veces cuando no has entendido bien el texto
¢Jes un indicador de que no lo has entendido y de un mal resumen

16.- Sefiala cusl de las siguientes afirmaciones es verdadera:
a)lo fundamental de un resurmnen bien heche es no inventarte nada
blen un resumen nunca pueden aparecer todas las ideas de un texio
¢)para resumir bien, lo importante es no olvidarte nada

17- A la hora de estudiar, las preferencias personales hadia las distintas materias:
2)no deben tenerse en cuenta, porque hay pocas €osas que te guste estudiar
b}han de intentar compensarse con ¢l tiempo dedicado a la asignatura
cJpueden ser beneficiosas, al dedicarle mucho tiempo a algunas materias

+8- A la hora de planificar el estudio, debe tenerse en cuenta:
a)la materia de que se frata y el dominfo que tienes de ella
blla asignatura que vas a estudiar; Jas preferencias no importan nada
cJtus temas preferidos, las explicaciones del profesor y la fecha del examen

19.- Para concentrar la atenddn sobre las ideas importantes del texto, debes:
a)subrayar las partes del texto que consideras fundamentales
blleer varias veces el texto hasta tener casi todo subrayado
clestudiario bien; luego tendrés claro lo gue es o no importante

20.- Utihzar tus propias palabras y expresiones cuando resurmes para expresar las ideas
del texto:

a)suele indicar que el resumen no estd demasiade bien
bles un signo de que has trabajado mucho tu resumen
cles peligroso, ya que nunca estds seguro de reflejar lo que dice el texto

21.- Un resumen resulta atil si se realiza:
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a)después de la primera lectura del texto
blinmediatamente antes del examen, cuando ya dominas perfectamente los temas
cicuanto antes, tan pronto come hayas comprendido el texto

22.- La instruccidn sobre témmicas de estudio:

ajes indispensable para que cualquier estudiante tenga éxito en sus tareas

bles conveniente en algunos casos en los que no se han aprendido
espontineamente

c)no tiene la menor importancia; los alumnos aprenden a estudiar bien sin ayuda
de nadie

23.- Cuando vas leyendo, darte cuenta de que no has comprendido algo:
a)no tene gran importandia; lo decisivo es memorizar ideas y recordarlas
blaungue parezca importante no lo es tanto como subrayar, recitar, etc.
cles la Unica forma de poner algin remedio y conseguir comprenderlo todo

24.- El estudio de las diferentes asignaturas:
a)es algo rutinario, con independendia de la materia a estudiar
b)debe adaptarse a las caracteristicas de cada una de ellas
clexige actuaciones opuestas, de acuerdo con cada materia

25.- Cuando adviertes que no has comprendido un parrafo, el retroceder y releer:
ajes una estrategia adecuada que puede ayudar a comprenderlo
bino tiene gran importancia; se puede seguir y ya se comprenderd m4s adelante
cJes perjudicial, ya que pierdes el hilo de lo que estabas leyendo

26.- Cuando estudias, lo mas impaortante es:
a)memorizar
blretener
cleomprender
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ANEXO 1L 3 b,
Conocimientos Metacognitivos (Postest).

1.- Si, cuando lees o estudias, no entiendes una palabra, lo mas adecuado es:
a)fijarme en el contexto e intentar dedudir su significado
bino tenerla en cuenta porque no influye nada en la comptension del texto
cvolverla a leer hasta aprendérmela; asi ya sabré lo que significa

2.~ Cuando prepares un examen, saber qué tipo de preguntas te van hacer:
a)no es demasiado importante; interesa ante todo estudiar bien la materia
bles importante sélo cuando no te sabes bien los temas
¢)siempre es importante pues te indica cémo debes estudiar

3.- Mientras estudias, utilizar el diccionario si desconoces muchas palabras:
ajno merece la pena, ya que el texto se puede entender igual
bles Gtl; aunque gastes tiempo, comprenderds mejor lo que estudias
C)es interesante si son pocas y no pierdes demasiado tiempo

4.- En el momento de preparar un examet, lo mejor es:
ajaprovechar e] tiempo para estudiar, sin hacer restimenes, esquermnas, etc.
blresumir las partes del texto que ya dominas bien
o)siempre que puedas, elaborar resiimenes ¢ esquemas del texto

5.- Cuando lees un texto, 1o que ya sabes sobre el tema de que trata:
a)no tiene demasiada importanda; lo dedsivo es tu interés por el misino
biva a influir de forma decisiva en la comprensién del texto
oino tiene ninguna importanda; s6lo importa Ja atendén y el Gempo de estudio

6.- Volver a leer un texto o un parrafo para comprenderlo:
a)es una pérdida de Hempo; o lo entiendes a la primera o no lo entenderis
bles conveniente stlo si Henes tiempe de sobra para estudiar
c)es 10 mds acertado si no lo entiendes bien la primera vez

7.- Cuando le das e] Glimo repaso a la materia de un examen, es preferible:
ajdérselo sdlo a lo que qrees que van a ponerte en el examen
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blestudiarlo todo, dedicdndole el mismo Hempe 2 lo que sabes y 2 lo que no
oplanificar, antes de empezar, lo que necesitas repasar y lo que te sabes bien

8.- Cuando resumes, es importante, sobre todo:
a)no omitir ninguna idea que aparezca en el texto
bino incluir en el resumen algo de poca importancia
¢)escoger bien las palabras para no repetirte

9.- En un resumen bien hecho, lo principal es:
a)que no te olvides de nada importante
b}que tenga las frases correctamente redactadas
c)que sea breve y que no tenga repeticiones

10.- Cuando lees o estudias, los tftulos de una leccién o apartado:
a)no tienen mayor importanda; lo decisivo es el contenido
blsélo sirven para saber el tema de que se habla
¢Me anticipan los contenidos que se van a tratar

11.- Hacerte preguntas sobre el texto a2 medida que estudias:
a)en dertos casos ayuda a recordar las ideas importantes
tles una forma de averiguar si has comprendido bien el texto
claungue pueda ser interesante, ocupa demasiado tiempo y no es rentable

12.- Tu comprensién de un texto no serd adecuada si:
ajno recuerdas todos los detalles que cuenta
o)no te sabes de memoria todas las ideas de las que habla
cino eres capaz de elaborar un buen resumen sobre ¢l

13.- Cuando lees, conocer el significado de cada palabra del texto:

a)no es muy importante, con tal de entender las principales ideas

b)suele ser fundamental para comprender bien el texto

cno tiene ninguna importanda; sélo la tiene ¢l tiempo de que dispones para
estudiar

14.- Al estudiar un texto, si no encuentras las relaciones entre sus ideas o parrafos:
a)es un signo que nos indica una incompieta comprensién del texto
bipuede tener mis o menos importancia dependiendo de los textos
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c)carece de importancia; sélo interesa comprender los textos

15.- Al elaborar un resumen, copiar las palabras y las expresiones del texto:
a) es una buena forma de asegurarte de que no inventas nada
blindica que no has entendido el texto y que el resumen es deficiente
cjes un buen sistema cuande no comprendes bien el texto

16.- De las afirmaciones que siguen, sefiala la verdadera:
ajen un buen resumen no deben recogerse todas las ideas del texto
bine omitr nada es lo més importante de un buen resumen
¢para que un resumen esté bien hecho, no debes inventar nada

17.- Cuando estudias, tus preferencias hacia las diversas materias:
a)eben compensarse, repartiendo el Hempo dedicado a cada una de ellas
b)serdn berefidosas si dedicas mucho tiempo a determinadas 4reas
cino importa nada, porque no gusta estudiar ninguna asignatura

18.- Cuando planificas tu tiempo de eshidio, has de tener presente:
a}de qué asignatura se trata y qué conodmientos tienes sobre ella
b)los temas que gustan al profesor, sus explicaciones y la fecha del examen
clla materia que vas a estudiar; los gustos no deben tenerse en cuenta

19.- Una manera de centrar la atencién en lo fundamental de un texto es:
a)subrayar las partes que te parecen més imporiantes
blestudiarlo todo; cuando lo hayas aprendido, sabrds qué es lo importante
cjreleer el texto hasta haberlo entendido y subrayado casi todo

20.- Hacer uso de tu propio vocabularic cuando resumes:
alindica que el resumen no es todo lo bueno que debiera
b)supone que has elaborado mucho el resumen
cJresulta arriesgado, al no estar seguro de la redaccién

21.- Para que un resumen tenga toda su utilidad debe realizarse:
alcuande ya sabes la materia, poco antes del examen
blal acabar de leer el texto por primera vez
¢)lo antes posible, cuando hayas comprendido el texto
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22 .- La informacién y el entrenamiento en técnicas de estudio:
a)no hace falta, ya que todos Jos alumnos aprenden solos a estudiar
b)es conveniente para los que no han aprendido por sf solos
c)es indispensable para cualquier estudiante

23.- Cuando lees, advertir que no entiendes alguna idea:
a)es la nica manera de ponerle remedio y acabar comprendiendo el texto
bles menos importante que repetir las cosas o subrayar
¢)no tiene importanda; lo que lmporta es memorizar y recordar

24.- Estudiar las distintas materias:
ayes una actividad rutinaria, cualquiera que sea la asignatura
blexige actividades opuestas para cada una de ellas
Oexige adaptarse a las particularidades de cada uno de ellas

25.- Volver atrds y releer un texto cuando adviertes gue no lo has comprendido:
a)suele perjudicar la comprensién porque, al retroceder, te pierdes
bIne merece la pena; si sigues leyendo acabards entendiéndolo todo
cjes una de las actividades mds adecuadas para llegar a comprenderle

26.- Lo fundamental cuando estudias es:
a)grabar datos en la memoria
blcomprender tode lo que dice el texto
c)intentar recordar todo Jo que lees



ANEXOQ 1L 4 a
Deteccion de errores. (Pretest).
En el texto que aparece a continuacién aparecen algunos errores de tres tipos:

a) Palabras sin sentide en el contexto. Ej "El exceso de alimentos puede ocasionar
osebidad”.

b) Afirmaciones falsas, que contradicen lo que td ya conoces. Ej. "Los mamfferos
abundan sobre todo en el mar”,

<} Contradiccién entre dos afirmaciones del texto. Ej, si se dice en el texto "No todos
necesitamos idénticas cantidades de alimentos” y unas ifneas mis abajo se dice "Todos
los organismos humanos tienen las mismas necesidades alimentidas™.

ESPERA. NO SIGAS ADELANTE.
SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASES ERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.

El término "célula” fue introducido por el inglés Robert Hooke para nombrar las
diminutas "cajitas” que observé al colocar bajo el objetivo de su microescopio una fina
lémina de corcho. «

Desde su invencién, el microscopio no se fue perfecdonando (b.1), pudiendo
observarse en €] muchos organismos. Todos ellos estdn formados por células, aunque
existe mucha variedad en su aspecto.

Perc a pesar de las diferencias, todas las células estin formadas por material
gelatinoso, constituide en gran parte por protefnas, que recibe el nombre de dtoplasma.
El dtoplasna se encuentra rodeado por una membrana finisima. En el interior del
ectoplasma (a.1} se encuentra el nicieo, que dirige las actividades de la célula. Por tanto,
no todas las células de ios organismos poseen una estructura semejante (c.1).

Tu organismo se encuentra en constante actividad, incluso cuando estis quieto:
el corazén late para bombear la sangre, las glandulas digestivas segregan jugos para
dirigir (a.2) los aiimentos, por las neuronas no pasan corrientes eléctricas que te permiten
pensar,(b.2} etc. Para realizar estas actividades necesitas energfa, y el organismo la ob-
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tiene de los alimentes. Las células, pues, no necesitan estar alimentindose continuamente
(c-2}. Los alimentos son también necesarios para crecer y para reparar los materiales del
Organismo que se desgastan o se estropean.

El organismo consigue la energia contenida en los alimentos combindndolos con
oxigeno. Puesto que las células no necesitan energfa (c.3), este proceso se realiza en su
interior y recibe ¢l nombre de respiracién celular o respiracién verdadera. E! oxigeno
necesario para la respiradién celulsr enira en el cuerpo y lega a los pulmones
(respiracién pulmonar) y es transportado por la sangre hasta las cflulas.

Al igual que el oxigeno, €l agua es fundamental para la vida. Recuerda que es una
de las sustanclas que encontramos en mayor cantidad en los seres vivos {en el hombre
el agua constituye el 10% de su cuerpo) (b.3) y en otros organismos la proporcién es
incluso més elevada.

tna gran parte del agua que contienen los organismos se encuentra dentro de las
células. Pero también se encuentra dentro de los espacios que quedan entre ellas, de
modo que la célula nunca ests rodeada de agua o de material hiimedo (c.4).

Los ecologos estudian las relaciones de los seres vivos entre sf y con el medio
ambiente, La meta de la ecologfa es el estudio de los conjuntos formados por las
comunidades de organismos y el medio fisico en el que viven. Esos conjuntos recdben
¢l nombre de ecosistemas. Cada serie de organismos de un secosterna (2.3) que se
alimentan unos de otros, constituyen una cadena alimentaria.

Existe un permanente flujo de energfa en un ecosistema, produciéndose una
pérdida de la misma en la transmisién a través de las cadenas alimentarias. Dicha
pérdida empieza ya en las plantas. Una gran parte de la energfa que éstas almacenan en
forma de materia orgénica durante la fotosintesis, la emplean para atender las propias
necesidades (respiracién, reproduccién, desplazamientos, (¢.5) etc).

Lo mismo ocurTe con los siguientes eslabones de la condena (a.4) alimentaria: un
conejo necesitard ingerir varios kg de hierba para formar un solo kg de carne; asimisme,
se necesitaran varios kilos de carne de conejo (y muchos més de hierba) para que un
zorro forme un solo kilo de carne. La transmisién de la energfa a través de las cadenas

de cada ecosistema es, pues, compileta {(c.6) sin que se pierda en cada esiabdn una parte
importante.

Puesto que los seres humanos somos organismos vivos, dependemos del
ambiente. En los iempos prehistoricos, nuestra espede ejercia muy poca influendia sobre
su entorno; se limitaba a recoger las partes comestibles de algunos vegetales y a cazar
algunos animales. Sin Embargo, a lo largo de la historia no hernos modificado apenas
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el ambiente en e} gue nos desenvolvemos (b.4).
Con el descubrimiento de 1a agricultura y la ganaderfa, aumenté la cantidad de

alimentos disponibles, pero también se produjeron alteraciones importantes en los
ecosisternas evitados (a.5) por el ser humano.

La ciencia y l1a técnica modernas han acelerado este proceso de alteracién de una
manera alarmante, si bien los humos txicos y las sustancias radioactivas no ocasionan
grandes problemas (b.5).

Por ofra parle, el aumento de los recursos disponibles gracias al progreso
tecnoldgico, ha dade como resultado una disminucién de Ja poblacién (b.6). Desde la
época del Imperio Romano la poblacin se ha duplicado (a.6) por 16,

En resumen, la especie humana se ha multiplicado sobre la Herra, sin producir
cambios drésticos sobre ella (¢.7). Es misisn del ecdlogo y de la humanidad enters poner
ios medios para evitar que lleguemos a destruimos a nosotros mismos al destruir la
naturaleza. Por todo ello, el estudio ecolégico de nuestro ambiente tene para los seres
humanos escase interés (b.7),

+ Errores fipo "a™ 1. citoplasma; 2. digerir; 3. ecosistema; 4 cadena; 5: habitados; &
multipticado.

+ Ertores tipe "b":

1: el microscopio se ha ido perfeccionando;

2: por las neuronas pasan corrientes eléctricas;

3: en el hombre e} agua constituye el 80% de su cuerpe;

4: ... historia hemos modificado profundamente el ambiente; 5: los humos tdxicos y...
ocasionan graves problemas;

6: ...ha dado como resultado un incemento de la poblacién;
7: ..tiene para los seres humanos un interés fundamental.

+ Errores tipo "¢".

1: todas las células del organismo poseen una estructura semejante;
2: las céluias necesitan estar alimentindose continuamente;

3: puesto que las células necesitan energfa...;

4: la célula siempre estd rodeada de agua o material himedo;

5: Subrayar "desplazamientos”, ya que habla de ias plantas;

6: la transmisién de energia ... es incompleta, perdiéndose en cada eslabon una parte
importante;

7: produdendo cambios drdsticos sobre ella
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ANEXO 114 b.
Deteccién de errores. (Postest).
(Introduccién idéntica al Pretest).
SUBRAYA LAS PALABRAS O FRASES ERRONEAS DEL TEXTO SIGUIENTE.

En los dias lluviosos podemos comprobar que el agua que drcula por &l suelo no
estd completamente limpia; transporta arcilla, granitos de arena y piedredtas. Si nos
filamos altamente (a.1}, incluso podemos ver cdmo arranca pequefios fragmentos de
tierra. ;Dénde dejard el agua estos materiales?

El viento también realiza un trabajo parecide levantando y transportando poive
y arena. También muchos de los seres vivos actiian sobre las rocas.

El agua, el viento y las plantas son algunos ejemplos de agentes geoldgicos
externos, ya que la accidn que realizan sobre las rocas apenas modifica el relieve
terrestre (c.1).

La accifin de estos agentes extremos (a.2) se realiza siguiendo un proceso que
consta de varias partes o fases: meteorizacidn, erosidn, transporte y sedimentacién.

Si alejamos (a.3) al aire libre un clavo de hierro himedo, a los pocos dias
comprobaremas que el clavo empieza a oxidarse. La razén de este cambio debemos
buscarla en la accién sobre el hierro del oxigeno que hay en el aire. En las rocas ocurre
un fendmeno parecide. El oxfgeno del aire se combina con los minerales que forman las
rocas y, lentamente, los oxida y transforma en nuevos minerales. El cambio supone una
auténtica reaccién quimica, y estos minerales apenas se transforman (c.2).

Otras veces las rocas se rompen por razones climéticas, como los paulatinos
cambios de temperatura {b.1} de los desiertos o blen las fuertes heladas que llegan a
formar auténticas cufias de hierro entre las piedras.

Como a los fendmenos atmosféricos se les ilama meteoros, utilizamos la palabra
meteorizacidn para sefialar la acddn que la hidrosfera (a.4) realiza sobre las rocas de la
superficie terrestre.

Una vez rotas y disgregadas las rocas, sus trozos pueden ser arrastrados hacia
lugares mas altos (b.2) por el agua o el viento. Los fragmentos son arrancados de su
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lugar de origen y la roca madre pierde parte de su material. Este fenémeno es la erosion.

Los materiales erosionados sufren un proceso de transporte gracas a los rfos,
torrentes, mares, glaciares, viento, etc. Estos agentes geolégicos raramente llevan materia-
les rocosos en sus desplazamientos (c.3).

Para realizar este trabajo, la naturaleza utiliza la energfa del calor de! sol y de la
fuerza la gravedad.

El calor del sol vaporiza (a.5) el agua, la eleva hasta formar las nubes y,
posieriormente, la deja caer en las zonas altas del relieve terrestre. Desde alif el agua,
atraida por la fuerza de la gravedad, busca ¢} punto mis alto posible (b.3). Durante su
recorrido, transporia arenas, tierra, piedras, etc.

Cuando el rio, viento u olro agente geoldgico disminuye su velocidad, también
disminuye la energia que posee; por esta razén no puede seguir transportando todos los
materiales que tenfa, y parte de ellos se detienen y caen al fondo.

En resumen, podemos afirmar que las rocas que se encuentran en la superficie
terrestre son escasamente alteradas por los fendmenos atmosféricos {(c.4). Una vez

arrancados los materiales (erosién), son transportados, y luego depositados en otro lugar
(sedimentacion).

Las aguas que dirculan sobre la superficie de la tierra sin tener un cauce fijo son
lay aguas salvajes. Durante su recorrido achian scbre las rocas y las transformas de
manera distinta segin su dureza o composicién. En las rocas muy blandas, como el
granito (b.4), €l agua arranca fécilmente las particulas y ahonda profundamente su curso.

Los torrentes se encuentran en terrenos montafiosos, con fuerte pendiente, y por
ellos drecula el agua durante el perfodo Huvioso.Poseen un cauce caracteristico, formade
por varios trames, y en alguno de elios es muy fuerte la erosién debido a la escasa
pendiente y al continuo caudal de agua (c.5).

Los rfos suelen originarse en lugares que tienen una aportacién continua de agua,
como fuentes, lagos,zonas de fundicién (a.6) de las nieves, etc. En su largo recorrido, el
agua erosiona, transporta y sedimenta los materiales situados en su cuenca. En un rio,
distinguimos el nacimiento, el curse alto, el curso medio y el curso bajo. La accién geold-
gica es siempre la misma, con independendia de los distintos tramos (b.5}.

Aunque en el curso alto el agua baja con rapidez e inclusc violenda por las
montafas, ne es capaz de ahondar su cauce arrancando materiales (b.6).

Los meandros son curvas que describe el rio y se forman en terrencs muy llanos,
sobre todo en el curso alto {c.6).

En aigunos lugares de la berra, las precipitaciones que caen de las nubes io hacen
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en forma de nieve. 5i esas zonas tienen un clima muy frio, la nieve no se funde y se
transforma en hielo. 5t la acurmnulacidn de hielo tiene un grosor considerable, se
denomina giacar. Debido a las bajas temperaturas que necesitan para formarse, sélo
encontramoe glaciares en las regiones préximas al ecuador y cerca del mar (b.7).

Desde las zonas altas, el hielo resbala por el valle y desciende, desplazéndose con
lentitud. Al legar a un dierta nivel con temperaturas mds suaves, el hielo se funde. A
lo largo de su recorrido, en su veloz avance {c.7), rompe y desgasta las piedras de las
paredes del valle.

Errores tipo a)h 1: atentamente; 2: externos; 3: dejamos; 4: atmdsfera; 5: evapara; 6
fusidn.

Errores tipo b}

1: como los cambios bruscos de temperatura;

2: hacia lugares més bajos

3. busca el punto mas bajo posible

4: En las rocas muy blandas, como las arcillas,...;

estos sectores;

6: se forman en terrenos muy lfanocs, sobre todo en el curso bajo;
7: en las regiones proximas a los polos y en las altas montafias.

Errores tipo o)

1: pues la accién que realizan sobre las rocas madifica el relieve terrestre;

2: en la que unos minerales se transforman en otros;

3: generalmente llevan materiales rocosos siguiendo sus desplazamientos;

4: son alteradas y rotas por la accidn, sobre todo, de los fendmenos atmostérices;
5: debido a la cantidad y velacidad del agua cuando dreula;

&: su fuerza le permite arrancar y transportar materiales, ahondando su cauce;

7: A lo largo de su recorrido, en su lento desplazamiento,;
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ANEXO IL. 5 a.
Estudio. (Pretest).

Texto.
La crisis de 1929 en los EEULL

Sin embargo, no todo marchaba bien. La prosperidad, por ejemplo, no Regaba a
los campesinos {farmers). Durante la guerra habfan aumentado mucho las cosechas, que
se vendian bien en Europa; pero al finalizar 1a guerra, los pafses europeos dejaron de
comprar. Al perder su clientela, empez$ a sobrarles parte de la produccién; hubo tal
excedente de cereales que los precos bajaron mucho. Como consecuencia, muchos
campesings se arruinaron.

En la industria, acabd sucediendo lo mismo. La industria americana habia
incrementado mucho su produccién durante la ¥ Guerra mundial para abastecer a los
aliados {ingleses, franceses e italianos y para vender en aguellos paises (América del Sur,
Criente) que tradicionalmente monopolizaban las industrias europeas ocupadas entonces
en la fabricacién de armamento. Pero cuando las industrias europeas, después de la
guerra se rehicieron, compitieron para recuperar sus antiguos mercados.

Aunque los EEUU tenfan un mercado interior muy grande, se producia
demasiado (superproducdén), mmuche mis de lo que se consumnfa. Se intentd aumentar
las ventas a través de la publicidad y de las ventas a crédito. Pero llegd un momento en
que las empresas empezaron 2 tener dificultades para vender sus productos, que se
amontonaban en enormes “stocks”.

Cuando se supo esto, se produjo un movimiento de desconfianza. En la Bolsa de
Nueva York mucha gente quiso vender las acciones que tenfan. Se pusieron tantas a la
venta que su valor bajé inmediatamente y la Belsa se hundid. Era el 24 de Octubre de
1929 (el "jueves negro”). Cundid el pdnico. Todo el mundo intentd vender sus acciones
o retirar el dinero de los bancos, que tuvieron que cerrar.

También cerraron muchas fibricas, unas por falta de préstamos y otras por falta
de ventas. En las calles de las ciudades aparecié un gran nimero de obreros paradoes.
Ademés del aspecto social (hambre, descontento, enfrentamientos con la palicia,..) la
crisis se acentud cada vez més porque los obreros en paro no podfan comprar, por lo
que otras fibricas se vefan obligadas a cerrar o a produdr menos, Jo cua) significaba mas
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obreros en paro. En 1932, afio en que la arisis alcanzé su méximo dramatismo, ios EEUU
tenfan ya unos 14 millones de parados.
Preguntas (Pretest).
La crisis de 1929 en los Estados Unidos.
L- Haz un resumen de este apartado.
11.- Formula preguntas sobre el contenido del texio,

HI- Vas a valorar la importancia de cada uno de los pérrafos. (5= muy importante; 1=
nada importante).

1. Sin embargo ... se arruinaron. .. puntos
2. En la industria ...antiguos mercados.

3. Aungue los EEUU ... encrmes stocks.

4. Cuando se supo ... tuvieron que cerrar. ...

5. También cerraron ...millones de parados. ...

IV.- Escribe todo 1o que recuerdes sobre el texto estudiado. (parte posterior de la hoja).
V.- Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto:

1. Ordena en el tiempo los siguientes sucesos:

...14 millones de parados ...descenso de los precios

...final de la I Guerra Mundial ...Crac en la bolsa

--Recuperacién econdmica de Europa

..superproduccién en los EEUU ..clerre de fébricas; paro

2. (Por qué se arruinaron muchos campesinos?

3. Segiin el texto, jcudl fue la causa de la crisis de 1929?

4. ;En qué sentido los obreros en paro generan més desempleo?
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5. ;Por qué se produjo el crak en la bolsa?

6. ;Qué relacidn existe entre la crisis agricola y la industrial?

7. ;Cudles fueron los mercados mas importantes de los EEUU durante la guerra?

8, (En qué sentido Europa fue la causa de la crisis de 1929 en los EEUU?

9. ;Por qué se producia més de lo que se consumia?

10. Relaciona entre sf los siguientes sucesos (A es causa de B; B es consecuencia de A).
Recuperacién econémica de Europa.  Bajan los precios.

Superproduccién en EEUU. Competencia de industria europea.

"Crac” en la bolsa de N. York. Cierre de fabricas en USA.

Problemas sociales (huelgas, etc.). Cierre de bancos (EEUL)

Desempleo en los EEUU.
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ANEXOIH.5b.
Estudio. (Postest).
Texto.

La Reforma Agraria en la II Repiiblica espafiola.

Comprenderds mejor el tema si dispones de algunos datos. Hacia 1930 se
encontraba avanzada la elaboracién del Catastro o inventario de la propledad ristica en
Espafia. Por sus datos sabemos que Ja propiedad de la tierra se encontraba muy
concentrada. Alrededor de 10.000 familias eran duefias de la mitad de la superficie
culdvada; posefan tanta tierra como cerca de dos millones de pequefios y medianos
propietarios. Otros dos millones de braceros no posefan ninguna propiedad, y sus
jornales eran la tercera parte del salario medio nacional.

La situacién de los braceros era desesperada, porque a sus escasas retribuciones
habfa que aftadir que sé6lo trabajaban una parte del afio. Los politicos republicanos lo
consideraron el problema més urgente de los que se encontraban encima de la mesa, y
asf lo reconocid el Gobierno Provisional en su primer Decreto, el 15 de abril, veinticuatro
horas después de establecerse el nuevo régimen, e intentaren buscarle una sclucién.

La Ley de la Reforma Agraria que se debatié en el Parlamento tenfa dos objetivos:
- Objetivo social: asentar a los braceros en terras que les permitiesen vivir
dignamente, para lo cual serfa necesario exproplar las grandes fincas, los latifundios.

- Objetivo politico: debilitar una de las bases de la monarquia, los latifundistas,
¥ en concreto, los Grandes de Espafia, las farnilias més poderosas de la Nobleza, que
habfan estado estrechamente vinculadas al trono a lo largo de los siglos. Los
terratenientes afectados se organizaron para oponerse a una ley que los perjudicaba; asi
nacig la Agrupacién Nacional de Propietarios de Fincas Rusticas, que tuvo un periédico
en Madrid, “El Debate”, érgano de expresién para combatir la reforma,

Por los intereses con los que chocaba la Reforma Agraria, encontré muchos
obstéculos para salir adelante. Se sucedieron proyectos diferentes, se discutié un mes y
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otro en las Cortes. Por fin la Ley se aprob6 en septiembre de 1932, El Instituto de la
Reforma Agraria se encargaria de aplicarla. Su primer problema fue la escasez de dinero:
50 millones de pesetas anuales era una cantidad insuficiente para asentar familias de
braceros a un ritmo aceptable. Ademas, los costes reales fueron muy superiores a lo
previsto.

Preguntas.

I- Haz un resumen de} texto.
I1.- Formula preguntas sobre el contenido del texto.

IMl.- Vas a valorar la importancia de cada uno de los parrafos (5= muy importante; 1=
nada importante).

1. "Comprenderas mejor ... medic nacional”. .. puntos.
2. "La situadién ... una solucidn”.

3. "La Ley de la Reforma ..los latifundios”. ...

4. "Objetivo politico: ... combatir la reforma”...

5. "Por los intereses ... previsto.

IV - Escribe todo lo que recuerdes sobre el texto estudiade. (Parte posterior de la hoja).
V.- Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto:
1. Ordena en el tiemnpo estos sucesos:

.. Escasez de fondos para llevar a cabo la Reforma.

... Realizacién del Catastro.

- Creacion del Instituto de la Reforma Agraria.

.. Reconocimiento de la importancia del problema agrario.
- Aprobacidn de la Ley por el Parlamento.

.. Debate parlamentario de la Ley.

2. ;En qué consistia ¢l problema agrario en Espafia?

- 411 -



3. (Qué importandia tuvo el Catastro en la Reforma Agraria?
4. ;Qué grupos sociales existian en el campo espafiol?

5. Los propietarios de fincas nisticas crearon “El Debate”. Cémo crees ti que puede
combatir un periédico la Reforma Agraria?

6. ;En qué consistia el "objetivo sodial" de la Reforma?

7. En qué crees ki que invertfan el dinero cuando asentzban a los campesinos pobres en
sus tierras?

8. En qué sentido a Reforma debilita las bases de la monarquia?

9. ;Cudl era el "obietivo politico” de la Reforma?

10. Relaciona entre si los siguientes sucesos (A es el problema ; B la solucidn).
Desigual distribucién de la tierra. Reforma Agraria.

(A es causa de B; B es consecuenda de A).

Intereses de los latifundistas. Creacidn de "El Debate”,

Oposicién a la Reforma. Prolongacidn del debate parlament.

Creacién de la Asociadién de Propietarios.

Reforma Agraria. Debilitar a los latifundistas.

Asentar a personas sin tierra.
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ANEXO IL. 5 b.

Estudio. (Final).

Texto.
ESPANA: DEL FRANQUISMO A LA MONARQUIA PARLAMENTARIA.
1.1. Caracteristicas del régimen de Franco.

Los historiadores no se han puesto de acuerdo en lo referente a poner una
etiqueta a este régitmen; tal vez porque no encaja con ninguno de los modelos
contemporéneos. Te resultard mucho mds ficil de comprender si estudias algunas de sus
caracteristicas principales:

- Carencia de Constitucién. Al condenar el liberalismo, se niega el sufragio universal. Los
puestos de poder no se ocupaban por eleccién sino por designadsdn.

- Inexistenda de partidos. 5in sufragio ni elecdones, obviamente, estuvieron suspendidos
los partidos politicos, a los que el régimen siempre riticé por fomentar las divisicnes.

- Concentracién del poder. Franco podia legislar por decreto o por decreto-ley. Hasta
1942 no existieron Cortes, y cuando se inauguraron fueron un drgano que respaldaba las
indicaciones del Jefe del Estado, donde no existia debate y donde los acuerdos se
tomaron, a lo largo de los afies, por unanimidad.

- Restricciones 2 las libertades de asociacién y reunién. Para que un grupo de mas de
20 personas pudiese reunirse legalmente era necesario un permiso del gobernador dvil.

- Absotuto controi de la informacién. La prensa tuvo que someterse a la censura previa,
porque las sanciones a la prensa por cualquier articulo que implicase critica la régimen,
eran muy duras. Este control permitid una propaganda condenzuda, en ja que se

aseguraba que Espafia llevaba un cuarto de siglo de ventaja a Europa y que era la
admiracién del mundo.
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- Sindicatos verticales. La concepcién falangista de unos sindicatos en los que se inciuian
patronos y obreros {eso quiere dedr verticales) para impedir la lucha de clases y resolver
por arbitraje los conflictos sociales, se compietd con la subordinacién de los sindicatos
al gobierno. El delegado nacdional de sindicatos tenfa cargo de ministro. Las huelgas
estaban prohibidas e incluso lo estuvo el uso de la palabra “huelga" en los periddicos.

1.2. Caracteres de la monarquia parlamentaria.

Después de la publicacién de la Ley de Reforma Politica, aprobada por
referéndum, el nueve régimen necesitaba nuevas instituciones, y se dotd de las que
caracterizaban a las democradas. Sefialaremos sus rasgoes, que ti debes comparar con
los que caracterizan al régimen de France.

- Pluralidad de partidos. Los individuos que componen la sodedad Henen opiniones
diversas, y resulta imprescindible esta ¢lase de organizadén, el partido, para darles
cauce. El paso mas valiente dado por el Presidente del Gobierno Adolfo Suérez fue la
legalizacidn del Partido Comunista, Comprenderds el riesgo de esta accion si recuerdas
que ei anticomunismo era un rasgo clave del régimen anterior.

Una federacién de partidos de centro formaron la Unién de Centro Democritico
(UCD), encabezada por Adolfo Suirez. A la izquierda nace un partido con fuerte
tradicién, el Partido Socialista Cbrero Espafiol (PSOE), cuyo secretario general era Felipe
Gonzélez. A la derecha se forma Alianza Popular (AP) dirigido por Manuel Fraga; en
definitiva, se pasa de la prohibicion a la vigenda de los partidos.

- Convocatoria de elecciones, coma proceso inexcusable de la democracia. En 1977, 1975,
1982, 1986 y 1989 los espafioles fueron llamados a las urnas para que eligieran a los
miembros del Congreso y del Senado. Fusron convocados asimismo para votar en las
elecciones locales y autonémicas.

En 1982 el partido socialista obtuvo el respaldo del electorado y se produjo el
relevo en el gobierno, otra caracteristica de la democracia.

- Pluralidad de sindicatos. En vez del sindicato vertical, existen ahora diversos
sindicatos, siendo los méas importantes Comisiones Obreras (CCOQO) y 1a Unidn General
de Trabajadores (UGT). Paralelamente surgen diversas organizaciones patronales como
la Confederacién Espafiola de Organizaciones Empresariales (CEOE).

- Libertades de asociadidn y manifestacién y libertad e prensa. Sobre todo esta 1iltima
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resulta decisiva para la formaddn de la opini6n, ya que, igual que los partidos, los
peri6dicos reflejan la pluralidad de posturas de los cdudadanos.

- Aprobacién de la Constitudén. Esta nueva democrada estuvo enmarcada -éste es sy

rasgo bisico- por la existencia de una Constitucidn, aprobada por referéndum popular,
tras ser debatida en las Cortes, el 6 de dicembre de 1978

- Divisién de poderes. Como ocurre en otras democradas, estin separados el poder
legislativo (pariamento) del ejecutivo (gobierno) y del judidal {jueces), y eso tanto a nivel
estatal como autonémico.

Preguntas.
i.- Haz un resumen del texto.
IL- Formula preguntas sobre el contenido del texto.

IIL- Vas a valorar la importancia de cada uno de los parrafos

1. "Los historiadores ... caracteristicas”. -.. puntos
2. "Carencia de Constitucién ..designacién”.

3. "Inexistencia de partidos ... division",

4. "Concentracién de poder ... muchos afios".

5. "Restricciones a las ... gobierno dvil”.

6. "Absoluto controi ... del mundo”.

7. "Sindicatos verticales ... periédicos”.

8. "Después de la publicadén ... de Franco”.

9. "Pluralidad de ... de los partidos”,

10. "Convocatoria de elecc. ... democracia™.

11. "Pluralidad de sindicatos .. {CEQE).

12. "Libertades de asodacién ... dudadanos”. ..
13. "Aprobacién de la Constitucién ... de 1978"
14, "Divisién de poderes ... como autonémica”.
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IV.- Escribe todo lo que recuerdes sobre el texto estudiado. (parte posterior de la hoja).
V.- Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto.

1. Relaciona las caracteristicas con cada uno de los regimenes:

Presencia de Constitucién. Inexistencia de partidos.
Pluralidad de partidos. Restricdén de asociadén.
Libertad de asocacion. Carenda de constituddn.
Control de la informadén. Concentracion de poder.
Sindicato dnico. Convocatoria de elecciones
Ausencia de elecciones. Pluralidad de sindicatos.
Divisién de poderes. Libertad e informacién.

2. ;Qué lleva consigo el absoluto control de la informacién?

3. ;Por qué es positivo para el franquismo la concentracién de todo el poder en una sola
persona?

4. ;Qué son los sindicatos verticales?

n

. ;Por qué es importante la libertad de prensa en un régimen democrdtico?
6. (Por qué la convocatoria de elecciones es un proceso inexcusable de la demaocracia?
7. (Qué significa "divisién de poderes?

8. ;FPor qué en una democadia es perjudidal la concentracién det poder en una sola
persona?

10. Relaciona entre si los siguientes sucesos de la forma siguiente: "A es causa de B” "E
es consecuencia de A".

Control de la informacién. Multas v sanciones a periddicos.

Propaganda favorable al régimen. Prohibicién de articulos.
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Concentracién de poder.  Legislar por decreto-ley.
Inexistencia de Cortes. Ausencia de debate parlamentario.

Acuerdos por unanimidad.

- 417 -



	AYUDA DE ACROBAT READER
	ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA
	ÍNDICE
	INTRODUCCIÓN
	I. REVISIÓN TEÓRICA
	1. LENGUAJE Y LECTURA
	2. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA LECTURA

	II. INVESTIGACIÓN EMPÍRICA
	INVESTIGACIÓN I
	INVESTIGACIÓN II

	CONCLUSIONES
	BIBLIOGRAFÍA
	ANEXOS
	SALIR DE LA TESIS

	YBGF: 
	YGH: 
	6YHU: 
	UTJYH: 
	76JK,: 


