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1 FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

1. LA COGNICIÓN EN LAS PERSONAS CON RETRASO MENTAL

1.1. Breve historia de las teorías de la Co2niCióIl desde una
perspectivapragmatica

El término “cognición “ se empezóa usar en los años sesenta.Ya
Guildford (1967) lo definía como “conciencia” incluyendo procesos mentales
talescomo percepción,pensamiento,atención,lenguaje,razonamiento,solución
de problemas, creatívidad y memoria. Murray (1984) hace una revisión
históricadel tema de la cognición desdeun punto de vista pragmático,por lo
quesele ha escogidocomoreferenciaprincipalparadesarrollarestepunto.

Comienzatodo desdeWilliam James(1890) quien propusola nueva
disciplina de la Psicología como “ ciencia de la vida mentaW siendo la

introspección”el métodode conocimiento,aunque,señalaMurray, sehacían
intentos de replicar los experimentosque tenían que ver con el tema,
controlando las situaciones en las que ocurrían introspecciones
(Lachman,Mistler-Lachmany Butterfield, 1979).

Posteriormente, basándoseen la epistemología de Locke y su leona
atomista, los psicólogos buscaron los átomos mentalesque explicaran la
estructurade la mente,considerándoloscomo principios de la asociacióny sus
leyes(proximidad,temporalización,similaridady otras)

La Teoniaevolucionista,desarrolladadespués,hizo que seconsideraran
más las fUncionesde la mente,y no tanto su estructura.Esto sentaríalas bases
de la Teoriadel Aprendizajey de la Soluciónde Problemas.

Peroel temade la estructurano cayó en el olvido, siendolos psicólogos
de la Gesíalt los que lo retomaran,estavez en el áreade la Personalidad.Con
ésto, el grupo de Bourbaki, ofreció a Piaget un modelo de desarrollopara el
razonamientode los niños, Porotra parte,el temade la estructuratambiénfue
tratado en la TeoríaLinguistica de Chomsky que concebíala mente como un
sistemainnato de planesparaconocer,cosaque se reflejaríaen fi.rncionescomo
el lenguaje
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A partir de aquí, segúnMurray, surgenlas necesidadesde aplicación,
ya queel significadode cualquierteoríano esseparablede sus implicacioneso
aplicaciones, y cita textualmentea algunos autores: “Cuando los teóricos
descubrenalgo, los prácticosquierencomprobarsus aplicaciones.”(Farnham-
Diggory, 1978; Shavelson,1981).Esto crealas raícesdel “pragmatismo”como
métodoparaespecificarel significadode los conceptos(Peirce,1951).

Durantelos añossesentay setenta,los psicólogoscognitivosdesarrollan
varios modelossobre¡a mente,estudiandolos componentesdel conocimiento,
algunosde ellosreduciblesa sucesosneuropsicológicos.Todos estosmodelos
acentúanlos procesossobrelos contenidosmentales.Consideranque dichos
contenidosde la cognición,los sistemassimbólicos,el conocimiento,etc., son
adquiridosculturalmente,y no biológicamente,con un significado que es
independiente del tiempo(Blumenthal,1977).

Desde finales de los años setentala mente se concibe, como un
procesadorde información. La inteligencia artificial considerael proceso
cognitivo como un programade ordenador,lo que podría explicar , incluso,
procesosinconscientes.Se hacenestudiossobrelos movimientosde los ojos,
simulación,cronometríamental,etc.(Cohen,1977)

Desdelos afios ochentaen adelante,explicaMurray (1984), pareceque
cadateoría ha construido un domino exclusivo sobre fenómenosmentales
(conocimientológico, atención,memoria,psicosis,aprendizaje)y se dedicana
investigaraspectosdistintosdel mismo.

Por ejemplo, las teoríasestructuralistasponenel foco de interésen el
desarrollo. Las teoríassobre procesamientode la información tratan toda la
información a partir de un sujeto epistemológico, que es medido con
complicadosaparatosperceptivos y que explican cómo un sujeto atiende,
selecciona,recuerda,y cómo esashabilidadespuedencambiara lo largo del
tiempo. Los psicoanalistasno se basanen aquél sujetoepistemológico,sino en
un sujetocon afectos,motivaciones,culturas,personalidad,paraexplicarcómo
el conocimientosehaceindividual. Los psicólogosdel aprendizajetratan a la
persona,sin teneren cuentaapenasel desarrollo,insistiendoen que éstees la
sumade muchoscambiosde comportamiento.Los reduccionistasrestringenel
cambio a las circunstanciasque precedenal mismo (Reesey Overton, 1970).
Los teóricosorganicistasponensu foco de interés en los aspectosfinales, y en
la estructura, con una atención particular al tiempo. No comparten el
determinismode las condicionesantecedentes.

2
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Partiendodequeel estudiode la cogniciónestámuy dividido en
escuelasy tendencias,estemismo autor refiere que esel interésprácticoy las
necesidadesreales lo que guía la investigaciónen la actualidad, por eso
describeseis interesantestemaspragmáticosen los que sepuedeaplicar la
TeoríaCognitiva:

- Práctica Ateórica: Hay prácticasqueno sebasanen teoríaso éxitos.
Rosenthal,por ejemploadoptóun formatode comunicacióncomplementariaen
una intervenciónque tuvo éxito, pero que no sebasabaen ningunateoría. Lo
mismo ocurríaen otrasdisciplinas,comoel casode la aspirinaen farmacología;
o en el ambienteno-científico, como en el circo, en dondeseentrenana los
animalesdesdeprincipiosdel Aprendizaje,sin conocerestateoría.

- Mutua implicación entre la Teoría y la Práctica: la Psicologíaha
avanzadoen periodos de problemasprácticos, como en la segundaguerra
mundial.También,la PsicologíaCognitiva seha beneficiadode las técnicasde
ensefianzade la matemáticasy de la lectura . Otros ejemplos son los testa
psicométricosy las estrategiasde Modificaciónde Conducta.

- El objetivode la Transferencia:Parecequea los psicólogos
prácticos les cuestalograr una generalizacióndel comportamientoespecifico
entrenado,lo que les lleva a adentrarseen la cognición . Los efectosde un
entrenamientogeneral, en estrategiascognitivas tales como la solución de
problemas,metamemoria,comprensiónlectora,técnicasde autoinstrucción,etc.
parecenlimitados para generalizarse,debido a la existenciade estructuras
cognitivasgenerales, y tambiéna caracteristicasde la tarea( como especula
Rosenthalen 1984).

- Lacomprensiónfacilita la realización: Borwoskyy Kurtz, y Cohen
y Meyers, por su parte, en 1984, comprobaron que las estrategiasde
intervención más eficaces son las que hacen que el sujeto comprendalas
estrategiasy su finalidad, asícomo su funcionamiento.

Economía cognitiva: Es comúnobservarque funcionamosa niveles
inferiores de nuestra capacidad, es decir regresamosa estrategiasmás
primitivas ( porejemplo,contarcon los dedos).Observacionesdeestetipo han
llevado a algunos psicólogos como Beilin a descubrir dos principios de
operacióncomplementarios: utilizar estrategiasmás simples para minimizar
esfuerzos,o bienbuscaraquellosaspectosde la tareaqueimpliquenestructuras
cognitivas y operacionalesmás avanzadas para lograr mejoressolucionesy
máséxito.

- El milo de la ¡informidad: En 1984 Kendall estudióla predisposición
del investigador, pues se observaba una variabilidad entre los distintos
investigadores.Esteautorpropusollevar estamedida a tendenciascentrales,a
expensasde la variabilidad. Sin embargo,en opinión de Murray, hay que
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admitir que se dan diferencias entre intervenciones,clientes, terapeutas,
situaciones etc. Y la variabilidad es tan grande que sólo tiene sentido
conceptualizarla intervencióncomo una interaccióncomplicadaentre estos
factores.Por ello, el mito de la uniformidady sus limitacionesha llevado a
avanzara la teoríapsicológicadesdela evidenciapráctica.

En conclusión , ya se han realizado numerososestudiossobre la
aplicación de teorías y modelos cognitivos, con éxito algunas y no sin
dificultades,dadala complejidadde estosactosmentales. Esto es de sumo
interésparael presenteestudio,puessebasaen la cognición paraexplicar el
desarrollo y la adquisición de habilidades y procesosmetacognitivosen
personascon retrasomental, aplicadasa una tareaconcretaque puedeofrecer
más posibilidadesde autonomíay de crecimiento cognitivo: la comprensión
lectora.

1.2. Aportacionesde las Teoríasy Modelos Dsicoló2icos al estudio
del RetrasoMental

Despuésde haberesbozadouna brevehistoríade la Psicologíacognitíva
segúnun enfoquepragmáticoseva a definir lo que en esteestudioreferiremos
como‘‘retraso mental’’.

El inicio de esteconceptoparte de los estudiossobre “inteligencia”
desdeuna perspectivadiferencial y correlacional,basadaen la psicometría.
Desdeaquí la “deficiencia mental” se conceptualizacomo una medida de
inteligenciapordebajode lo estadisticamentemayoritarioy se identifica con un
CI. bajo . Estetérmino ha tenido el inconvenientede serutilizado como una
etiquetaimpuestaal sujeto. Si bien exponeque se dan procesosmentalescon
carencias,corre el riesgo de asignar al sujeto una definición estáticacuyas
implicacionespsicológicasy socialessonbienconocidas.

Inhelder(1969)distingueentre“deficiencia mental’ queserefierea una
estructuramental diferente a la de los sujetos “normales” , pero con
oscilacionesy fijaciones en el desarrollo, y “retraso mental” que sólo se
diferencia en el ritmo de desarrollo. Esta diferencia estriba en aspectos
cualitativosdel desarrollo,ademásde los ya sabido cuantitativos . El término
“retraso mental” sustituyó al abolido de “deficiencia mental” primero en
EstadosUnidos, graciasa la definición de Grossman(1973)i’funcionamiento
intelectualgeneralinferior a la mediaque sepresentajunto a deficienciasde la
conductaadaptativay que semanifiesta duranteel periodo evolutivo, lo que
afectaadversamenteal desempeñoeducativodel niño”.
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Despuésde los términos “deficiencia” y “retraso” seha utilizado el de
“ deflcitscognitii’os” que sevincula con unavisión funcional (no estructural)y
analítica del funcionamiento de la mente CNewell y Simon,1972),
esquemáticamentecomoprocesamientode la informacióny elaboraciónde la
respuesta.Desdeestaperspectiva,la inteligencia seconcibecomo proceso,más
quecomo producto. Graciasaestanuevavisión se estánarticulandomodelosy
teoríaspara explicar el funcionamientocognitivo “normal” y el “especial”
(Mayor y Sainz, 1988). Estos otros términos reflejan más las características
funcionalesy son más relativos , ya que lo” normal” puedecaracterizara la
persona con retraso en algunas características, y el “especial” a las personas sin
retraso mental, en según qué otras. No obstante, esta acepción roza la
segregaciónsocial,pueslo “especial” seseparade lo normaly deberecibir un
tratamientotambiénespecial

Actualmemte se barajan varios términos, sobre todo definidos en
diccionariosespecializados,como el Diccionario Enciclopédicode Educación
Especial(Ed. Diagonal/Santillana,1985),en el que se distingue“deficiencia” y
“discapacidad”. La deficienciase refiere aun problemade funcióno de órgano,
por lo querequeriríarehabilitación.Mientrasque la discapacidadapuntaa una
alteraciónde la actividadglobal del organismo,contemplandoasí la posibilidad
de un trabajopreventivo.Asimismo apareceel término “RetrasoMental” como
similar a deficientemental,pero desdeunaperspectivaevolutiva y con carácter
dinámico. La “Minusvalía” por otra parte , sería la situación de desventaja
social, cultural, económica, laboral educativa, etc. a consecuenciade la
deficienciao de la discapacidad.

En la presenteinvestigación,nos referiremosno a “retraso mental”, si
no a “personascon retrasomental“ , paradar relevanciaa la posibilidadde
maduraciónevitandola segregaciónque produciríael etiquetado,considerando
que sedan diferenciastanto cuantitativascomo cualitativasentre las personas
con y sin retraso , pero que puedencambiaro bien compensarsecon otras
funcionesmentalesy adaptativas

La muestrade sujetos “con retraso mental” con los que se va a
intervenir en comprensiónlectora, tienenuna etiología orgánicacomprobada.
pero diferente, siendo lo común a todos ellos la presenciade déficits y
dificultadesen los procesoscognitivos.

Se va ahacerunarevisión teóricade la historia y las aportacionesdesde
las diferentesescuelas, basándonosen la empleadapor Benedet (1991) y
afladiendoalgunasotrasqueseconsideranimportantesparael presenteestudio,
teniendoen cuentaque hay marcosteóricosmuy establecidosy que otros, en
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cambio, son dificiles de clasificar en los tradicionales y arriesgadosde
denominar,puestendríancaracterísticasde dos o másescuelaso paradigmas.
Valga, por tanto,con estassalvedades,esteacercamientoa las diversasteorías
deaportacionesrelevantesal mundodel retrasomental.

1.2.1 La aportacióndela Psicometría

Como exponela autorade base,la EscuelaFrancesafue la pioneraen la
psicopedagogía especial al elaborar la primera medida psicométrica realizada
expresamentepara detectara aquellosniños que necesitabanuna enseñanza
especial. FueencargadaaBinet porel gobiernofrancésun año despuésde la
publicaciónde “ Estudioexperimentalde la inteligencia” (1903) . Ademásde
cumplir tal encargo,Binet, reflexiona sobrecuestionescomo la deficienciay
sus diversosgrados, sentandolas basesde la consideraciónprácticade las
diferenciasindividuales. Se podríanresumir en seis las aportacionesde la
psicometríaa la educaciónespecial:

1- Consideracióndela inteligenciacomoelementodiferencial

El primerestudioserio al respectopareceserel de Binet, quien en 1905
concibela inteligenciacomounacapacidaddejuicio, sentidocomún,prácticoy
adaptativo.Seríauna dotaciónnatural, que no debenadaa las influenciasdel
medio y que sedesarrollacon la edad.Esta capacidadseponeen juegoen las
facultadesmentalessuperiores,por lo que abordael diagnósticode las mismas
en la “Escala Métrica de la Inteligencia” . La sucesiónde edadesse utiliza,
entonces,comounaescalade medidade desarrollointelectual.

EstaEscalaMétrica de Inteligencia(1905-1911),no mide inteligencia
pura, yaque observaquelos resultadosdependende adquisicionesescolaresy
extraescolares,así como del lenguaje y el vocabulario.Estas apreciaciones
cualitativas tampoco se reflejaron en las adaptacionesque se hicieron en
Europay América (entrelas que destacala de Terman, 1916-1972). También
los tres gradosde deficiencia que señaló Binet eran de concepciónestática,
aunquereconocíaque el contenidode la escalaerauna medidadel estadoactual
del sujeto. La inteligencia , consideradade estra manera,seria el elemento
diferenciadorentrelas distintascapacidadesde los sujetoscon retrasomental:
sedandiferenciasintelectualesentrelas personas“deficientesmentales”.
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2- DiferenciaentreEdadMental y EdadCronológicacomo medidadel
“retraso”.

La psicometríaestablecelos diferentesgradoscomparandoel nivel de
desarrolloalcanzadopor un sujeto retrasado,con el de un sujetosin retardode
la misma edadcronológica.Estamedidaresultaserestática,puestoque arroja
un “nivel mental” comparativoentresujetosde la mismaedadcronológica,por
lo que se constatala gran diferenciade nivel entre los sujetos“normales” y
“deficientes”. No obstante, ya Binet se percatóde quese dabandiferenciasde
nivel entre los mismos “deficientes” a los que se institucionalizaba . Las
diferenciasindividuales empiezana considerarseentre estos sujetos, lo que
impulsaráun cambiode mentalidad en prode sus derechoshumanos, aunque
tardará medio siglo en llegara legislarse,como apuntaMayor (1988).

3- Consideracióndel “retraso” en lugarde la “deficiencia”

Del conceptode “nivel mental” sepasaal de “ edadmental“que implica
evolución . Zazzo y sus colegas cambian el concepto de CI. por el de

Cocientede Desarrollo, de tal formaque el sujetodeficienteva a serdefinido
por la constanciade su velocidadde desarrollo.Elaboranuna bateríade tests
la N.E.M.I (Nueva Escala Mental de Inteligencia), con pruebas
complementarias que les permite diferenciar entre deficiente, y
“pseudodeficiente”. Esto pone las basespara el nuevo conceptode “retraso
mental”.

4- Existendiferenciascualitativasen las personascon retraso

Un estudiorelevanteque empiezaa mostrardiferenciascualitativasy
que señalaBenedet(1991) es el de Zazzo (1962)quien defineel conceptode
“heterocronía”. Señala el hecho de que el “deficiente” se desarrolla con
diferentesvelocidadesen los distintossectoresde su desarrollopsicobiológico.
Esteúltimo autordemuestraque la autorregulaciónes másdificil en la persona
con retrasomentalpor la falta de coordinaciónentrerapidezy precisiónen una
de las pruebascomplementariasde la NEMI.

Desdela psicometríalas diferenciascualitativasvan a serconsideradas
cientificamentey en relación a segmentosdel desarrollo , y no tanto como
característicageneraldeficitaria,por lo queseabreunaventanaala posibilidad
de cambio inclusoen aspectoscualitativos.

5- La adaptaciónsocialcomocriterio diferenciador

El que un sujetocon un determinadoCI puedaser “deficientemental”
en edad escolary no serlo en la edad adulta, y ademásque sea capaz de
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respondera las exigenciasde la sociedad, pone de manifiesto los aspectos
adaptativosde estossujetos como demuestranlos estudiosde Chiva (1969,
1973) entre otros, y que cita Benedet (1991).

Desdela psicometríade la Escuelade Ginebrase puedenombrarel
instrumento de Kettler, Lorent y Thireau ( la KLT de 1964) que mide
inteligencia técnica concreta y sirve para pronosticar si un sujeto está
capacitadopararealizarlos estudiosde formaciónprofesional.Con estetestse
muestraque la inteligenciaoperatoriasiguedesarrollándoseen las personascon
retrasomental , en vez de derivar en la inteligenciaabstracta. Se daría, por
tanto, una suplencia de un tipo de inteligencia sobre la otra. Incluso la
inteligencia operatoria concretapuede llegar a ser superior en sujetos con
retrasomental,que en los “normales”,ya que éstosla incorporana la abstracta.
Por esolas personascon retrasomentalpuedenaccederal mundo laboral en el
quela mayoríade los puestosno requierenunainteligenciaabstracta.

6- Diferenciaentre“deficiencia” endógenay exógena

Chiva (1969y 1973) de la Escuelafrancesa,puedeser el primero que
diferenció la deficiencia endógena,referidaéstaa aspectossocioculturalesy
socioafectivos,y la “exógena” referida a patologíasorgánicas,metabólicasy
genéticas. Ademásobservóquehablaun limite en la pruebadel CI a partir del
cual podíapresumirseque una deficienciapudieraser exógena(menosde 55),
antes de la cual se considerariaendógena.También afirma que ambos tipos
puedenmezcíarseen determinadoscasos.Estaaportaciónpone de manifiesto
quese relacionala limitación cerebralcon el desempeñocognitivo.

A modo de resumende las aportacionesde la Psicometríapuedevaler el
hechopor Benedet( 1991) : las técnicaspsicométricasen el estudiodel retraso
mental son un claro ejemplo de que , partiendo de la demandasocial el
psicólogo puedeelaboraruna serie de técnicasque ayuden a dar soluciones
factiblesy a profundizaren el saberde la Psicología.

1.2.2. La aportacióndel enfoquePiagetiano

Sus iniciadorespertenecena la Escuelade Ginebray centranel estudio
de la deficienciamentalen las operacionesdel pensamiento.No obstante,hacen
hincapié en la relación entre los procesoscognitivos y no cognitivos,
integrandoel funcionamientoglobal del psiquismo. Comienzansus andaduras
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en 1939, cuandoel gobiernoencargaaInhelderla localizacióny el diagnóstico
de los niños deficientes, de lo queella descubrequelo interesanteesconseguir
un diagnósticodiferencial(Inhelder, 1969).

Seva a exponerestaaportacióna partir de los temasque seconsideran
importantesen el campode las personascon retrasomental

1- MétodoClínico como medidadel procesomental

Aunqueen los estudiosde los psicólogosdela Escuelade Ginebrase
utilizan pruebaspsicométricasy de operacionesconcretasbasadasen la
obtención de respuestas,comienzana crearseotras pruebas para medir la
abstracción, no a través de rendimiento final sino el mismo curso del
pensamiento.Paraello, debieronidearun métodode evaluacióndiferente,que
sebasaraen el proceso,en el “cómo”, paralo que el psicólogodebia tenerla
llamada“actitud clinica” consistenteen adaptarsea cadacaso, sin perderlas
normasgeneralesparaseguirlas sinuosidadesdel pensamiento( Inhelder 1969,
basándoseen otros autoresprevios).

Con el métodoclínico se hanpodidoconstatarmodosde elaboración
mental que correspondencon los que seexponenen las diferentestendencias.
Por tanto, ha ayudado a desarrollar teorías muy válidas que estudian el
desarrolloy la cognicion.

2- Diagnósticodiferencialentrelos distintosgradosderetraso

Inhelder (1939) se planteadescubrir las diferenciasentreel débil y el
imbécil ligero, entredébil y retrasado, y el retrasadoo el débil y el niño normal
con perturbacionesafectivas y cognitivas. Consideraque este diagnóstico
diferencial debefUndamentarseen un estudio clínico preciso tanto del nivel
alcanzadoy las posibilidadesde aprendizaje,como del equilibrio mental.

Esta autoradiferenciael nivel superior al que se puedellegar en los
diferentesgradosde retraso:el idiota se quedaen el nivel sensoriomotor.El
imbécil pasaal pensamientointuitivo y cumpleel principio de reversibilidady
demanejarel lenguaje, pero no operacionesconcretas. El débil puede operar,
a nivel de operacionesconcretas.Y el retrasadosimple es capazde llegar a las
operacionesformalessiguiendoun ritmo más lento queel normal.
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3- El desarrollo mental sigue las mismas leyes en todos los seres
humanos.

Los descubrimientosde Piaget(1962)respectoal pensamientohansido
la base para conocer el desarrollo de la cognición, tanto de las personas
“normales” , como las que tienen retraso.Sólo habríaque buscar diferencias
entreunos y otros , pero dentro de esa base común. Esto va a permitir una
misma consideraciónmetodológica que hará que una y otra población se
beneficienmutuamentecon los descubrimientosde las diversasinvestigaciones.

4- Ocurrenfenómenosespecíficosen el desarrollode las personascon
retrasomental

Inhelder( 1969) partede dos formas de perturbacionesmentales:las
perturbaciones“hipo” (retrasos)y las “para” ( exageracionesde ciertosrasgos,
dificultadesde funcionamiento,inestabilidades). En las segundasobservalas
dificultadesde integraciónqueno permitenel pasode un nivel al siguiente.

El niño normal evolucionacon un ritmo cadavez más rápido hastala
adolescenciaconsiguiendoun equilibrio progresivo de las operaciones.Sin
embargo,observalaautora,el razonamientode un niño débil evolucionacon un
ritmo lento que le conduce a estancamientos,conservandohuellas de los
anteriores, lo que produce oscilacionesexageradasentre niveles. A este
fenómeno lo llama “viscosidad genética” refiriéndose a él como un falso
equilibrio del razonamiento.

La autoraestablecelas nocionesde “acabado”y cierre”, que sucedenen
el desarrollonormalparapasarde un nivel a otro, de maneraque en el sistema
los elementossehan hechosolidarios y secoordinane integranparadar pasoa
un nivel superior. En los débiles mentales se darían otros fenómenos:el
“techeo “ y la “clausura”, lo que significa que cada sistema techeacon el
siguientesin integrarse,lo que produceuna clausuradefinitiva de tal nivel

Consideraque el niño deficientesigue las mismasetapasde desarrollo
queuno normal,pero el primerohaceesterecorridocon retrasosy fijacionesy
no llegajamásaun equilibrio definitivo.

Estatajanteconsideracióndará pie a nuevospuntos de vista, puessi
bien no sellega a ese equilibrio del razonamiento,si se da una compensación
del propio sistemaque tbncionalmentepudieratenerefectossimilaresa los de
los sujetos“normales”.
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5- Controversia“desarrollo”vs. “diferencia”

De las consideracionesanterioressurge la llamada controversia
“desarrollo” vs. “diferencia”. La primera,defendidaporZigler (1969), Weiszy
Yeates(1981)contienedospostulados:

Los retrasadossiguenlas mismasetapasdel desarrollonormal, pero a
un ritmo más lento y llegan a un límite que se quedapor debajo de los
“normales”.

Los retrasadospresentanuna misma organizacióndel pensamientoy
procesosde aprendizajeque los “normales” de su mismaedadmental.

De acuerdocon Ziegler, estosólo podríaser aplicadoa retrasadosque
no presentaranuna etiología orgánica. Opina que los deficientes siempre
presentaríanun tipo de etiologías orgánicas aunque éstas no pudieran
detectarse,como anomalíasgenéticas~ funcionalesy estructurales.Por eso,
tendríanunaestructuramental diferentequeno sereflejaríaen las cifras de EM
o de Cl.

La segunda,de la “diferencia”, tienedosversiones:

Versiónconvencional:Los retrasadosmentalesson “inferiores” a los
sujetos “normales” de su misma edad mental en el razonamiento.( Milgram,
1973)

Versión no-convencional: Los retrasados son más avanzados
cognitivamenteque los “normales” de su misma edadmental ya que tienen
más experiencia que éstos ( Kóhlberg,1968). Otros autores posteriores
complementanestateoríaconcediendoun papelmásimportanteal lenguaje
(Oléron y Herren,1961),ya quemediatizala educaciónescolary el deficiente
sueletener un retrasoen el lenguajedebido a sus deficiencias y trastornos
cognítivos.

Estacontroversiasigueaún en pie, haciéndosedescubrimientostanto en
uno como en otro sentido.Tambiénse considerancorrectasambasposturasen
enfoques eclécticos , refiriendo las afirmacionesa cuestionesconcretasy
evitandogeneralizaciones.
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6- “Pronóstico”en vezde “etiquetado”.

El pronósticoen uno de los tres interrogantesque se planteaInhelderen
su estudio para el diagnóstico diferencial. Esta autora aconseja, que las
hipótesissobreel pronósticose basenen dos tipos de datos:La velocidadde
desarrollodel sujeto,que seobtienesabiendolos añostardadosen alcanzarun
nivel comparándolocon lo que tardeun niño “no~al, y la aceleracióndel
desarrollo,que puedeser positiva, negativao nula y que permite matizarel
pronóstico.

El pronóstico,ademásde tener interés social, sirve como objetivo
educativoparaequilibrarla exigenciade la enseñanza,y sabersi un sujetova a
ser capaz de desempeñarun puesto laboral u ocupación social. Desdeel
esfuerzo de Inhelder,ademásde muchosotros, el pronósticoha hechosuperar
en parteel etiquetado y ha abierto posibilidadesa la integracióneducativay
laboral.

7- Lo orécticoinfluye en lo cognitivo

Schmid-Kitsikisy Ajuriaguerra (1972) basándoseen autoresa los que
les interesa el conocimiento de los procesos afectivos y cognitivos del
deficiente como Anthony (1956), llevan a cabo conjuntamenteel estudio
experimentaldel aspectodinámico de las funcionescognitivas y afectivas.
Estos parten de la observaciónque hace Inheldersobre la influencia de los
aspectosafectivosen el razonamiento,referidoa las oscilacionesexageradasen
el tipo de perturbacionespara , anteriormentealudidas . Observaque al no
poder tener un equilibrio definitivo, el sistema de pensamientose hace
vulnerablea los factoresafectivos . Y estohay que tenerlo muy en cuentaa la
hora de establecerun pronóstico. Sobreesto Schmid-Kitsikis y Ajuriaguerra
sacanla conclusiónde que las oscilaciones no tiene por que ser indicadorde
deficiencia,porque tambiénsucedenen el desarrollonormal y puedeser un
mecanismoconstructivo.Sólo la conductapodríadiferenciara unosy otros.

Quedan , por tanto, reconocidasy esbozadas,las característicasy
funciones afectivas, emocionales, etc., pero hace falta una consideracióny
proflindización mucho mayores,siendo ésteel tema en el que menos se ha
investigado,lo quehaceresaltarqueestetemaesunaasignaturapendientede la
Psicologíacientíficaen el estudiode las personascon retrasomental.

Relacionadolas aportacionesde la psicometríay las de la perspectiva
Piagetianapareceque el diagnósticodiferencial de Inhelder coincide en casi
los mismos grados con la de Binet, lo que no autoriza a confundir los conceptos
piagetianoscon los psicométricos(comoapuntaMi. Benedet,1991 ), ya que
se basan en formas de evaluacióndiferentes ( escalas¡ métodoclínico ) y en
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concepcionesdel retrasodistintas(déficits de regulación¡ evolución).También
que aunqueno se ocupandel tema de la recuperabilidad,dejan las puertas
abiertas a ello (Simeonsson.1983). Ademásabre el campo de los procesos
cognitivos consideradoscomo operaciones,siendo éstas las claves de las
diferenciasen el desarrollo.

Comocríticas,sepodríaapuntarel hechode quelas “huellas” de etapas
anteriores, una vez superadosesos niveles, es algo que ocurre tanto a
“normales” como a deficientes, lo que cuestionariatanto los conceptosde
“cierre”, referido a los normales,y de “clausura” asignadoalos deficientes.Y
más aún la valoraciónde no llegar “jamás” a un equilibrio definitivo, lo que
quedacuestionadoa la luz de las aportacionesde las teoríasdel procesamiento
de la información.

1.2.3. La aportación de la Neuropsicologia

Los pionerosen estosestudioshan sido los rusos,quienesseencargan
de quetodainvestigaciónsobredeficienciamentalestébasadaen el estudiodel
cerebrode esaspersonas(M.J. Benedet,1991)En el mundooccidentalse están
integrando las evaluacionesneurológicasy psicológicassólo desde los años
ochenta (Tarter y Slomka, 1983; Benedet, 1986). Desde esta línea de
investigaciónlas aportacionesmásrelevantespuedenser:

1-La disflinción corticalesla basede la disfunción mental

Uno de los investigadoresneuropsicológicosmás importanteses Luna
(1960), quien estableceque las personascon retrasomental han podido sufrir
dañocerebralen su vida intrauterinao en el periodoneonatal.Afirma que son
diferentesde los niños normalesen todoslos aspectosde la vida mental. En el
caso de lesión cerebral,la fuerzade los procesosnerviososes másbaja, por lo
que el cerebrono podríamantenerel nivel necesariode excitaciónde las células
nerviosas,ni de los procesosinhibidores, responsablesdel carácterorganizado
y sistemáticodel cerebro.Como seproduceun desequilibrio,suelepredominar
la excitabilidad o la inhibición, lo que perturba el comportamiento.También
sucedeestocuandoel cerebroestálevemente dañado, por lo que funciona más
lentamenteproduciéndoseuna “ inercia patológica “. Estas condiciones
patológicasde los deficientesdestruirian la posibilidad de que el lenguaje
participe en la organizaciónde los procesosmentalesy en la regulaciónde la
conducta.

Luna establecelos tipos de deficiencia segúnel grado, localización y
extensiónde la lesión cerebral . Tambiéntiene en cuentalas perturbaciones
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cognítivassimples asociadas,y las auditivas y de lenguaje,ademásdel estilo
excitado o inhibido de la autorregulación y el autocontrol. Establece seis
categorías:1. Los débilesde base.2. Los débiles “excitables”. 3. Los débiles
“inhibidos”. 4. Los débiles con déficits en la audición. 5. Los débiles con
subdesarrollo de la personalidad. 6. Otras formas.

Este autor describe características de comportamiento de las
mencionadascategorías,por lo que su sistema puede considerarsecomo
evaluativo.La forma de trabajo con las personascon retraso mental estaría
basadaen técnicasde “autocontrol” con el fin de que el lenguaje regule la
actividadmentaly de la conducta.Sin embargo,estetipo de intervenciónno
sueleconseguirlas funcionesde abstracción,generalizacióny síntesis,de modo
que los niños deficientesno puedenllegar al mismo nivel que el de los niños
‘‘normales’’.

2- El retraso del lenguaje como explicación del retraso del
pensamiento

Las investigacionesneuropsicológicascomienzancon el estudio del
desarrollomentaldel niño en relaciónal del lenguajecon LS. Vigotski (1934)
quienvio la importanciadel lenguajeen la formacióndel pensamiento.

Según Vigotski , la experiencia de la vida se va incorporandoal
lenguaje, por lo que se establecenconexionesen el córtex . Con la palabra
comienzala abstracción y se van generalizandolas señales, así como el
análisis y la sintesis de las nuevasseñalesgeneralizadas.Además de esto,
cuando el niño ejecuta instruccionesverbales del adulto, el lenguaje va
convirtiéndoseen reguladorde la conducta,que gradualmentese convertiráen
autorregulación . El lenguaje, por tanto, regularía el pensamientoy el
comportamiento.

3- El lenguajecomo medioparala autorregulación

Como refiere Benedet (1991), otros autores de esta tendencia
neuropsicológicaestudian posteriormentelos procesos cognitivos de las
personascon retraso mental (Ponariadova,1979; Abbasov, 1983; Grigonís,
1987 y otrosque cita Holowinsky en 1990).

La influencia de esta escuelaen occidentepuede constatarseen los
entrenamientosde los deficientes en autorregulación, por ejemplo los de
Whitman (1990), basadosen la Teoría de Vigotsky sobre la función del
lenguajeen la regulaciónde la conducta,aunquese ha reformulado por las
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escuelasconductistasy las del procesamientode la información(Baer, Ph.C.
Kendall, D. Meichembaum,M. Pressleyy Werschy Hagstrom,en 1990, en el
debate sobre el tema que se hizo dos años antes).

Respectoa las conclusionesque puedenextraersede este enfoque
podemos decir que la aportación a la deficiencia desde el campo de la
neuropsicologíaes muy valiosa. En esta línea se centran investigaciones
actualescomo la de J. Flores en el estudiodel cerebrode las personascon el
síndromede Down, pues se sospechaque puedentener una configuración
específica,al tratarsede una perturbaciónde origen genético.También en el
temade la excitabilidad- inhibición sehan creadotratamientosfarmacológicos
queayudanaregularestasalteraciones.

Esta aportaciónabre un campo de investigaciónde suma importancia
teórica y práctica,pues si se demuestraesta facilitación del lenguaje en la
creaciánde procesosmentalesy ajustesconductuales,puedevariar las posturas
en la controversiadiferencia-desarrollo.

Desdeun punto de vista critico, no pareceque en la prácticatodaslas
deficiencias estén detectadas,ni demostradasneurológicamente.Además el
tratamientoen muchoscasos,no puedeofrecersedesdela Medicina, sino desde
la Psicologíay la Pedagogía,que, como apuntabaLuna., ha de basarseen el
desarrollode la autorregulacióna partir del lenguaje, aunquepuedey debe
basarsetambién en otras funciones,como el aprendizaje,la perdepción,el
equilibrio emocional,etc.

1.2.4. La aportaciónde la PsicologíaCognitiva-Experimental

Esta aportaciónse centraríaen el estudioy tratamiento de aspectos
cognitivos,desdeperspectivasde investigacióny métodosexperimentales.

Las aportacionesal campodel retrasomentalpuedenser:

1- Las personascon retrasoaprendende formaalgodiferente

Los primeros trabajos experimentalesacerca del aprendizajede los
retrasadosmentalesvan a tratar de verificar si las leyesdel aprendizajede estos
sujetos coinciden con las establecidasen los animalesy en los humanos
normales,En general se demuestraque aunqueson básicamentelas mismas,
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tienenciertaspeculiaridades,como era de esperar( Watsony Lawson, 1966;
Zigler, 1967).Esta desembocaen el estudiode procesospsíquicossuperiores:
atención,memoria,motivacióny funcionesejecutivasy de control.

2- Concepciónde la mente de la personacon retraso como un ordenador
con fallos en la estructura.

Los autoresde estatendenciase valende la metáfora del procesador
para explicar y describir el pensamiento. A los elementos estructurales les
llaman “hardware”y a los funcionales“software”. Los primerosdeterminanel
tratamientoqueva a recibir la información,y los segundoscontrolanel flujo de
información. Algunos opinan que los elementos estructurales no son
susceptibles de mejora con tratamiento, mientras que los de control sí (Fisher y
Zeaman,1973). En el caso de los deficientes habría que averiguartres cosas,
segúnlos autoresanteriores:qué aspectosdel aprendizajeson estructuralesy
cuálesde control (noconfundiéndolos), en qué medidalos primerossonfijos o
sedesarrollan,y si los estructuraleslimitan a los de control.

Campione y Brown (1978a) hablan de “arquitectura” parareferirsea los
elementosestructuralesy afirman que se trata de la memoria sensorial y
memoriasa cortoy largoplazo.Dentrode los contenidosde la memoriaa largo
plazo están los conocimientos básicos (redes semánticas y conocimiento del
mundo), esquemas(reglaspiagetianasde pensamiento)y procesosde control
(reglas y estrategias para memorizar y resolver problemas) Las unidades
estructuralestienencaracterísticascomo la capacidad(espaciodisponibleen la
unidad), durabilidad (permanencia relativa de la información en cada unidad) y
eficiencia(seleccióny manipulaciónde la información,rapidez,etc.).

En relación a la segundacuestión(alude Benedet), los componentes
estructuralespodían desarrollarsepor la maduración, la experiencia y las
interacciones entre ambas,. En el campo de las deficiencias algunos autores
como Belmont y Butterfield (1969), Wilckelgren (1975) y también Campione y
Brown (1978b), observan que la durabilidad no varía con la edad, ni con la
inteligencia. Tampoco sucedeen la capacidad,entendidacomo número de
unidadesde información que puedecontenerla memoriaa corto pía.zo. Sin
embargo, sí hay diferencias en la eficiencia, según el grado intelectual.

Respecto a la última cuestión, las limitaciones de los componentes
estructurales serían las responsables de las deficiencias, es decir, del desarrollo
cognitivo más lento y del estancamiento del mismo. Fisher y Zeaman(1973)
piensanque paradefinir el retrasomental habría que identificar las diferencias
individualesen los procesosestructurales.A partir de aquí se investigasobre
dichosprocesos.
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3- Los procesos mentales básicos de las personas con retraso mental
tienen algunas características específicas.

Las investigacionessobre la atención (componenteestructural de la
inteligencia)en los sujetoscon deficienciamental parecenponer de manifiesto
que el déficit se sitúa en estafunción, más que en otras (Zeamany House,
1979). También se observa que los sujetos retasados atienden
perseverativamentea una tipo de estímulos, sin emprenderuna búsqueda
flexible (Beaumeistery Brooks, 1981).Otrosopinanqueel déficit atencionales
generalizado(Nettlebecky Brewer, 1981)y que intervieneen el procesamiento
activo de la informaciónrelevante.

En el terreno de la memoria, Se ha observadoque las huellas del
estimuloson a la vez menosintensasy menosduraderasy esto supondríaun
déficit estructural (BIlis, 1963 ). Sí bien el sistema de almacenamiento icónico
de los retrasados,no es diferente del de los no retrasados,la velocidad
perceptiva de los primeros es más lenta, lo que afectaría a la transferencia de
informaciónde la memoria icónica a la de cortaplazo, y más si hay mucha
cantidad de información (Beaumeister y Brooks, 1981, FíJis y A]lison, 1988).

Parece que los deficientes muestran una actitud pasiva frente a las
tareas de aprendizaje,lo cual no debeseratribuidoa dificultad de organización
de la información, sino a un deficiente conocimiento semántico (Craik y
Lockart, 1972; August, 1980; Borkowski y Buchel, 1983).

También se ha investigado en las estrategias de soluciónde problemas
véase en Belmont, Butterfield y Ferreti (1982) y en los beneficios de la
intervención para la mejora de estos procesos (Brown y Barclay, 1976, Engle y
Nagle, 1979, entre otros)

Más adelante en la presente investigación se alude a los rasgos
característicos (especialmente cognitivos) de estas personas (apartado 1.3.).

Se podría también incluir aquí el enfoque procesual y de microanálisis,
Cuentacon investigaciónen percepcióny memoria, por ejemplo la técnica
cronométrica de Sternberg (1969), con la que se verifica el mayor tiempo de
reacción en el reconocimientoperceptivoy discriminativo,y en la eleccióny
formulaciónde la respuesta,de las personascon retrasomental. Se cuentacon
modelos de memoria como el de Mahoney(1974)que refiere cuatrocategorías
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en el proceso mnemónico: atención, codificación, retención y recuperación.
También el modelo de memoriadistribuida de Hunt, Frost y Lunneborg (1973),
quienes diferencian entre la memoria a corto, medio y largo plazo,
relacionándolocon la asimetríacerebral.

Así mismo se handesarrolladomodelosserialesde procesamientode la
hiformación como el de Fierro (1983), que pretenderepresentarno sólo los
momentos de procesamiento sino un esquema de la investigación de la
cognición que seviene realizandoen las personascon retrasomental. Recoge
los siguientesmomentos:atención,registrosensonal,memoriaa corto plazo,
memoria operativa, memoria a largo plazo, solución de problemas,
metacognicióny toma de decisiones.De aquí parteel interésen el estudio de
los déficits generalesy específicos,y los procesosde control en los que las
personas con retraso mental se muestran ineficientes~ pero mejorables.

4- Es posibleun entrenamientoen estrategias

Los resultados de todo este cuerpo de investigación nos dice que se
puede enseñar a los retrasados a utilizar adecuadamente estrategias de
pensamientoy que se puede lograr que se mantenganestos aprendizajes
(Haywood, Meyers y Switzky, 1982; Ellis y Allison, 1988; Ferretti, 1989). Se
ha tenido éxito, por ejemplo en la estrategiade solución de analogías,
empleadapor varios investigadoresque mencionaBenedet ( McConaghyy
Kirby, 1987; Reicharty Borkowski, 1978, entreotros)

Otros autores opinan que la escasez de estrategias no lo explicaría todo,
puesto que el déficit en la codificación podría ser atribuido a los procesos
automáticos,y no tantoa los controlados(Ellis y Allison, 1988).Peroaunque
haya diferencias en los argumentos, el hecho es que las personas con retraso
mental han aprendido a usar estrategias cuando se les ha enseñado, lo cual hace
entrever que sus dificultades puedenser solucionables en parte, desde la
metacognición.

5-El retraso cognitivo reside en la debilidad de la metacognición

Los mismos que planteanla hipótesisde la deficienciade estrategias
generales,segúnla cual la ejecuciónde estrategiases nula, a no ser que se
“enereuna estrategiaadecuada(Belmont y Mitchell, 1987) diferenciancuatro
niveles en el procesamiento de la informacion:
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1~. Procesador o ejecutor
20. Tácticas particulares
3Ú~ Estrategias
40 Metaestrategias

Seriapreciso indicar el nivel que resulta viciado cuandohay alguna
deficiencia, sabiendo que perturbación en uno de los niveles interfiere con los
demásy contaminalos de nivelesinferiores.

Esto genera investigación sobre las tácticas. Se trataría de sustituir
tácticas inoperantes, por otras adecuadasque den eficacia a la estrategia
(Belmont y Mitchell, 1987), lo cual hace pensar que si bien los retrasados
pueden aprender estrategias ,tienen dificultades en mantenerlas y generalizarlas.
Su problema,entoncessesituaríaen el nivel de las metaestrategias

7- La generalización de estrategias es especialmente dificil, pero no
imposible.

Respectoal temade lageneralización( ya que interesaen especialen
esta investigación ) Benedet apunta varias aportaciones. Zeaman y House,
(1984), opinan que “ un componente principal del aprendizaje discriminativo
para la generalizaciónde estrategiases la extinción de la atención a las
dimensionesirrelevantes” . La respuestadiscrimínativaseriade tipo cognitivo y
encubiertoy sereferiríaa la estrategia.

Otrosañadenquela incapacidadparageneralizarde debea fallos en la
utilización inventiva y flexible de los componentesde las estrategiasde un plan
global de actuación, lo que explicaría la falta de generalización de dichos
componentesa unasituaciónnueva(Campioney Brown, 1978).

Sería tan importante el conocimiento y la concienciade lasestructurasy
funcionescognitivas,comola capacidadparaplanificar,controlary evaluarla
ejecución. Dichosautoresentranya en el campode la metacognicióny hacen
hincapié en que el problema de las personascon retrasomentalestásobretodo
en las funcionesejecutivas.Las diferenciasindividualesen inteligencia, por
consiguiente,podrían ser atribuidas a variacionesen la eficiencia de las
funcionesejecutivasy en la calidadde control

Respectoa las intervencionesque ha habido en este árease puede
concluir que:

- Los retrasadosson capaces de una generalizaciónpróxima en
estrategiasde codificaciónsemántica(Engle,Nagle y Dick, 1980).
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- Los entrenamientos repetidos reducen los déficits en el
mantenimiento y facilita la habilidadde transferenciaasistida( Day
y Hall, 1988).

- Cuandolos niños con retrasomentalhan comprendidola tarea,son
capaces de generar y utilizar estrategias, y si se les ofrece un
tratamientointensivo, es decir, aplicado a una amplia gama de
situaciones o tareas, se puede lograr la generalización ( Belmont,
Butterfield y Ferretti, 1982)

- También ha habido propuestas de entrenamientos en tácticas de
autocontrol,con resultadosmuy satisfactorios( Litrownik y otros,
1978; Whitman 1990).

Por lo tanto, si se puede intervenir en la metacognición y ayudar al
mantenimiento y la generalización , seria posible mejorar la capacidad
cognitiva de la persona con retraso. Y de aquí se deriva la ansiada
modificabilidadde la inteligenciaqueseverá mas es concreto en el punto 1.2.5.

8- Modificabilidad de la inteligencia

Rey A. en los años30 (segúnaludeBenedet),señalabaque eranecesaria
una medidade la potencialidadparamodificar el aprendizaje. Posteriormente
se ha consideradoel tema de la modificabilidad de la inteligencia( véase
Pinillos, 1981) por autores como Brown y French (1979), Haywood, Meyers y
Switzky (1982); Detterman y Stenberg (1982), González Marqués (1991b).

Seha investigadoen medidasde evaluaciónbasadasen unametodología
sistematizadade tipo test- entrenamiento-test ( Goldstein y Scheerer1941;
Budoff, 1967 ; Brown y French,1979). Y de aquí se partiráhaciaprogramasde
intervención para mejora la inteligencia en esa zona de potencialidad detectada.
Entre ellos se destaca la aportación de la escuela israelita, con R. Feuerstein
desde 1979, y varios proyectos como el de Harvard que se vienen aplicando en
varios países con resultados muy positivos.

Las aportacionesdesde lo cognitivo y experimental han tenido tanta
relevanciasocial y científica que puedeconsiderarseuna nueva perspectiva
dentro de la Psicología, o al menosmerececonsiderarseespecialmenteen este
trabajo.
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1.2.5. Aportaciones Cognitivo-Comportamentales

Se van a describir aquellas aportaciones que , desde una perspectiva
comportamental , han tratado asuntos cognitivos, y que alumbran de un modo
especial al tema que nos ocupa.

1.2.5.1 Enseñar a pensar a través del autocontrol.

El “enseñara pensar”partedel reconocimientode la importanciade las
estrategiascognitivas para mejorar el autocontrol, en la demora de la
gratificación y la resistencia a las distracciones ( Meichembaum,1985). Son
representativos los trabajos en la mediación verbal de la comprensión(Bem,
1971), en producción ( Flavelí, Beach y Chinsky, 1966) y en mediación
(Reese, 1962).

Dentro de esta perspectiva, destacan las siguientes aportaciones:

1. Puede enseñarse el autocontrol

A principios de los años 70 se decía que un niño con problemas de
autocontrolteníaun déficit mediacional,porquedesconocíael deseode tener
éxito en la tarea. La conducta disruptiva se explicaba por los déficits en
estrategiascognitivas.En los estudiosde Meichembaumy Goodman(1971),
por ejemplo, se observó que el 60% de los niños impulsivos que fueron
entrenados , sehablaban a ellos mismos espontáneamente en el post-test y en
las siguientessesiones.Esto también se comprobó con niños hiperactivos,
agresivos, con problemas emocionales y con niños normales.

Otros estudios también achacaban las dificultades a los metaprocesos,
porejemplo en estudiosde niños con dificultadesde aprendizaje(McLeskey,
Reith y Polsgrove, 1980; Torgesen, 1977), con retrasados (Borkovsky y
Cavanough,1978; Brown, Campioney Murphy, 1977) y niños con problemas
en lectura comprensiva (Meyers y Paris, 1978; Ryan, 1981), entre otros.

En otro campo de interés , algunos van a trabajar por los cambios
duraderosy generalizables,que tienen muchoque ver con el autocontrol,por
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ejemplo, autores de la escuela soviética y otros como Coates y Thoresen
(1982); y Conway y Bucher (1976).

Seasumeque si se cambianlas destrezascognitivasautorreguladoras,la
intervención tendria un impacto mayor que el mero control de contingencias. La
finalidad es entrenar al niño a regular su propio comportamiento para actuar
más eficazmente sobre el ambiente y en distintassituaciones.Un entrenamiento
cognitivo-comportamentalse basaen las autoinstruciones:órdenesverbalese
imágenes que se dan a uno mismo para censurar, dirigir o mantener el
comportamiento.Sehariaen las siguientesfases:

1. Modelado:un adulto realizauna tareamientrashablaparasí mismo
en alto
2. Guía externa:el niñohacela mismatareabajo la direccióndel adulto.
3. Autoguiamanifiesta:el niño hacela tareamientrasseautoinstruyeen
alto.
4. Autogulaalimentada:el niño susurralas autoinstruccionessegúnva la
tarea.
5. Autoinstrucciónencubierta:El niño realizala tareamientrasguíasu
realizaciónconautodirecciónno verbal.

Lasdestrezaspuedenser: definición del problema,focalizar la atención,
guiar la respuesta,autorreforzamiento,autoevaluacióny autocorrección.La
segundafase es dar al alumno una práctica adecuadapara el uso de la
estrategia.El foco del entrenamientono debeser enseñaral niño qué pensar,
sino cómopensar.

2. La afectividad tiene influencia decisiva para aprender a pensar

El papel del afecto, de los sentimientos, sobre las percepcionese
intenciones y en el enseñar a pensar lo apoyan autores como Diener y Dweck
(1978-1980) queobservaronquelos niños que sonayudadoshacenatribuciones
del fallo a la habilidad,mientrasque los niños orientadosa la tarea lo hacen
sobrela automonitorizacióny las autoinstrucciones,es decir en el remediode
sus fallos. Por otra parte, Henshaw (1978) estudió los protocolos del
pensamientoen voz alta de alumnoscreativosy poco creativosen la solución
de problemas.Los primeros tenían una ideación cognitiva y expresionesde
afectopositivo , y los segundoseranmásinhibidos en la ideacióny teníanun
sentimientonegativosobresu personalidado habilidad.
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3. La generalización se mejora con la autoinstrucción

Ademáscontemplael temade la generalizaciónque puededarsegracias
a las autoinstruccionesy una serie de estrategiaseducativas junto a
característicascomo la existencia de “feedback”, que el alumno sea
colaborador,quelas estrategiasseangeneralesensu naturaleza,pero aplicables,
copiaral modelo en sentimientosy pensamientos,regulaciónde las estrategias,
graduación secuencial, transformación mental y no mera repetición,
entrenamientoen variassituacionesy autorreforzamientoy autosatisfacción.

1.2.5.2.Creaciónde programasde modificabilidad
cognitiva

Estepunto de vista lo defiende,entreotros, Feuersteiny colaboradores,
quienesproponenun método de evaluacióny de intervenciónbasadoen el
concepto de modificabilidad cognitiva. El objeto de la modificabilidad
cognitiva es el estudio de los procesos superiores, e intenta superar el
reduccionismoconductista,psicoanalíticoy psicométrico,enclavándoseen el
cognitívismo.

Se trata de producir cambios estructurales que mejoren el curso y
dirección del desarrollo,de ahí el nombrede “estructural”. Y es “funcional”
porque seocupade las operacionesmentalesy la mejorade los prerrequisitosy
estrategiascognitivas,sin olvidar el funcionamientocognitivo diferencial del
individuo (Prieto, 1986>. Estosprogramasestándestinadosa sujetosdeprivados
socio-culturalmentey retrasados,ya que son más sensiblesque los llamados
“normales”, a las fuentesde comunicaciónexternase internas Las aportaciones
másimportantespuedenserlas siguientes:

1. La cogniciónesmodificable

Afirma que el sujetode bajo rendimientonecesitadar un cambio en su
patrón de desarrollo y esto se consigue a través de la interacción entre el
individuo y las fuentesexternas,Considerala inteligenciacomo un proceso
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dinámicode autorregulaciónque da respuestaa los estímulosexternos.Es decir
que la modificabilidades activa( Feuerstein,1979, enPrieto 1986).

Feuersteinreaccionaen contrade las teoríasgenetistasy ambientalistas
que ven con pesimismo la modificabilidad cognitiva, por ejemplo los
postulados de Jensen (1969,1973). En primer lugar no admite que los
determinantesdistales (genéticos, ambientales, ) produzcanun deterioro
irreversible, sino como factoresque influyen. Y segundo,los determinantes
proximales pueden producir grandes deterioros en el desarrollo cognitivo, pero
no irreversibles,ya que sepuedealterarel ambiente( Feuerstein, 1979).

La modificabilidad cognitiva persigue el aumento del potencial de
aprendizaje, corrigiendo las funciones cognitivas deficientes. Los cambios
producidos son permanentes, penetrables y significativos. Se consigue según
dosmodalidades:La estimulacióny la mediación.Los estímulosmodifican la
naturalezade la interacción del organismocon el ambiente. Además tiene la
característicade que cuanto más novedososea el estímulo y más intensala
experiencia,mayorseráel efectoen la cognición, lo afectivoy lo emocional.

Respectoa la mediacióno el “ aprendizajemediado”, los estímulos se
transformana través de un agente,que los selecciona,agrupa, organizay
estructuraen función de una metaespecífica.El resultadoes la adquisiciónen
el niño deaprendizajesy conductasoperatorias a travésde las que semodifica
la estructuracognitiva. “ Cuanto mayor sea la experienciadel aprendizaje
mediadoy antessesometaal niño a dichaexperiencia, mayorserála capacidad
del organismoparasermodificado” (Feuerstein,1977b,pág.18)

La experienciadel aprendizajemediado(M.L.E) ha de teneruna seriede
características

Intencionalidady reciprocidad.Ha de tenerla intenciónde implicar al
sujetoen la experienciade aprendizaje,y ademásestarsometido,al igual queel
alumnoa cambiosen la manerade procesary operarla información.

Trascendencia:Se han de proporcionar una serie de dispositivos
verbalesy unaconductade planificaciónque sirva paraaprendizajesfuturos.

Significado: incluye tres requisitos:despertaral niño el interéspor la
tarea,discutir sobrela importanciaque tiene, y explicarle la finalidad. En este
sentido basándoseen Ausubel (1968) quien menciona la importancia del
profesorpararelacionarlos aprendizajespasadosy los futuros, Feuerstein,
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piensaque la eficaciadel aprendizajesignificativo se da en la intencionalidady
de relacionarel aprendizajecon la estructuracognitiva. El aprendizajemediado
esun meloaprendizaje,ya que setratade aprendera aprender(Prieto,1986)

Participaciónactiva:El profesorpotencialas reflexionestanto paraél o
ella comoparalos alumnos.

Regulaciónde la conducta : es decir, obtenerinformación de los
conocimientosprevios (“input”) , utilización de los mismos dándoles una
cierta forma y coherencia(elaboración)y la expresiónde éstosa través de un
razonamiento(“output”).

Individualización : las funcionescognitivas que hacenmás eficaz el
aprendizaje están en tbnción de los estilos cognitivos y las diferencias
individuales.

Competencia:potenciar un sentimientode capacidadque sefomenta
medianteun dobleproceso:la estructuraciónde las tareas,quepermitenqueel
éxito tengalugar, y la mediacióndel profesor,quehaceque el sujetodesarrolle
unapercepciónpositivade si mismo, intensificándosesu tendenciaal éxito.

2. Elaboraciónde un Programade EnriquecimientoInstrumental

El programade enriquecimientoinstrumentallo diseñaFeuersteinpara
dar sistematicidada su idea educativa.Como lo diseñapara sujetoscon bajo
rendimiento,se vale del “mapa cognítivo” como un instrumentode análisisde
la conductacognitiva.Dicho mapacognitivo tiene sieteparámetrosa travésde
los que se puedeanalizarel actomental.Todo actomentalprogresaa lo largo
de tres fases: input, elaboracióny output, cuyo significadoya seha expuesto.
Pero ya que se solapan y están muy interrelacionadasha establecidolos
siguientes parámetrosdel mapa cognitivo (se expone un resumende la
exposiciónde Prieto,1986).:

1) Contenido: cadaactomentalha de describirsesobreel universode
Contenidosobreel que opera.Así el aprendizajees más significativo y estaría
en consonanciacon la competenciade la persona(Feuersteiny otros, 1980).
Habria queconvertir los contenidosescolaresa estructurasbásicas,necesidades
y posibilidadesdel niño. En estocoincidecon Bruner, afirmandoque cualquier
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contenido,incluso los más abstractos,puedenser enseñadosde forma eficaz
(Bruner, 1969, pág. 106)

2) Operaciones:“conjunto de accionesinteriorizadas,organizadasy
coordinadas,en función de las cuales elaboramos la información que
recibimos” (Feuersteiny otros, 1980, pág.106). Ademáshay que definir los
prerrequisitosde esaoperación.Son operacionesla categorizacióny el análisis,
porejemplo.

3) Modalidad: serefiere al tipo de lenguajeen el que se expresaráel
actomental (figurativo, numérico,simbólico,verbal, gestualy kinestésica)

4) Fase: Hay tres fasesen el acto mental: “input”, elaboracióny
“output”, que se interrelacionan.Se definen de la siguientemanera:INPUT:
estadodel actomentalen el que se acumulala información.ELABORACION:
fase donde se procesa,elabora y organizay estructuratoda la información
haciendoeficaz a dicha información disponible. OUTPlJT: comunicaciónde
los resultadosdel procesode pensamiento.Seexponea continuaciónuna tabla
en la que seseñalanlas funcionescognitivasde cadafase,comparándolascon
lasdeficienciasque suelenpresentarlos sujetosde bajo rendimiento.

INPUT
FUNCIONESCOGNITIVAS
ti Percepciónclara:
Conocimientoexacto y preciso de la información. Está en
funcióndel binomio Simplicidad! Familiaridad.

Conocimientopobre e impreciso de la información.

2> Exploración sistemática de una situación de aprendizaje:
Capacidad para organizar y planificar la información.

Impulsividad ante una situación de aprendizaje:
Incapacidad para tratar la información de forma sistemática y

3) Comprensión precisa y exacta de palabras y conceptos:
Capacidad para reconocer el significado de la información.

imprecisión e inexactitud para manejar palabras y conceptos:
Dificultad para manejar con precisión y entender
adecuadamente palabras y conceptos necesarios para cl
aprcndizaje.

4) Orientación Espacial:
Habilidad para identificar y establece, relaciones entre sucesos
y objetos en ei espacio ( anibasbajo: delante/detrás...)

Desorientación espacial:
Dificultad para identificar la relación de los sucesos y objetos
en el espacio así como cierta incapacidad para orientarse en el
espacio.

5) Orientación temporal:
Capacidad de identificar y establecer la relación adecuada entre
los sucesos posados, presentes y futuros.

Desorientación temporal:
Incapacidad para ordenar. resumir. comparar y secuenciar los
sucesos tal y como acontecen en la realidad.

6) Ulflización de diversas fuentes de información
Capacidad para tena en cuenta varias ~ poder utilizarlas de
forma simultánea.

I)éflciís en la niil,zsc,ón de la información: incapacidad para
ilianejar simultáneamente dos o más fluentes de información. Se
aprecia en el test de Rayen.

7) Conservación, constancia y permanencia dcl objeto:
Capacidad para conservar la invariabilidad de los objetos. por
encima de posibles variaciones, en algunos de sus atributos y
variaciones.

Percepción cpisódica dc la realidad:
Incapacidad para establecer relaciones de objetos y sucesos
entre si. implica una cierta irreversibilidad de pensamiento.

Precisión y esactitud:
Capacidad para percibir y seleccionar la información de fornía
rigurosa,

Imprecisión e inexactitud:
Déficit que hace que el sujeto se fije de forma parcial y
fragmentada en la información. la resolución es inconwleta e
inexacta.
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ELABORACIÓN
FUNCIONES COGNITIVAS FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES
9) Definición del problema:
Capacidad para percibir el problema, qué pide, qué puntos hay
que acotar. y cómoaveriguarlos.

Déficit en fa percepción de tun problema:
Incapacidad para darte cuenta de las situaciones problemáticas,
falta de habilidad para definirlos y resolverlos.

10) Memoria a largo plazo:
capacidad para seleccionar la información. previameu,te
almacenada,relevantepara la solución del problema.

Déficit en la Memoria a largo plazo:
Incapacidad para utilizar la int’onvación previamente
aluwacenada.

II) Conducta Comparativa:
Capacidad para llevar a cabo todo tipo de comparaciones y
relacionar sucesos y objetos anticipándose a la situación.

Percepción episódica de la realidad:
Incapacidad para establecer cualquier tipo de comparación.
Percepción inconexa de la realidad.

12) Flexibilidad:
Capacidad para utilizar fluentes: de información, estableciendo
coordinación entre ellas y con,binacióo para llegar al
pensamiento operatorio,

Estreche, decampo mental:
Incapacidad para ufilizar diferentes unidades de información a
través de coordinaciones y combunaciones uíecesarías para la
producción del pensanuiento operativo conceptualizado.

13) Conducta Suniativa:
Capacidad para establecer relaciones en el universo:
bupilca Cría contribución ad¿ía de? organismo en su interacción
con el rocesamiento de estimulos externos e internos,

Déficit en la conducta sumativa:
Incapacidad para establecer ningún tipo de relación. El sujeto
considera los estimu)os registrados de torrija aislada.
percibiéndose como únicos,

14) Pensamiento lógico:
1 labilidad para generar hipótesis y establecer deducciones
si nificativas.

Déficit tui el pensamiento lógico:
Incapacidad para generar hipótesis y taIta dc evidencia lógica

nra demostrar y defender su o inión res ecto a las cosas,
15) Planificacióíu de la conducta:
Capacidad para prever la mcta a alcanzar con una información
previa. Implica establecer un plan que cornprenda todas las
eta as aun líe ar a las nuctas ola solución del roblema.

Déficit eiu la planificación de la conducta:
Incapacidad para prever y anticipar la respuesta. Implica una
cierta dificultad de representación a interiorización del
roblema.

OI”l’PUT
FUNCIONES COGNITIVAS FUNCIONES COGNITIVAS 1)EFICIENTES
16) Comunicación explicita:
Capacidad para producir una respuesta clara y completa que
implica que cl sujeto conuprenda la información que le es
tmansníitida.

Comunicación egocéntrica:
Incapacidad para producir respuestas completas. El niflo
adolece dc una falta de diferenciación que no le pcmníite situarse
ni entender el punto de vista del otro.

17) Elaboración de las respuestas:
Capacidad para expresar las respuestas de fornía precisa ;
correcta,

Bloqueo en la comunicaciónde la respuesta:
Disfuncidn cognitivtt que le lleva a? sujeto a ciiiítir cualquier
respuesta de Votiva sistemática.

18) Precisión y exactitud en el uso depalabrasy conceptos:
Capacidad para pensar y expresar de fornía correcta la respuesta
en ulía situación de aprendizaje.

Imprecisión e inexactiltid en el uso depalabras~ conceptos:
liucapacidad para dar respuestas claras y precisas a los

roblenuas.
19) Respuesta por ensayo y error:
Capacidad para ensayar nientalmetíte deferentes soluciones en
la resolución de un problensa. Es eficaz en el aprendizaje de
reglas y principios,

Déficit en la conducta por ensayo y error:
Incapacidad para ensayar y establecer mentalmente diferentes
soluciones en la resolución de problemas: Implica tus tipo de
aprendizaje iíuuitativo y reproductivo.

20flransporte Visual:
Capacidad para entbear el modelo o patrón y traitaportarlo de
foníía visual al ca o exigido or el oblema.

Défcit en el transporte tisual:
Incapacidad para completar la figura o modelo pedido al
transportarla visoalírente.

Tabla 1. Funcionescognitivas en las tres fasesdel acto mental y las que son
deficitariasen sujetosdebajorendimiento(Prieto, 1986)

5) Nivel de complejidad: cantidad y calidad de unidades de
información necesariasparaque se produzcael acto mental. Una ‘unidad de
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información’es la cantidadmínima de conocimientosqueha de tenerun sujeto
paraque seproduzcaun actomentalespecifico.

6) Nivel de abstracción: Es la distancia que hay entre el acto mental y
el objeto o sucesosobreel cual seopera.De tal formaque el contenidopuede
oscilar desde la pura percepción sensorialhasta el nivel más elevado de
abstraccióny representaciónmental.

7) Nivel de eficacia: El acto mental también puedeser descrito y
analizadode acuerdoal grado y nivel de eficacia con que se produce.Como
conceptode eficaciaseutiliza el binomio rapidez/precisióny 1 o la cantidadde
esfuerzoproyectado objetiva y subjetivamentepor el sujeto en la actividad
presente.

3. La transferenciadebede serun objetivo de intervención

Según Feuersteinel programade EnriquecimientoInstrumentaltiene
dos metas: que los alumnos aprendan estrategias cognitivas generales
(pensamientohipotético, comparaciones,reflexionarantes de responder,usar
un lenguajepreciso, etc. ), y también que aprendana aplicar lo que han
asimiladoa nuevassituacionesde sus vidas, es decir, quetransfieran.( Bachor,
1988).Paraello el programaha de aplicarseen 400 sesionesdeuna hora, si se
deseaaplicar en su totalidad, ya que los sujetosa los que va dirigido tienen
retrasoy la generalizaciónse conseguiríamejor a través del aprendizaje
mediado. Este aprendizaje trataría de que se adquirieran componentes
curricularesespecíficos (Orientación en el espacio, Comparaciones)y de
ayudarlesa “puentear” (“bridge” ) desde el curriculum hasta los contextos
externosa la instrucción.(Rand, Feuerstein,Tannenbaum,Jenseny Hoffman,
1977; Feuerstein,Randy Hoffman, 1979;Feuersteiny Hoffman, 1980).

Bachor, O. G. (1988) comparé un grupo experimental que habla
recibido EnriquecimientoInstrumental,con un grupode control. Se comprobó
que se producíatransferencia en ambos,es decir, no hubo diferenciasen el
transferencialejana, sin embargo en el transferenciacercanalos resultados
variaronsegúnel tipo de destreza.Por ejemplo, en las medidasque requerían
habilidades del mapa cognitivo, si que había diferencias entre el Qrupo
experimentaly el control.

Esteautorrepasóla literaturaal respectoy encontróqueBradley(1983),
criticaba los estudiosde EnriquecimientoInstrumental (a partir de ahorame
referiréa esteentrenamientocomo E. 1.) porqueconfundíanel contenidode los
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materialesutilizadosen el entrenamientocon las medidasusadasparaevaluar.
También Savelí, Twohing y Rachford(1986), hablan de cuatroaspectosque
habríaque teneren cuentapara la generalizacióny que habríaque añadirde
algunamaneraen el El:

1. Hay diferenciassignificativasentrepoblacionesdedistintospaíses.
2. Las medidasque toman estosestudioscomparativossuelenser de
inteligenciano-verbal,siendomenospronunciadoslos efectosdel logro
académico,autoconcepto,o comportamientoen el aula.
3. La mayoríade los estudioshansido consujetosentre12 y 18 años.
4. En otros estudios en los que ocurría transferenciahabía una
aplicacióndel programade unasemana,pero en otroserade un año.

Señalatres problemasparaevaluar si seda o no la transferencia:1. La
dificultad de inferir destrezasa partir de las técnicasutilizadasen la evaluación.
2. Medir la calidad de la instrucción y 3. Obtener resultadosconsistentesa
travésde gruposde adultoscon retraso.

Basándoseen esto,Bachorestudióa 11 sujetosadultos,de 21 a 43 años
y les pasó la evaluaciónL.P.A.D. ( Learning Potential AssesmentDevice,
1979) y se completócon la evaluaciónde Wolsk (1985) . Despuésde esto
quedaron11 sujetospara el estudio.El grupo de control se formó con otros 9
sujetos de edadesentre los 21 y 23 años. Se asemejabana los del grupo
experimental en el sitio de trabajo, edad y sexo y el grado de autonomía
apreciadopor varios profesionales.La inteligenciano se tomó como variable
puestoqueno todoslo sujetospodíanrealizarun testde inteligencia.Seobtuvo
queno habiadiferenciasignificativaentrelos dosgrupos.

El procedimientoconsistió en 17 mesesde entrenamientoen El., 4
vecesa la semanacon sesionesde una hora u hora y media. Se entrenóun año
despuésde las primerasmedidasy 6 mesesdespuésde la 4~ medida. El grupo
control seguíasu trabajocon normalidad..Lastareasquese escogieronfueron
una tareade memoriaen la compra,compararcajas,organizarun “picnic”, y la
lista vocacionaly de educaciónsocial del Índicede Funcionamientoadaptativo
de Marlett (1927).

Se pretendía medir la transferencia “lejana” y “cercana”, que se
trabajabaa travésde diferentes“puenteas”.Se tomaron4 aspectosdel mapa
cognitivo: contenido, nivel de complejidad, de abstraccióny de eficiencia.
Feuersteinsugeríaque el primero iba a variar mucho y que no eranbuenos
índicadoresde las destrezasde pensamiento.Es decir, el material demasiado
dificil o demasiadofácil tendríarendimientomásbajo. Por esose esperabaque
las tres tareasde esteexperimento(compra, cajas y “picnic” ) serianbajas,
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porquerequeríanhacerlistadosy memorízar.A los 16 mesesdel entrenamiento
semidió la transferencialejana( a travésde la lista vocacional ) y la cercana
(a partir de los parámetrosdel mapacognitivo). Los resultadosreflejanque no
hubo diferenciasignificativaen ningunade las medidasquesetomaronentreel
grupoexperimentaly control.Tan sólo unaexcepción:en las tareasde “picnic”
y de “cajas” ,sí que hubo diferenciassignificativas,sin embargoen el conjunto
de las tres no. Es decir pareceque lo que se produjo fue una transferencia
cercanaparcial.

Concluye que quizás la hipótesis de transferencia lejana fuera
demasiadooptimista paraestos sujetos,ya que para que ocurralas destrezas
cognitivas deben ser generalizadasa situacionesen las que no han sido
practicadas.Perkins ( 1980) opina que la instrucción en destrezascognitivas
generales trae problemas y señala tres debilidades: que algunas de las
estrategiasque se designaranpara influir en el pensamiento, no lo hacen
Ademásque el saberunaestrategiano significa que la vayana aplicar. Y que
aprenderestasestrategiasno tiene por qué ser ventajoso. Bachor extrae las
siguientesconclusiones:

- Paraevitar el solapamientoentrelos instrumentosde evaluacióny los
materiales de la enseñanzaes útil incorporar pasos sistemáticos en la
evaluación,paraevitar la influenciade la práctica.

- Se han encontradoapoyosde que se da una transferencia“cercana
Esto lo explicarlaFeuersteincomo que el puenteoha tenido éxito porque los
requerimientosdela tareaeransimilaresa los contenidosen el curriculum.

- El uso de la transferenciacomo criterio parainterpretarlos datos es
útil e importante.También, segúnSavelí et al. (1986)podríaayudara reducir
la interpretaciónno clarade los resultadosdeestasinvestigaciones.

Pareceque hay unanimidadentrelos autoresen que los retasadosson
capacesde aprenderestrategias, aunquetienendificultad para generalizarlas
espontáneamente,y comúnmentecon cualquiertipo de aprendizaje.Pero con
los resultadosesperanzadoresobtenidos,ahorase trataríano tanto de que los
deficientesaprendan,sino de que aprendana aprender. Respectoa estos
programas,las hermanasSanz de Acedo(1991) consideranque suponenun
marco teórico y práctico para el aprendizajede las destrezasde comprensión
lectora, en concreto,ya que desarrollaimplícitamenteestrategiascognitivas y
metacognitivas. Esto se va a tener muy en consideraciónen la presente
investigación.
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Algunas criticas apuntana que hace falta definir las muestra de
“retrasados”,ya que podríahabercaracterísticasdiferencialesde cadatipo de
deficiencia(Benedet, 1991). Ademásestaautoraapuntaque la metodologíade
estosestudiossobremejorade la inteligenciano seajustana los requisitosdel
métodoexperimental.Sin embargo,pesea estasapreciaciones,estosprogramas
puedenestargenerandonuevosplanteamientosde próximasteorías,así como
revisiones prácticas de los programasde intervención en el campo de la
deficienciamental.

También se puedecriticar a este proaramapor la relatividad de la
transferencia(más “cercana” que “lejana”, con requerimientosde la tarea
similares,como concluyeBachor, 1988), aunquehay que agradecerleque lo
contemplecomoobjetivo de enseñanzay aspectofundamentalparaaprendera
aprender..

Otrade las aportacionescognitivo-comportamentaleses:

1.2.5.3. Aplicación del Análisis Cognitivo — Comportamentalal
retrasomental

En Españaseha desarrolladounainteresanteinvestigaciónconpersonas
con retrasomentaly que ha aportadono sólo un métodode evaluación,sino un
modelo explicativo. Es el “Modelo del análisis funcional de los procesos
cognitivos de la personacon RetrasoMental”, de Molina y Arraiz ( 1993),
cuyasaportacionespuedenresumirseen:

1 Aportacióndeun modelode análisisfuncional de la cognición

Lo que han perseguido estos dos investigadoresespañolesy sus
colaboradoreses estudiarla capacidadde pensamientoen acción, es decir, la
habilidad para encontrar estrategiasque resuelvenun problema. Parteíi del
estudiode las representacionesmentales,las cualesdependentanto del estado
mental, como de la situación de aprendizajey las mediacionesde otras
personas.
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Posteriormente, evalúan tres procesoscognitivos: el simultáneo, el
sucesivoy el de planificación, concretadosen unasfuncionescognitivas a las
que se aproximan a través de las estrategiasque generan.Presentanunos
problemascon diferentesnivelesde complejidad,en diferentesmodalidadesy
conun adultoquemediaparael aprendizaje.

Finalmenteanalizan los procesosmentalesen sus tres fases: input,
elaboracióny output, y miden’ su ejecución,a nivel cualitativo(observaciónde
estrategias)y cuantitativo (análisisestadísticode las puntuaciones),viendo la
diferenciaentreun pretest(nivel de ejecuciónefectivo) y un postest( nivel de
ejecuciónpotencial).

Se basanen el conceptode potencialde aprendizajede Vigotsky y su
constructode zonade desarrollopotencial o proximal: distanciaentreel nivel
determinadopor la capacidadde resolverindependientementeun problemay el
nivel de desarrollopotencial, determinadopor la resoluciónde un problema
bajo la guíade un adultoo compañeromáscapaz.Tambiénrecogenla ideade
Bruner (1981) de que el tutor desempeñauna función crítica de andamiarla
tarea de aprendizaje,que representaalgo similar a la zona de desarrollo
potencial.Por esoestosautoresentiendenque el desarrollocognitivo está,en
parte,construidosocialmente.

Las basesepistemológicasde estemodeloson dos: el modelode
integraciónde información propuestopor Das y col. (1986) y el Modelo de
Modificabilidad Cognitiva deFeuerstein(1977). Este último ya seexponeen
estetrabajoen diferentesapartados(1.2.5.;1.4.6.; 2.4.2.1.B.). El de Dasse vaa
describirbrevementeporel interésquepuedateneren esteestudio,

Das y otros investigadorescomienzansus estudiosen los añossetenta,
partiendode los hallazgosde Liria. Según éste,hay evidenciade que ciertas
lesionescerebralesproducendañoscognitivos y emocionales.Afirma que se
dan tres unidadesfuncionalesen el cerebro: la que regula el tono o vigilia, la
que sirve paraprocesar,almacenary obtenerinformacióny otraque se encarga
de programar,regular y verificar la actividad mental. Estasunidadesestán
situadasen el cerebroen el área primaria, (de proyección de respuestas),
secundaria(deproyeccióny asociación)y terciaria(de superposición)

Daspartedel estudiodel procesamientosucesivoy simultáneocon idea
de profundizar en el tercero: el de la planificación. . El procesamiento
simultáneoocurreen la percepción,la memoriay la inteligencia,y el sucesivoo
serialocurreporejemploen el habla. Sumodelo asumeque estosdos pílmeros
modosde procesamientoestána disposicióndel sujetopermanentemente,
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optandopor uno u otro en función de su hábito (condicionadopor factores
genéticosy socioculturales)y de lasdemandasde la tarea

Profbndiza, también, en el conceptode excitación, la cual tambiénse
ve implicadaen la atención.La atencióntienetres componentes:el estadode
alerta,la selectividady la capacidadde procesamientocentral. Estainfluye en
cualquiercompetenciacognitiva. De los estudiosde Das, extraenlas siguientes
conclusiones:

- El organismono piensacomo unacomputadora.
- El conocimientosehaceactuandoy sirve de guíade acción.
- Haydosvías de representacióndel procesamientode la información
- Mientrasse planificase generanhipótesis(conscientese inconscientes)
- La evaluacióny la ejecuciónde planesson funcionesseparadas.

Los modelosde Das y Feuersteintienen una baseteórica común: las
ideasvigotskinianas.Establecenambosunos mapascognitivos similares. Las
diferenciasestribanen que en el componentede eficiencia, Das abogapor
componentesresumiblesen “velocidad” y “precisión”, los cualesson dificiles
de medir. Pareceque los neuropsicólogosserianlos encargadosde aclararlas
relacionesentre las operacionesmentalesy las funcionescerebrales.Molina y
Arraiz no pretendencrear un modelo teórico, ni mezclarlos de Feuersteiny
Das, sino: “ adecuarel Modelo de Das al de Feuerstein“ ( p. 50) ya que éste
ultimo resulta más operativo, aunque está mejor avalado empíricamenteel
prímero.

a) Elaboraciónde un modelode evaluación

Basadoen el apoyo teórico anterior y expuestomás adelanteen el
apartado1.4.5., con el que comprobaránalgunasinteresanteshipótesis.

b) El nivel de desarrollopotencialde las personascon retrasopuedeser
equivalenteal de las “normales”

Las hipótesisque estospsicólogosqueríancomprobarfUeron: que los
niñosdeficientesmentalessin causaorgánicatienentresprocesosen la solución
de problemascognitivos: sucesivo,paralelo y planificación; que el nivel en
dichostres procesosseráinferior al logradoporniños sin deficienciadel mismo
nivel cognitivo, pero el nivel de desarrollopotencialpodríaserequivalente;y
que la causa podría residir en que ponen en juego estrategiascognitivas
diferentesy estasdiferenciasserán mayores en procesoscognitivos lógico-
convergentes(deducción,metacognición,memorización,reflexividad,etc.)que
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en los divergentes( p. ej. manipulativos),por lo que los mediadorespodrían
aminorardichasdiferencias.

Además incluyen otra hipótesis especifica para los niños con el
síndromede Down, en los que se esperaque el procesamientosucesivosea
diferentey que el paraleloy de planificación, sea similar al de los que tiene
deficienciano orgánica.

La muestrala constituyeron30 niños y niñas “normales” en el grupo
experimentaly otros30 en el control (10 de 5 años,10 de 6 añosy 10 de años).
60 niños/asdébilesmentalesen cadagrupo(10 denivelesde CI entre60-70, 10
de entre 7 1-78 y 10 entre79-85). Otros 60 sujetosen cadagrupocon nivel de
deficiencia ligera (10 entre 50-54, 10 entre 55-60 y otros 10 entre 61-65).
Respectoa los sujetoscon el síndromede Down, seleccionaron15 en cada
grupo(experimentaly control): 5 entre50-54,5 entre55-60y 5 entre61-65.

En el análisis estadísticorealizaronanálisis factorial y de Cluster para
comprobarlas dosprimerashipótesis,y varioscomodiferenciade medias(t de
Student) en variables continuas, la prueba no-paramétricade Kolmogorov-
Smirnov en las discretas,y Ji cuadradoen las dicotómicas.Con el análisis
factorialsólo descubrieronel primerfactor(procesamientosucesivo)quepodría
considerarsecomo significativo de la inteligencia.Los otros dos no aparecen,
no por la invalidezdel modelo teórico, sino por la naturalezadel tratamientoy
las característicasde los sujetos. Con el análisis de Cluster extrajeron las
siguientesconclusiones:

- Procesamientosimultáneo: han quedadosaturadaslas pruebas de
Matrices progresivas y PensamientoReversible. No existían diferencias
significativasentrelos niños condeficienciamentaly los “normales

- Procesamientosucesivo:saturadopor los testsde Memoriade Dígitos,
Historietas Verbales e HistorietasManipulativas. En éstos los resultados
coincidencon los de Das y Kauffman en la muestrade sujetoscon deficiencia
mental( que obtienen resultadosmás bajos que los “normales”), aunquelas
diferenciasno son significativassi seutilizan mediadores.

- Planificación: las pruebasde Diseñosde EstructuraciónEspacial , Laberintos
y Rompecabezas,que tienen muchoquever con el pensamientodeductivo.En
éstaslos resultadosdel grupo de retrasadosquedan muy por debajode los
“normales”. Perosi seutilizan mediadores,no hay diferenciaen las pruebasde
Diseñosde EstructuraciónEspacialy Rompecabezas.
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c) Comparación entre categoríasdiagnósticasdiferencialesde retraso
mental

Realizaron,además,comparacionesentrelos sujetosnormalesy los de
“disfunciónCognitiva”, y entreaquéllosy los de síndromede Down, y entrelos
dosgruposdedeficientes.Obtuvieronlas siguientesconclusiones:

1- Hay muy escasainvestigaciónrespectoal procesamientode
información de sujetoscon retrasoen España.Así mismo ocurre con pruebas
diagnósticas,por lo que en este estudiose han tenido que elaborary validar
,obteniendoresultadospositivos.

2 - El funcionamientocognitivo global puedeserrepresentadoa
través de tres procesos: procesamientosimultáneo, sucesivo y planificado,
aunqueno son tan ortogonalescomo en los modelos tradicionales. Esto lo
explicanpor la heterogeneidaden edadcronológica de la muestraespañolay
las característicasde la bateríade evaluación.

3 - Los niños con “Disfunción Cognitiva” poseenun nivel de
desarrollocognitivo efectivoinferior al de los “normales” de igual nivel mental
en todos los procesosevaluados.Pero su desarrollopotencial es semejanteal
nivel actual de los “normales”, son la excepcióndel factor de planificación.
Pesea esto se dan diferenciasrespectoa las estrategiasde repaso,ya que los
sujetos con retraso no la utilizan de forma espontáneaal estar implicada la
memoríaverbal.

4 - En razonamientoy memorizaciónlos niños retrasadosponen
en juego estrategiasmenos elaboradas.Sin embargo,en los componentes
metacognitivosambosgruposde niños funcionande forma semejante.Esto
puedeponerseen dudapor la variabilidadde estrategiasencontradas,aunquelo
apoya en hecho de que no hay diferencias entre los estilos cognitivos
analizados:impulsividady rigidez cognitiva.

5 - Los niños trisómicosse comportancomo los de “disfunción
co2nitiva” en unos aspectos,y con diferenciasen otros. En general poseen
niveles más bajos que los otros con retraso en procesamientosucesivo y
simultáneo.Perocuandose suministranmediadoresse igualan e incluso logran
obtenermejoresresultadosen Planificación. Ocurre también en estefactor
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cuando se comparanlos que tienen síndromede Down y ]os ‘normales” de
igual nivel mental. Estos autoresno explican estos sorprendentesresultados,
perolo ilustran aludiendoa las estrategias:los niños trisómicosson más lentos
que los de “Disfunción Cognitiva” en reaccionar,más sugestionablespor el
adulto, más inhábilesparaaplicar estrategiasde repasoy seapoyanmásen el
habla externa cuando resuelvenun problema. Y si se comparan con los
“normales” son también más lentos en sus reaccionesy llevan a cabo
exploracionesmuchomásasistemáticas.

6 - El potencialde aprendizajeen ambosgruposde niños con
retrasoseda másen el factorde planificación.Estoconcuerdacon los hallazgos
de estos mismos autoresrespectoa que no se encontrabandiferenciasentre
estossujetosy los “normales” en las estrategiasmetacognitivas. Cuandoa los
trisómicos se les suministra un buen mediador su rendimiento aumenta
considerablementeel procesamientosucesivo,incluso másque en el grupo de
retrasadossin baseorgánica..

7 - Los resultados encontrados deben ser considerados
provisionalesa la esperade quelos confirmenotrasinvestigaciones.

Quedanexpuestaslas aportacionesde las teoriasy modelospsicológicos
que se han consideradocomo másrelevantesen el estudiodel retrasomental
que van a influir de uno u otro modo en el análisis y tratamiento de su
cognición.

1.3. Al2fnos rasgos característicos de las personas con retraso
mental

¿ Dónde residen los déficits cognitivos en estas personas? ¿, son
generales,especificoso ambos?¿habríaque referirsemejor a incapacidadpara
aprenderque a retrasointelectual?,el déficit de memoria¿es el problema
real?,¿ se debea los procesosintermedios?.Todasestascuestionesson las que
sequierenresolveren el mundodel retrasomental.

Se van a exponer los rasgos característicos más relevantes
(especialmentecognitivos) siguiendo las revisionesde la Revista Siglo Cero
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(1983),de Mayor y Sáinz (1988) y la recopilaciónde Molina y Arraiz (1993),
entreotros.

1.3.1. La Motivación

Kreitler y Kreitler (1988) han realizadouna extensarevisiónen la se
encontraroncon pocos estudios , ademásde adoleceréstosde rigurosidad
metodológica,predominandolos paradigmasconductistasy psicodinámicosy
escaseandolos del cognitivo. Detectanproblemasmetodológicosquehacenque
los trabajosseandificiles de asignara los diferentesparadigmas,por lo que en
vez de perdernosen la exposición de esta controversia será más práctico
exponerlos estudiosy hallazgosrealizados.

Ademásde estarevisión, estosautoresrealizanun interesanteestudio
sobrela cognición. Obtienenque las conductasy los resultadosde las tareas
cognitivasdependenno tanto de la naturalezadel input, sino de las creenciasde
los individuos sobre sus propias posibilidades. Las categorizanen cuatro
grupos: creenciassobrelas metas,acercade sí mismos, acercade normas y
reglas y las generalesde su propia cultura. Miden el efecto en la sensibilidad
haciarecompensas,la rigidez, los cambiosqueproduceel éxito y la persistencia
de la motivación. Las creenciasque mejor predijeron las anterioresvariables
fueron las de las creenciassobrelas metas,las de normasy las de la tarea, y
máscuandola tareaeracognitiva.

Los estudiossobre“locus de control” (Cromvell, 1963) demuestranque
laspersonascon retrasoparecentenerun “locus” más externoque interno,y se
preocupanmásporevitarel fracasoy porlograr el éxito.

Con respectoa la autoconfianza,algunosinvestigadorescomo Weisz
(1982) han mostrado, contrariamentea los resultadosanteriores, que las
personascon retraso educablesatribuyen sus éxitos en mayor medida a su
suertey no a su habilidad, y sus fracasosa su inhabilidad. Además esto
correlacionabacon las expectativasde los adultos. PeroHoffman y Weiner
(1978) encontraron,curiosamente,que estossujetosatribuíansus éxitos a su
propiacompetenciay sus fracasosa factoresexternos,más que los normales’
del mismo nivel
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Otros como Haywoody Switzky (1986)han visto posiblemodificar la
dirección de la motivación, de externaa interna , a travésde programasde
condicionamientoverbaly de enriquecimientocognitivo.

En la efectividad de la motivación Silon y Harter(1985)obtienenque
sacanpuntuacionesmás bajasen la curiosidadhacia lo nuevo, variacionesde
puntosde vista, preocupaciónporel dominio de competenciasy preferenciapor
tareasdesafiantes.

En estudiosse observanresultadoscontradictorios:unosa favor de que
esmásbajoque en los “normales” y en otrosque essimilar el autoconceptode
estaspersonas.Se destacaentreestos estudiosel de Zigler, Baila y Watson
(1972) en el quecomprobaronque los sujetos“normales” de su estudio tenían
una autoimagenmás alta y mayor disparidadentrela real y la ideal. Los que
tenían retraso mostraronuna autoimagenreal e ideal más bajas. Esto lo
explicaronaludiendoal bajo nivel de aspiracionesque generasu etiquetadode
“deficientes”.

1.3.2. Los EstilosCognitivos

En las personascon RetrasoMental (observanMolina y Arraiz, 1 993>
no se han realizadoestudiossobre los estilos cognitivos básicos, tales como
reflexividad-impulsividad,dependencia-independenciade campo,etc. Másbien
se han llevado a cabo los estudiossobre diferenciasde personalidad,por
ejemplo,la rigidez, la sugestionabilidady otros aspectos,medidosa travésdel
tiempode reacción.

La investigaciónal respectoha consideradovarias formasde medir el
tiempo: por diferenciasabsolutas,encontrándoseque esmenoren las personas
con deficiencia,con una mayorvariabilidad;con factorestemporales,en el que
incluyen un tiempo preparatorioantesde considerarla respuesta,mediantelo
que se encuentraque mejoranlas diferenciasentrepersonas“normales” y con
retraso; la intensidad del estimulo, viéndose que les afecta más a estas
personas;tiempo de reacción serial, encontrándoseque el intervalo entre
estímulos ha de ser algo mayor en las personascon retraso;el tiempo de
reacciónelectiva, comprobándoseque son más lentos en las respuestasque
impliquenmovimientos;el tiempo de inspección,viéndoseque debeser algo
mayoren ellos; el tiempo de reaccióndiscriminativa,con respuestasmáslentas
y más variables; los factoresconceptuales,viéndoseque puedencaptarlos
requisitosde la tareasi se les adiestraadecuadamente,etc. Pesea todas estas
investigacionesno puede concluirse que los deficientesmentales, al exigir
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mayor tiempo de reacciónque los “normales” igualadosen edad cronológica,
seanmásreflexivos.

El constructo“ impulsividadr~. reflexividad’ , seha medido medianteel
tiempode reacción: sin embargo,en los trabajos al respectono se ha tenido en
cuentala relaciónentreesetiempo y la calidadde las respuestas.Se dan altas
correlacionesentreel tiempo de reacción y las calificacionesescolares,pero
estarelaciónesinversaen los testsde inteligencia( Jensen,1982).

Respectoa la rigidez cognitiva, que se podria definir, en palabrasde
Molina y Arraiz, como la propiedad de una limitación que impide la
comunicación entre regiones cerebrales próximas, y puede atribuirse a
incapacidadfenotipica,comoapuntaLewin, o a discapacidadfuncional, como
lo haceKounin.

Tradicionalmentesedistinguendostipos de rigidez cognitiva: la
primaria, propia de ganglios subcorticales,que consisteen la incapacidadde
cambiar de una situación a otra en un breve lapsusde tiempo; y la secundaria,
propia de disfuncionescerebralescaracterizadapor la incapacidadde adoptar
nuevos puntos de vista en tareas abstractas.Posteriormente,se vio la
posibilidad de quela rigidez fueseproductode unafalta de motivación (Budoff,
1967).

Según Zigler y BaIla (1982) la sugestionabilidadconsisteen la mayor
confianza de un sujeto en indicios externos que en sus propios recursos
cognitivos. Los factoresque más determinanesto son: el nivel general de
desarrollo cognitivo, la incidencia del éxito y la amplitud del apego del
individuo a los adultos.En todos los casos,a medidade que el nivel mentales
más bajo, la sugestionabilidadprocedentede agentesexternoses mayor, y
tambiénsegúnaumentala historiade fracaso.

Aunque en los niños con retraso hay pocos estudios que midan
impuLsividad, se va a destacaruno realizadocon niños “normales”, en el que
Borkowski y otros (1983) , comprobaronque los niños impulsivostienenuna
basede conocimientomenor y no incluye estrategiassobrecómo y cuándo
usarlas . Pareceque la metamemoriasería la responsablede la conducta
ímpulsiva, más que el tiempo cognitivo. Encontrarondiferenciasen el uso de
estrategiasadecuadas,y en el mantenimientoy la generalizaciónde estrategias,
que fue mayor en los niños reflexivos, actuandola metamemoriacomo un
mediadoreficaz.
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Jarman(1978) prefiereun análisis sobrelas estrategiasimplicadasen
cadatarea.Proponeque las tareasque seutilicen con las personascon retraso
mentalse considerenhomogéneaso heterogéneasen función de que impliquen
p4. a o muchavariación de los procesoscognitivos. Las heterogéneasdarían
mas informaciónsobreel tipo de estrategiasque usanlas personascon retraso
específicamente.Incluso estopodríaexplicarla diferenciasencontradasporDas
sobre el procesamientosimultáneo y sucesivo. Y también sería factible
determinarestrategiasútiles paraestapoblación.

Brengelmann , según comenta Jarman en la anterior publicación,
investiga sobre la personalidad de los sujetos con retraso mental
reflexionandosobrelos rasgosgeneralesy las conductasespecificas.Encuentra
que las caracteristicasmedidasson generales,pero su escalade evaluación
representaun modelo de conductaválida en contextosclínicosy experientales.

En todas estasinvestigacioneses dificil determinarsi las diferencias
encontradasse debena défieits específicos,generales,o una interacción de
ambos. Sin embargosuponenun avanceen la identificación de las áreasde
deficiencia . Faltaríanestudioslongitudinalesque estudienla génesisde esos
déficits ( Jarman,1983)

En la línea de Jarmanse han realizadootros estudiossobrela conducta
esu-arégicade las personascon retrasomental. Tienendificultadesno sólo en el
aprendizajede la estrategia, sino en cómo y cuándoutilizarla, es decir en la
planificacióny la toma de decisiones(Dash, 1983).Estaautorahaceun diseño
de los pasosparaenseñara un niño con deficienciamentalalgunasestrategias
cognitivas,que puedeconsultarseen la revista Siglo Cero,n084. Interesanmás,
por tanto, los procesoscognitivos y hastaqué punto son deficitarios en las
personascon retrasomental.

Podríamosincluir dentro de esteapartadode los estilos cognitivos, lo
referentea los déftcítscognitivos y de otro tipo observadosporalgunosautores.

Los “procesos” deficitarios de las personascon retrasomental pueden
ser de dos tipos, segúnFlavelí (1971) y Newell y Simon, (1972): dé/icits
niediacionales.o ausenciade informaciónrelevanteparadar una respuesta,y
dé/icits de producción, o ausencia de procesosque actúen sobre esta
informacióncon vistas a unaejecución.Un déficit estructuralpuedealterarun
tipo de respuestas,sin embargo,se dan sustitucionesfuncionalesde las áreas
afectadas.Y tambiénun déficit funcional puedeafectar la conducta sin el
reflejo de un déficit estructural(Luna, 1973; Das,Kirby y Jarman,1975 ; Das,
1984). Además hay procedimientosdistintos que llevan los mismos fines (
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Simon, 1975).Butterfieldy al. (1973),concluyenque los alumnosretrasadosno
tienenbuenamemoriaa corto plazoporque:no realizansecuenciasde ensayos,
fallan en la coordinaciónde estrategiasde recuperación, ni de adquisición.Es
decir, los retrasadostienen destrezas, pero no las aplicanespontáneamente,lo
cual implica un déficit metacognitivo.

Mayor y Sáinz ( 1988) afirman que los deficits cognitivos en estos
sujetossucedentanto en la representación,como en los procesosy comentan
los déficits en los diferentesprocesos.

- Defic¡tsen lamemoriaactiva : en seleccionarlos objetivosy planes,
definir los datosde entrada,asignartipo de control( automáticoo estratégico),
conservarinformaciónrelevanteduranteel proceso,evaluarconsecuenciasde la
ejecución,mantenero alterar los recursosdel sistema.Ademásde estasfases
reconocidastradicionalmente,nuestrosautoresañadenalgunosaspectosmás:

Tipo de procesamiento:el control no eseficientepor dificultadesen
evaluar las demandasde la tarea,y en la automatizaciónque libere a la
memoriaactiva.

Capacidadde registro en la memoriaactiva: tanto estructural ( el
sistema tiene menor capacidadde registro), como flmcionalmente(
dificultadparaautomatizar).

- Deficits en la memoriasemántica: estorepercuteen las inferencias,ya
quesebasanen la codificacióny recuperaciónde la información. Las tareasde
categorizaciónles llevanmás tiempoquea los sujetos“normales”.

- Ii)éficii’s e)) la categorización : los deficientestransfieren menos
información y más lentamente . Su procesodesde la memoria activa a la
semánticaes máslento, (Maistoy Baumeister,1984)

- DeficilÉ en la solución de problemas: el sujeto con retraso procesa
menos información. De las cuatro etapas: comprender la naturalezadel
problema, diseñarun plan de acción, ejecutarel plan y deducirun principio
general,donderequierenmásayudaesen la última.

- Déficit lingiiísticos: se dan diferencias en la competencia
comunicativay en el manejode losactosde habla.

- D4ñcitsenelconoemuentosocial: en esteaspectohay que señalarque
la conductasocial dependedel contexto, por ello los sujetos más educables
puedenadquirir inclusolas etapasmáscomplejas.
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Tumurey Thurlow (1973) comprobaronque a travésde la instrucción
se logra mejorar el mantenimientoy la generalizaciónen la utilización de
mediacionesdeasociaciones,entareasmáscomplejascognitivamente.

Se ha estudiadoespecíficamentea las personascon el síndromede
Down dentrode las quetienenretrasomental,aunquehay que decirque esmás
destacadolo queguardaen comúncon éstos,quela especificidad.

Seha insinuadoun modelo metacognitivoespecíficoparapersonascon
estesíndrome,ya desdemediadosde este siglo. Por ejemplo Wallin (1944)
encontróquela percepciónvisual receptivaestabaintactarespectoala auditiva,
y Gordon(1944-1946)encontróque estabanpor debajode otras personascon
retrasomentalen el reconocimientotáctil.

En los estudiosy trabajoscon estossujetosha habido aproximaciones
desdediferentesperspectivas.Seempezódesdeel modelo médico( porejemplo
Crookshank,1924), puesse considerabacomo una enfermedadfisica crónica
con repercusionesmentales, lo que les restaba posibilidades. Esto fUe
avanzando hacia un modelo flhncional-comportamentaly centrado en la
comunidad, lo que trajo mayores esperanzasde desarrollo e integración.
Tambiénel estructuralismoaportaestudiossignificativos ( Straussy otros,
1947-1955, Gibson y Rogers, 1986). Así se llegó al modelo bio-
comportamental( Benda,1960, Gibson y otros, 1966-84)y al metacognitivo
(Zekulin-Hartley, 1981, GunnyBerry,1989, Gibson 1991).

En estudioslongitudinalessobreel beneficiode los programasrecibidos
sedan gananciasa corto plazo en la motricidad fina y en destrezasde auto-
ayuda . Hay poco consensorespectoa los beneficiosde la atencióntemprana
en la motricidad gruesa,y los rendimientoslingúístico y cognitivo. Autores
comoLorenz(1985> y Cunningham(1986) opinan que la mayor contribución
de estosprogramasha sido captarel interésde los padresy cuidadores,por lo
que mejorabala saludy el autocuidado,disminuyendoel estrésen la familia,
pero las expectativasfamiliares en el crecimientointelectualy académicoson
bajaspor lo que estossujetosfallan en estosaspectos. Tambiénseobservan
efectospobresde la. enseñanzaintensiva en destrezas, no reflejándoseen la
edadmentalgeneral( Slopery al. 1983).

Respectoa la evolución y el desarrollo, Gibson (1966-1978)expone
que seda un crecimientorápido en lo sensoriomotor,llegandoa 20 mesesen
edad mental . En un segundo estadio, el desarrollo es menos acelerado,
llegándosea 31 mesesen edadmental,a unaedadcronológicade 9 años,que se
caracterizapor un pensamientopre-operacional(Piaget, 1954). En una tercera
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fase sedesarrollael lenguajereceptivoy destrezassimplesde tipo social y de
autoayuda.En varios estudiosse ha observadoque no suelen mejorar en lo
numérico,ni en el razonamientosocial ( Silversteiny otros, 1982; Berry y otros
1984).

En estudiossobre el espectrometacognitivode las personascon el
sindromede Down, seha visto que , utilizando la escalade Uzgiris y Hunt
muchossujetospasabandel estadio5 al 6, el inicio de la representacióninterna
y de la solución de problemas.Aquellos que pasabanal nivel 6, no aplicaban
estenivel fUera de las sesionesde entrenamiento(Mervis y Cardosa-Martins,
1984)

Estas personas muestran tener una especial dificultad para la
transferencia de aprendizajes, así como para la generalización y los
aprendizajesincidentales( Gibson, 1991b). Otra de sus característicasson los
signosde deterioroen la terceraedad,A partir de los 50 añosdisminuyen sus
destrezasvitales y la motricidad gruesa,y a partir de los 69 a los 69 en las
destrezascognitivas,lo cual es un poderosoindicadorde demencias,en especia]
la enfermedadde Alzheimer.

Gibson (1991b) resume característicaspropias de personas con
síndromede Down:

Vulnerabilidades
Patróncomportamentalen la infancia

-Tono musculardel cuello, postumí,y de articulacionesdébil o retrasado.
- Motricidadgruesapocodesan-ollada
- Movimientosocularesmenosreactivosy radiodc examenlimitado.
- Orientaciónreducida
- Discriíninaciónolfati~a y delbrillo, bajas.
- Orientaciónespacio-temporalreducida
- Bajahabilidadpan el reconocimientotáctil, kineslésicoy esleroscépico.

Funcionamientodela memoria
- Memoriaverballimitada,por: secuenciaciónauditiva, mecanismosde
ensayosdefectuosos,inuscolaturade conversaciónhipotónica.

- Pobrerecuerdode eventosespaciales
- Pobrememoriadc los colores

Propiedadesdela atencióny distracción
- Persistenciareducidaen las tareas
- Respuestaimpulsiva
- Tiempo dereacciónbajo
- Umbral bajo de“aronsal”
- Dhticil motivación(respectoa otraspersonasconretraso)
- Lateralizaciónretrasaday confusiónen la direccionalidad
- Perseveracióndcl errorenlasolucióndeproblemas,quees inconsistente
con la capacidadintelectual.

Propiedadesdel funcionamientocruzado
- Bajarealizaciónauditivo-motoray auditivo-verbal(comparadoscon

otraspersonasconretraso)
- Codificaciónlimitada delo auditivo
- Manejo inferior dcl materialespacial,exceptoen la modalidadvisual
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Vulnerabilidaddelcrecimientocognitivo
- Secuenciaciónrestringida
- Dificultadesde codificaciónsimultánea
- Bajavelocidaddeprocesamientode la información
- Tiemporestringidoen la solucióndeproblemas
- Deteriorode la habilidadvisno-espacial
- Retrasoenel desarrollode patronespcrceptivos(por ejemplola

integracióndepartesen el todo)
- Deficientejuicio , comprensióny razonamiento,en relacióna laedad

mental.
- Limitaciónenel manejode material simbólicoy abstracción,en relacióna la

edadmental.Pobren0 dedcstrezas, especialmentela multiplicación.
Limitacionescognitivasenla conversación

- Codificacióndeficienteparael ordende laspalabras
- Retrasoen conectarpalabras,consu usoy significadovs. nombrar

palabras
- Deficienciasenla comprensióndel lenguajecon mediacióncentral,

comparadoscon otraspersonasconretraso
- “I-landicaps” estructuralesen la conversación
- Procesamientodeficitario de la informaciónauditiva. lo cual inhibenla

conversación
- Procesamientoauditivo del material lingílistico conel hemisferio

Puntosfuertes
Funciónsensorio-motriz

- Destrezaóculo-manualy coordinaciónfina normales
- Superiorimitaciónmotoray social
- Superiorcomunicacióngestual
- Relativamentesuperiorcodificaciónmotora
- Relativamenteeficazcontareasespacialesmotorasy táctiles

F,jncionamientodela memoria
- Mejor recuerdode nombres~de memoriarepetitiva
- Buenamemoriaparala forma
- Especialfacilidadparalamemoriaecáicaenla estimulaciónvisual
- Recolocacióndelmaterialespacias
-Facilidadpararecordarritmoso patronesdegolpeo

Funcionamientocognitivodelo visual
- Atracciónporla simetríadeobjetosy formas
- Exploraciónmáseficazdelo visual
- Superioridentificaciónvisual, respectoal canalauditivo
- Fuerteaprendizajedcl contenidofigural
- Superiorrealizacióna travésde circuitosvisual-motory visual-verbal
- Codificaciónmásfuertedeinformaciónsucesivavs. información

simultánea

Tabla 2. Característicasde tas personascon el síndromede Down. Gibson
(199Ib)

Anteriormenteya se van comentadoalgunascaracterísticasespecificas
de estossujetossi se comparancon los quetiene “Disfunción Cognitiva” y con
los “normales“ de similar nivel cognitivo (ver apartado1.2.5. en el Modelo del
Análisis Funcional de los ProcesosCognitivos de la persona con retraso
mental ).
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1.3.3.EI Razonamiento

En la revisiónrealizadapor Molina y Arraiz (1993) encuentranpocos
trabajos al respecto, pese a que es en la resoluciónde problemasdonde
aparecenlas consecuenciasmás graves del retraso mental. Se debe a la
dificultad en operacionalizarlas tareasy a los modelosmatemáticosa la hora de
analizarlos resultados.No obstanteseplanteandosmodelosen el estudiodel
razonamiento en las personascon retraso, que están a la esperade ser
utilizados.

McConaghy( 1988 ) sebasaen el modelo componencialde Sternberg,
que analiza cinco componentes:codificación, inferencia,mapeo,aplicación y
preparaciónde la respuesta,y trabajacon la bateríade Weschlery las matrices
progresivasde Rayen.Encontródiferenciassignificativasen el razonamiento
analógicode las personascon retraso,respectoslos “normales”.

Otrode los modelosesel usadopor Mullholand y otros(1980)en el que
analizan sólo tres de los componentes: codificación, transformación de
respuestay elaboración.

Estos nuevosconceptoshan llevado consigo el planteamientode la
modificación y mejorade los procesosmentalesy de la inteligencia( Whinbey
y Shaw, 1976; Feuerstein,1980; Dettermany Stenberg,1982; Segal,Chipman
y Glaser, 1985 ). La mayor parte de los programasde intervención con
deficientesmentalesse dirigen a la mejora del rendimientocognitivo y su
utilizaciónen contextosnaturalesde una maneraindirectay mediada,másque
pretenderque se incrementesu capacidad. Tanto en el primero como en el
segundo propósito, se da el gran problema de la transferencia y la
generalización(Sáinzy Mayor, 1988).

Quedapatenteque en estecampodel razonamientoen las personascon
retrasomentalhabríaque investigarmásy mejor.
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1.3.4. LaMemoria

El 90% de los trabajosrealizadossobrela cognición en estapoblación
essobrela memoria.

Una de las cuestiones que siemprese planteanes si el déficit de
memoriaes la causaverdaderadel retraso.Malcahy (1983)haceuna revisión
teóricaal respectoy encuentraque en las investigacionesde los 50 y los 60 se
descubreque las personascon retraso mental tienen un claro déficit en la
memoria a corto plazo, lo que supondríauna limitación estructural,pero las
investigacionesactualesapuntana que esto puede achacarsea la falta de
estrategiasorganizativasy paramantenerla información en la memoria( pe.
Brown, 1974). Tambiénhan apuntadoque puededebersea diferenciasen la
atencióno la percepción,ademásque sedandeficienciasen algunosaspectoso
tipos de memoria,como la rememoración,pero no se da en el reconocimiento
(Ellis, 1978). Más hacia la actualidad nos encontramos con el déficit
metacognitivocomo explicación de las diferenciasen memoria( p.e. Flavelí,
1979)

Un autor clásico dedicadoespecíficamentea este tema que ha ido
evolucionandoen sus concepcionesy hallazgos, es Ellis (1963 y 1970).
Comenzópensandoquelos déficits en la memoria a corto plazo se debíanal
debilitamientoanormalde la huella de los estimulos,tanto en intensidad,como
en duración,quizáspor el deteriorodel sistemanerviosoen estossujetos.Pero
encontróun rendimientosimilar entrelos queteníanretrasoy los “normales” en
tareasde respuestadespuésde un tiempo. Por ello, dedujoque las condiciones
de la tareaiban a ser crucialesen esterendimiento.Distingue entrememoria
primaria (no tiene efecto la implementaciónde estrategias), la secundaria
( dependede las estrategias)y la terciaria(a largo plazo).Posteriormentese dio
cuenta de que las estrategiasde repaso, activadaso no, daban una nueva
perspectivaal tema. Ademásverificó que puedenfracasaren el almacenamiento
en la memoria secundariapor sus dificultades de lenguaje. Posteriormente
(1978)postulaque las diferenciasen memoriapasivano dependentanto de la
retención, sino de otros procesosno mnemónicos,como la atención y la
percepción.

Otra de las líneas de investigación es la relacionada con las
categorizaciones. Spitz (1966) comprobó que estos sujetos categorizaban
siguiendo criterios superficiales,y que el que los ítems estuvieranordenados
facilitabala memorizacióndel material,
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En los trabajossobreredundancia(estrategiaquefacilita el recuerdo)se
ha visto queestossujetosseabrumanporel pesode la información,por lo que
las ventajasde descubrirredundanciaen la información sepierde. Spitz(1966)
y Brown(1974) afirmanque ya quelos sujetosretrasadostienendificultad para
organizar el material y para reducir el peso del procesamientode la
tnformación, esto debeser mitigado por el conocimiento de la estructuradel
material, y por su organizacióncomo input. El último autor llevó a cabo ocho
experimentos,obteniendoprincipalmenteque:la memoriade reconocimientoes
eficiente en estos sujetos. También que e] mantenimientode Ja huella de
memoria es inferior, lo cual revela ausenciaen el uso espontáneode las
estrategiasde repaso.

Campioney Brown (1978b) cambianla investigaciónde estosprocesos
por tres razones:que el déficit en estas personases de tipo más general y
profUndo, que se deben a nuevasmetodologíasde entrenamiento,como en
estrategiasespecíficasy metaestrategias,así como nuevasmetodologíasen la
metacognición,parafacilitar la generalizacion.

Otros estudiosde laboratoriohan demostradoque la mayoría de estos
niisos no sonconscientesde las limitacionesde su capacidadde memoria, ya
que la sobrestiman.Tampoco son buenosconocedoresdel contenido de su
memoria, ya que necesitanver las cosasa recordar, es decir, prefieren el
reconocimientoa la evocación,Tampocosabenjuzgarsi un material es fácil o
dificil de recordar,por lo que no distribuyenel tiempo de estudioen fUnción de
la dificultad. Cuandoseles pide que digan palabrasfáciles y se les indica que
pertenezcanauna categoría,lo hacenaplicandocategoríasmuy amplias,lo que
no estan fácil parael recuerdo.Tambiénse ha observado que no controlansu
aprendizaje,puestoqueno apreciancuándose sabenun material o no (Brown
y Campione 1977; Campione y Brown, 1978; Brown, Campione y
Murphy,1977).

Winters (1985) afirma que no hay ningún dato que permita sospechar
que la informaciónno esalmacenada,codificaday recuperadade igual forma
en los sujetoscon deficienciay los “normales”. Su dificultad no radicaríaen la
memoriaa corto plazo, sino en las condicionesde accesoa la información,
sobretodo cuandolas tareasimplican codificaciónsemántica.

Bray y Turner (1986) destacanlos errores metodológicos de la
tnvestigacióncon personascon retrasoen el temade la memoria,por lo que
proponenque el estudiodetareassimplessedebeterminary sermásreflexivos
en tareascomplejasparael entrenamientocognitivo de estossujetos:
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- Error en las condicionesde control, para que se consigaun
mismo nivel de atencióny de motivaciónen los sujetos.
- Erroren los tratamientosalternativosparaver la importancia
teóricadel tratamientoaplicado.
- Análisis incompletosde tareas.
- Descuidode las característicasindividualesquecadaniño
aportaal grupode entrenamiento.

Butterfield y al. (1973), aludidosporMayor y Sáinz(1988), concluyen
que los alumnosretrasadosno tienenbuenamemoriaa corto plazo porque:no
realizan secuenciasde ensayos,fallan en la coordinación de estrategiasde
recuperación, ni de adquisición.Es decir, los retrasadostienen destrezas,pero
no las aplicanespontáneamente,lo cual implica un déficit metacognitivo.

En este mismo sentido, Molina y Arraiz (1993) afirman que la
inhabilidad de estossujetosen tareasde memoriasedebea la inhabilidad de
control y regulación de los procesosejecutivosy metacomponenciales.Esto se
demuestracon los hallazgosde queno hay diferenciaen el recuerdoserial,pero
si en las queno hay codificaciónfonológica. Tambiénque el entrenamientoen
sujetoscon dificultadesde aprendizajees fácil lograr el mantenimientoy la
generalizaciónde estrategiasde repaso,pero no es así en los sujetos con
deficiencia.

Ya friera de las revisiones anteriores,se han visto estudios sobre la
Metarnernoria en niños con dificultades de aprendizaje. Por ejemplo,
Borkowski( 1985) concluye que la metacogniciónes un mediador para el
transfery el mantenimientode estrategiasde memoria. Afirma que la memoria
y la metamemoriason fUndamentalesparaque seproduzcael transfer,ya que
éstarequiereuna decisiónsobreel uso de una reglay cómo adaptarla.Aboga
porun modelo bidireccionalentrela metacognicióny los procesosde control.
Poresto relacionala metacognicióncon la concienciade la propia personalidad,
y con la regulación de comportamientos(entre otras cosas) en los niños
mpulsivos.

Estemismo autor, profrmndiza en la motivacióny en la autorregulaciónen
la enseñanzade materiasescolares,y 0ptapor el aprendizajereciprocoparalos
niños con dificultades de aprendizaje. Además afirma que los profesores
eficacesson “constructivistas”y basanel aprendizajeen estrategias,de las que
ellosrealizanel “andamiaje”.Piensaque el modelo de la metacogniciónpuede

48



IntervenciónMetaco2nitivasobrela comprensiónlectoradepersonasconretrasomental
CannenCarpio de losPinos

sustituir al de la toma de decisiones, puestoque da unamayor especificidadal
contenido(Borkowski, 1991)

Sobre la metamemoriaKreutzer, Leonardy Flavelí (1992) desarrollan
unaentrevistay un programade intervenciónen los siguientespuntos:

1. Habilidad sobrela memoria
2. Recuperación(de lo ya sabido)
3. Recuerdoinmediato( n0 de teléfono)
4. Lista/Historia(¿Quéserecuerdamejor?)
5. ¿Dóndeestáel objeto?
6. ¿Cuándoocurrióeso?
7. Interferenciaretroactiva
8. Color, blancoy negro
9. Oposiciones!Arbitrario
10. Tiempo de estudio
11. Plande estudio
12. Preparaciónde objetos
13. Preparaciónde cuentos
14. Dememoria/Propiaspalabras.

Mastropieriy Scruggs(1996) estudiancómo destrezasde pensamiento,
incluidaslas de memoriafavorecenla transferenciade información,en personas
con retrasomental.

Otro aspectode fa memoria es la llamada “memoria de trabajo”, que
explica muchodel procesamientocognitivo de las personascon retrasomental.
Por ejemplo, en un estudiode Swansony Alexander( 1997) se observanlas
correlacionespositivas entre la memoria de trabajo y los procesamientos
fonológico,semántico,ortográfico y metacognitivoen sujetoscon dificultades
de 8 a 12 años.

Otras investigacionessobre la memoria de trabajo se han realizadoen
España,en concreto García Madruga, Garate, Elosúa, Luque y Gutierrez
(1997), quienesrealizanun estudio evolutivo de la comprensiónlectoray la
memoriaoperativaen adolescentesnormales,comprobandoel papel principal
de estamemoria.
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1.3.5. Consecuencias psicológicas de déficits orgánicos

Friedmany Welch (1983) comenzaroninvestigandolas relacionesentre
conductay cerebro sobre déficits específicos.Utilizaron la tarea de leer y
pronunciary comprobaronque las imágenesmejorabanla memoria y la
comprensióntanto en niños normalescomo en los que teníandificultades de
aprendizaje,pero estosúltimos presentabandéficit en el análisisfonémicopor
lo que no sebeneficiabantanto de la mismaestrategia.Por estocomenzarona
estudiar los estadiosevolutivos en la lectura examinando los problemas
generales, como la falta de atención de los niños con retraso por el
funcionamientoinsuficiente del hemisferio izquierdo cerebral.También han
observadoque estaspersonasson másdependientesde campoo globalesa la
hora de resolver problemas, y también están mucho más socialmente
orientados. Estos autores creen que ambos niveles de análisis, défmcits
específicos y estrategiasgenerales,son importantes para la teoría y su
aplicación.

En estudiosbio-comportamentalescon personascon el síndromede
Down se observandiferenciasmetacognitivasdebido a la peculiar asimetría
cerebral,con la ventajadel oído izquierdo al procesarmaterial lingúistico (

Zekulin-Hartlley, 1981, y Gibbsony Rogers, 1986) . Otros autores(Gunn y
Berry, 1989)encontraronuna deficienciaen el tiempode procesamientoy en la
atencióncuandose les enseñabanestrategiasde monitorización, suponiendo
que seproducíaun bajo “arousal”, lo que pareceser la basede la pasividad
generalde estaspersonas.Parecequeel “arousal” cerebraldeficitario sedebea
insuficiencia metabólica de pituitaria y de hipotiroidismo (Benda, 1960),
ademásla competenciaparece estar en función directa con la herencia, el
estatusclínico y las circunstancias. Landryy Chapieski (1990) describenque
elicitar la atención en estas personases más fácil que redirigirla, si las
comparamoscon los “normales”. SegúnGibson, las dificultades de atención
puedenserdebidasa hipotoníaen la musculaturade los ojos, al fallo en el canal
auditivo y a los defectosen los mecanismosinhibitorios, todo lo cual da
tambiénlimitacionesa la comprensión.

Otros estudiossecentranen la percepcióny los sitemassensorialesde
las personascon retrasomental en general.O’Connnor y Hermelin ( 1978)
estudianla relaciónentrelas estructurasde entradade la información y las
modalidadesde procesamiento.Se dedicanmás a los procesamientosvisuales
y auditivos. En sus estudiosencuentranque en personascon Cl inferior al
promediose da cierta especializaciónsensorial.Lo mismo encuentraJarman
(1983) Este hallazgopermitiría estructurarprogramaseducativosteniendoen
cuentala modalidadde procesamientosensorial.
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En todas estas investigacioneses dificil determinarsi las diferencias
encontradasse debena déflcits específicos,generales,o una interacción de
ambos. Sin embargosuponenun avanceen la identificación de las áreasde
deficiencia. Faltaríanestudioslongitudinalesque estudienla génesisde esos
déficits (Jarman,1983)

1.4. Evaluación de la Co2niciónen laspersonascon retraso mental

Se van a exponer los distintos tipos de evaluaciónsegúnlos
modelos teóricos vistos con anterioridad. Es sumamentedificil encuadrar
sistemas de evaluación dentro de Escuelas o corrientes psicológicas
caracterizadaspor metodologíaspropias, sobretodo cuando ya predominan
enfoqueseclécticosy se ha extendidoel uso de varias técnicasexploratorias
graciasa la participaciónmultiprofesional.

Los autores consultadosclasifican la evaluación de la “deficiencia
mental” segúnmenoscategoríasque las dedicadasa la PsicologíaGeneral.A
saber:Benedet(1988) afirma que sólo cinco de los modelosestudiana esta
población: modelo psicométrico, Escuela de Ginebra, Escuela soviética,
psicoanalíticay la interaccional.Y los expuestosporMolina y Arraiz(1993) los
resumenen tres: el tradicional ( psicométrico y operatorio) , el análisis
funciona!de la conductay el modelo dinámico(quesecorrespondecon el aquí
referidocomoestructural-funcional).

Aquí seva a seguir la lógica de las aportacionesde las diferenteslíneas
de investigaciónpsicológicas,tal y como se ha expuestoen el apartado1.2.
considerandoque se da mutuo beneficio entre lo que de halla desde la
psicolo.giaaplicadaa la poblaciónnormaly a la poblacióncon dificultades.

1.4.1. Evaluación Psicométrica

Como ya se ha expuestoen las teoriascognitivas de las personascon
retrasomental(punto 1.2.1.)con la evaluaciónde dichaspersonassepersiguela
clasificacióny descripciónde comportamiento,ya desde sus comienzoscon
Binet y Simon en 1905 y la Escalapara medir la Inteligencia, con la que
medianla edadmentaly les permitíadiscriminar a los niños que requeríanuna
enseñanzaespecial.
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PosteriormenteStern proponeel CocienteIntelectualcomo la razón
entrela Edad Mental y la Edad Cronológica(CI — (EM .100) 1 FC). Esto es
muy útil paraclasificar los sujetos,perotraeuna seriede fallos: metodológicos
(aludidos por Molina y Arraiz) puesto que al basarseen distribuciones
normalesimplica tres condicionesque no se dancasi nunca:homogeneidadde
la población, grandes muestras y que las variables extrañas queden
neutralizadas.Además,puedellevar a expectativasrígidas sobrelos sujetos.Y
no sirve pararealizarprogramasde intervenciónporqueno ofreceinformación
cualitativa , ni sobrelos procesos.Benedetanalizalos inconvenientesde esta
formade evaluaciónen sulibro de 1991.

Surgedespuésel enfoquefactorial de la inteligencia,señalándosevarios
referidosa habilidadesmentalesprimarias: información, comprensiónverbal,
fluidez verbal,números,percepciónespacial,razonamiento,memoriay rapidez
perceptual (Sternberg, 1985). Con los factores ya se elabora un perfil
individual quepuedeinspirarun programabásicode intervención.No obstante,
sesiguemidiendoel producto,y no el proceso.

Por ello, las puntuacionesde los test no permiten diferenciar a una
personacon retrasometal y a otra con dificultadesde aprendizaje,y tampoco
establecerun diagnósticodiferencial.

Lastécnicaspsicométricasmásutilizadasen Españasontraduccionesde
las ya existentes,adaptadasa nuestrapoblación. Dan buenosresultadospara
clasificasa los sujetos.Benedet(1988)exponelas siguientes:

Nivel de funcionamientogeneral:
- EscalasBayley
- Escalade Brunet-Lézíne
- WISC
- wPPSI
- EscalasMcCarthy
- EscalasEDEI (fUncionamientocognitivo del niño de 3 a 11

años)
Habilidadespsicomotoras

- Escalade Ozeretsky
- Escalavisomotorade Hender

Conductaadaptativa
- Escalade Boíl
- P.A.C. de Gunzburg

Lenguaje
- ITPA
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1.4.2. Evaluación desdeel enfoquePiagetiano

Se basaen la entrevistapiagetianao clínica , con la que se presentan
tareasy se va entrevistandoal niño sobresu pensamientoy el porqué de sus
conductas. Consideranquetodaconductarespondea un modelo mentaly auna
elaboración.Semide másel procesoqueel producto.Va a dependermuchode
la experienciaclínica del experimentadory va a ser dificil de categorizary
puntuar. No obstanteofrece una nueva perspectivade evaluacióncualitativa
muy interesante.

1.4.3. EvaluaciónNeuropsicológica

En las personascon retraso mental esta evaluación se hace
indispensable.Porunaparteparalocalizarlas funcionesy estructurascerebrales
dañadas,así como la fisiología cortical que puedesugerir la compensaciónde
unasfi.mncionesporotras.

Se realizan pruebasclínicas como la electroencefalografma,(E.E.G.),
electromiografia (E.M.G.) Estudios sobre el liquido cefaloraquideo,
roentgenografia(rayosX) , tomografias( porordenador),resonanciamagnética
nuclear (N.M.R) etc., para verificar la actividad cerebral. Con estas
constatacionesde presenciao no de daño orgánico se ajusta un diagnóstico
diferencial. Sobretodose descartano se tienenen cuentalos “handicaps” de
tipo fisico que vana condicionarel desarrolloy la cognición.

Tambiénexistenpruebasneuropsicológicas( tesIs de inteligencia,de
lateralizacióndel habla, visuoperceptuales,de memoria,orientaciónespacial,
de lenguaje,etc.) muy útiles en la investigacióny la valoraciónde las personas
con retraso mental o problemas de aprendizaje, de alcoholismo,
esquizofrénicos,que ponendemanifiestoun dañodel sistemaneurológico.

Hayqueutilizarlos con prudenciaen las conclusionesya queel sistema
cerebral es cambiantey está en continua evolución. Además se dan pocos
estudioscon sujetosnormales,de maneraque los gruposde comparaciónson
escasos(Kolb y Wbishaw, 1986)
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1.4.4. Evaluación Cognitiva-Experimeníal

La Psicologíaexperimentalen el campodel retrasomentaltiene mucho
que hacery hastael momentoinvestigasobreprocesoscognitivos básicos,en
técnicasde evaluacióny de intervencion.

Podríaencuadrarseaquí el modelo interaccionalque partede integrar
estudios correlacionalescon los experimentales,contemplandodiferentes
variablesqueinteractúan:personales,ambientalesy fisicas.Estose ha realizado
por autoresrepresentativosdel conductismocognitivocomo Bandura(1971).

Las técnicasutilizadasson los métodosATI, que contemplanno sólo
una evaluacióndel organismo,la conductay el ambiente,sino también sus
interacciones.

1.4.5. EvaluaciónCognitivo-Comportamental

Se quiere evaluar las conductasproblema para su modificación. El
análisissebasaen variablesquemantieneno controlanla conducta,así cono las
que influyen en el tratamiento.Kanfer y Saslowfueron los primerosen usar
estemodelo y ademásaportaronel análisisde variablescognitivas.Consideran
ala inteligenciaun conjuntode conductascognitivas.

Partede que la conducta“anormal” serigepor los mismosprincipios de
aprendizajeque la “normal”. Ademásel interésno es sólo cuantitativo, sino
cualitativo,ya que se interesapor las variablesque medianentreo controlanla
ejecución.De ahí que esteenfoquesehayabasadoen el individuo, másque en
el grupo.Seproduceunarelación entreevaluación,tratamientoy pronóstico.

Las variablescognitivas más utilizadasen el análisis funcional de la
conducta son, según Fernández Ballesteros y Carrobles, (1981):
Atribuciones e imaginación (cómo el sujeto percibe el ambiente);
Autoinstruccionesy estrategias(cómo el sujeto se enfrentaa un problema);
Autorreflierzosy anticipadores ( cómo el sujetovalora los antecedentesy
los consecuentesde su conducta).
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Gil Rosalesy Polaino-Llorente(1990),sintetizanlas caracteristicasde la
evaluaciónconductualaplicadaal retrasomentalasí:

- Se considerala conductaretardadacomo variable dependienteen
funciónde otras independientes,quepuedensermodificadas.
- Procedimientoorientadoa “criterio” en vezde a “norma”
- Se consideranlos determinantespsicopatológicosy orgánicosde la
conductaretrasada,ya que son condiciones limitantes, pero no se
considerandeterminanteso inamovibles, sino modificables mediante
unaplanificaciónambiental.

Respectoa las técnicascognitivo-conductuales,consistenen inventarios
de conductasperturbadas, que se extraen de las pruebas psicométricas
suministradas,y de la observaciónde la conducta:

Lenguajeoral y escrito(testde vocabulario,de sinónimosy antónimos,
de sintaxis, a travésdel lenguajeespontáneo,perturbacionesfonéticas,
capacidadcomunicativa,etc.)

Aprendizajesescolaresy Cálculo(véaseGonzálezGarcia,1983)
Psicomotricidad(Escalade Ozetesky)
Conductassociales(véase Schumakery Hazel, 1984)

Respectoal análisisestructuralfuncionalse evalúala modificabilidadde
los procesoscognitivos partiendo de un diseño test-entrenamiento-retest.En
esteenfoqueresultadificil la validaciónde los mediadores,el análisisdetallado
de tareasy la seleccióndel apropiadogrupo de tareascognitivas.( Molina y
Arraiz, 1993)

Según apuntanlos anterioresautores,varios psicólogoshan intentado
construir modelos de evaluacióny pruebas.Por ejemplo, en personascon
retrasomental ligero 1-laywood y Switzky (1974) midieron la capacidadde
abstracciónverbal,obteniendoprimero unalínea base,unamisma presentación
enriquecedorade la mitad de los mismositems y al final se les volvía a pasar
estamisma mitad sin enriquecer.Así obteníanel grado de modificabilidad
diferenciaentre la línea base y la enriquecida,y el grado de transferencia:
diferencia entre la línea basey la última presentaciónno-enriquecida.Los
resultadosfUeron que en el grupo con retrasocultural si habíamás beneficio
queel los queteníanretrasoorgánico.

Budoff (1975) tambiénha trabajadoen la elaboraciónde pruebaspara
medirel potencialde aprendizaje.Define la inteligenciacomo la capacidadpara
aprovecharsede la experiencia. Los instrumentos que elaboró eran de
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naturalezano-verbal: cubosde Kohs, matricesprogresivas,seriesy dibujo de
palabras.Se centraen medirla capacidaddel niño paraabstraerlos principios
abstractosy las reglas. Su objetivo era demostrarque personascon retraso
mental, podían igualarse a sujetos “normales” despuésde un periodo de
entrenamiento,demostrandoquetienenun potencialde aprendizajesuficiente
parabeneftciarsede ciertosprogramasde enseñanzaordinaria. La adaptación
españolade esaspruebasha sido realizadaporFernández,Calero,Campllonch
y Belchi 0987).

Campione,Brown, Ferraray Bryan (1984), basándoseen la idea del
desarrollopotencial,tambiénhan creadoun modelo. Pero sin duda la persona
que más ha profUndizado al respectoes Feuerstein,cuyo modelo, pruebay
programa de intervención de describenen este trabajo en otros apartados
(1.2.5.2. y 2.4.2.2.)

Sehadiferenciadoel tipo de evaluacióncognitivo-fhncional,dentrodel
enfoquecognitivo-comportamental,para destacarlade entreotras , ya que es
un estudio español y que tiene relevancia para este trabajo. El término
“funcional” se toma ya que epistemológicamente se flindamenta en el
“modelo de integraciónde información” (Das 1986) y el de Modificabilidad
cognitivade Feuerstein(1977).

La batería diagnóstica de estos psicólogosse puede aplicar a niños
“normales” entre5 y 8 añosde edad cronológica,a débilesmentales con CI
entre66-70 y 85-90, con 6 a 10 añosde edadcronológica,a deficientesligeros
con CI entre50-65y de 9 a 13 añosde edad,a niños con sindromede Down
con CI entreSOy 65 y de edadesde 9 a 13 años.Los sujetosno teníanetiología
orgánica,ni genéticademostrada,ni problemasde personalidad.Sin embargo
puedeaplicarsea sujetos con etiología orgánica que no tenganalteradala
motricidad,la visión, ni la audición.No ocurreasí con los quetienenproblemas
emocionales,

En la aplicaciónde la bateriahacenfalta varias sesiones.Se comienza
con un pretesten el que seaplicala pruebasin ayuda.Despuésintervienenlos
mediadoresdandoinstruccionescomoagruparlos materiales,indicar el nombre
de la categoria, instrucción específicay modelado, entrenamiento,etc.En el
postestsepasauna forma paralelasin prestarayuda.Una vez administradala
prueba se realiza una evaluación cualitativa, que infiere las funciones
deficitarias y el estilo cognitivo a través de la observaciónsistematizada,
reforzadacon una entrevista al sujeto, y una evaluacióncuantitativa que
obtieneel nivel dedesarrolloactual(sumade los items correctosen el pretest)y
la potencial(suma de la actual y las del postest).El potencialde aprendizaje
seríala diferenciaentreel postesty el pretest
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Respectoal contenidode la batería,se incluyenpruebasde pensamiento
reversible,diseñosde estructuraciónespacial,matriciales,memoriade dígitos,
memoria viso-espacial, historietas manipulativas, verbales, laberintos y
rompecabezas.

Las estrategiasdelas que seinferiráel nivel y el estilo cognitivo son

Prerrequisitos
Interésvs. desinterés(haciala prueba)

Definición operativavs. repeticiónmecánica: si escapazde definir
operativamenteel problemaque se le planteaen la pruebas,o si intenta
repetir la instrucciónmecánicamente.

Input
Tiempo de reacción : si es muy rápido no habrá lugar para el

procesamiento.
Perseveraciónen el error

Elaboración
Estrategiasreferidasa los tipos de razonamiento

a) Deductivo: parte de un principio general y procesa
analíticamente
b) Inductivo: haceun procesocomparativo-sucesivo,y va desde
el ensayo-errorhastala sistematicidad.

Estrategiasreferidasa los componentesmetacognitivos
a) Correcciónespontáneade errores
b) Correccióninducidade errores

Estrategiasreferidasa los componentesde la memorización
a) Repaso
b) Organizaciónen categorías

Estrategiasreferidasalos componentesde planificación: medios/fines
análisis de la tarea, evaluaciónde la s alternativas,tener en cuentael
objetivo,etc.

Output
Respuestaverbal (aunqueno lo exija la prueba)
Respuestamanipulativa(idem)
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1.5. Intervención Co2n¡t¡va en personascon retraso mental

Los procedimientoscognitivos empleadoscon personascon retraso
mental se han basadoen teoríasgenerales,como la comportamental,la del
aprendizajesocialy la del desarrollocognitivo. Porel interésquetieneparaeste
estudio,esteapartadoseva a detenermásen aquellasterapiasde tipo cognitivo
que han sido utilizadascon las personascon retraso.Whitman, Scherzingery
Summer(1991)realizanunarevisiónde las terapiascognitivasaplicadasa estas
personas,porlo quesevan a exponeracontinuación.

1.5.1. Instrucciónverbal

La instrucciónverbal consisteen la manipulación de consecuenciasal
modificar la respuestas(Whitmany otros,1983).Destacantrestécnicas:

1. Instrucciónexterna

La másfrecuenteesla administradaporel profesor.Haypocosestudios
que comparenestetipo de instrucción con otras. Sin embargo,existeuno que
comparavarios tipos de instrucción verbal con alumnos con retrasomental
severo . Repp,Barton y Brulle (1981) comparanla instrucciónverbal, la no-
verbalo gestual,la verbal con ayudafisica, y la ayudafisica. La menoseficaz
resultóserlaverbal,y la de máséxitospero menosutilizada la ayudafisica ( ya

seacon instrucciónverbalo sin ella). Las explicacionesque sedan esque los
sujetostienen problemasen la focalización en clavesverbales( Whitman,
1987)y que tienendificultadesde asociaciónde los sistemasmotory verbal.(
Luna, 1961). En general, la instrucciónverbal esmás eficaz en personalcon
retrasomoderadoo medio.

2. Entrenamientoen correspondencia

Seha basadoen quedeberíahabercorrespondenciaentre lo que se dice
y sehace.Es la llamadaautorregulaciónverbal.Se dandostipos:

Reforzaraun sujetoporhacerlos quedice(decir-hacer)
Reforzara un sujetopordecir lo que ha hecho(hacer-decir)
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El refUerzo verbal no siempre fUnciona. Y parece que la
autorregulaciónverbal es más eficaz en sujetos con el sistema linguistico
desarrollado.

3. Autoinstrucción

Es más compleja porque las claves verbales son más complicadas.
Consisteen enseñara usar las autoverbalizacionespara guiar y regular las
acciones. Se ha utilizado para mejorar destrezasacadémicasgeneralesy
específicas,atención,destrezassociales,vocacionales,etc. La han empleado
varios autores:Reíd y Borkowski(1987),Campione(1987)y Chan(1991).La
autoinstrucióntienevariosestadios:

1. Definición de la tarea
2. Estrategiasparala realización.
3. Autoevaluación
4. Uso de estrategiasautocopiadas
5. Autorreforzamiento

Pareceser un entrenamientoeficaz, puestoque los que han recibido
dicho entrenamientofrieron máscapacesde articularestrategiasde soluciónde
problemas,y comprendieronmejor las estrategiasenseñadas. Parecesermás
indicadoen personascon retrasoquetiene un desarrollolingúístico, pero con
dificultades de procesamientode direcciones verbales. Las implicaciones
educativasque sepuedendesprenderde estasintervencionesesla importancia
de evaluardestrezaslinguisticasy el comportamientoadaptativo.

1.5.2. Intervenciones en Estrategiasy Metaestrategias.

Muchos estudios han demostradosque los personascon retrasoson
capaces de aprender estrategias metacognitivas y facilitarles así el
mantenimientoy la generalizaciónde lo aprendidoa otros contextosBorkowski
y Kurtz, 1987, Ghalata, Lewin, Pressley y Lodico, 1985, y otros ya
mencionados.)El objetivo no es enseñardestrezasde autorregulación,sino
coordinarel usode estasdestrezasa travésde situacionesde aprendizaje.

Las implicacioneseducativasde estosprogramassonque el alumno es
másactivo, quehay mayorautoconcienciaal analizarproblemas,al examinar
el propio repertorio estratégico,y la automonitorización,la planificación y la
evaluación.También hay que decir que es necesarioun entrenamientoe
instrucciónsobreel empleode estrategias.
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1.5.3.Instrucciónvisualy con imágenes

Varios autores,entre ellos, Pressleyy ya sugerido anteriormentepor
Inhelder(1969), sugierenque el procesamientono-verbalpodríaserel niétodo
de codificación preferido por las personascon retraso mental, por sus
dificultadesen el lenguaje.Se puedeentrenarcon modelado,clavespictóricas,
inducción con imágenesy otros métodos.Además se puedecombinar con
clavesverbales.Sirve para desarrollarel lenguajereceptivo y expresivo,así
comola capacidadde autorregulaciónverbal.

Las implicaciones educativasque están teniendo estas técnicas son
positivas,sin embargoson útiles en el primer paso,pero despuéshay que dar
másénfasisa lasverbales(Pressley,1990).

2. LA METACOGNICIÓN EN EL ESTUDIO DEL RETRASO MENTAL

Laspersonascon retrasomentaltambiéndesarrollanesa”cognición de
la cognición” por la que sueledefinirsebásicamentela metacognición., sin
embargo,esun conceptocomplejo que se ha formadodesdela aportaciónde
teoríasy perspectivasdiversas(véaseen Nelson ,1992). En la aproximación
históricaque hacenMayor, Suengasy González(en adelante“Mayor y otros”
1993) destacanla multiciplicidad de significados del término ofrecida por
Yunssen(1985), descritosa continuacióny las diferentesperspectivasdesde
dondeseha estudiadola metacognición(consúltesela tabla de Vunsenen la
página263 de sulibro de 1985):

- Conocimientodel conocimiento,concienciade la propia maquinaria
cognitiva
(Brown, 1978)

- Comerciointelectualintensivo(Flavelí, 1976)
- Procesosejecutivos(Belmonty Butterfield(1977)
- Estrategiascognitivas organizadasinternamenteque seleccionany
guían los procesos internos implicados en definir y solucionar
problemasnuevos(Gagnéy Briggs, 1974)
- Comportamientosautodirigidos(Skinner, 1968)
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- Planes(Miller, Galantery Pribram,1960)
- Rutinasejecutivas(Neussle,1967)
- Procesosde control queorganizanlas operacionesdel aprendizajey la
memorta.
(Atkinson y Shiffrins, 1968)

-. Actividadesde reflexión conscientey de autorregulación:análisisy
categorizacióndelproblema,reflexión, plan, monitorizary evaluar.
(Brown, 1978)

Últimamenteun autorespañol:EduardoMarti (1995)de la Universidad
deBarcelona,haceunareflexión sobreel significadode la metacognicióny su
relación con la cognición. Primero apunta el hecho de que estas dos
dimensionesde la mentesesolapanen muchasactividadesy afirma queno sólo
se diferencianen cuantoa queson procesosconscientesy autocontroladoslos
metacognitivos.Esto no seríasuficienteparadiferenciarlo “mcta”. Abogamás
bien por los llamados “niveles de explicitación” desde un enfoque
constructivistay vygotskiniano,queasumelos procesosde interiorizacióny de
intervenciónexterna,pero añadeque no ocurrenautomáticamente,sino con un
dinamismobasadoen los nivelesde explicitación. Comprenderíaprocesosde
interiorización (de conocimientosperiféricos a internos)y exteriorización(de
conocimientosimplicitosa explícitos).

En este estudio seva tomar una concepciónsencilla: “ conocimientode
los procesoscognitivos” ( suponiendoque dichos conocimientosactúanen la
mente implícitamente y que repercutende alguna manera en las tareas
cognitivas), respetandolas matizacionesque unosu otros autoresnosquieran
apuntary valiéndonosde las diferentesaportaciones.

2.1. Modelo de la Metacoeniciónde Mayor. Suen~as y González
(1993

)

El modelo quizásmáscompletoy adecuadohastael momentoes el de
Mayor, Suengasy González,pues incorporatanto la metacognicióncomo la
cognición . Apuntan que la metacogniciónes cognición y que en toda
cogniciónhay siemprequereservarun huecoparala metacognición.

Dicho modelo sedesarrollacomo el productocartesianode la actividad
metacognitiva (“primera cognición”) por la cognición o estructura y
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fUncionamientode la mente (“segunda cognición”). Existen aspectosque
remitiríanrecíprocamentea otros, lo que explica la intercambiabilidadentrelas
funcionescognitivasy metacognitivas,como seha observadoen las tareasde
procesamientode textos (Baker y Brown, 1984a, 1984b; Garner, 1987;
Schneidery Weinert, 1990).

Se va a realizaraquíun breve resumende estemodelo, exponiéndose
las variables principalesde la metacognición,que serían las mismas, según
estosautores, que las de cualquieractividad humanay cognitiva: actividad,
sujetoy contexto,y relacionándolocon hallazgosrealizadosen el campodel
retrasomentaly la comprensiónlectora.

J’ariablesdesujeto

La edadcronológica, puesesindicativa del estadogeneral del
sujetoa nivel fisico y psicológico,y respectoa lo mentaltambiénindica en tipo
de estrategiasmetacognitivasqueseposeen.

El nivel de conocimientodel mundo:Tiene muchaimportancia
paralo metacognitivo,pueslos conocimientosque un sujetotengadel mundo
influyen en el desarrollode nuevasestructurasy conexionesparael aprendizaje,
comoapunta Kyllonen y Woltz (1989). Chi (1987) tambiénlo compruebacon
niños que disponende una base de información mayor , pues mejoran el
aprendizajey el recuerdo,comprobándoseque la familiaridadcon los estímulos
que se reciben van a favorecertanto la base de conocimientos, como la
memoriay otrosprocesos.Esto apuntaen el sentidode que los contenidosson
esencialespara desarrollar habilidades cognitivas, como sugieren Muir-
Broaddusy Bjiorklund (1990). En sentido inverso, seve que esnecesariauna
mejora metacognitivaen la planificación y coordinaciónde estrategiaspara
lograrun nivel superiorde conocimientos(Rohwery Thomas1989).

Respectoal temade estetrabajo,Meloth (1990)encuentraque el
entrenamientoen conocimientometacognitivono aumentademasiadoel
nivel de conocimiento del mundo, pero mejora las destrezasy
estrategiasde comprensiónlectora.

Habilidadesy atribuciones:Es necesarioun nivel básico de
habilidadescognitivas para el posteriordesarrollode las metacognitivas(por
ejemplo,soluciónde problemas,atenciónselectiva,etc.).Los sujetosquetienen
un alto desarrollo metacognitivo destacanen la memoria, la solución de
problemas y las inferencias ( Glaser y Pellegrino, 1987). También las
atribucionesdel éxito o el fracaso,basadasen causasinternasy controlablesson
importantesparael desarrolloy generalizaciónde estrategiasmetacognitívas.
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Existenprogramasde modificaciónde atribucionesque sonmuy
útiles en poblacionescon retraso(Carr y Borkowski, 1989).

Motivaciones:Tienenque ver con el aprendizajesignificativo,
con los factoresafectivosdel procesode pensamiento, la responsabilidaddel
aprendizaje,etc.(Dweck, 1986; McCombs, 1988).

Sepuededesarrollarcon intervencionesal respecto,porejemplo
Lepper propone una serie de principios: promover el sentimiento de
control sobrela actividad,presentarlas tareascomo un reto, provocar
curiosidady destacarla funcionalidadde la actividad( Lepper, 1988).
La metacogniciónestárelacionadacon la motivación en los juicios
sobrela dificultad de la tarea , la atribucióndel éxito o el fracasode las
ejecuciones,y la evaluaciónde los resultados(Mayor y otros, 1993)

Variablesdecontexto:

Materiales: los materialesorganizados,atractivosy familiares
facilitan la actividadcognitiva(Brown, Ambrustery Baker,1986).

Estoinfluye sobretodo en la lectura,en la quecobraimportancia
la sensibilidadhacia la dificultad del texto, hacia la importanciade los
contenidos, hacia el contexto (para mejorar la comprensión de
significados ) y hacia la estructuradel texto y las anomalíasque se
encuentrenen él (Mayor y otros, 1993)

Situación: nuestrosautoresladefinencomo la organizaciónde
los estimulos del ambientefisico y social, espacialy temporal, así como las
relacionesentreel sujetoy los otros.

Sesabequeel desarrollometacognitivodependeen gran medida
de las actitudesde los padresrespectoal aprendizajey la escolarización
y de la variedadde situacionesde aprendizajeque les proporciona
Kurtz, 1990; Snarey, 1993).

Contextosocio-cultural:serefierenal lenguajeque se utiliza en
ese contexto, las mentalidades,las actitudes,creenciasy valores. Se hablade
una metacogniciónuniversaly deotracondicionadacontextualmente,comoson
los procesosde control( Kurtz, 1990;Wagner,1981; Seminy Fiedíer,1992)
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Variablesde la actividad

La tarea : La manifestación metacognitiva depende de las
dificultadesde las demandasde las tarea.Las mejoresson las de dificultad y
ambigúedadmedia,puesla personaestámotivadaparaidearestrategias,sin el
riesgode abandonarla tarea. (Lovetty Flavelí, 1990)

Tipo de estrategiarequerida:Hayque procurarque las técnicas
enseñadasse conviertan en estrategias,explicando a los sujetos el cómo,
cuándoy dóndeemplearlas(Kulhavy, Skock, Hancock,Swindell y Hammrich,
1990)

La estrategiapareceestar relacionadacon la percepciónglobal
que la tarea suscita en la persona( Paris, 1988) Además se dan
diferenciassobrelo que significa una estrategia,como por ejemplo el
“ojear”, los niños de 7 añoscreenque esfijarse en las palabrasfáciles;
los de 9 paradespuéstomarapuntes,u sólo los de 13 añosojeabanpara
encontrarla información clave. ( Kobasigawa,Chouinardy Dufresne,
1988). Se da un desarrollo de estrategiasen lectura con la edad,
apareciendo estrategias de reparación ante la no-comprensión y
estrategiasde recuerdo,(Myers y Paris, 1978; Armbruster, Echols y
Brown, 1982)

Atencióny esfuerzo:Hay queprocurarque el usode estrategias
seaespontáneo,y que seala personala que aprendaa ajustarla atencióny el
esfuerzo,aunquepodemosenseñarlesparaqueyatenganesacapacidad(Mayor
y otros, 1993).

Parapoderajustarel esfuerzoa las demandasde la tareahay que
controlarel estadoactualde conocimientos(para centrarseen lo que no
se sabe), en la importanciarelativa de las distintas partes del texto,
conocer las demandasde la tarea, y ajustarel esfuerzo a lo anterior
(Brown, Armbrustery Baker,1986).

En otros apartadosposterioresse van a describir otros aspectos
relevantesde estemodelo, por ejemplo en la evaluaciónde la metacognición
(2.3.5.)y su programade intervenciónmetacognitiva(2.4.1.2).Posteriormente
se expondráel mismo modelo aplicadoa la lectura(4.3.3.G).
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2.2. Desarrollode la Metaco2nicién

Se asumeque el conocimientometacognitivoaumentaa lo largo
de la vida, al igual que otros tipos de informaciónquesecontieneen esabase(

Borkowskí, Carr, Rellingery Pressley,1990 ). Influyen considerablementelas
experienciastempranasy la interacción del conocimientoexistente con la
eficacia perceptualen nuevoscontextosde aprendizaje(Mayor, Suengasy
González, 1993) . Se han realizadonumerososestudios sobre el desarrollo
longitudinal de la metacognición, alguno de los cuales se exponen a
continuación.

Según Flavelí el desarrollo metacognitivo consiste en adquirir
conocimientosde las variablesde personas,de tareasy de estrategias,además
de la comprensiónde estrategiasmetacognitivas.Las variablesde personasse
refiere al funcionamientode la propia persona( p.ej. “ se me dan mejor las
matemáticasque la lengua”) del conocimientode los otros (“ella sacamejores
notas, pero yo soy más creativa”) y de conocimientoscognitivos universales
(“ seaprendemejor a medidaque pasael tiempo’). Las variablesde tarea, es
decir, cómo la informaciónafectaa la forma de representacióny de operación
(p.ej. hay que hacer más esfuerzo con información nueva, dificil y poco
familiar). Las variables de estrategia se refieren al aprendizaje de
procedimientosparalograr nuevosobjetivos, ya seanestosprocedimientosde
tipo cognitivo o metacognitivo (p.ej. “repetir una lista de palabras para
memorizarías”esde tipo cognitivo y “ ver si esmejor repetir o clasificar “ es
metacognitiva).Las experienciasmetacognitivasse refieren a la comprensión
de experienciascognitivas y afectivasconscientes(p. ej. la sensaciónde
ansiedadcuando no comprendemosunas instruccioneso la satisfacciónde
resolverun problema).

Otros autores afirman que la metacogniciónesuna teoríade la mente.
Wellmanencuentratres componentesen la teoríade la mente: 1)conocimientos
coherentes,integradosy necesariosentre si; 2> distincionesontológicasentre
los fenómenosrelevantes;y 3) explicacionescausalesque hacencomprensibles
y predecibleslos fenómenos.Pareceque esto comienzadesdelos 2 a 4 años
(Wellman, 1992 ) Este autor opina que la teoríade la mente se construyea
partir de cinco tipos de conocimiento:

El conocimientosobre la existencia( p.ej. los niños de 2 y 3 años
distinguenentrelo fisico y lo mental(Gelmany Wellman, 1991)

ConocimIentode procesoscognitivos ( p. ej. los niñosde 4 y 5 años
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distinguenentrelo que provienede lo externo,como recordaro saber,y lo que
vienende lo interno,como soñaro imaginar( Wellmany Wooley, 1990).

Conocimiento de variables de tarea, información, diferencias
individualescognitivasy afectivas (P.ej. a los 4 añosya sabenla influenciadel
ruido y el interéssobrela atención(Wellmany Bamerjee,1991).

Conocimientosobrela habilidadcognitivaunitaria.A los 5 añossaben
quenecesitanal cerebropara pensary quelos pensamientossoninvisibles
(Gelímany Wellman, 1991).

Algunos como Bruner (1983) ven el juego social como la primera
forma de metacognición, esdecir, dosniñosjugando,con la supervisiónde un
adulto es un prototipo de la actividad metacognitivadel adulto. También la
autorregulaciónpermite el desarrollode habilidadescreativasy de autonomía
(Schwebel,1983).

Mayor, Suengasy Gonzálezseñalantres tipos de mediaciónen los
procesosmetacognitivos,realizandounasíntesisde los estudiosal respecto:

El entornofamiliar : a travésde una instruccióntanto formal
como informal los adultos expresan el conocimiento y las estrategias
implicadasen las diferentestareas.Tambiénayudana reducir la cargacognitiva
que implican, dejando que el niño asumalas estrategiasque sí controla y
tambiéncedenel control cuandoya va teniendocompetenciaen esatarea( Day,
Cordon y Kervin, 1989 ) . Sin embargo,no todos los adultossabenguiar el
desarrollode estrategias No resultaeficaz la facilitación no planeada,ni el
descuidode las necesidadesde accionessignificativas, ni las accionesque
incitana la dependenciaqueno motivanla autorregulación( Schwebel,1983 ),

ya que no favorecen los sentimientosde control sobre el ambiente o la
autopereepciónde eficacia,porquedisminuyela perseverancia.Un factor muy
importante son las expectativas sobre un funcionamiento cognitivo y
metacognitivoquelos adultostienensobresus hijos, que llevará a que seamás
o menosalto ( Schwebel,1983)

El entornoescolar : los profesoresy los compañerosinfluyen
en la motivación y en la percepción de la autoeficacia. Curiosamentela
observaciónde compañerosque tienen dificultades , pero que finalmente
consiguen resolver problemas aritméticos aumentan la motivación y la
percepciónde autoeficaciaen los observadores( Shunky Hanson,1985).

Otro hallazgo es que el cuestionamientomutuo es mejor que el mero
autocuestionamientopara comprendermejor lo que seexplica en clase(King,
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1991).Los profesoresson clavescomo mediadores.Incluso hay autoresque
atribuyenla falta deatributosmetacognítivosa la falta demediadoresadultos.(
Feuerstein,Hoffman, Jenseny Rand, 1985).

La televisióncomomediador : Tiene una seriede desventajas
como son el fomentode la pasividad,la ocupaciónde tiempo no controlado,el
fomentode la agresividady de los roles sexualesestereotipados,etc. (Durkin,
1985 ; Huesmanny Heron, 1986 > . Las ventajasserian : la facilidad de
procesamientode la información,el accesoa zonasremotas,difusión de ideasy
acontecimientos(Salomón, 1984), el refuerzo de la acción mediadorade los
adultosy en la aplicaciónde los conceptosaprendidosen el colegio ( Mayor,
Suengasy González ) . Sin embargo,este medio de comunicacióntiene
ventajaspotencialessi se investigaal respecto.La mayor dificultadseencuentra
en la existenciade gruposde control. Sobrelas ventajascognitivas existeuna
investigaciónsobre el programa“Barrio Sésamo”, que tuvo los siguientes
efectos:mejorasen los procesossimbólicos, de organizacióncognitiva y de
comprensióndel mundo,tal y como seplaneóen el proyectoinicial. También
se observó una mejora en las calificacionesescolaresde los que vieron
asiduamenteel programa,respectoa los que lo habíanhechoesporádicamente.
Un factor critico fue la valoraciónquelos adultoshacían y que animarano no a
verlo regularmente.No se redujo la diferenciaentre2rupos medios, altos y
bajossocioculturalmentehablandoya quesebeneficiaronen medidassimilares.

Despuésde estaexposiciónsobrela metacogniciónen las personascon
retrasomental,seva a hacerunarevisiónde la evaluaciónde la misma.

2.3. Evaluacióndela Metaco2nición

¿ Cómo sepuedeevaluarel conocimientoque unapersonatienede sus
procesoscognitivos?Esteesun típico temaen el que esel propio objeto el que
implica el métodoSeva a tenerquerenunciarpor necesidada medidasdirectas
de respuesta,observables,puesto que estosprocesosmentalesson internos,
inevitablementeinternos. El métodoevaluativo, por tanto, ha de ser indirecto.
Pesea estadificultad deobtenermedidasfiablesy válidasen gradosimilar a la
de otrosprocesospsicológicosy dadoel interésque los psicólogosmanifiestan
en la metacognición,sehanhechoesfuerzos.

Mayor, Suengasy González(1993)distinguenentrela evaluaciónde la
cognición (proceso metacognitivo) y de la metacognición (proceso
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metametacognitivo),ya que cuandoel sujeto reflexiona sobre sus procesos
cognitivos, ya no los tiene, sino que piensasobre ellos. Observanque la
solución teóricaha sido dadapor el recurso de la jerarquíade lenguajes, de
conocimientosy de procesos( Russell, 1922) y la solución práctica en la
utilización de medidasindirectas.

La evaluaciónde la metacogniciónseha desarrolladoen camposcomo

- Memoria(Kreuttzer,Leonardy Flavelí, 1975)
- Atención( Miller,1982)
- Comprensiónlectora( Meyersy Paris, 1978)
- Autocontrol ( Mischely Hood, 1978)
- Comunicación(Markman, 1977)
- Problemasde aprendizaje( Torgesen,1977)
- Retrasomental(Belmonty Butterfield, 1977 ; Brown, 1974;
Campioney Brown, 1977)

Los métodosmás frecuentesde evaluaciónde la metacogniciónson:
entrevistas,observacióndel pensamientoen voz alta, de la ejecuciónde la tarea,
de escenificaciones,así como algunasescalasde evaluación,métodosque se
van a comentarbrevementeen esteestudio. Se va a tomar como referencia
principal la de Mayor, Suengasy González, pues es posiblementela más
actualizada

2.3.1. Informesverbales(la entrevista)

Se tratade preguntara las personasqué estrategiasusancuandorealizan
diversas tareas cognitivas. Pueden presenta las siguientes ventajas e
inconvenientes.

Ventajas:

-Es una de las formas de medir indirectamente un proceso que no es
observable,sino atravésde la concienciadel sujeto.
- Esposiblehablarde procesoscognitivos que no entendemosni usamos
plenamente( Nisbett y Wilson, 1977), sin embargo esto sólo podria
hacerse con ciertos procesos metacognitivos , bajo determinadas
circunstanciasy a partir de cierto nivel lingUistico ( Mayor y otros,
1993)
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Inconvenientes:

- Presentaproblemasconniñoso personascon problemasmentaleso de
lenguaje.Frentea respuestasnegativashabráquepreguntarsesi espor
falta de estrategiao por falta de comprensión.Y si es positiva, hay que
distinguir si no se trata de una racionalización posterior o una
inferencia.(Meichembaumy otros, 1985)
- PuedeconÑndirselas faltasde respuestacon ausenciade estrategiao
bien con falta de expresiónlingUistica, falta de recurso, ejecuciónya
automatizaday por lo tantono consciente.(Mayor,y otros 1993)

Condicionesque aumentanla fiabilidad:

- Utilizar los informesde variaspersonasparaextraerconclusionessi se
daun consensoestadístico.
-Tener en cuenta que las tareas que necesitan más estrategias
metacognitivasson las querequierengeneralizacióny las que obligan
a coordinardiversastareasindividualesporquefUerzan a que la persona
seautorregule.
- Usar los pensamientosy accionestipicarnenteconscientescomo los
implicados en una acción no automatizada,en las de eleccionesy
enjuiciamientosdel usode una estrategia, y los deequivocacionesen el
uso de unaestrategiahabitual (Borkowski y otros, 1985).
- Motivara los sujetos( Meichembaumy otros 1985)
- Preguntarinmediatamentedespuésde la tarea.(Meichembaumy otros
1985)

- Hacer preguntasneutrasy generalesque no den indicios de lo que se
pretendeparaevitar quelos sujetoshaganinferencias( Garner, 1987).
- Preguntassobredescripcionesde procesos,y no sobrerazones.(Blank,
1975)
- Grabaren video la ejecuciónde los sujetosparaquedespuéshablende
susprocesos(Montague,1991)
- Utilizar preguntasde alternativas,cuandosea posible por la edadde
los sujetos,paraevitar la equivocacionesentrecambiosen la expresión
verbaly el uso cognítivo(Berndty Heller,1985)
-Pasarla entrevistaen tres momentos: antes,durantey despuésde la
tarea. Por los problemasde las previsiones( antesde la tareas)de la
correcciónde estrategias(durante) se suelenrealizardespués, aunque
sedé el inconvenientede la retrospección,sepuedenelaborarpreguntas
que no induzcan a reinterpretaciones(Brown, 1987). Además se ha
visto queposteriormentea estasreflexiones,los sujetoscomentenmenos
erroresen las respuestasposteriores(Gagnéy Smith, 1962)
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Parael análisisde los datos,Gruson(1980)brinda4 categorias:

1. Respuestassimples indiferenciadas: no indican conocimiento de
estrategiasespecificas(“quierotrabajar”,“lo voy ahacermejor”)

2. Comportamiento concreto: respuestas sobre comportamientos
específicos(“voy a tocarla piezatresveces”)

3. Estrategiasgenerales: Tienenque ver con la tareapráctica( “ voy a
ver las piezas. Si son fáciles las tocaré a dos manos, si no, aprenderépor
separadocon cadamano”>

4. Estrategias de orden superior: son abstractas y generalizadas
(“practicaréla piezaen dospartesy despuéslasjuntaré”)

2.3.2.La Observación

Se han encontradoingeniososmétodosparaentreverla metacognición,
como la observaciónde escenificaciones,del pensamientoen voz alta y de la
ejecuciónde la tarea(Mayor, Suengasy González,1993)

De esce¡4/icaciones:setrata de pedir a unos niños que escenifiquen
paraotros más pequeños,y seobservacómo seresuelvela tarea. Estaha sido
utilizado por Garner (1988) en la lectura. Otro autor como Markman,(1977)
comprobóinclusoque los niños escenificabanpesea no comprenderdel todo la
tarea.

Del pensamientoen voz alta: Parautilizarla, los sujetos tienen que
cumplir el requisito de expresarverbalmentesus pensamientossegúntrabajan
en la tarea. Seobservael habla natural o egocéntrica.Es eficaz para estimular la
metacogniciónsobre las cognicionesde tareasespecificas,de solución de
problemasgeneralesy para ver lo que interrumpela tarea. Incluso Watson
reconocióque estemétodo eramejor que la introspección.Ericson y Simon
(1978)sugerianqueel efectode la verbalizaciónno enmascarael pensamiento.
Sin embargo, Sternberg(1983) han encontradodistorsiones. Meichembaum,
Henshaw,y Himel (1981) encontraronseis categorias:revisarla información
dada : unidadesde estrategias,unidadesde solución, mediaciónfacilitadora,
mediacióninhibitoria y silencio. Meichembaumy Goodman ( 1980) han
establecido7 categoriasde verbalizaciones:palabrasde juego, descripciones,
comentarios sobre personas, preguntas y respuestas a si mismos,
verbalizacionessobrelos procesoscognitivos en marchay muletillas. Se suele
pedir a los sujetosque verbalicen,en vezde esperarque lo hagan.En general,
estasmedidasreflejan más el nivel de informaciónque de los procesos.Por
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ello, el investigadordebe inferir los procesosa partir de las palabrasque
registra,junto ala actividadquerealizabael sujetoy los gestosque expresó.

De laejecuciónde la tarea : seles pidealos sujetosqueresuelvanuna
tareay se ve quéestrategiashanutilizado. Por ejemplo: recordaruna secuencia
de números,observándosequieneshan usadola estrategiade agruparlos datos
según algún criterio. (Borkowski y otros, 1983). Respectoal uso de las
estrategias,podíandecidir no usarla,porquela tareaera fácil, o bien no estar
motivados.TambiénStemberg(1983) ha usadoingeniosamenteun modelo de
análisis de componentes.Manipulabalas demandasde la tareay la naturaleza
de las operacionesimplicadas para que el sujeto entendierael rol de los
metacomponentes.

2.3.3. Evaluación nietacognitiva en programas de intervencion.

Consisteen medirel progresoen programasinstruccionales,tal y como
apuntanRoyer, Cisero y Carlo (1993). Parten del marco organizacionalde
Anderson(1983)y de la teoríadel desarrollode destrezascognitivas de Glaser
y Pellegrino(1987).

El primer autor, Anderson, proponetres estadiosen el acto cognitivo y
que hay que consideraren la instrucción : el estadio“declarativo”, en el que se
encuentrao enseñalo relevantede unadestreza.El procesoes lento porquehay
que recuperarinformación de la memoria a largo plazo, ademáshay que
recordar la meta, la estrategiageneral de solución de problemas y el
conocimiento declarativo activo. El segundolo llama de “recopilación de
conocimiento”, que tiene dos procesos:composicióny procedimentalización.
Es decir, varios pasosen la solución de problemasse colapsanen un paso
simple, y tambiénse colapsanvarios conocimientosdeclarativos.El tercer
estadioes el “ procedimental“, y consisteen que el conocimientode una
destrezasetrasladaa un “set” de procedimientosque seaplican máso menos
automáticamente,así se conseguiríauna mayor velocidad de ejecucióny se
acercaríaa las produccionesautomáticas.
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Los segundosautores establecenlas dimensiones de la evaluación
cognitiva:

1. Conocimiento de organización y estructura : los sujetos poco
experimentadosactivan hechos aislados,definiciones y conceptos,pero los
expertosactivan“chunks” de informacion.

2. Profundidadde la representacióndel problema: los expertosperciben
el problemasegúnprincipiosabstractos,envezde elementospaniculares.

3. Calidadde los modosmentales:visión de cómooperan los sistemas.
Los expertossuelentenermodelosmentaleselaboradosy complejos.

4. Eficacia de los procedimientos: serefiere mása la eficienciaque a
la corrección.Losnovatossiguenun mismotipo deprocedimientosegúnel tipo
de problema,y los expertoseliminanlos pasosinnecesarios.

5. Automaticidad: los expertostienenespaciocognitivo para realizar
otrasactividadescomoplanificar, integrarinformacióno realizartareasnuevas.

6. Destrezas metacognitivas: los expertos pueden planificar,
monitorizarel éxito o el fracasode sus actividadesy controlarsu realizaciónde
unaformaútil y eficiente.

Basándoseen estasdosconsideracionesRoyer , Ciseroy Carlo (11993)
distinguenlos siguientestiposdemedidas:

a) Medidassobreel conocimientode la adquisición,de la organizacióny
de la estructura.
b) Medidasde la profundidadde la representaciónde problemas.
c) Medidasde modelosmentales.
d) Medidasde destrezasmetacognitivas.
e) Medidasde la automaticidadde la realización.
fl Medidasde la eficaciade los procedimientos.

Afirman que los sistemasde instruccióncognitivano pretendendaruna
informaciónsobreel éxito o fracasode la intervención,sino a decidir qué hacer
ante los fallos de aprendizaje, por lo que la evaluaciónha de ser tanto
cualitativa,como cuantitativa.
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En un programa instruccional de investigadoresespañolescomo
Repetto, Anaya, Barrero, García Mediavilla, Gil y Martínez (1989), que
consiste en un entrenamientometacognitivo en comprensiónlectora y en
resoluciónde problemasmatemáticos,utilizan parala medidade susvariables
testsestandarizadosde aptitudes,de factor g, adaptación,autoestima,etc., y
ademásevalúanlos factoresmetacognitivosa través de pruebasdiseñadaspor
ellos(Repetto,1988),como:

- Cuestionariode metacomprensiónlectora(CML)
- Pruebasde comprensiónlectora
- Pruebasde cienciassociales
- Cuestionariossocioculturales

Los resultadosde estainvestigaciónsecomentanmásadelanteen el
apartado4.3.3.D.

2.3.4Escalase instrumentosdeEvaluación

Como señalanMayor y otros (1993), la mayoría de los investigadores
diseñan sus propios sistemasde evaluación,como se ha realizado en este
trabajo. A continuaciónse van a exponeralgunos ejemplos extraidosde la
anterior publicación y otros añadidosprovenientesde otras indagaciones
teóricas.Algunosse han aplicadocon poblacióninfantil o personascon retraso,
y otroscon personasnormales,pero se señalanigualmentepor si puedenservir
de inspiraciónpara la construcciónde nuevosinstrumentosen estaáreade la
psicologíatan nueva.

Bateríaevolutivade la metamemoriade Borkowski, Peck,Reidy Kurt
(1983): contieneuna seriede tareasy de situacioneshipotéticasen la que se le
preguntaal niño/a quéestrategiasutilizaría. Incluye pruebascomo recordaruna
lista vs. elaborarunahistoriacon esoselementos;previsiónde acontecimientos
(planificaruna actividad),recuerdode acontecimientospasados,recuerdoliteral
vs. Paráfrasis(ideaprincipal), control de la memoriaa Corto plazoy habilidad
para emplearla experiencia,estimacióndel tiempo de estudio,agrupamientos,
búsqueda alfabética, claves cognitivas, ahorro, recuerdo inmediato vs,.
aplazado, recuperaciónde objetos, interferencia retroactiva y habilidad
mnemica.
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Cuestionariosobremetamemoriay envejecimientode Dixon y Hutsch,
(1984). Está compuestode 206 elementosen los que se reflejan situaciones
cotidianas de manejo metacognitivo. Se agrupanen 8 dimensiones:uso de
estrategiasde memoria, conocimientode procesosy tareas,percepciónde la
propiacapacidad,de los cambios,actividadesqueapoyanla memoria,memoria
y estadosde ansiedad,motivación de lo¿ro y control sobre las actividades
mnémicas.Los resultadosobtenidoscon personasentre los 18 y los 84 años
indican que hay cambiosen la predicciónde tareas.Paralos jóvenesresultan
mejoresla percepciónde la propiacapacidad,y el conocimientogeneral.Para
los adultosintermediosseañadela motivación. Paramayoresde 65 años son
mejores la motivación de logro y el control personal. Los mayores no
presentandiferenciade conocimientode estrategiasrespectoa los jóvenes,pero
si de rendimiento.

Escalade controldeacción,de Kuhl (1984,1985):serefiereal proceso
de organizary controlar las operacionescognitivasparaque hayacongruencia
entre la planificación y la ejecución. Se intenta medir si la personaestá
orientada hacia el la acción (evalúa el estadoactual, el futuro, analiza las
discrepanciasentreuno y otro y diseñaalternativaspara que el presentevaya
haciael futuro) o haciael estado(cuandosecentraen el pasadoy en las propias
emociones).

Inventario LASSI (Weinstein y col. desde 1985 a 1988): mide las
conductasy pensamientosrelacionadoscon el aprendizaje.Es un inventariocon
10 escalas que evalúan diferentes estrategiasde aprendizaje: ansiedad
(resultadosacadémicos),actitud (antelo escolar),concentración,procesamiento
de la información, motivación, horario , planificación y productividad de las
tareasescolares,elegir la ideaprincipal, autoexamen,ayudasparael estudioy
estrategiasde examen.

Entrevistasobrela consciencialectora de Paris y Jacobs(1984), se
trata de preguntassobrela evaluaciónde las tareascognitivas implicadasen la
lectura( P.ej. lo másdificil, lo másimportante,etc.), la planificación( falta de
tiempo, qué hacesantesde leer, etc. ) la regulacióny el control durante la
lectura ( repasos,faltas de comprensión,lectura rápida y lenta, etc.). Los
resultados indican que existe una correlación entre el conocimiento
metacognitivosobrela lecturay las habilidadesde comprensiónlectora. Dicha
correlaciónaumentacon la edad,de 8 a 10 años.Otrosautoreshan comprobado
recientemente,con sujetosde 9 y 10 años,que estapruebaes válida y fiable y
que sirve de índicemetacognitivo de la lecturacuandoseempleajunto a otras
tareasde lectura(McLain, Gridley y Mclntosh, 1991).
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Dadoel gran interésque suponeestaescalaparael presenteestudio,se
incluyenlas 15 preguntasdeestaentrevista:

A) Evaluación
1. ¿Quéeslo queteresultamásdificil durantela lectura?
2. ¿Quéteayudaríaa sermejorlector! lectora?
3. ¿Tienenalgodeespeciallasprimerasfrasesdeunahistoria?¿Quéte

dicen?
4. Y la última frase¿quétedice?
5. ¿Cómopuedessabercuálessonlas frasesmásimportantesdeuna

historia?

B) Planificación
1. Si sólo pudierasleeralgunaspartesdelahistoriaporquetuvierasprisa
¿ cualesleerlas?.
2. Sobreunahistoria¿quéintentascontara otraspersonas:todaslas
palabras,sólo el final, dequé setratabala historia,u otrascosas?
3 El otro diapedía una niñaqueleyeraunahistoriay queluegomecontara
lo que habíaleído; pero antesde empezara leer, me preguntósi queríaque
recordarala historia palabraporpalabrao sólo la ideageneral¿porqué crees
quemepreguntóeso?
4. Antesde empezara leer¿hacesalgoespecial?,¿ quétipo deplaneste
ayudaa leer mejor?
5. Si tuvierasqueleermuy deprisay sólo te dieratiempo aleeralgunas
palabras,¿ cualesintentaríasleer?

C) Regulación
¡ .¿ Hayvecesenquevuelveshaciaatrásy leeslascosasotravez?¿ Por

qué?
2. ¿ Quéhacessi encuentrasuna palabraque no entiendes?
3. ¿ Quéhacessi encuentrasunapalabraenteraqueno entiendes?
4. ¿ Quépartesdeunahistoriatesaltascuandolees?
5. ¿ Quépartesleesmásdeprisay quéparteslecsmásdespacio?

A estas 15 preguntasse añadían otras 4 para registrar la frecuencia de uso de
estrategiasde comprensiónlectora. En este caso las respuestasno eran abiertas,sin que los
sujetostienenquemarcaren unaescala,de 1 a 7, lafrecuenciacon que se les ocurríanestetipo
desituaciones

1. ¿Hayvecesenquevuelvesal principio y lees lascosasunay otravez?
2. Mientraslees.¿ Hayvecesqueparaseintentasadi~’inarqué sucederá

después?
3. ¿Algunavez tomasnotas,subrayaspalabraso intentasimaginartea ti

mismo dentrode la historíaque estásleyendo?
4. ¿ Intentaspensarquéquierendecirlas frasesy cómoseunenunascon

otras?
(De Mayor, Suengas>’ González, 1993, p. 167)
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Modelode EvaluaciónDinámica: la proponeR. Feuersteiny diseñala
bateríaL.P.A.D. ( Learning Potential AssesmentDevice, 1979) que es un
modelo innovador porque introduce una serie de cambios respecto a la
evaluacióntradicional y queresumePrieto(1986).

Cambioen la estructuradelos instrumentos.Estaevaluaciónsebasaen
una serie de sesiones(test- entrenamiento-test)para poder medir el
potencial de aprendizaje.Esta estructura se asemejaa los curricula
educativosy pretendever la eficaciade la instrucción.

Cambioen la situaciónde examen.Introduceprocesosde mediación,
intervención, refUerzoy ‘feedback”

Cambio del productoal proceso.Así sepuedeapreciarla capacidadde
funcionamientocognitivo y le permiteimplicarle en procesossuperiores
de pensamiento.

Cambio en la interpretaciónde resultados. Suponeuna evaluación
cualitativade los procesoscognitivos.

Parte de una crítica de la evaluación intelectiva clásica y de la
clasificacióny normativizaciónque de ella se deriva. Aboga por que algunas
características consideradas no intelectivas, como la motivación, la
personalidad,los estadosemocionales,la experienciaprevia del sujeto, la
situación, etc., son parte esencial de las estructuraspsicológicas, de la
modificabilidady del rendimiento.

Con todo ello pretendemedir el potencialde aprendizaje,los procesos
de aprendizajepropiosdel sujetoy de la tareapropuesta.Su sistemasebasaen
unosinstrumentossistemáticosy en laobservación,desdela que se utilizan tres
nivelesde inferencia:

Nivelesde funcionamientomanifiesto,esdecirlos resultados.

Condiciones de mejoría: bajo las que el funcionamiento

manifiestoprogresa.

Modificabilidad: el evaluadorprovocaun cambioen las
estructurascognitivasa travésde lamediaciónde funcionesy
estrategias,evaluandolos efectos queestotiene, tantoen los
procesosgeneralizables, como en el funcionamientomanifiesto.
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Los dos conceptosclave de esta evaluación son el potencial de
aprendizajey la evaluacion dinámica. El primer concepto se refiere a la
predicciónde la efectividaddel aprendizajefbturo en la que tienenque ver los
presentesy pasados.Pone el énfasis en los procesos.Respectoal segundo
concepto,la evaluacióndinámicaconsisteen trespasos:

1. Mediciónde los nivelesinicialesde ejecuciónde unatarea
(líneabase)
2. Entrenamiento:se enseñanlos principiosde pensamientoy de
resoluciónde problemas y se modifican los principios
cognitivos específicos.
3. Evaluaciónde los procesosreciénadquiridos

Estetipo de evaluacióntiene algunasdesventajas,como el que pierde
rigurosidaden la medicióny puedenconfúndirselos procesosdel evaluadory
del alumno. Sin embargo, aporta una evaluación de la interacción entre
profesos, alumno y materiales, que son componentes fUndamentalesdel
aprendizaje(Dukkin, Bekery Feuerstein,1993)

Inventario Metacognitivo de Schraw y Dennison (1994): es un
inventariode 52 items con 8 subcomponentescadauna,quetratandecategorias
de pensamientoy de regulación.Seha aplicadocon adultos.

2.3.5.Modeloglobal deevaluacióndela metacognición

Mayor, Suengasy González(1993)proponenun modelo de evaluación
a travésde un autoinformegraduadocon una escalade tipo Likert. Reflejan
todas las dimensiones que describen en su modelo de la metacognición
(apartado2.1.), es decir el productocartesianoentre conciencia , control y
autopoiesis,lasvariables: sujeto,contexto,actividad,cadauna dividida en tres

y la actividadcognitiva : componentes,tareasy modos,tambiéndivididas en
treselementoscadauna. Por lo tantoresultarían729 celdillas.

Ante las dificultades,decidieronelaborarun cuestionariobasadoen una
matriz reducida. En total resultaron45 items que incluyen cuatro respuestas
cadauno,cuatroqueimplican actividadmetacognitivay una queno la implica.
Cada respuestapuede graduarseen cinco categorías( siempre/todo,muchas
veces/bastantesveces,a veces! regular,pocasveces/poco,nuncalnada). Los
sujetos a los que se dirige son adultos, cultos y con alta capacidad
metacognitiva.(Ver figura 19 de la página170).
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2.4. Pro2ramas de Intervención Metacognitiva

Los programas de intervención metacognitiva pueden dirigirse a
estrategiasmetacognitivasespecificas(paracamposy tareasconcretos)y otra
seriede estrategiasde caráctergeneral< habilidadespararesolverproblemas)(
Newell, 1980). Estosprogramasde tipo general,como estimanMayor y otros
(1993), pretendenmejorar , entre otras cosas, la autorregulación, y la
concienciade la propiacapacidad,basándoseen estaafirmaciónde Borkowski
(1992).

2.4.1.Estrategias ¡netacognitivasgenerales

2.4.1.1.Entrenamientoen autoinstrucciones,autocontrol
y autoevaluación

Estosprogramaspretenden“ enseñara pensara los niños “. Partende la
modificacióndeconductacognitivaquetienesus fUentesen Lunay Vigotsky y
la escuelarusaen trabajosrealizadoscon sujetoscon deficiencias

Este tipo de entrenamientosconsistenen que los alumnos repitan,
primero en voz alta y luego de forma encubiertauna serie de instrucciones
estratégicasy directricesque se acompañande demostracionesconductualeso
de imágenes, como forma de actividadcognitivamediacional.Posteriormente
los alumnosactuarianpor si mismos.Por estemotivo las instruccionesdeben
contenerestrategiaspara la autodirección y autorrefuerzo.Además se les
enseñaa enfrentarsea los errores.

Meichembaum (1985a) establece tres conclusiones sobre estos
programas:

1- Para enseñara pensarhay que teneren cuentala edady madurez
cognitiva, el nivel de desarrollodel lenguaje, ciertashabilidades
previasy atribucionessobreel éxito y el fracaso.
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2- Hace falta instruccióndirectay práctica,así como hacerposible la
colaboraciónrecíprocaen la enseñanza,práctica y retroalimentación
conectiva.
3- Estosprogramassuelenteneréxito, sin embargose encuentran
problemasde generalización.Esto parecesugerirque habríaque incluir
en el entrenamientomásvariedadde situaciones,así como alargaren el
tiempo la aplicaciónde estosprogramas.

A continuación se especifica un tipo de entrenamientocomo el
mencionadotal y comolo exponenMayor y otros (1993).

1. Identificar la situaciónproblemática,definirla y autointerrogarsesobre
ella repitiendolas instrucciones.

2. Centrarlaatenciónen el problemamediantepreguntasy respuestasque
los alumnossehacena si mismos(retroalimentacióndurantela tarea)

3. Reglasespecificassobrelas contingenciasy la forma de encauzarla
situaciónhacia la solución ( ‘<parar, mirar y escuchar para planificarsey
expresarlas reglas)

4. Habilidadesparaenfrentarsea los errores
5. Autorreflierzo por el intento de la tarea y autoevaluaciónde los

resultadosobtenidos.

Estosprogramasde entrenamientoen autoinstruccioneshan sido eficaces
en el control de la impulsividad. hiperactividad, agresividad,comprensión
lectoray recuerdo.

En estamisma linea Reid y Borkowski (1987), proponenun programa
basadoendos puntos:

1. Revisiónde las atribucionesprevias:con la discusiónde la causadel
fracaso en primer lugar; la realización con éxito de una tareadonde hayan
fallado medianteuna estrategiade autorregulación; y, en tercer lugar, la
reflexión sobrelas creenciasquehan mantenidosobrelas causasdel éxito.

2. Revisión de las atribucionesa raíz de las ejecucionescorrectas e
incorrectasquese realizanduranteel programa.

Existenotrosprogramas,comoel del DescubrimientoDirigido ( Coheny
Meyers,1984) consistentesendescubrirautoinstruccionestantogeneralescomo
específicas,con niñosen fasede operacionesconcretas.
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2.4.1.2.ProgramaGlobaldeEstrategiasMetacognitivas
de Mayor y otros(1993)

Mayor, Suengasy González(1993) aportanun programade estrategias
metacognitivasglobal, que se basa en su modelo sobre el funcionamiento
metacognitivo,anteriormenteexpuestoen estetrabajo. Especificanuna seriede
estrategiasque tienenque ver con cadauno de los componentesde su modelo,
por lo que sirve paramejorarla tomade conciencia,el controly la autopoiesis,
y las dimensionesbásicasde la cognición(estructuray funcionamiento).Dicho
programaresulta ser muy extenso,como sus mismos autoresreconocen,sin
embargo,graciasa su exhaustividad,las tareasque sedeseenentrenartendrán
su correspondientenivel especificado en este modelo, resultando fáciles
algunospasossi ya estánautomatizadoso casi y detinándoseel entrenamientoa
los que el sujetotengaquedesarrollar.

En estemodelo de intervenciónse incluyen los objetivosque se tendrían
que mejorar con la aplicación de estrategiasmetacognitivasa una tarea
concreta.Apuntana que hay que combinarestrategiasde aprendizaje(Ea), que
ya seexpusieronen estetrabajo,con aquellasde actividadmetacognitiva(Em),
con la referidasa la cognición ( Ec) y las variablesde la metacognición( Ev).
De ahí su fórmulaquerefleja la presenciade todos estoselementosa la horade
definir estrategiasglobales(Eg):

Eg = Ea x Em x Ec x Ev

Estos autoresponen el siguienteejemplo: anteel procesode la solución
de problemas,habría que mejorar las estrategiasreferidas a los procesos
controladosy automáticos,secuencialeso en paralelo.Tambiéntendríanque ser
mejoradasmetacognitivamenteen cuanto a tomar conciencia de ellas , a
controlarlas y a someteresas actividadesa las exigenciasque impone la
autopoiesis.Todo esto debeseradquirido, saberserusadoy serdebidamente
reforzadoaplicandoestrategiasde atención,codificación y reestructuración,
manejo,aplicación y generalización, y al refuerzoemocionaly motivacional.
Se exponeestemodeloa continuación.
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Componentesde la actividadmetacognitivaquehande mejorarseconel usode estrategias

CONCIENCIA
Nivejesdeconciencia

Concienciadel objeto
Concienciadela concienciadelobjeto
Concienciareflexivadc la concienciaen si

Intencionalidad
Actividad dirigida al conocimiento
Actividad dirigida a laactividadcognitiva
Actividad dirigida a la propiamente

Introspección
Introspeccióningénua
Introspeccióncrítica
Verbalizaciónde los resultadosdcla introspección

CONTROL
Accióndirigida ametas

Seleccióndemetasuobjetivos
Análisisdemediosparahacerun plan
Tomade decisiones
Ejecución

Controlejecutivo
Adecuaciónderecursos-tiempo,esfuerzo,atención-alas demandasdela tarea
Coordinadóny direcciónde: objetivos,mediosy ejecución.

y direccióndeprocesos.
Autocontrol

Auloconcepto
Autoeficacia
Autocontrol

AUTOPOIESIS
Dialécticaentredualidady unidad

Apertura,adaptacióny equilibrio
Reversibilidadeirreversibilidad
Convergenciay divergencia
Regulaciónpor interacción(por anticipación)

Recursixidad
Incrustaciónsucesivade elementoso procesos
Posibilidady conveniencia(cómoy cuándo)de tal incrustación

Feedback”y Regulación
Regulaciónpositivay negativa
Actividadesde información, prospectiva,decisióny ejecución
Adaptación.autoaprcndizajcy autoorganización.
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Objetosdela actividadnietacognitiva(estructuray funcionamientodela mente) sobrelos que
hayquefocalizarlas estrateaias

COMPONENTES

Representaciones
Formatoanalógicoy/o proposicional
Esquemasy/o modelosmentales

Procesos
Conscientesy controladosy/o inconscientesy automáticos
Secuenciales(seriales>y/o simultáneos(paralelos>
“Top-down” y/o “bottom-up”

Funciones
Causas,condiciones,razones
Intenciones,objetivos,metas, fines
Relaciónentrepasadoy futuro, lo dadoy lo nuevo

TAREAS
La dualidad

Desdoblamientodelmundoreal¡ mente
Desdoblamientocognición’mctacognición

La regulación
Descubrimientodel ordenenla caóticarealidad
Establecimientodereglas
Ordenaciónjerárquicay/o heterárquica

La adaptación
A condicionamientosbiológicos,socioculturalesy personales
A propósitos,objetivose intenciones

MODOS
Integracióny organizaciónsistéinica

Articulación derepresentaciones,procesosy funciones
Articulacióndeladiversidady la unidad,laregulacióny laadaptación

Flexibilidad
Adecuacióna restriccionesdecomponentesy a demandasdelos problemas
Aceptaciónde lasalternativasdeinteracción deoscilaciónentreellas
Sensiblea retroactividad

Reflexividad
Recursividady feedback
Autocontrol
Autorre,gulación
Autoeficacia

Variablesdela metacogniciónque nermitenconstruirestrategiasflietacopflitivasesoeciflcas

SUJETO
Conocimientoprevio

Conocimientodeclarativoy/o procedimenial
Implicito y/o explicito
Delegoo deexperto
Conocimientodel mundoy autoconeepto

Habilidadesy actitudes
Habilidadespara incrementar,reestructurary ajustarnuevainformación
Habilidadesparael procesamientocognitivo (atencionales.innémicas.
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reestructuradoras,deductivas,inductivas,etc.
Habilidadesmetacogniltivas(paraplanear,dirigir y evaluarla actividadcognitiva)
Implicacióny disposicióncognitiva ( paraestaralerta,conectar,seleccionar,etc.)
Disposiciónparalaconductaestratégica(percepciónde utilidady costedela
estrategia, precisarintenciones,centraresfuerzo,etc.)
Controly reducciónde actitudesnegativas

Motivaciones
Motivación extrínseca(refuerzos)
Motivaciónintrinseca(sentidodelapropiacompetencia,delogro,de
autoefleacia,curiosidad,etc.)
Motivaciónbasadaen la funcionalidaddela actividadcognitiva
Locusdecontrolinternoy/o externo
Autorrefuerzos

ACTIVIDAD
Tareas

Genéricas3/O especificas
Simplesy/o complejas
Adecuaciónal conocimientoprevio y/o a la mcta
Régimendecontroldela tarea

Estrategias( cognitivasy deaprendizaje)
Especificacióndemetasy adecuacióndeestrategias
Derepresentación,operacionalizacióny generalización
Descubrimiento,seleccióny aplicacióndereglas
Auténticasy/o reconstruidas

Atencióny esfuerzo
Procesosautomáticos1 controlados
Modalidades(exploración,selección,concentración)
Esfuerzoy persistencia

CONTEXTO
Materiales

Familiaridad
Accesibilidad
Complejidad
Coherenciainterna
Adecuacióndc la tarea

Situación
Organizacióndel ambiente( fisico y/o social)
Articulaciónde las coordenadasespaciotemporales
Relevanciadela situaciónpanla tareay laactividadcognitivaglobal
Pertinenciade la situaciónparala tareay la actividadcognitivaglobal
Restriccionesparalaactividadcognitiva

Contextosociocultural
Condicionessociocconómicas.politicas,culturales,históricas)
Característicasdel lenguajey de las mentalidadesquecondicionanla actividad

cognitiva
Relevanciadel contextosocioculturalparala tarea
Pertinenciadel contextosociocultural
Restriccionesdel contextosocioculturalparala actividadcognitiva

Tabla 4. Programaglobal de estrategiasmetacognitivasde Mayor, Suengasy
González,1993.
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2.4.2. Otras estrategias:aprender a pensar

En los programassobre aprendera aprendery a recordar,se trabajan
estrategiascomo las de repetición,de categorización,de elaboraciónverbal, de
elaboraciónde imágenesy la dedistribuciónracionaldel tiempo y del esfuerzo.
Dichas estrategiaspodríantener un carácterespecífico,puessuponentener
control y conocimientometacognitivosobreprocesoscognitivos concretos, y
no se refierenaquecorrespondana unaactividado tareadeterminadas(Mayor
y otros, 1993).No obstante,tambiéndesarrollancapacidadesautorreguladoras
de caráctergeneral,aunqueno específicamentemetacognitivas,por lo que se
van a considerarcomo“otrasestrategias”.

Las estrategiasa las que sededicanlos programasdeaprendera leery a
pensarsonde sumaimportanciaparaestetrabajo,por lo que se van a exponer
de unaformamásdetallada.

Desdela última mitad de estesiglo sehan desarrolladoprogramasparala
mejora de la inteligencia , y han buscado tanto la eficacia como la
fundamentación teórica Se emplean diferentes terminologías como
“incremento de la inteligencia “ ( Whimbey, 1975; Dettermany Sternberg,
1982; GonzálezMarqués,199la), “enseñara pensar” ( Sternberg,1987; De
Bono, 1976; Chipman, Segal y Glaser, 1985; Pinillos, GonzálezMarqués,
Prietoy Mayor, 1982; y otros), “modificabilidad cognitiva”( Feuerstein,Rand,
Hoffman y Miller,1980 ) (Mayory otros, 1993).

Los autoresreferidosen último lugar, observanque los programasde
intervenciónse han centradoen la capacidadgeneral para pensar,o bien en
destrezasespec¡ficasde pensamiento.GonzálezMarqués(1991b) hace una
interesante revisión de estos programas.En relación al estudio de las
capacidadesde pensamiento,Simon (1992) distingue dos corrientes: la de la
solución de problemasy la del razonamiento.La primeraes la que adoptanlos
investigadoresde inteligenciaartificial y la segundaconsideratanto la lógica
como el lenguaje.

Algunos de los camposespecíficosen los que se han desarrolladoestos
programashan sido la intervencióntempranay la educacióncompensatoria.
Desdela PsicologíaEvolutiva se ha destacadoque los primerosañosde vida
son crucialespara la configuración cognitiva de la persona. . Por ello una
facilitación enriquecedorahará que se formen estrategiaspara el desarrollo
cognitivo, tantoen el desarrollonormal, como en los sujetoscon caracteristicas
especiales(Mayor, 1988). Respectoa la educacióncompensatoria,seha visto
que el déficit lingúístico que provoca la pobrezasocioculturales uno de los
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responsablesde la desventajaen la desorganizaciónmetacognitívaPor esto se
proponendiversosprogramasde educacióncompensatoria.Puedenconsultarse
en la revisiónde Mayor,Prieto,y GarcíaAlcafiiz (1985).

Deun tiempo a estaparteha aparecidoun graninterésen la promocióny
mejora de las capacidadesde pensamientoen el sistemaescolar.porque los
procesosde orden superior no pueden ser inferidos de los contenidos
curriculalesy es necesarioenseñarlaexplícitamente( McGuiness, 1990).
También la metacogniciónes un conceptocentral en la enseñanzade las
capacidadesde pensamiento,como señalaErdos(1990),ya que estándirigidas
a una mcta, sonmotivadasy requierenun cierto compromisoy esiiierzo son
accesiblesal controly sonsusceptiblesde sermodificadaspor la experiencia.

Uno de estosprogramasesel de &eruiberg(1987). En la primerafase se
enseñana los sujetosporquéy paraqué se ejecutaunatareaa travésde teorías
sobrela inteligencia,entreellas,la del propio autor (teoría triárquica). En la
segundafase se enseñanlos llamadosmetacomponentes, como planificar,
dirigir y evaluar las estrategias, definir el problema , seleccionar una
representaciónmental y los recursosmentalesnecesarios y el control de la
eficaciade la soluciónpreparada.

Otros programasmencionadospor Mayor y otros (1993), se basan en
enfoquesfilosóficos, comoel de el usodel argumento”( Toulmin, 1985),el
de LAPA. (Science: A ProcessApproach),basadoen la teoría se Gagné
quien opina que la actividad intelectual es como una búsquedacientífica.
Tambiénse encuentraal programade “ Filosofía para niños“, basadaen la
concepcióndel pensamientocritico que haceEnnis (1987),y que setrata de
enseñara los niños a pensarfilosóficamentea través del método socrático,
mediante el diálogo. Otro de estos programas es el llamado
“Thinkabout”, que sepresentaen sesentavideoscon las destrezasbásicasde
aprendizaje.El programa Bastes” se dirige a formadoresy les preparaen
dieciochoestrategiasde pensamiento/aprendizajeparael aprendizajeeficaz.

A finales de los años 70 proliferan programas de educación
compensatoriay de entrenamiento cognitivo promovidos por proyectos
políticos decididos a atenuar los déficits socioculturales. Se escogieron
programasque incidían directamentesobre las capacidades,puesto que el
contextono erafacilitador. Entre ellos destacanel ProyectoFamilia ( de O a 6
años), el ProgramadeEnriquecimientoInstrumental( 8 a 12 años), Ajedrez
( dc 7 a 9 años),y de 18 añosen adelante:CreatividadIntegral Campesino,
Proyectos,PDP ( parala AdministraciónPública),de las FuerzasArmados,el
Proyectode InteligenciaHarvard ( de 13 a 1 5 años)y otros. Aqui se van a
exponerdosde ellos ( EnriquecimientoInstrumentaly el PI. de Harvard)
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Se van a enumerara continuaciónalgunosprogramasde entrenamiento
cognitivo, que surgenposteriormentey estánbasadosen el éxito obtenidoen el
campo de la educación compensatoria,pero pretendenser aplicados con
personasde desarrollo“normal” y conlas quecuentancon algunaalteraciónen
sudesarrollo.

Tabla4. Tipos de programasde entrenamientocognitivo (JA. Tapia, 1991)

Entrenamientoenoperacionescognitivasbásicas
PIE: Enriquecimientoinstmmental(Ecuersíciny col. 1980)
SOL Estructuradel intclecto(Mecker. 1969)
SAPA:Ciencia,un enfoqueprocesual(Gagné,1916)
TA: Piensasobre( Agenciaparala enseñanzapor televisión. 1919)
BASICS: estrategiasparalacompetenciaintelectual(Ehrenbergy Sydelle,1980)
PI: Proyectodeinteligencia (Harvard, 1983)

Enseñanzadeheurísticosparasolucionarproblemas
POPS:Patronesdesolucióndeproblemas(Rubinstein,1975,1980)
SHIMPS:Heurísticospararesolverproblemasmatemáticos( Sehoenfleld,1980)
APIT: Cursoprácticosobrepensamiento( WheelervDember, 1979)
CPS: Comprensióny solucióndc problemas( Whimbey y Lochhead,1979)
PIP: Programaparadesarrollarel pensamientoproductivo( Covíngiony col., 1974)
CORT: Programadeasociaciónparala investigacióncognitiva(DeBono, 1983)

Pensamientoformal
ADAPT: Desarrollodel pensamientoabstracto( Ca’npbcll y col. 1980)
DOORS: Desarrollode las habilidadesderazonamientodenivel operatorioformal
(Sclicrmerhorny col. 1982)
SOAR: Acentoen el razonamientoanalitico( Carmichaely col.. 1980)
DORIS: Desarrollodcl razonamientoenciencias( Carísony col., 1980)

Lenguajey sutransformación
CCC: Confronta,construyey completa(Eastcrlingy Panasen,1979)
LRWB: El pequeñolibro rojo de la escritura( Scardamalia,Bereitery Fillon, 1979)
RiDCH: Retórica:descubrimientoy cambio( Young.BcckeryPike, 1970)
TUn Enseñanzadcl universodel discurso( Moffet y Wagner,1976;Moffet, 1968)

Conocimientode textos
CMLR/ LS(JAK): Enseñanzadeestrategiasde aprendizajey dcdestrezasen el
contextoa travésdel análisisdelasestructurasdelos textos(Katimsy otros,1981)
TRICA: Enseñara leerenáreasde contenidoespecífico( Herber, 1970, 1978)
LSIP: Entrenamientoenestrategiasdeaprendizaje(IJnderwood,1982)
TCIS: Enseñanzadeestrategiasdeaprendizajeindependientesdecontenido
(Dansereauy col. 1979)

2.4.2. 1. ElProyectode Inteligencia deHarvard

El Proyectode InteligenciaHarvard ( Pl.) , que aunqueno goza de un
desarrolloteórico suficiente, fue aplicadocon éxito en Venezuela. Se trata de
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un programamás empírico queteórico y se basó en revisionesbibliográficas
Se seleccionaronuna serie de habilidadesbásicasque iteran enseñables,

fUndamentalesy evaluables,entrelas queeligieron:

- Habilidadesparaclasificarpatrones
- Habilidad de razonarinductivamentegeneralizando,
- Habilidadpararazonardeductivamente
- Habilidadparadesarrollary usarmodelosconceptuales
- Habilidad de comprender
- Habilidadde mejorarla conductade formaadaptativa

Se señalantambiénuna seriede métodosespecíficosparaejecutartareas
particulares. También unos conocimientosutilizados como vehículos para
pensar,y unasactitudeshaciael aprendizaje,el conocimiento,hacia sí mismos,
la habilidades, y el trabajo, como son la curiosidad, interés por resolver
problemas,atendera la propiacapacidad,a la importanciadel aprendizaje,el
respetoa las opiniones, el sentido de logro, etc. A partir de estos cuatro
factores: habilidades, métodos, conocimientosy actitudes, se elaboran99
leccionesagrupadasen 20 unidades y 6 series.Debeaplicarseconalumnosde
primer ciclo de EnseñanzaSecundariaObligatoria( antes70 y 80 de EGB)

SERIE UNIDAD LECCIONES
Fundamentosdel Razonamiento -Observacióny clasificación

- Ordenamiento
- Clasificaciónjerárquica
-Analogias:descubrirrelaciones
-Razonamientoespacial

3
3
3
3

3
Comprensióndel lenguaje - Relacionesentre palabras

- Estructura del lenguaje
- Leer para entender

5
5
5

Razonamientoverbal -Aseveraciones
-Argumentos

10
lo

Resolucióndc problemas -Rcprcscntacioneslineales
-Representacionestabulares
- Representaciónpor
simulacióny puestaen
acción

- Tanteosistemático
- Clarificar sobreentendidos

3
3

3
3
3

Tomadedecisiones - lnlroducción
- Buscar y evaluar infonnación

- Análisis de situacionesdifíciles

2

2

2
Pensamientoinventivo -Diseño

-Procedimientos
6
6

Tabla 5. Estructura
1992)

del Proyecto de InteligenciaHarvard ( MT. Velázquez,
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En aplicacionesde este proyecto con población españoladestacael
trabajo de PérezAvellaneday SalvadorBlanco (1998), quieneslo aplican al
primer ciclo de Educación SecundariaObligatoria, en varios colegios y de
zonas urbanasy rurales de Cantabria. Consiguen éxito en la mejora de la
inteligenciade los alumnos,aunqueno :odoslos elementosdel programasirven
para el fin que persiguen.Mejoran sobretodoen razonamientoy resoluciónde
problemas,pero notantoen comprensióndel lenguaje.

2.4.2.2.Programade EnriquecimientoInserumemal

Otro de los programases el de Enriquecimiento Instrumental de
Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller ( 1980). Como ya se ha expuesto
anteriormente, se centraen la teoríade la modificabilidadcognitivaestructural
y en la importancia del aprendizajea través de un mediador, Su actividad
consiste en facilitar la capacidaddel sujeto para interpretar y organizar
adecuadamentesu interacciónenel entorno.

ReuvenFeuersteines un gran innovadoren el campode la Educación
Especial,ya que se ha dedicadoy se dedica a la evaluacióny mejora de la
inteligenciade los sujetosdeprivadossocio-culturalesy con bajos rendimientos
(Prieto,1986). Dicho psicopedagogoha diseñadoun modelo dinámico de
evaluaciónde los procesoscognitivos que ha llamado L.P.D.A. ( Learning
PotentialAssesmentDevice, 1979) y que consisteen una batería de tests que
evalúa el potencial de aprendizajey el fUncionamientocognitivo del sujeto
deprivadosocioculturalmente.Estemodelo ya se ha mencionadoanteriomente
en estetrabajo,en los apartados1.2.5.2., 1.3.3.; 1.4.5.

El término “potencial de aprendizaje”lo asumeFeuersteinde Vigotsky
pero con algunasmatizaciones.Paraesteúltimo el nivel de desarrollopróximo
sería la distancia entre el nivel real de desarrollo(capacidadde resolver
independientementeun problema)y nivel de desarrollopotencial( resolución
de un problemacon la ayudade un adulto o de un compañeromás capaz).
Feuersteinserefiereal potencialde aprendizajede dos maneras:

Capacidadde pensary desarrollaruna conductamás inteligenteque la
observada.

Característicade la modificabilidadhumanaa travésde una situaciónde
aprendizajeestructurado.
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Esteesun programade instrucciónformaldirigido a cambiarla estructura
cognitiva del sujeto con problemasde rendimiento y a transformarloen un
pensadorautónomoe independiente. Estácompuestode 15 instrumentosque
incluyenejerciciosde papely lápiz. Cadainstrumentova acompañadode una
guía didáctica con unos objetivos específicosy una metodología . No está
dirigido a ninguna habilidad o contenido específico, sino al proceso de
aprendizajeen si mismo . Los “contenidos “ del programaserian los hilos
conductoresdel desarrollo, para la automatización y cristalizaciónde los
prerrequisitosfUncionalesdel pensamiento.

El modelo de Feuersteinse ha expuestoanteriormente,por lo que ahora
sevan a exponerlos puntosclavesde su programade intervencióntal y como
lo haceél: especificandoel objetivo general, los objetivos específicos,los
instrumentosy la programaciónde las clases.

Objetivo general:

Aumentar la capacidadde ser modificado a través de estimulos y
experienciasenfrentandoa los sujetos con hechosde la vida, en situaciones
formalese informalesde aprendizaje.

Objetivosespecificos:

1. Correcciónde fUncionesdeficientes.Dichasdeficienciasaparecenen
las tres fasesdel acto mental ( input-elaboración-output), fUnciones que son
interdependientes,pero cuandocambiauna de ellasrepercuteen la conducta,la
actitudy la motivación.

2. Adquisición de conceptosbásicos, vocabulario y operaciones:son
prerrequisitosdel pensamientorepresentacional,operacionaly relacional del
programay seenseñanparaqueel sujetoutihce mejorla experiencia.

3. Desarrollar la motivación intrínseca: que implica la formación de
hábitos, entendidoséstoscomo necesidadesinternas independizadasde la
necesidadpersonalinicial quela produjo.

4. Crear un pensamientoreflexivo o “insight”: viene determinadopor el
gradode aceptacióny rechazode los propios erroresy éxitos. Esteautordefine
el pensamientoreflexivo como la capacidaddedemorao de inhibir respuestas
para lograr una un a mejor respuestaorganizada,articuladay diferenciadaal
teneren cuentaa másfactores.
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5. Fomentarla autopercepcíóndel individuo: paraquecambiela actitud
del sujeto, sacándolede su papel de recipiente pasivo y reproductorde
informaciónparatransformarloen un generadoractivo de nuevainformación.

El manejo del programarequiere un entrenamientodel aplicadorpor
personasespecializadasen la Modificabilidad Cognitiva , que , como ya se
señalóanteriormente,comprendeprincipios básicosdel procesamientode la
información y de la metacognición.

El objetivo es el pensamientoabstractoo formal, por lo que el autor se
vale de material de papely lápiz, ya que segúnél así sefavoreceel accesoal
pensamientoabstracto.Se componede 16 instrumentosy se dividen en las
categoriasde:

a) No-verbales

Organizacióndepuntos : identificary dibujar formas segúnun modelo.
Así setrabajala necesidadde organizary estructurarel campo.

Percepción analitica : se trabajan los principios de proximidad,
continuidady similitud, y la capacidadde discriminarel todo y las panes.
Ilustraciones:situacionesproblemaque el sujetoha deresolverde forma

lógica.

b) Instrumentosquerequierenun nivel mínimo de vocabularioy lectura:

Orientaciónen el espacio1, 11, III : enseñaa organizary estructurarel
espacio

Comparaciones: consideraque el procesode comparación,que es el
más primario del pensamientode relación, es muy importanteen estos
sujetos,ya queno lo aplicanespontáneamente.

Relacionesfamiliares : utiliza el parentescopara enseflarrelaciones
simétricas, asimétricas,verticales , horizontalesy jerárquicas.Es una
formade iniciarseen el aprendizajede la lógica de las relaciones.

Progresionesnuméricas: seriesque sirven paradeducirla relación que
subyace.
Sirve, entre otras cosaspara corregir la percepciónepisódicade la
realidad(Feuerstein,1980)

Silogismos : setrabajanprocesosdeductivose inductivos y sirve para
desarrollarel pensamientológico y las operacionesformales.Este autor
opina que la lógica tiene mucho de cultural, por lo que requiere un
aprendizajey unapráctica.

90



IntervenciónMetacognitivasobrelacomprensiónlectoradepersonasconretrasomental

CarmenCarpiodelosPinos

c) Instrumentosqueexigenun cierto nivel lectory de comprension.

Categorizaciones: se trabajael procesocontrario a la comparación,la
reduccióndel númerode estímulos.Es la basede lasopr3cioneslógico-
verbales.Ha de enseñarsedespuésde “comparaciones”y sienta el
fundamentoparala enseñanzade Silogismos y Relacionestransitivas.

Relacionestemporales: seutiliza porquelos sujetosdeprivadoso con
problemaspresentancarenciasen este tipo de relaciones,y son muy
importantesen el aprendizajeescolar.

Instrucciones.decodificacióny desciframientode instruccionesescritas.

Relacionestransitivas: son tareasabstractas,de letras y signos, y el

sujetoelaborala informacióny encuentrarelaciones.

Diseño de patrones: construir mentalmenteun dibujo idéntico a un

modeloque sele presenta.

Respectoal ordende entrenamientoen los instrumentos,dependede las
necesidadesdel niño, sin embargo,se recomiendaque los de Orientaciónen el
espacio se apliquen en su orden ; Comparacioneses prerrequisito de
Clasificaciones,Relaciones Transitivasy Silogismos;Organización de puntos
esanteriora Diseño de Dibujos, y éstano se puedetrabajarsi previamenteno
se han aplicadoOrientación en le Espacio,PercepciónAnalítica, Relaciones
Temporales,Comparacionesy Clasificaciones.

En las intervencionesseaplicala mediación,que sedirigea los siguientes
elementos:

Mejorade las funcionescognitivasdeficientes.
Establecimientode prerrequisitosconductualesparaunidadesmás
complejas.
Regulaciónde conductaparalograrplanificación,reflexividady
sistematicidad,inhibiendoimpulsividady venciendobloqueos.
Producciónde un pensamientoreflexivo y analíticoy
desarrollodel”insight”
Enseñanzade operacionescognitivasespecificas
Enseñanzade prerrequisitosde contenido

Feedback”
Establecimientode habilidadesbásicasde comunicacióny modos
apropiadosderespuesta.
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Dicha mediación puede dividirse en tres fases: en la primera, la
mediación preparatoria, se corrigen fUnciones cognitivas deficientes,
establecimientode prerrequisitos,regulación de la conducta, enseñanzade
operacionesespecificasy de prerrequisitosde contenido. En la segunda,
mediación en la actuación, se regula la conducta, se enseñancontenidos
específicos, sesuministra“feeedback”, habilidadesbásicasde comunicación,
modalidadesde respuestaadecuadas, pensamientoreflexivo y analítico e
“insight”., En laúltima fase, lamediaciónposteriora la actuación, sepretende
corregir las fUnciones cognitivas deficientes, mediante el análisis de los
errores,regularla conductay estimularla capacidaddel alumno (Feuerstein,R.
1993)

Esteautorpresentatambiénun modode prepararlasleccionesque resulta
útil al queinterviene.Constade los siguientesapanados:

1. Objetivo general: enseñarlos conceptos,operacionesy vocabulario
necesariosparael aprendizajede dichalección.

2. Objetivosde la página: decidir sobrela reglao principio y la habilidad
que se deseeenseñaren la lección, su aplicación a la vida diaria, y su
transferenciao puenteocontareasacadémicas.

3. Preparación: análisis sobre los parámetrosdel mapa cognitivo y
estrategiaspara prevenir dificultades. Definir los objetivos, determinar el
principio que se quieredesarrollar,buscarejemplos,pensarla colocaciónde ala
clase,etc.

4. Secuenciade la lección

:

Discusiónintroductoria: definición de problemasy objetivos, suscitar
motivación(10 minutos)

Trabajo independiente:cadasujetotrabajaen la mismatareapor
separado. El interventor puede suministrar “feedback”, corregir fUnciones
deficientes,y demástipos de mediación.Así seadaptaal nivel individual y las
necesidadesdel sujeto(20 minutos>

Desarrollodel “insighi”: reflexionary tomardecisionessobrelas
respuestas.Estoserealizaen grupoy seinvita a la exposiciónde trabajosy a la
discusiónde respuestas.Sereflexionasobrelos principiosy la generalización,a
través de su aplicación al colegio, a oficios, a la vida cotidiana y a las
relacioneshumanas(15 minutos).

Resumen reexposiciónde objetivosy evaluación( 5 minutos)

5. Clima de la clase: pensarcómo se va a mantenerla motivación, los
refuerzos,teniendoen cuentala experienciaprevia del profesorcon esegrupo
de alumnos.
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6. Autoevaluación: de los objetivos, fUnciones cognitivas, “insight”,
operacionesy flinciones, aplicabilidad, transferencia , áreas de puenteo,
intervencióndel maestro,ambientede la clase,interacciónentrelos alumnos,
entreel maestroy los alumno,el resumen,y los nuevos“insights” porpartede
los alumnos.

7. Flexibilidad en la preparacióny desarrollode la leccion.

Esteprogramase ha desmenuzadoen estamaneraporqueseva a tomar
comobasemetodológicaparala programaciónde las leccionesy como partede
la metodologíade la intervención en esta investigación. A continuación se
desarrollael apartadode la metacogniciónaplicadaa la poblacióncentral en
esteestudio.

Lascriticasque viene recibiendoestemodelo son hacia la metodologíay
a ladificultad de generalizacióny transferenciade los aprendizajes.

Respecto a las primeras, destacanla falta de suficiente control
experimental, falta de datos en el análisis estadísticoy lo discutible en la
interpretaciónde algunashipótesis( Bradley, 1983).

En su modelo de evaluación ( LPAD) falta la evaluación de la
generalizaciónde aprendizajes,y es un procesolargo y costoso.También es
carala formacióndel profesoradoy el material.

Ademásno se ha demostradoque el potencialde aprendizajesea algo
distinto de la inteligencia,lo que pondríaen desusoestastécnicas, ya que se
equiparariana las estandarizadas.El mismo Feuersteinha declaradoignorarlos
limites de la modificabilidad ( Mora, 1987). Este último autorapuntaademás
queel Programade EnriquecimientoInstrumentalnecesitademostrarsu validez
ecológica,y tambiéncomprobarlos supuestosteóricos,ya que la investigación
seha centradosólo en la eficaciadel programa.No obstante,esteautor afirma
que el FíE es un instrumentoválido puestoque producemejora cognitiva, y
supone una interpretaciónpositiva de la inteligencia y la modificabilidad
cognitiva,sobretodoparalas personascondéficits cognitivos.

2.5. Programas de Intervención Metacognitiva en personas con
retraso mental

.

Al contrario de lo que podría aparentar, los sujetos con alguna
característicaespecial también son susceptiblesde un entrenamientoen
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habilidadesmetacognitivaspara desarrollar, perfeccionary generalizar sus
habilidadescognitivas,así como otrosprocesosque requierentanto capacidad
como consciencia.

Mayor, Suengasy González(1993)hacenunacompletarevisiónde tres
gruposde sujetoscon caracteristicasespecialesa los que seles ha entrenado
con notablesventajas:a los sujetoshiperactivos,los que tienen dificultadesde
aprendizajey los deficientesmentales,señalandoa estosúltimos como los que
másproblemasplantean. Ademásde estos tipos de sujetos,tambiénpueden
requerirun tratamientoespecíficolos superdotados(Renzulli, 1986 ). En el
presenteestudiose va acentraren los sujetoscon retrasomental, debidoa que
se investiga con ellos y constituyen la muestra de sujetos del diseño
experimentalque seexpondráposteriomente.

Respecto a la dialéctica sobre si los entrenamientosdeben ser
específicoso generaleshay numerosabibliografia al respecto.Los autoresen
los que sebasaesteestudio,optanporambostipos de estrategias,ya quetienen
un efectopositivo comprobado.Apoyándoseen algunosautoresafirman que el
entrenamientocon sujetos especialesdebe enfatizar tanto una serie de
estrategiasgeneralesde autorregulación,libres de contenido, como estrategias
específicasaplicadasacamposconcretos(Mastropieriy Scruggs,1987)

Otros como Gholsony Rosenthal(1984b),afirman que en las personas
con retrasoes mejor utilizar tanto el entrenamientoen estrategiasgenerales
corno especificasporquetienencausalidadbidireccional,esdecir se benefician
mutuamente. Entre las generales(superordinadas)estarían: planificación,
evaluación, monítorización y coordinación. Son consideradasespecíficas
(subordinadas): elegir, comparar, ensayar, elaborar y organizar. El
entrenamientoha de consistir en cómo cuándo y porqué usar los procesos
subordinadosy superordinados.

Ademásinciden en que dadoque a muchosde estossujetosles cuesta
enlazarlo generalcon lo panicular,o viceversa,sin una instrucciónespecífica,
habráque crearpuentesentre lo aprendidoy explicar en qué situacionesse
puedeaplicar cadauna de las estrategiasque en las que se les va entrenando.
(Ellis, Lenz y Sabornie,1987).Esto va a ir sentandolas basesa los programas
de generalización.

Se va a exponera continuación las característicasde estos sujetos
respectoa las estrategiasmetacognitivas.Puederevisarseel apanado1.3 en el
queesteestudiose detieneen las característicasde tipo cognitivo , entrelas que
se incluiríanlas quesiguenahora,pero refiriéndosea metacognición.
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SegúnMayory otros(1993) lascaracterísticasde los sujetoscon
retrasoalahoradeejecutartareascognitivaspodríanresumírseen:

1. No producenespontáneamentelas estrategiasnecesariasparaejecutar
las tareaseficazmente.

2. No logran equipararsea los niños “normales “ de su misma edad
mental,aunqueaprendandichasestrategias.

3. Abandonanel uso de la estrategiasi no tienenuna supervisióndel
adulto.

4. El entrenamientoprolongadopuedepaliaresteproblema.

5. Les cuestageneralizarlas estrategiasa otrassituaciones.

Muchos autores apuntan a la metacognicióncomo base de estos
problemas.Puede que no conozcan conscientementela existenciade estas
estrategias,o bien no puedencontrolarla . El hecho es que existe una clara
relación entre el nivel cognitivo de los niños deficientesmentalesy su
rendimientocognitivo y metacognitivo(Brooks, Sperbery McCauley,1984)

Un ejemplode lo anteriorseriael experimentode Kendall,Borkowski y
Cavanough( 1980),quienesdemostraronque, los niños deficientesde edades
mentalesequivalentesa 6 y 8 años, que sacaronpuntuacionesmetacognitivas
altas antes del entrenamientoen la bateria de Kreutzer, Leonard y Flavelí
(1975), fUeron los que más se beneficiaron de un entrenamientoen
interrogaciónsemántica( por ejemplo si un par de palabrasa recordarera
“Enfermera- “tostador”, se debíanpreguntar“¿ por qué lleva un tostadorla
enfermera?” y una respuestapodría ser “ para hacertostadasa las personas
enfermas<‘) Ademásmantuvierony generalizaronlo aprendido.

Partiendodel conocimientosobrela metacogniciónde las personassin
dificultades,en las quese fUndamentanlas teoríasy estudioscon el restode las
poblaciones,tenemosalgunosautoresque nos aclaranconceptos.Por ejemplo,
Mastropieríy Scruggs(1987),consideranel aprendizajecomo un continuoque
va desdeel aprendizajediscrimínativo,pasandopor el factual, el de reglas,el
procedimental, y acabando en el conceptual. Estas distinciones son
significativaspara entenderel nivel de entrenamientoque sepuedeaplicar en
cadacaso.Otro de los conceptosempleadosesel del conocimientodeclarativo
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y procedimental, los cualesconvienedistinguir. Derry (1990)exponeuna serie
de tácticasparaenseñarambosprocedimientos:

Conocimientodeclarativo: focalizar la atención,construir esquemas,
monitorízarla comprensión,elaborarideasy otros.

Conocimiento procedimental: patrón de análisis, práctica,
autoinstrucción,análisisde tareas,etc.,

Respectoa las estrategias,Mastropieri y Bakken (1990) señalanlas
consideradaspor ellos fáciles de entrenary difíciles. Una estrategiacognitiva
fácil de entrenar es la monitorización de la comprensión,que facilita el
conocimientodeclarativode materialtextual. Estosautorescomprobaronque la
monitorizaciónen hacerresúmenesfacilitabael recuerdodel texto y mejoraba
el comportamientoestratégico,aunqueobservaronque las personascon retraso
son menos capacesde expresarlo que haceny piensan. Otros autoreshan
utilizado la automonitorízación,y monitorizacionesdel profesor,otro alumno,
comparándolacon no-monitorización,en lecturaoral. Se vio que las mayores
gananciasse dabanen el grupode automonitorización(aunquecon supervisión
del profesor), seguidopor el del profesory el compañero( McCurdy, B.L. y
Shapiro,ES., 1992).

Entre las estrategiasd¿ficiles de entrenar destacanlas de memoria:
incluso con entrenamientointensivo les cuesta aprendery utilizar estas
estrategias. Sin embargo, se observabaque aprendían procedimientosde
memoria,aunqueno reteníanel contenido.

Respectoa la generalizaciónde estrategiasseha observadoque si el
entrenamientoserealizaa ciegas,esdecir, sin conocerlas razonesporlas que la
estrategiaes eficaz, hace que los niños no apliquen la estrategiaa nuevas
situaciones. Ademáspareceque la estrategiaha de ser general para que la
puedangeneralizar.Por ello el entrenamientotendráque incluir una faceta
discriminativade las situacionesen las que sepuedeaplicar la estrategiao no (

Mayor y Sáinz,1987y 1988; Gimeno, 1988,Mayor 1988)

Debidoa la importanciade la generalizaciónde los aprendizajes,y con
mayor motivo en las personascon retrasomental, se va desarrollarahora un
apartado sobre el mantenimiento y la generalizaciónde las estrategias
metacognitivasen particular.
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2.6. Mantenimiento . Transferenciay Generalizaciónde estrategias
metacoenitivas

Lo primeroqueserequierehaceres la distinción entrelos conceptosde
mantenimiento,transferenciay generalizaciónde los efectosdel aprendizaje.

El manlenimienlo se refiere, según Mayor y otros ( 1993) a la
continuaciónde la aplicación de lo aprendidoen las mismas tareasusadas
duranteel entrenamiento, sin indicacionesdirectasdel entrenador.Se produce
mantenimientocuandosereducela discriminalidadde los reforzamíentos,tanto
en el tratamiento, como Ibera de él. Por ello es útil el uso intermitentede
reforzadoresno-contingentes.(Koegel y Rincover,1977)

La generalizaciónse refiere, segúnCorniier y Hagman(1987) a la
aplicación y adaptaciónde lo aprendido en otros contextos relevantes.Se
produce generalizacióncuandose identifican los estímulosantecedentesal
éxito en el tratamientoy seintroducentijera de él ( Koegel y Rincover, 1977).
Difiere no sólo en susmateriales,sino tambiénen sus demandas.Es el resultado
del crecimientodel individuo, de su capacidadparaevaluary controlar, de su
consciencia.(Mayor y Sáinz, 1988)

Otro conceptoen la Irans erencia,que consiste, segúnMayor y Sáinz
(1988) , en la aplicaciónde unaestrategiaa unatareade la mismaestructurade
la quefUe adquiridao que sólo difiere en susmateriales.1-labria dostipos:

- Transferenciapasiva:aplicaciónautomáticade unaestrategia
- Transferenciaactiva:búsquedade informaciónrelevante.
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GENFRALIZACIÓN

TRANSFERENCIA

MANTENIMIENTO

Dibujo1 Relaciónentre
MC. 1999)

Ejecuciónderespuesta
similar a la aprendida,sin
ayuda,con materiales
diferentesy en otros
contextoso tareas

Ejecuciónde la
respuestaaprendida,
sin ayuday con otros
materiales.

Ejecucióndela

aprendida,sin
ayudadel
entrenador.

Mantenimiento,Transferenciay Generalización.(Carpio

Desdelos alios 80, ya seapuntaa que la inteligenciaes la habilidadde
aprender a aprender, lo que a su vez implica que está profUndamente
relacionadacon las habilidadesdegeneralización( Campione,Brown y Ferrara,
1987).También seobservaque el rendimiento de los expertos en todas las áreas
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tiene ciertas característicasen común lo que sugiere una tendenciaa la
generalización( Scribner,1984).

Algunos autoresseñalandos formas de generalización,como recoge
GonzálezMarqués(1991),basándoseen Holyoaky Nisbett:

a) Basadaen ejemplares:extendemosa la totalidadde los elementosde
una categoría,un fenómenoa partir de un determinadonúmerode
ejemplos los que se produce. El problema es cuántos ejemplos
pueden observarse y hasta qué punto puede llevarse la
generalización.Las formas de solventaresto puedenserel número
de observacionesfavorables, la búsquedade contraejemplosy el
conocimiento implícito de propiedadesestadísticasque tiene la
poblacióna la que seintentageneralizar

b) Basadaen las reglasexistentes:la extensiónde una reglase produce
mediantela
supresiónde restriccionesen el contenidode la misma.

En estamisma línea, R Rivero (en Mayor y Pinillos, 1991), afirma que
la clave de los procesosde generalizaciónestá en la construcción del

problemapor parte del sujeto,en cómo éstecodifica esasrelacionesentrelos
elementoscomunesen doscontextos”(p.130). Continúadiciendoqueel sujeto
se comportará de manera más o menos inteligente ante un determinado
problema,en fUnción de su familiaridadcon la tarea,las materias,con el modo
su manipulaciónen la conciencia, de su conductaindependiente,de su basede
conocimientosy de sushabilidadesmetacognitivas.

En un breverepasohistórico en el estudiode la generalización,Stokesy
Baer (1977)revisan120 estudiosquepuedensercategorizadosen nueveáreas:

1. Entrenary esperar: la generalizaciónde espera,pero no seentrena,
ni seprograma.Seha utilizado en el 65% de los estudios.Entre ellos destacan
Kiffer, Lewis, Oreen y Phillips (1974), Redd y Birnbrauer,(1969) y Azrin
Sneedsy Fox, (1973).

2. Mod¿/7cación secuencial: si no se aprecia generalización se
introducenmodificacionesen cadasituación ( respuestas,sujetos,situaciones,
experimentadores,etc.). Destacanestudioscomo los de Meichembaum,Bower
y Ross(1968)y Wahler(1969>

3. Mantenimiento natural de contingencias: consiste en elegir
comportamientosque mantenganel reforzamientodespuésde la ensei~anza.
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Entre los psicólogosque han utilizado esta técnica destacanBaer y Wolf
(1970),Hall y Broden(1967),Horner,(1971).

4. Entrenamientoen suficientesensayos(60 estudios): si el resultadode
entrenarun ensayoes suaprendizaje,habríaque entrenarotros hastaconseguir
generalización suficiente. Se programatanto para estímulos ,como para
respuestas.Pareceque se mejora la generalizaciónsi se entrenanejemplos
diversos , pero en cantidadsuficiente, no excesiva. Han trabajado en este
sentidoautorescomo Stokes,Baery Jackson(1974),García(1974),Shumaker
y Sherman(1970).

5. EntrenamientoHolgado (“ Train Loosely’9: la enseñanzase dirige
con relativo poco control sobre los estímulospresentados y las respuestas
correctaspermitidas.Es lo contrario de la técnica de la discriminación. Han
estudiadosegúnestesistema,queha sido escaso,Schroedery Baer (1972).

6. Uso de contingencias indiscriminables: es una forma de
generalización a través del tiempo y despuésdel aprendizaje. Se usa el
reforzamientointermitente.Han aportadoestudios( de 12 revisados): Schwarz
y Hawkins(1976),Pendergrass(1972)y Kazdin y Polster(1973).

7. Programasde estímuloscomunes:sevale de tutoríasentrealumnos,
pues los compañerossuponenestímulos comunes,tanto en el entrenamiento,
como en la generalización.DestacanStokesy Baer(1976), Rincovery Koegel
(1975),y Walker y Buckley (1968).

8. Generalizaciónmediada: requiere estableceruna respuestacomo
partede un nuevo aprendizajeque va a ser utilizado en otros problemas.Se
sueleutilizar el lenguaje,aunqueen los niños con retrasoestopuedeseruna
dificultad. Hay pocosestudios,pero se puedenseñalarlos de Risley y Han
(1968),Israely O’leary (1973)y Rogers-Warreny Baer(1976).

9. Entrenamientoen Generalización:la generalizaciónes considerada
comouna respuestay es reforzada,o bienotro operantesimilar. Esto de hace
iiifofriálm nte cuandosepide al alumno que pongaotro ejemplode lo mismo.
Han estudiadoen estesentido,pocosautores,entrelos que destacan:Goetz y
Baer (1973), y Herbert y Baer (1972). También Meichembaumpresentasu
programade generalización(1985)

Como conclusionesextraen que los estudios más frecuentesen la
literaturason los métodosmenosanalíticos:entrenary esperary modificación
secuencial.Ademásaportanunaseriede tácticasparamejorarla generalización,
queseexponenen el siguienteapartado.

loo



IntervenciónMetacognitivasobrela comprensiónlectorade personasconretrasomental
CarmenCarpio delos Pinos

2.6.1. Evaluación del Mantenimiento, Transferencia y
Generalización

Warreny Rogers-Warren(1985a)ofrecenuna seriede indicacionespara
medircorrectamentela generalización:

1. Usarpruebasespecificasy tambiénmedidasnaturales

2. Obtener de un 80 a un 90% de respuestascorrectas. Si no se
obtuviera,habriaqueaplicarun programade generalizaciónadicional,
o seguircon el entrenamiento.

3. En contextosnaturaleses necesariorealizar un número mínimo de
observacionesdependiendodel tipo de respuestay de la frecuencia
con queaparezcanaturalmente.En general, serequierenbastantes(
p.ej. 50). Puedenhacerseen un sólo día, o en varios.

4. Si setrata de medidasestructuradas,el númerode observacionesse
reducede 3 a 5 para cada clase de respuestas.Hay que tener la
precauciónde entrenarunasuficientediversidadde respuestas.

5. Medir la ratio segúnel númerode ejemplos-objetivopor unidad de
tiempo, o respectoa otros ejemplosusados.Considerarque la ratio
ideal se basaen lo queunapersonanormaldesarrolladapuederealizar
en unas mismas situaciones(Se suele utilizar la de 2:3, como la
mínimaaceptable)

6. Serequiereun uso apropiadoen, al menos,dospruebasdiferentes,y
en dos sentidos distintos en situacionesnaturales. Y además, es
necesario medir periódicamenteel mantenimiento de las formas
entrenadas.

7. Realizar un plan de generalizaciónrealista, detalladoy conciso,e
introducirloen el programaeducativodel niño.

8. Contar con los padresy profesorescomo observadores.Ofrecerles
entrenamientoy realizar medidas de fiabilidad inmediatamente
despuésdel entrenamientoy a laspocassemanasde observacion.

9. Medir la generalizacióncadavez que el alumno consigaun nuevo
pasodel entrenamiento,y medirel mantenimientocadavezquehayan
sido medidasvariasformasde generalizacion.
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10. Realizarregistrosde generalizaciónque puedanservalidadoscon las
medidasdelentrenamientoy otraspruebas.

Las medidasestructuradasde la generalizaciónconsistenen respuestasa
situacionesde estímulo-respuesta,artificialmenteestructuradas.Se diferencian
del entrenamientoen quepuedenseraplicadasen distintoscontextos.

Las medidas naturales de la generalización, por el contrario, son
respuestasespontáneasante variacionesdel estimulo-respuestaque ocurren
fiera del entrenamiento.Estas últimas ofrecenuna serie de ventajas, tales
como: mayor riquezade datos, validez ecológica, facilidad de aplicación,
resultadosdirectos,etc. No obstante,tienen dificultadesque hay que tener en
cuenta,o soslayar: soncostosasen tiempo, esfUerzo,recursose interpretación,
no se sabe si la ratio de respuestasobservadases la adecuada, se puede
sobreestimarla generalización( si aparecenmuchasrespuestasen un tiempo
determinado),o bien, infravaloraría( si setoman insuficientesobservaciones,o
las situacionessoninapropiadas).

Se sueleutilizar primerouna medidaestructuradade la generalización.Si
no se hallan resultadossatisfactorios,ha de continuarsela intervenciónen la
generalización, y si los resultados son positivos, se deben realizar
observacionesen contextosnaturales.Si no se observalo esperado,habríaque
aplicarun programade generalizaciónen el entorno.

La generalizaciónpuedemedirsecon problemasnuevosno-reforzados,en
distintoscontextos,con distintas personas,y pasadoun tiempo. Las medidas
naturalessólo sepuedenmedirsi previamentese ha dadoun mantenimientode
respuestas.Tambiénes necesarioun entrenamientodel observador,y medidas
de observaciónsistemática.Las medidasde fiabilidad se realizan sobre la
precisión del observador.Respectoa los datos, se comparan con los del
entrenamiento.Se presenta a continuación un diagrama de flujo de la
generalizacióny el entrenamiento.
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Entrenaral alumnoenunpasodelprograma

+
Lograrel criterio inicial

4,
si

Pruebacondistintaspersonas,situaciones,estímulosy respuestas

4,
Lograrel criteriode la
dc generalización

NO Entrenargeneralización

+
Comenzara entrenarun nuevopaso

Medidanaturalde la ~neralización

¿Scobservageneralización

sí

+
Comprobarcf mantenimientodefa conducta

4.
~Seobservarnanlenimienlo? --*

+
Si

+
Continuarcomprobándoloocasionalmente

NO ~. Entrenarla generalización
en cl enlomo

NO -* Reentrenarnientoy
Programación

Dibujo 2. Diagraniade flujo de. la medidade generalizacióny mantenimiento
(Warreny Rogers-Warren,1985a)
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Se han realizadovarios tipos de programas,que resumenBillingsley y
otros(1991),entreellos:

Listado de objetivos( Roberts,1982),
Listado cualitativo , que permite evaluar la adecuacióntécnica, la

fijncionalidad y la
generalidad( Striefel y Cadez,1983),
Indicadoresprácticos de los objetivos del programade desarrollo

individual (PDI)
de Hunt, Goetzy Anderson (1986).

Los primeros autores nos ofrecen unos cuestionarios para los
experimentadoresquepuedana planificary medirla generalización,sobretodo
referidasa investigacionescon retrasadosmentales.

Parte1. Componentesde losobjetivosde lageneralización
1. ¿Seha seleccionadoel alumno?
2. ¿Sehaespecificadoel comportamiento?,¿ es funcional?
3. ¿Sehanespecificadolascondicionesderealización?
4. ¿ Los criterios?
5. ¿, Sc hannombradolaspersonasresponsablesdeléxito?
6. ¿ Se ha puestounafecha?
7 ¿ Es un objetivorealista?

Parte2. Comportamientofuncional
l.¿ Puedeusarsefueradel entrenamiento?
2. ¿ Tieneaccesoa mantenimientodecontingenciasnaturales?
3. ¿ Se puedeincrementarel valorderefuerzode otros que interactuenconcl individuo?
4. ¿ Sepuedereducirla ayuda?
5. ¿ Perinileactividadesrecreativaspropiasdela edadde los sujelos?

Parte3. Condicionesde generalización
1. ¿a travésdepersonas?
2. ¿A Iravésdennterialesy objetos?
3. ¿ A travésdc situacionesy tiempo?
4. ¿ Tieneadecuaciónespontáneay apropiada?

Tabla6. Listado de objetivosinstniccionalesparala generalización.
GeneralizedInserviceTrainingProject(1988),publicadoporBhllingsleyy
otros(1991)

Billingley y otros (1991) ofrecen, además, una serie de conclusiones
sobrela generalizacion:

- Es necesarioque los profesoresincluyan objetivos de generalizaciónen
susprogramas.
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- Realizarprogramacionesde generalizaciónmássistemáticas
- Especificarlos criteriosde la generalización
- Mejorar la coordinaciónentrelos queintervengan.

2.6.2. Dificultades para el Mantenimiento , la Transferencia y la
Generalización

Respectoa los estudiosque se han llevado a cabo para demostrarle
generalizacióno el mantenimientode aprendizajesde tipo metacognitivo,hay
queseñalarla aportacióndeBelmonty Butterfield (1977),quienesrevisaronun
total de 114 estudios sobre el uso de instruccionescognitivas, y lo que
obtuvieronfUe que ninguno de ellos hablaconseguidogeneralizarsus efectos.
Es decir: los niños mejorabaninmediatamenteen la tarea en la que se les
entrenaba,pero no segeneralizabaa otrastareasa travésdel tiempo.

En 1982 realizaronotra exploraciónde estudiosy hallaron que 6 de
ellos si que habíanproducidogeneralizaciónen sus resultados.La claveestuvo
en que los sujetosfUeron entrenadosen estrategiasmetacognitivasejecutivas,
autorreguladoras..Concluyeronque los niños de estos estudios adquirieron
conocimiento:

Sobreel diseñodeestrategiasparaenfrentarsea demandasespecíficas
de cadatarea.
Estimaciónde resultadosantesde seleccionarunaestrategia.
Estrategiasde soluciónde problemasy de control
Estimaciónde la propiaprecisióny paradecidir cuándoresponder.
Evaluaciónde los resultadossegúnsus estimacionesprevias.

Además Borkowski (1985) se dio cuenta de que aunquealgunos
estudiosno seplanteabanla generalización, sin embargo,la lograbanporque
seles entrenabaen estrategiasmetacognitivasqueproducíanautorregulaciónde
la solución de problemas. No obstantetambién estudios sobre estrategias
metacognitivasmuestranproblemasen la generalización,como apuntaMayor
(1993).
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2.6.3. Favorecimiento del Mantenimiento , Transferencia y
Generalización

SegúnMeichembaum(1985) la generalizaciónno ocurre hastaque se
desarrollauna tecnologíaimplícita para asegurartal generalización.Sucede
segúnun programaquetrata esteobjetivosegúnlas siguientesfases:

1. “Feedbaek’ : devolveral sujetola informaciónsobresus procesos,no
sólo de laestrategia,y de laeficaciade transferirla.
2. Entenderel propósitoy las razonesde la tarea: el alumno debeser
colaboradoren la generalizaciónde estrategiascognitivas.
3. Las estrategiascognitivasdeberíansergeneralesen su naturalezay
aplicable a través de situaciones (autocuestionamiento,
autocomprobación,analizartareas, descomponerproblemas,repasarel
propio repertoriode estrategias,etc. )

4. Copiarel modeloensentimientosy pensamientossobrela tarea.
5. Regulaciónde las estrategias:hacerlesconscientese susprocesos
6. Graduaciónsecuencialde dificultad.
7.Práctica de la tarea: entrenar en tareas que requieren una
transformaciónmentalde las estrategiasy no aplicaciónrepetitiva.
8. Implicación activadel alumno.
9. Entrenaren variassituaciones.
10. Autorreforzamientoy autosatisfacción.

Se exponenlas tácticasque señalanStokesy Baer (1977) , a las que se
aludieronen un apanadoanterior:

- Buscarrespuestasqueesténen la comunidadnatural.
- Entrenarmásejemplosy diversos.
- Hacerholgadoel controlexperimentalen estímulosy respuestas.
- Hacerque no seanclaroslos límitesde las contingenciasdel
entrenamiento

- Usara los compañeroscomotutores
- Aplicar autodeclaracióny autorreforzamiento.
- Cuandoocurrageneralizaciónreforzar,al menos,algunasde ellas.

También otro autor: Borkowski ( 1985), apuntaalgunascondiciones
parael Mantenimiento:

- Númerosuficientede sesiones
- Partirdel nivel y la formade lasestrategiasadquiridas
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- Ayudade los experimentadoresen las tareas
- Manipulaciónfisicade los materialesy estrategiasde agrupamiento
- Estrategiasde autocuestionesimaginarias
- “Feedback”sobreel usoy valor de la estrategia

Stremel-Campbelly Campbell (1985) indican las siguientestécnicas
paramejorarla generalización:

1 Programaciónde ejemplos múltiples: Se entrenanvarios ejemplos
hasta que el alumno los generaliza y demuestraesta generalizaciónpara
estímulosno entrenados.Puedenserde variostipos:

a) comportamientosmúltiples
b) entrenadoresmúltiples
c) situacionesmúltiples.

2. Programaciónde estímuloscomunes:se determinael estímulos
principal que sepresentaen el ambientenatura!y seprogramaparalas sesiones
de entrenamiento.Los tipos son:

a) comportamientos
b) adultosy compañeros
c) situaciones

3. Programación de mantenimiento natural de contingencias: se
seleccionanreforzadoresnaturales.

4. Programaciónde entrenamientodesvanecido(bosetraining”>
variar los estímulosy respuestasaceptadosporel experimentador.Señalantres
tipos:

a) Entrenamientoconcurrente(de variosestímuloso respuestas)
b) Variación de instruccionesverbalesy no-verbales
c) Variaciónde respuestas

5. Variaciónde contingenciasindíscrímínables:de estaforma el
alumnoaprendea discriminarlos estímulosquerefUerzan. Apuntandosclases:

a) Reforzamientoretardado
b) Reforzamientointermitente

107



Fundamentaciónteórica

Estos autoresafirman que la eficacia de un entrenamientodebe ser
medida, no por los intentos necesariosparaobtenerel criterio de adquisición,
sino ~OTla ocurrencia de generalizaciónen comportamientos,situaciones,
personasy el tiempo. La generalizaciónno es automática,sino que debeser
activamenteprogramada,así como las estrategiasy técnicasparacadaalumno,
tarea,comportamiento,etc, ademásde los recursosdisponibles.

Porestoincluyenen su programaun plan de generalizaciónen el que se
determinanlos objetivos firnejonales por los padresy los profesores,y se
definen las característicasdel ambiente natural. También incluyen la
evaluación del pla¡’ de generalización, con pruebas estructuradasy la
observaciónen ambientesnaturales (utilizandofrecuenciasy porcentajes)La
ratio ideal de generalizaciónseríalo queuna personanormalmentedesarrollada
puedeejecutaren lunasmismascondiciones.La ratio de respuestascorrectaslo
sitúanen el 80-90%.El númerode observacionesnaturales,de al menos50. Y
el numerode ejemplaresde 3 a 5.

Actualmente,Fox y McEvoy (1993) añadendos formas de mejorar la
generalización,ademásde abogarpor las de:

- Entrenamientoen ejemplaresmúltiples
- Mantenimientonaturaldecontingencias
- Contingenciasindiscriminables
- Programaciónde estímuloscomunes
- Generalización mediada a través de consignas verbales y de
autocontrol
- Tácticasde ‘generabilidad’ ( generality) o durabilidad, que esuna
formatopográficade la generalización,y que puedelograrsesin quede
dé una generalizaciónfUncional (por ejemplo, el reforzar el compartir
juguetes con un compañero puede mejorar la interacción con ese
compañero(generalización)y con otros ( ‘generabilidad’).

Mayor y otros (1993) indican una serie de condicionesque mejoran en
algunamedidala generalización,las cualesseexponenacontinuación.

- Presenciade múltiples modelospara que los sujetos puedan aumentarla
probabilidadde identiftcarsecon alguno de ellos . ( Schunk, 1-lansony Cox,
1987)

- Utilizar distintas tareasen el entrenamiento.De esta forma los niños
conseguiríandesarrollarrepresentacionescognitivas generalizables,en vez de
respuestas a tareas especificas. Para que sean generalizables, señala
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Meichembaum (1985a), las autoinstruccionesde los modelos han de
interiorizarseen los niños de la misma maneraen que las verbalizacionespasan
a serpensamientos.Él mismo señalauna seriede sugerenciasparafavorecerla
generalizaciónde un programadeentrenamiento.

1. El entrenamientoha de ser prolongadoy meticuloso.Ademásque
implique una retroalimentacióninformativa, es decir, tanto de la
explicación de la estrategia como de las oportunidades para
practicarla. Hay que adecuar la velocidad del programa a las
necesidadesde los participantesy asegurala aplicación de la estrategia
en diversassituaciones

2. Los aprendices deben participar como colaboradores en la
generalizaciónde estrategiascognitivas. Deben entender el propósito
y las razones del entrenamiento.

3. Deben ser estrategiasgeneralesque puedanaplicarsea una gran
variedadde situaciones.Al mismo tiempo deben ser individualizadas,
respetandoel estilo personalde cadaaprendiz.

4. Enseñarlesparaque sean conscientesde sus procesos cognitivos.
Posteriormenteya seautomatizaríacon la práctica.

5. Valersede un modelo quecompartapensamientosy sentimientoscon
el aprendiz. Además hayque teneren cuentaque el entrenadorha de
tener atractivoy credibilidadparalos alumnos.

6. Es recomendablequeexistacierta experienciapreviaen la tareaen la
que van a aplicarse las estrategiasmetacognitivaspara que posean
habilidades básicas. Se ha comprobadoque los niños que más se
benefician de estos programasson los que tienen adquiridas las
habilidadesbásicaspara el desempeñode una tareay tienen poca
autorregulaciónen su conducta. Si se aplica sin que existandichas
habilidadesbásicas,esposible que haya que empezarána sereficaces
cuandosedominenlos prerrequisitos.

7. Graduación secuencial de la dificultad para que se dé la
transferencia.El conjunto de situacionesinstruccionalesdebería ser
tal que los elementos comunes entre la situación de
entrenamientoy los contextosdegeneralización sean evidentesy los
distractoresmínimos.

8. Implicación activa del aprendizen los entrenamientospara que sea
posible la transformaciónmental de la tarea. No se trataría de la
repetición de la respuesta, si no de la transformaciónmental y la
ampliaciónde la estrategiaa otros terrenos . Dicha transformación
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hace que se desarrollen nuevas estructuras cognitivas. El
autor recomienda que se acompañen los entrenamientoscon la
prácticaen el usode imágenes.

9. Enmascararprogresivamentelas instrucciones,pistasy apoyos, junto
con un programade incentivos.Así se puede lograr la implicación
activa y la motivacióndel aprendiz

10. Aplicar el entrenamientoen varios entornose implicar a distintas
personaspara que promuevan la aplicación de estrategias en
contextosnaturales. También se puede trabajar este aspecto
enumerandoconlos alumnoslas situaciones en las que podrian
aplicarseesas estrategiasy haciendoque se imaginena sí mismos
aplicándolasen esoscontextos.

11. Utilizar incentivosy refUerzosparalograr una satisfacciónóptima.
Ademásconvieneinfluir en el entorno para que las contingencias
sean positivascuandoestánaplicando las estrategiasmetacognitivas
queya sehanadquirido.

- Factoresn?oIil’acionales

Sin la acciónde la motivación ningún programaque se precie
puedesereficaz. Ha de tenersemuy presentecuandose elaborenlos objetivos
del programa.Se van a exponeruna serie de ideasclave sobrela motivación
que tienen evidenciaempíricay que puedenayudara la hora de elaborar
programasde estrategiasmetacognitivasque se pretendeseangeneralizadas,
cosaquetratanespecíficamenteMayor, Suengasy González(1993).

Es muy importantela creencia del propio sujeto en su
autoeficacia . La autoeficaciase mejora o mantiene cuando los próximos
ofrecen más motivación que los distales, ya que es más fácil juzgar el
progreso hacia los primeros.Los específicas son más motivantes que los
generales.Y respectoa la dificultad, mejor ponermenosal principio y más
al final paramantenerun similar nivel de motivación(Schunk,1991).

Las atribucionesal propio esfuerzoen la consecuciónde éxitos
tiende a que se generalicen los aprendizajes adquiridos a nuevas
situaciones.(Kurty Borkowski, 1984). Por eso todos los programasdeben
incluir explicitacionesque subrayen la utilidad de las estrategias,así como
retroalimentacióninformativa,
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Sonnecesariastodotipo de estrategiasparalograr la motivación
de sujetosespeciales,ya que muchosde sus fracasosescolaressedebena este
aspecto(Short,Weissberg-Benchell,1989).Hay queajustarlos programasa los
sujetossegúnsus nivelesde desarrollocognitivo . Y no sólo respectoa la edad
cronológica(Coheny Meyers,1984)

Los niños en la fasepreoperacionalcarecende la capacidaddeseparar
la forma del contenido, por lo que pueden aprender autoinstrucciones
especificas,pero no se benefician de las generalespara la transferenciaa
tareasnuevas.Esta generalización sólo se observaen niños que ya han
alcanzadola fasede operacionesconcretas.Paraconsiderarque un sujeto ha
pasadoa operaciones concretasha de mostrarconservaciónen número y
cantidad y dar explicacionesverbales.

Estos mismos autoresencontraronqueel “Método de Descubrimiento
Dirigido” era más eficaz que el entrenamientoen autoinstruccionespara
generalizarlo aprendido,pero sólo para aquellos niños que ya realizaban
operaciones concretas. Este método consisteen un intercambio de
preguntasy respuestascon el experimentadorhastaque el niño logradescubrir
las autoinstruccionesespecificaso generalesqueseempleanen cadacaso.

En lo que hay acuerdoesque la metacogniciónesun factorimportante
parael Mantenimientoy la Generalización.

2.6.4. Mantenimiento,Transferenciay Generalizaciónen personas
con retrasomental

En los estudios sobreMetacognicióny niños especiales.Borkowski y
Kurt (1984),revisanlos trabajosal respectoy señalanlos siguienteshallazgos:

- El “feedback’ sobreel valor de la estrategiaincrementala probabilidad
de la transferenciade dichaestrategia(Kennedyy Miller, 1976>

- Tambiénel “feedback”sobreel valor memorísticode la estrategiatiene
resultadospositivos, aumentandoel comportamientoestratégico. (Paris y
Lindaver 1982)
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- En los entrenamientosson sujetosnormalesy retrasados,seencuentra
que sucedeel Mantenimientode las estrategias,pero no la Generalización.(
Campioney Brown, 1977; Burguer,BlackmawHolmes y Zetlin, 1978).

- Se da una mejor generalización cuando se entrenatanto en las
estrategias,como en la instrucciónmetacognitivageneral.Tambiénla mejora la
metamemoria.(Paris, Newman y McVey, 1982). Sin embargo otros autores
tuvieron éxito con el entrenamientogeneral, pero no con tareasespecificas(
Lodíco,Ghatala,Pressleyy BeIl, 1983)

- Existe una correlación significativa entre la transferenciay el
entrenamientoen Metamemoria y esto es lo que da lugar a una hipótesis
bidireccional de que la metamemoriamejora la generalizacióny ésta es
enriquecidaporella.( Cavanoughy Borkowski , 1979; Kendall y otros, 1980)
Además la metamemoriaoperaría en dos niveles: mediando en tareas de
estrategias especificas (subordinadas) y en estrategias ejecutivas
(superordinadas)(Kurt y Borkowski ,1984 ). La información sobreestrategias
parece mejorar la realización, aumentando primero el conocimiento
metamemórico,el cual aumentala probabilidaddel transferde estrategias.Se
obtienenmejoresresultadoscon el entrenamientoen estrategias, que con el
metacognitivopor si mismo(Kurt y Borkowsky, 1984).Poreso, parecequelo
que cambia es un conocimiento especifico de la estrategiamás que un
conocimientogeneralsobrela memoria(Kreutzer,Leonardy Flavelí, 1975).

- La deficiencia puede explicarsecomo un estadode conocimiento
inmaduro sobre metamemoriay esto es lo que produceproblemaspara el
Mantenimientoy la Generalización( Borkowski y al. 1985)

Respectoa la generalizaciónde autoinslrucciones, Cohen y Meyers (

1984) realizan una serie de experimentos sobre la generalización de
autoinstrucciones,basándoseen la conceptualizaciónde Bransford( 1979) y
Jenkins ( 1978) quienes señalan los siguientes componentes de la
generalizacion:

a) Estatuscognitivo : serianlas habilidadescognitivas del aprendiz. El
niño es activo en el proceso de intervención (atención, discriminación,
comprensióny ejecución)

b) Actividades de aprendizaje: los procedimientosde instrucción
demandados(“rol-playing’, modelado,ensayos,etc.)

c) Naturalezade los materiales: que apoyany ayudana la tarea.
d) Los criterios de la tarea: paraevaluarla eficaciade la intervencióny

de lageneralizacióny el mantenimiento,

Cohen y Meyers (1984) adoptan este modelo para realizar unos
experimentossobreautoinstrucción. Son una variante de la modificación de
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comportamientocognitivo, desarrolladaporMeichembaumy Goodman(1971),
quienes sugerían que la autogula contenía estrategiasde autodirección,
autoevaluación,automonitonzacióny autorreiberzo.

Se entrenaal niño primero abiertamentey despuésencubiertamente,
una serie de estrategias de autogula acompañadade demostraciones
comportamentales,para cubrir faltas de una actividadcognitiva mediacional
incompleta. Tambiénse le entrena a enfrentarsecon los errores cometidos
durantela tarea.Los efectos de esteentrenamientohan sido entreotros, los de
la generalizacióna otrastareasy situaciones

Esto es lo que haceque estosenfoquesbasadosen la autoinstrucción
sobreeventosmediacionaleslas hacenseruna tácticade generalización,incluso
el objetivo de la generalizaciónderiva del fallo de una conceptualizacióny
evaluaciónpropiade la instruccióncontextual.

Sus investigacionesfrieron con niños en periodo pre-operacionaly
operacional, y sobrela eficaciade las autoinstrucciones.Intentabanver la
influenciadel contenidode la estrategiade autogula( segúnla naturalezade los
materiales)y los procedimientosparalas instrucciones( característicasde las
actividadesdel aprendizaje). Se les entrenó en una tarea perceptivacomo
medida de la generalización:la MFFT (Matching,Familiar Figures Tests, de
Phillips, 1964). Se le pedíaal niño que elija un dibujo entre6 y que seaigual a
un modelo,usándose6 en el pretesty 6 de dificultad similar en el postest.La
generalizaciónse construyó con dos formaciones de 3,5,y 7 estímulos.
Utilizaron 7 tipos de objetossimétricos.Habíauna forma correcta(perspectiva
ecocentrica),una transformaciónde izquierdaa derechay una transformación
posterior ( perspectivaopuesta)y una transformaciónimposible. El niño tenía
que analizary compararpartesdel estándarparahacercorresponderpartesde
las alternativas.La información disponible para otra personatenía que ser
inferida y no simplementeapareada.De lo tres experimentosque realizaron
extraenestasconclusionese implicaciones

- El procedimiento de descubrimientodirigido es muy dificil paralos
niños preoperatorios.La naturaleza demandantedel procedimientoparece
interferir con la integraciónnecesariapar la generalización.

- Los niños de operacionesconcretassoncapacesde generalizardespués
de la demandacognitiva del procedimientodel descubrimientodirigido, ya sea
especificoo generalsu contenido.

- Parece haber una discrepancia en las técnicas de intervención
necesariasparala generalización,quetendríanquever con la interacciónde los
4 componentesde aprendizaje:estatuscognitivos, actividadesde aprendizaje,

113



Fundamentaciónteórica

naturalezadel material, tareascriterio. Esta discrepanciaprovoca actividad
cognitiva, pero para los niños preoperatoriosestadiscrepanciaes demasiada.
Para los de operacionesconcretasel método tiene una discrepanciaque les
favorece.

- El contenidogeneralimplica mayoractividady éxito que el específico,
si el procedimientono es demasiadodemandante.El contenidogeneralpuede
dar un guía de ayuday fomentarmás procesamientocognitivo activo, que el
específico.

- Debe haber una programaciónde estrategiasde generalizacióny de
adaptaciónduranteel entrenamiento,a través de condicionesque impliquen
actividadcognitiva.

Los estudios sobre la Metarnernoria en niños con dificultades de
aprendizaje,Borkowski (1985)se exponenen el apanado1.3.4., ya que se ha
enclavadoen las característicascognitivasde las personascon retrasomental,
aludiendoentreella a la memoria.

Gran parte de la investigaciónsobre la cognición de los niños y
adolescentescon retrasomental,seha centradosobrelos metacomponentes
( como la anterior de Borkowski) y sobrelas limitacionesen mantenimiento,
transferenciay generalizaciónLos resultadosal respectoson contradictoriosy
pesimistasen general

Se dan numerosasdificultadesmetodológicasen la investigación,por
ejemplola pobrecaracterizaciónde las muestras,la dificultad de la entrevistao
la introspección,etc. Los resultadosgeneralesque se obtienenes que parece
que el patrón de desarrollo de la metacogniciónes semejante en niños
“normales” y los de leve retraso mental, pero con ciertos desnivelesentre
ambosgrupos.Sin embargo,a pesardel entrenamiento,y aunquea partir de los
6-8 añospuedenjuzgarel efectode una estrategia,son incapacesde utilizarla
con éxito. No obstante,esainhabilidad metacognitivapuedesermás funcional
que estructural, ya que no hay que olvidar la influencia que tiene la
personalidad ( locus de control, experiencia personal, etc.) en la
metacognición.(Molina y Arraiz, 1993)
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2.7. Autorre2ulacióny Autoanrendizaje

La autorregulaciónha sido algo deficitaria en su análisisexperimental,
quizáspor su inciertoestatusepistemológico.Sus resultadosempíricosson,sin
embargo, satisfactorios, con bases y metas lejanas, pero con un rango
fenomenológicorestringidoy campopragmáticolimitado en el que tomar sus
datos.Va avanzandohaciateoríasfuertesy modelosconstructivos.( Karoly,
1993)

Una de las definicionesde autoaprendizajenos la ofreceZimmerman
(1986): grado en el que los alumnosson participantesactivosde su propio
proceso de aprendizaje, de forma metacognitiva, motivacional y
comportamental“. Otros autoreshablandel “ auto-feedback que sirve para
monitorizarlas estrategias(Carvery Scheider,1981; Zimmerman, 1988). Los
autoresfenomenológicosopinan que esto tiene que ver con los procesosde
autoestima,autoconceptoy autorrealización(McCombsy Whisler, 1989).Los
operanteslo concibencomoun autorrecuerdo,autorreforzamientoy autocontrol
(Macey Kratochwill, 1988).

2.7.1. Autorregulacióny Autoaprendizajeen laspersonas“sin
retrasomental”.

Respectoa la autorregulacióntambiénse da un desarrollo,dado que
estosprocesosson responsablesdel control y del ajustedel pensamientoy la
conducta,de las demandasinternasde la personay las externas.Kopp (1982)
ha propuestotresfases:

1) Control inconsciente(de O a 1 año). Consisteen mecanismos
neurofisiológicosparaprotegersedel excesode estimulacióny de
malestares.

2) Control consciente(de 1 a 3 años). Reconocenlas peticionesdel
adulto, inhiben la conductaque seles prohibe,posponenunaacciónetc.

3) Autorregulación(desde‘os 4 años). Se diferenciacuantitativamente
del autocontrol,perono cualitativamente.Sebasanen la capacidadde

115



Fundamentaciónteórica

representaciónutilizandosímbolos.La autorregulaciónesmásflexible, se
adaptaal cambio,esmásreflexivae incluye introspección,concienciao
metacognición.

Estasfasesse basanen las descritasporPiaget(1954)cuandose refería
a mantenerel equilibrio entrelapersonay lasinfluenciasexternas.Estasson: 1)
regulación autónoma, que es la regulación de la ejecución o acción, 2)
regulaciónactiva, en la que seevalúanteoríasen acción,como las de ensayoy
error, que. sedaen la fasedeoperacionesconcretas,y 3) regulaciónconsciente,
con hipótesis mentalesque pueden contrastarseen la imaginación, y hay
reflexiónconscientey verbalizaciónde los procesosmentales.

TambiénVigotsky (1934, 1978)sereferíaa la autorregulacióncomo la
segunda fase del desarrollo del conocimiento, con acciones conscientes
dirigidas a una meta, en vez de automáticoscomo en la primera fase de
adquisición. A medida que se van desarrollando las habilidades
metacognitivas,los niños van asumiendoel papel del adulto, dándose las
instruccionesen voz alta y, posteriormente,pensándolo.Los “otros” adquieren
un papelrelevanteen el desarrollode la metacognición.

Los adultos y compañeroscon mayor experiencia actuaríancomo
mediadores,organizandoel entorno, interpretando,dando significado a los
acontecimientos,y analizandola información en sus aspectosrelevantes,
haciendocategorias,recordando,etc. Es decir, tanto el conocimientocomo los
procesoscognitivossetransmitiríansocialmente.

Las teorías ponen la atención en los factores por los que falla la
autorregulación.Tanto los cognitivo-constructivistascomo los vigotskynianos
asumenque estacapacidadse desarrollaen la edad escolar.Los piagetianos
opinan que el egocentrismoes una factor limitador, y los de la escuelarusa
afirman que se basaríaen el mal uso del lenguaje. Sólo los constructivistas
hacenreferenciaa las limitacionesdel funcionamiento metacognitivo (

Flavelí, 1979).

Cuandolos niños ya han alcanzadouna edad en la que fUnciona el
aprendizajeautorreguladolos fallos sepodrianatribuir a uno de estosfactores,
en palabrasde Zimmerm&ay Schunk,(1989):

1. Los alumnosno puedencreer que un proceso de autorregulación
conocidode autorregulaciónfuncioneen un contextoparticular.

2, Los alumnosno secreenque estopuedafuncionar.
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3. No están suficientementemotivados. La mayoría de las teorías
reconocenque la autoregulaciónrequiereun tiempo de preparación
adicional,vigilancia y esfuerzoy los alumnosdebenestarmotivados.

A continuaciónseva a exponeren unatabla (tabla 9 ) las respuestas
que las diferentesteorías a cinco preguntasque establecenZimmerman y
Schunk,

1. ¿ Quémotivaa los alumnosa la autorregulación?
OPERANTE FENOME-

NOLÓGICA
COGNITIVO-
SOCIAL

VOLICIO-
NAL

VIGOTSKY COGNITIVO
CONSTRUCTI
ViSTA

Reforzadores
externos,
Autorreforzami
entofrecuente
(Estiinulos
discriminati-
vos de los
reforzadores)
(Skinncr,
MefaIl, 1970;
Broden.Hall ~
Mitts, 1971
Stuart. 1967)

Autoconcepto
a) Global:
imagendel
aprendizque se
autorregulaen
conocimiento,
destrezasy
habilidades.
E) Especifico:
percepciónde
lahabilidad
paradirigir la
motivación,la

Expectativas
externasy la
autoeficacia.
Teoria tijádica(
interacción
entrelo
personal,lo
comporta-
mentaly lo
ambiental)
(Bandura.
Grusecy
Menlove1967)

Expectalivade
logro y la
volición,que
resulta dc la
motivacióny
dc la decisión.
( Acltl9lO:
Misiá y
Sexlon.1966:
Lewin, 1926:
Seligman.
1975;KuhI,
1984: Comoy

Lenguaje
interno:
a) del “self’ :
motivacióny
afecto,
b) de la tarea:
estrategiasde
soluciónde
problemas.

Moti~’ación
inherente,
conflicto
cognitivo,
esfuerzoy
control personal.
(Barlett, 1932;
Englishy
English. 1958.
Piaget,1952)

cognicióny el
afecto.
(Miscbe].

otros 1983,
¡986)

1968:Wylie,
1968;Marshy
Shavelson.
1985)
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2. ¿ Qué proceso
autoconciencia?

es el que produce la autoactivación o la

OPERANTE FENOME- COGMTJ-
NOLÓGICA YO-SOCIAL

VOLICIONAL VIGOTSKY COGNITIVO
CONSTRUC
-TIVISTA

Automonitorí- Autoconcien- Autoeficacia. Autoconcien- Operaciones: Estadiode
zacióny cia: presenteen cia: sueficacia inconscientesy operaciones
autorrecuerdo todo Autoobscrva- dependedela producidaspor formales

flincionanden- cion orientación cl contexto. (Piaget.1932.
to psiquico. dominanteen Flavell. 1979)
Está en la persona Acciones:
relacióninversa (mrniacioncs, metas Autocompe
con la focusde individuales. tencia.
defensividad control
(McCombs, extrínseco, Esfuerzo.
1986) vacilaciones).

Tareas
Monitoriza- académicas.
ción cognitiva.

Estrategias
Controlde instrumentales
atención.

3.¿Qué procesos de autorregulación son los responsables del
rendimientoescolar?

OPERANTE FENOME- COGNITIVO- VOLICIO- VIGOTSKY COGNITIVOC
NOLÓGICA SOCIAL NAL ONSTRUCTIVI

STA
Automoníto- Percepciones Autoobser- Controldc la Lenguaje Autocompe
rización ~ación: cognición. egocéntrico: tencia.

Identidad aprendizajede Transición
Autoinstruc- laautoevalua- Control entreel Esfuerzo.
ción. Autoevalua- cion. emocional, lenguaje

ción, externoe Tareas
Autorrefor- autoplanifi- Autojuicio: Control interno, académicas.
zainiento cación, coinparacio-nes ambiental
(sólovale si autornetas, de nivel de Estrategias
haycontin- autoinonito- realizacióncon instrumenta
gencias rización, lasmetasde les.
retardadas) autoprocesa- apren-dizaje.

miento,
autocodif¡- Autorrealiza
cación, ción
autorrecupe- a)personal:
ración, motivadores
autoestrate- evaluativosy
gias. sentimientosde

satisfaccióno
no-satisfac
cion.
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3. ¿ Cómoafectael ambientefisico y social?

OPERANTE FENOME-
NOLÓGICA

COGNITIVO- VOLICIO- VIGOTSKY
SOCIAL NAL

COGNITIVOC
ONSTRUCTIV]
STA

Los procesos A travésdel
internosson profesor,que
definidosen ayudaal
términosde alumnoa
coniporta- autorregularse
miento; su

Procesos Control Ambiente
sociales. cognitivo dela social: cada
(modelado, acción,para destreza
persuasiónetc.) controlarel autorreguladora

ambientefisico esproduc-tode
Procesosde y social. múlti-ples

Conflicto
cognitivo

Conflicto
ambiental

relacióncon el autorregula- encuentros
ambiente,tanto ción: dominio sociales.
fisico como de experien
social. cias,autover

balización,
autoatribu
ciones,metas
proximales.

Factores
ambientales:
naturalezadela
tarea,situación.

4. ¿ Cómo se adquierenlas capacidadesdeautorregulación?

OPERANTE FENOME- COGNITIVO- VOLICIONAL VIGOTSKY COGNITIVO
NOLÓGICA SOCIAL CONSTRUCTI

VISTA

Metodos Desarrollode
instmcciona- losautopro-
les(modelado. cesos
reforzamien-to
.¡nstruc-ciones

Interacciones Entrenamiento Intenializa-cion
ambientales paraquela de

persona interacciones
controlesu sociales.
estadoo

Accionesquese
interiorizanpara
formar
representa
cionesmentales.

verbales, accion.
modelos
eficaces.
contingencias
externas)

Tabla 7. Respuestasde las diferentesteoríasa las cinco preguntassobre
autorregulaciónplanteadasporZimmermany Schunck(1989)
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2.7.2.Antorregulacióny Autoaprendizajeen personas“con
RetrasoMental”

Consisteen enseñarlesclavesdiscriminativasparaquecontrolen
el propio comportamiento.Estastécnicasde autorregulaciónrequierenmenor
control y tiempo del profesorque los métodoscomportamentales.Los sujetos
aprendena automonitorizar sus acciones, a tener clara la meta de su
comportamientoy aautodeterminarlas contingencias.Porello, esútil examinar
la habilidad para discriminar, el funcionamientoverbal y la capacidadde
controlverbal.Sepuedendiferenciarvariostipos:

Autorregulación estándar: se trabaja la habilidad para comportarse
segúnlas normassocialesy paraganarautonomia.

Automonitorización: ha tenido éxito con las personas con retraso
severo.Por ejemploZegiob,Klukas y Junginger(1978) entrenarona estetipo
de personasparadisminuir la conductaestereotipada.Primeroles explicaronlos
métodos,despuéslo modelarony por último les recordabanlas instrucciones.
Disminuyeronlas estereotipiasy lasgananciasse mantenían6 mesesdespués.

Autorreforzamiento:se ha usadojunto a técnicade ruonitorización.En
un estudio de Shapiro y Klein (1980), consiguieronque los alumnos se
reforzarany automonitorizaran,primero con ayudadel profesory despuéssin
ella. Los resultadossemanteníandosmesedespués.

Autocontrol : es la habilidad para retrasarla gratificación . Se puede
aplicar en dosestadios, segúnKanfer y Gaelick (1987), El primero , decidir
sobreel autocontrol y decidir sobresi el retardo de gratificación va a ser a
corto, medio o largo píazo, y segundo,aumentogradual del retardo. Se ha
comprobadoque los refuerzossecundariosson más eficacesparademorarla
gratificaciónque los primarios,en adolescentes,(Franzini, Litrownik y Magy,
1978)

Solucióndeproblemas: DZurillo y Goldfried (1971) han propuesto5
estadios: orientación general, definición y formulación del problema,
generaciónde alternativas,toma de decisiones,verificación de las soluciones.
Esto seaplicó paraproblemassociales,familiaresy ambientaleslos resultados
frieron positivos, teniendo en cuenta que necesitaron 40 sesiones~de
entrenamiento(Rossy Ross,1973-78)

Las implicacioneseducativasde estosmétodosse puedenresumir en
que pareceque lo mejor es una combinación de autorregulaciónque sea la
estándar, automonitorización y autorreforzamiento. También las
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generalizacioneshan sido positivas,por lo que se puedenaplicar con buenos
resultados.Seobservaque esnecesariaunacapacidadde regulaciónverbal, así
como el control del profesor.Estastécnicaspermitenque los sujetosseanmás
independientes.

En investigacionesmásactualizadas,Whitman (1990) define el retraso
mentalen términosde alteraciónde la autorregulación,y describea éstacomo
una destrezacomplejaque se desarrollacomo una de tantasy que puedeser
enseñada mediante técnicas comportamentales.Es un proceso guiado
lingúísticamente.Por ello, los sujetosque estánretrasadosen el lenguaje se
retrasan también en la autorregulación.También consideraimportante la
motivacióny labaseexperiencialde la persona.

Afirma que ejercitandoel autocontrollas personascon retrasopueden
aumentarla probabilidadde actuarcon éxito sin direcciónexterna,mantenerlo
que han aprendidoy generalizarlo.Sí la sociedadles percibe más autónomos
actuará más positivamente hacia ellos, lo que aumentaríael sentido de
autoeficacia.

Respectoal desarrollode la autorregulaciónen estossujetos, primero
hay que aprendera emplearvarias estrategiasespecificasy comprendersu
utilidad con el uso repetido. Tambiéndebe aprendersea seleccionaríasy a
reconocery apreciarla importanciade serestratégico.A travésde la instrucción
verbal se aporta este conocimiento,también pueden expresarlo,dirigir su
comportamiento,transmitirprocedimientosde intervencióny autoinstrucciones.
Por esto, los alumnos deben tener competenciade lenguaje expresivo y
receptivo. Señala la diferencia entre conocimiento y comprensión. El
conocimiento es ser capaz de verbalizar información específica sobre la
estructuray las estrategiasde la tarea,hacercomparacionesentrelas tareasy
articular reglas de toma de decisiones. Comprensión es una utilización
apropiada de conocimiento verbalmente representadoen situaciones de
realizaciónespecificas.

Este mismo autor señala que las personas tienen que superar
deficienciasmotivacionalesy corregir creenciasatribucionalesproblemáticas,
por los que debemosdarlesno sólo oportunidadesde autorregulación, sino
tenerdestrezasde autorregulacióngradualmentedispuestas,para desarrollar
una historia de éxitos. Por esto es importanteque los errores no sean una
ocasiónparael autodesprecio,sino parapercibir que hacefalta másesfuerzoo
queserequierenotrasestrategias.
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En los programasde autorregulaciónpara personascon retrasohabría
queteneren cuenta:

- La autorregulaciónesunadestrezacompleja,peroquedesarrollaotras
destrezas

- Loseducadoresdebendeterminarel procesoqueva a serenseñado

- Hayque¿omprenderla estructurade lastareasy del ambiento

- Es un procesobasadolingúisticamente.

- El aprendizajees similar que en las personas“normales”, pero las
deficiencias del lenguajehacenque los sujetosretrasadosseretrasen.

- La autoinstrucciónes un formato ideal para enseñardestrezasa
personascon retraso,debidoa susdificultadesen lenguaje.

- Teneren cuentala motivacióny las atribuciones.

- La enseñanzade autorregulaciónpuedebasarseen entrenamientos
comportamentalestales como instigación, retirada de ayudas,
enc denamiento,refuerzoy modelado.

Ha habido comentariosde otros psicólogoshacia estaperspectivade
Whitman.Por ejemplo:

Baer(1990)coincidecon él en quesedaun déficit en autorregulación,
perono essuficienteparaexplicar el retraso,ademásde señalarlas dificultades
metodológicas para medir este aspecto: hay gran variedad ( autoguia,
automonitorización,autoevaluación...),sólo es un medidordel comportamiento,
etc.

Kendall (1990), señalaque no sólo se trata de que las personascon
retraso tengan déficit lingúistico , el cual es responsablede la falta de
autorregulación,sino que ademásexistenfallos cognitivos, como ausenciasen
el procesodepensamiento.

En estamisma línea se decantaMeichembaum(1990),quien opinaque
hay que entrenar tanto en lo comportamental(arreglo de contingencias,
encadenamiento,estímulosde control...),comoen lo cognitivo
(descubrimiento,andamiaje,aprendizajerecíproco...).

Pressley(1990) apunta cuatro consideracionessobre lo mismo: 1.
Respectoal lenguajeson también importanteslos sistemasde representación
no-verbal,2. Hay que entrenarla autoinstrucción,puesporsi sola no se suele
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dar, 3. Hay que detallarla graduaciónde ayudaspara ayudaral profesor,y 4.
Las consideracionesde Whitman hay que completarlas con estudios
educacionales.

Por último, Wertsch y Hagstrom (1990) hacenuna reformulación
vygotskinianade su tesis,indicandoque esteautor realizauna gran aportación
al intentar combinardosparadigmasdiferentescomo el conductualy el de la
escuela soviética, y que hay que matizar cómo puede desarrollarseel
autocontrol,cómo transferidoa otrassituacionesy cómo generalizarloa otros
procedimientoseducacionales.

La respuestade Whitman a estoscomentarios,esreafirmándoseen su
tesis, aunquematizandoy aclarandoconceptos.Le siguepareciendo‘útil” ver
el retrasomentalcomoun desordenen la autorregulacióndadoel problemaque
tienen de actuar independientementey de mantenery generalizar lo que
aprenden.

Respondea Baer que está de acuerdocon él en que hay varios
mediadorescognitivos de la autorregulación,pero él sigueviendo el lenguaje
comoel másimportante.

Coincide con Kendal¡ en que debeprimero enseñarsecomportamientos
adaptativosespecíficospara despuésregularlos,pero no le apoyaen que los
procedimientosde enseñanzadebanser cualitativamentedistintosy añadeque
laspersonascon retrasopuedentenerrepertorioslingaisticosaprovechables

Tambiénseñalaque el planteamientode Meichembaumes compatible
con el suyo y admiteque los retrasadostiene deficienciasestructurales,por los
que los procesosinstruccionalesdebenadaptarse,pero no emplearmétodosde
enseñanzadiferentes.

Muestra su acuerdocon Pressleyen que el lenguaje no es el único
sistemaautorregulador,confiriendo importanciaa la imagen.Tambiéncoincide
con Wertschy Hagstromen quedebeaplicarseel aprendizajereciproco.

Respectoa la contestaciónque le ofrece a Pressley,otros estudios
corroboran lo que afirman los dos autores: Chan, Cole y Morris (1990)
demuestranquelas ilustracionesde secuenciasespacio-temporalesen la lectura
de textos más la instrucciónvisual , comparadacon la de ilustracionessolasy
relecturas, era más eficaz para facilitar la comprensión de los lectores
desaventajados.
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3. LA COMPRENSIÓN LECTORA

Todavía se sigue considerando la comprensiónlectora como un mero
proceso de transferenciade información. Los programastradicionales de
enseñanzade comprensiónconsistenenun textoy unaspreguntasmáso menos
literales que se hacen despuésde la lectura. Dicho método continúa
aplicándose,aunqueya hay muchainvestigaciónque abogapor otros tipos de
enseñanza,másbasadosen la metacognicióny la autorregulación.En generalse
prestapoca atenciónal lector y se prescindedel conocimientoque puedan
aportaral texto,

En este estudio se va a considerar la comprensión lectora como un
proceso activo por el que el sujeto accede al sign¿/icado del texto a partir tanto
de los contenidos y claves formales del mismo, como de su conocimiento y
expectativas. Esto supondríauna serie de cambios , como apunta Cairney
(1992) en el papel del profesor,que pasaa sermenosdirectivoy másatentoa
los interesesy procesoslectores de los alumnos,un cambio respectoa los
textos,quepreferiblementehande sercompletos,paraque aportenun contexto
adecuado,participacióndel grupo,y consideraciónde la motivación y el fin de
la lectura.

Al considerarlacomprensiónlectoracomo un procesome basoen que se
da un progresoeducativo,tal y como demuestraQuintero(1992-1993)en un
estudiolongitudinalconalumnosespañoles.Partede preescolary despuéstoma
medidasvarios añosdespuésen Jo, 40 y 8~ de EGB Encuentraque se da una
evoluciónascendenteen la comprensiónde textos y que las puntuacionesse
homogeinizan.Esto demuestraque la enseñanzaen Españalograunamejorade
la comprensiónlectora con los métodos tradicionales , por lo que debe
esperarseevoluciónen la comprensióncon los sistemaordinarios.

Seva a partir de la metacognicióny el metalenguajeparaaproximarnosa
su estudio,ademásde la mecánicade la lectura,puestoque en la comprensión
intervienetanto el pensamientocomo la percepción.Algunosautoresafirman
que la percepciónha de estarbasadaen claves del sujeto, más que en las
perceptivas,de las que tiene que liberarsepara que no se produzcan errores
como “la visión encapsulada”o la paradoja de cuanto más intentemos
memorizar, menos recordaremosy comprenderemos, y se accedamejor al
significadoque seva construyendo.(Smith, 1990)
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3.1. Modelos de procesamientode la lecturay de la comprensión
lectora

Se van a denominar los modelosmás importantesdel procesamiento
lector paradespuéspasara exponeruna seriede criticas sobrelos mismosy el
planteamiento de un modelo interactivo como explicación del proceso
metacognitivoy la comprensiónlectora.

Existen variasclasificacionesde los modelosde lectura,
De Beaugrande(1981), Gibson y Levin (1975), Massaro(1975),
Perfetti (1981), Singery Ruddel(1985)y Adams (1982). Se van a
algunosde los modelospresentesen estasclasificaciones

como las de:
Lesgold y
denominar

1. Modelosde procesamientoascendente(“bottom-up’j: aboganporque
el sujetoprocesala informaciónlinealmente,construyéndoseel significado de
abajoa arriba. Postulanuna distribuciónjerárquicade los niveles,de unidades
inferioresasuperiores,queiría desdeel análisisde rasgosvisualesa integración
de silabas,y hastael procesamientosemántico(Modelo de Gough,1972, y de
Samuelsy Eisenberg,1981,entreotros)

2. Modelos de
procesamientoiría desde
hastala decodificación.
otros)

procesamiento descendente (“

la semánticay las prediccionessobreel
(Modelo de Smith ,1971; de Goodman

top-down’9: el
significado,
,1976, entre

3. Modelos interactivos: la lectura consistiríaen un doble mecanismo,
uno dirigido por los datos impresos(ascendente)y un segundomecanismo
dirigido conceptualmemte,los cuales actúan conjuntamente,siendo ambos
necesarios, pero no suficientes. ( Modelos de: Frederiksen,1977;
Rumelhart,1977;de Stanovich,1980; de Kintsch y van Dijk ,1978;de Ruddell
y Speaker,1985, etc.

4. Modelos del procesamiento
Gough, 1972): aportan la idea de que
procesamientomental, el cual hay que
lectura.

de la información (Morton, 1969;
existe un limite en la capacidadde
considerarpara el aprendizajede la

5. Modelo del procesamientoen cascada:que consisteen que un nivel
de procesamientooperasobrelos componentesdel siguiente,y sobreél operan
los anteriores(McClelIand, 1979).
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6. Modelos del contexto: que señalanla influencia del mismo como
facilitadoroquedificulta el procesamientolector(Fischler,1977, y otros.)

7. Modelo del desarrollo(Holmes,1960)

8. Modelopsícolingúísticotransaccional(Goodman,1985)

9. Modeloafectivo(Matewson,1979),etc.

Segúnuna crítica de Gamer(1987) , refiriéndosea la clasificación de
Adams (1982), los modelosde procesamientoascendenteo “bottom-up” (los
que describenla lecturacomo procedentededatosvisualesy codificacionesde
alto nivel) son inadecuadosporque fallan al explicar los errores en el
reconocimientode palabras,ya que tanto lo sintáctico como lo semántico
influye en esteproceso. Tampocoexplican cómo los procesosde alto nivel
influyena los de inferior nivel,

Los modelosdescendentes(“top-down”) partende los nivelesmásaltos
paraexplicar la lectura, como la generaciónde hipótesis,hacersepreguntasy
las predicciones.Sin embargo,son inadecuadosya que la velocidadde generar
hipótesisno esmásalta quela de reconocimientode palabras.

Los modelosinteractivosno definendireccionalmentela fluidez de la
información . La informaciónsensorial,sintáctica, semánticay pragmáticaes
usadasimultáneamentey compensansusfallos.

Respectoa la comprensiónlectora Garner (1987) sugiere partir de un
modelo interactivoque expliquela interacciónentrelas expectativasdel lector
y la informacióntextual.Partede la ideade que el conocimientoesimportante
parale interpretaciónde la nuevainformacióny de ahí extraesu definición de
“esquema”:una estructurade conocimientoabstractoderivadade experiencias
repetidascon objetosy eventos,luego esun conjunto de expectativas.Dichas
expectativasguiarían la codificacióny el restablecimiento(Andersony otros,
1984). Tantolas metasde la lectura, como los esquemasayudaa predecir lo
importantede la macroestructuradel texto y es lo que se llama relevancia
textual ( van Dijk, 1979) . Si las metasestánpoco clarasy la estructuratextual
esdeficiente,suelenproducirsefallos en la comprensión.

Ruddell y als. (1994)haceuna interesanterevisiónteóricade los modelos
y procesosde la lectura,quehan sido actualizadosen la ya cuartaedición de su
libro. Entreotros temas,tratansobrela evoluciónde la lecturaen los niños, el
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reconocimientodepalabrasy su relacióncon la lectura,aprenderacomprender,
la teoría del procesamientoautomático de información, desarrollo de la
escritura,etc. Se tratade una recopilaciónde las tendenciasactualesen le tema,
másqueun estudiode losmodelosexistentes.

Un autor español: López Sánchez(1994) ha ideado un programaen
pascalpara investigar los procesosde comprensiónen la lectura, con el que
debemosanimarnosa investigar para conocer más a fondo los procesos
mplicados en la comprensiónlectora. Se trata de una técnica de lectura

autoespaciadano-acumulativa,que presentael material verbal dividido en
fragmentosy mide los tiempos de lectura y de decisiónléxica. Paramayor
informaciónconsultaren la revistaPsicothema,vol 6, n0 1.

3.2. Componentesde la comprensiónlectora

Paracomprenderuna lecturahemosde teneren cuentavariablesdel texto
( tipo, forma, lenguaje, tema, etc.), de la persona que lee ( inteligencia,
habilidad lectora, intereses,conocimientos,etc.) y de la comprensiónque el
sujetotiene del texto, como llamabaArmbruster(1986): la representacióndel
mismo. GonzálezFernández(1991) haceun repasode : los conocimientos
previos, las metasde la lectura, la representaciónmental del texto y las
destrezasy estrategiasimplicadas.

3.2.1. Conocimientosprevios

Un principio fundamentalde las recientesteorías de la comprensión
lectora,de la soluciónde problemasy de la tomade decisionesesque labuena
actuaciónesestoscamposdependede la activación y adecuadaaplicación de
los conocimientosprevios relevantes( Nessell, 1988; Pressleyy al. 1990).
Sobrela organizaciónde estosconocimientosse sabe más bien poco, no
obstante,sevan a exponerlos tipos de estosconocimientos.

a) Esquemas

Un esquemaes una estructura de datos que contiene información
abstracta y organizada (jerárquica y reticularmente) sobre sucesos
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experimentadosrepetidamente (Andersony Pearson,1984 ). De todos los
conocimientosalmacenadosen los esquemaslos que más influyen en la
comprensiónde los textosson referidos a] entornofisico y socia], los de cada
áreadeconocimientoy los de la estructuradel texto (Armbruster,1986). Sobre
éstosseencuentranguiones,planesy temas.Parala comprensiónde historiases
tan importante el conocimiento sobre la estructura del texto, como el
conocimientodel mundoqueposeeel lector( Justy Carpenter,1987).

Los esquemastienenunaseriede funciones(Anderson,1985):

- Funcionancomomarcosconceptualesparaasimilarla información
- Facilitan la atenciónselectiva
- Posibilitan la realizaciónde inferencias
- Facilitanel almacenamientoy recuperaciónde la información
- Permitenrealizar diagramaso resúmenes
- Ayudana hacerhipótesisen caso de la no comprensióndel texto o de
fallos en la memoria

Los fallos en la comprensiónsuelendebersea que no se dan en el texto
las clavessuficientes,que el lector no disponedel esquemanecesarioy que la
interpretacióndel lector no coincidecon la del autor ( Armbruster, 1986). Por
ello, los esquemashan de ser medianamenteespecíficos,para concretar,y
generales,parapoderserflexibles( VanDijk y Kintsch, 1983).

b) Conocimientosdel lector sobrelos tipos de texto

Este conocimiento , su organización y activación durante la lectura
influyen en la comprensióny posteriorrecuerdo.Los textosmásestudiadoshan
sido los expositivosy los narrativos.Soncaracteristicasde losprimerosque son
verdaderos,genéricos, estilo propio, función informativa. De los textos
narrativosse caracterizanpor poder ser ficticios, tener referenciaespacio-
temporal,función de entretenimiento,alto númerode inferencias (Graessery
Goodman,1985).

Los conocimientosquesueletenerel lector seorganizanen guionessobre
el contenidoy los personajes,así comosobrelos conocimientosespecíficosdel
area.Estos últimos son los mejorespredictoresde la comprensióndel texto
(Cumminsy al,1988).De ahí la importanciade programasinstruccionalesque
contemplenlas estrategiasy laampliaciónde los conocimientosespecificos.

El vocabulariotambiéncontribuyedecisivamentea la comprensión.De
hechohay desvariablesque destacanparapredecirla facilidad o dificultad de
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un texto: la dificultad de las palabrasy la estructurade las frases(Just y
Carpenter,1987; Andersony Freebody,1985)

Es muy importante, además,la estructuratextual, sobre todo en lo
referenteala causalidady especificidad(Van dijk y Kintsch, 1983).Ademásla
‘buenaforma” de los textosinfluyen en los procesoscausalesy la captaciónde
significadosespecificos(Pearsony Camperell, 1985). También se sabeque
influyen las experienciaspersonales,inclusoporencimade la estructuray de la
forma( McCabey Peterson,1990).

Olhausen y Roller (1988) estudian el efecto conjunto de los
conocimientosprevios y de la estructuraen la comprensióny el recuerdo.
Extraenlas siguientesconclusiones:

- Los lectoresqueutilizan en suprocesamientolamismaestructuraque el
autor,tienenun rendimientosuperior.
- El lector puede hacer uso de sus conocimientospara compensarlas
carenciasdeltexto.
- La capacidadpara utilizar la estructuratextual correlacionacon la edad
y el rendimientogeneral.
- Tanto los conocimientosprevios sobreel temacomo sobrela estructura
del texto influyenpositivamenteen la comprension.
- Si el lector disponede conocimientosespecíficos,no necesitautilizar el
esquemaorganizatix’odel texto.
- La comprensióny el recuerdoaumentancon la edad.

3.2.2. Lasmetasde la lectura

Si el lector conocelo que se le va a pedir despuésde la lectura,pueden
ponerseen funcionamientolas estrategias de forma adecuada( Gates, 1974;
Brown, 1990). Las diferentes metaspueden ser: obtener la idea principal,
detalles,recordarinformación, resumir, compararlocon otro texto, identificar
información, estudiar, etc. La contrapartidade tener metas, es que los
contenidosque no encajenen los esquemasque se activan se excluyen,o se
comprendenincorrectamente( Tierneyy Cunningham,1984).

3.2.3. Representaciónmentaldel texto

El resultadofinal de la comprensiónseriael de su representaciónmental,
y se realiza a medida que se va leyendo el texto . influyen en estas
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representacionesla estructuradel texto y la actividadmental del lector. Es lo
que másserecuerdade lo leído despuésde pasadoun tiempo. Pareceque son
propiedadesatribuidasa la nuevainformacióny los conocimientospreviosdel
sujeto(Justy Carpenter,1987).

Respectoal tipo de representaciones,pareceque lasteoríassobremodelos
mentalesestásuperandola polémicade si son de imágeneso proposicionales.
Las representacionesson más fáciles de elaborarsi el texto es coherente.Se
caracterizanporguardarsimilitudesestructuralescon la correspondienteparte
del mundo, siguen el pi incipio de la economía, son dinámicos, incluyen
informaciónqueno apareceen el texto, son la basede finuras interpretaciones,
y sedaunarelativaacadatexto (Oakhill , Gamhamy Vonk, 1989)

3.2.4. Destrezasy estrategias

Parala comprensiónlectorahacenfalta tanto estrategiascomo destrezas.
Paradiferenciarlasse vana destacarcaracterísticasde ambas.Las destrezasson
complejas,facilitan la automatización,implican reaccionesa señalesinternaso
externas,evolucionan,seevalúansegúnsu velocidady flexibilidad, y pueden
descomponerseen subrrutinas(Downingy Leong, 1982).Puedehaberdestrezas
de conocimiento,actuación,especificas,generalesy estánrelacionadascon la
capacidaddel sujeto.

Si la destreza es una rutina cognitiva para una determinadatarea, la
estrategia es un modelo de combinaciónde destrezas,e incluye la toma de
decisión(Garner, 1988).Las estrategiassecaracterizanporexigir atención,ser
planificadas, evaluadas,modificadas,estar dirigidas a una meta, conllevar
tareas,etc. Cuando se automatizanlas estrategiasse mejora la comprensión
(VanderMeer, 1990).

Si pudieranordenarsesegúnlas etapasmentales, ese ordensería,según
Kirby (1988):

Capacidad- Destreza— Táctica - Estrategia- Estilo

En la lectura sepuedenaplicar estrategiascomo la repeticiónde tareas
simples(repeticiónde los coloresdel arcoiris), repeticiónde tareascomplejas,
(estudio),elaboraciónde tareassimples ( aprenderinformación) , elaboración
de tareas complejas (analogías), de organización de tareas simples
(esquematizar),elaboraciónde tareascomplejas(ideageneral), de supervisión
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de la comprensión (autopreguntas),estrategias afectivas, ( relajación),
etc.(Weinsteiny al ., 1988).

Como conclusionesde estarevisión (resumidaesesteestudio)González

Fernández(1991),extraelas siguientes:el lectordebe:

- Coordinarsuspropiosobjetivoscon los del autor

- Activar dostipos de conocimiento,sobrela estructuradel texto y el
especificodeltema

- Poner en thncionamiento todos los subprocesos, desde el
reconocimientode palabrashastala integracióntotal de significado.

- Poneren marchaactividadesqueayudena recordara

- Supervisartodo el proceso de comprensión,desde su planificación

hastasu evaluaciónfinal.

3.3. Diferencias intersubietivasen la ComprensiónLectora

El hecho de que se den diferencias intersubjetivas ha suscitado
investigacióncon lectoresexpertos,lectorescon dificultadesde comprensióny
también los lectores con desarrollo y rendimiento “normales”. La
caracterizaciónde los que tienen pobrecapacidades comparablea la de los
másjóvenes,lo cual haceacercarsea los camposde la educaciónordinariay la
especial.Se suelencomparartareasentre“buenos” y “malos” lectores,paraver
los componentesde la comprensiónlectora y otros aspectos. (Oakhill y
Garnham,1988).Entrelos hallazgosen estecampotenemoslos siguientes:

- La velocidadde descodificaciónno estárelacionadacausalmentecon las
diferenciasen su habilidad para entenderel texto, sino que la relación es
correlacional. (Justy Carpenter,1987)

- Se dan factores previos en el desarrollo que van a influir en la
comprensión,porejemplo,el ambientefamiliar y escolar(Lehery otros, 1988)
y las experienciasprelectoras,(Browny otros 1986).

- Los lectores más jóvenes y los menos expertos no siempre son
conscientesde que se debedar sentidoal texto, sino que es másun procesode
decodificación(Brown y al, 1986).
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- Los “malos “ lectoresrealizanmásregresionesocularesy fijaciones de
mayor duración,extrayendomenosinformacióndel texto y combinandopeor
los significadosde las diferentesfijaciones.(Perfetti,1985)

- La velocidadlectoracorrelacionacon la capacidad.Los peoreslectores
tardan más en leer porque codifican más lentamente y no localizan con
efectividadla atención(GonzálezFernández,1991)

- La decodificaciónes más automática y el accesosemánticoes más
eficazen los expertos, porque seda mejor utilización de la memoriaa corto
plazoy les dejaespaciomental paraotros procesos.( GonzálezFernández
1991)

- Los menosexpertostienen dificultadesen decidir qué infomación es
importantey tienenun pobreaccesoa la informaciónrelevante,por lo tanto a
realizar inferencias . Esto parece ser debido a fallos en el razonamiento
(Oakhill y Garnham,1988).

- Pareceque la capacidadde resumiry de identificar el temadependede
los conocimientospreviosdel sujeto(Leher, 1988)

- Los menosexpertoscometenmáserroresen darcoherenciaa un textoy
en ordenarlas distintaspartesdel mismo ( Sacardamaliay Bereiter, 1984)

- Los niños con dificultadesen comprensiónlectoradifieren de los queno
las tienen en tareas de procesamiento simultáneo, más que en las de
procesamientosucesivo(MeLeod, 1977)

- Los mejores lectores conocen más cosas de los conceptosy sus
relacionesy poseenun mayorgrado de estructuracióny funcionalidad( Muir y
Bjiorklund, 1990)

- Los expertos tienen más conocimientos previos y ademáslos han
descontextualizadopasando de ser específicos a ser generales, lo que
posibilitaráel accesodesdeseñalesdiversas.(Muir y Bjorklund, 1990)

- Los conocimientospreviospuedencompensarla bajacapacidadgeneral
en tareasde comprensióny recuerdode textos(Schneidery al. 1990)

- Se da mejor comprensióncuando se da organizacióny activación
espontáneade los conocimientos( van derMeer, 1990)

-Pareceque los “malos “ lectores tienen una dependenciaexcesivadel
texto (Taylor, 1985) y escasogrado de estructuración(que se pone de
manifiestoen las tareasde detecciónde errores, la sensibilidada la estructura
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textual, y a las caracteristicasde los recuerdos)(Gallini, 1989, SánchezMiguel,
1989).

- Tanto los “buenos “ como los “malos “ lectorespasan por los mismos
estadiosevolutivos . Peroen cadafase superadael desfaseaumenta,ya que
cuanto más experto es el sujeto, menos tiempo necesitapara alcanzarel
siguientenivel. (Stanovichy otros, 1988)

- La edada partir de la cual sepuedenbeneficiarmás de las estrategias
más madurasde lectura es entre los 12 y 16 años (Scardamaliay Bereiter,
1988). Pero puede adelantarsey acelerarsecon una adecuadainstrucción
(GonzálezFernández,1991)

- Las actitudesy expectativasde los padresy el comportamientolector en
casa influyen significativamente en el aprendizaje de la lectura y la
comprensióna parti+ de los 7 de edad,aunquepuedenhacerloantes.(González.
y Romero.1993)

3.4. La comprensión lectora en las personas con retraso mental

El temade la comprensiónha sido muy poco investigadoen las personas
con retraso mental ( Bilsky, 1985). Ademásde ese escasointerés , algunos
autores españolesopinan que se ha centrado casi exclusivamenteen la
comprensión verbal, notándose además la falta de modelos teóricos
consistentes.A continuación sevan a exponeralgunosresultadosal respecto
que recogen(Molina y Arraiz, 1993).

En comprensiónoral ha investigadoMerril (1983), sobrela velocidadde
codificaciónverbal,obteniendoque los sujetoscon retrasosonmás lentos en la
codificación semántica,pero no en la fonológica. Tambiéncomprobaronque
procesanla informaciónverbalde forma gestálticay no de maneraasociativa,
igual que los sujetos “normales”. Otros han investigado la inferencias en
adolescentescon retrasoy no hallaron diferenciasrespectosa los “normales”
(Mary Rones,1983).

Chan, Cole y Barfett, están realizando estudios con sujetos con
dificultades de aprendizajerespectoa la monitorización de la comprensión
lectora(1987). Estasinvestigacionesson las másespecificasencontradasen la
bibliografia al respectodel tema que nos ocupa, y las estánrealizandoen la
Universidaddel Oestede Australia.

133



Fundamentaciónteórica

Enun trabajosobrela monitorizaciónde la comprensiónseleccionaron32
sujetoscondificultadesde aprendizajey 32 “normales”, a los que igualaronen
edadlectora. Fueronasignadosa instrucción de tipo generalo específica.En
ambos tratamientoslos sujetos fueron entrenadosen cómo monitorizar la
comprensiónde un texto con inconsistenciainterna. Ademásde la instrucción
específicase les entrenóen la técnicade referenciascruzadasque es muy útil
paraevaluarla consistenciainterna(consisteen compararcadaproposicióncon
las anterioresdel texto).

Los resultadosindican interaccionessignificativasentreel tipo degrupo
y la condiciónde instrucción,en las tres variablesindependientes:detección,
identificación y comprensión.Los niños con dificultades de aprendizaje
mostrarondificultadesinicialesparamonitorizarlas destrezasde comprensión.
Los que recibieron instrucción específicaen la técnica de las referencias
cruzadasdemostrarontener niveles superioresde realización, tanto en la
monitorizaciónde la comprensión,como en la lecturacomprensiva,cosaque no
ocurrió con los “normales”. La instrucción específicales hizo mejorartanto en
la detección,comoen la identificacióny en la comprensión.

La ventajade la instrucción específicaen las tres variablesdependientes,
lo atribuyen a la eficacia de este método, si bien matizan que la edad
cronológicade los sujetoscon dificultadesde aprendizajeera superior a la de
los otros, aunquefueron igualadosen edad lectora. Esto coincide con los
resultadosde otrasinvestigacionescomo la de Chany Cole (1986)y Wong y
Jones(1982).Lo explicantodos estosautoresdiciendoque la instrucciónen el
usode estrategiasde las referenciascruzadasles da un conocimientodel criterio
deéxitode la tarea,o seaunadestrezametacognitiva.

En otros estudiossobrela monitorizaciónde la comprensiónlectora en
niños “normales” han encontradoque éstapuedeobservarseen niñosde 4 y 5
añosy que la frecuenciade la detecciónespontáneade erroresincrementacon
la edad(Flavel y otros 1981). Pareceque las mejorescondicionesdel uso de
estrategiasparamejorar la consistenciainternason a las edadesde 5 a 9 años,
cosaque no seobservade 9 a 11 años(Baker, 1984).La edadde los sujetos
normalesen esteestudiofue de 8 añosy 2 meses,por lo que ya podríanhaber
desarrolladoestasestrategias.No obstante, los que tenían dificultades de
aprendizajepodrian habermaduradomás en estasdestrezasdebido a que su
edadcronológicaerade 10 y 11 años.Por estohacefalta más investi~aciónal
respecto.
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Ha habidootrosestudiossobrelas ventajasde la instrucciónexplícita,con
modeladoy prácticaguiadae instrucción directa ( Caminey Silbert, 1979) y
tambiénen la modificacióndel comportamientocognitivo, ya expuestoen el
trabajoquesedesarrolla(Meichembaum,1977).

En 1991 Chan realizaun estudiosobreel desarrollode la estrategiade
generalizacióna travésdel entrenamientoauto-instruccionalen alumnos con
problemasde lectura. Para ello seleccionóa 20 alumnos de 50 y 60 con
dificultades de lectura y a 20 alumnos aventajadosde 30 y a otros 20
aventajados de 50 y 60. A todos ellos se les enseñó a usar el
autocuestionamientoparala identificaciónde las ideasprincipales.Comprobó
que la induccióna la generalización,es decir, el informar sobrelas estrategias,
es más eficaz que la demostración.Y que el autocuestionamientoera lo más
eficaz, tantoen la inducción, comoen la demostracion.

3.5. La Evaluación de la comprensión lectora

En el estudiode Carney sobre [a enseñanzade la comprensiónlectora
(1992), señalaque tradicionalmentela evaluaciónde la comprensión ha
consistidoen una seriedepreguntasrespectoa un texto leído previamente.Esto
no solía tener implicaciones pedagógicas,sin embargo, las preguntasson
herramientasimportantesparafacilitar la construccióndel significado, ya que
seutilizan espontáneamentepor el adulto (Wells, 1988) . Abogapor el uso de
las preguntasmásque parala evaluación,parala intervencióny como técnica
de “andamiaje”.

Las taxonomíasde preguntasha sido un temainvestigado,ya que se da la
creenciade que la cantidady tipo de pensamientovaríaen relación a la clase
de preguntaplanteada. Smith (1977) identifica cuatro tipos de preguntas:
literales,interpretativas,criticas y creativas. Sin embargo,la relación entre el
pensamientoy la cuestionesplanteadasno es tan sencilla. Los estudios al
respectohan utilizado textosy preguntasidénticoscon un gran número de
lectores, y han dado por supuestoque todos estabanen el mismo nivel
evolutivo, tenían los mismos intereses,los mismos objetivos y los mismos
conocimientosprevios . Sepuedenhacerlas preguntasanteso despuésde leer
el texto, pero hay resultadoscontradictorios.Lo que parece que tiene más
interés para el alumno son las preguntas realizadasdurante la lectura,
constituyéndosecomo una auto-evaluación

135



Fundamentaciónteórica

Siguiendoa Artola (1988) se puedediferenciar entre las medidasdel
producto,del procesoy las metacognitivas.Esta diferenciaciónapuntaa que
hay determinadosfactores que influyen en la medida de la comprensión
lectora,lo cualva a tratarseseguidamente.

3.5.1. Factores de la medida de la comprensión lectora

SegúnJohnston(1984), en la medida de la comprensiónlectoravan a
influir tres factores: el texto, la interacción entreel sistema de medida y el
sujetoy la tarea.

- El texto:

La forma de reaccionaranteun texto esmuy diferentesegúnlos sujetos.
Influye el nivel de dificultad, tantoobjetiva,como subjetiva.Entrelas variables
que afectana la dificultad tenemosla longitud del texto, la densidadde los
argumentos,el nivel de concreción , o el grado de interés del mismo.
Últimamenteseha prestadoatencióna los componentesestructuralesen textos
narrativos,descubriéndoseque si el sujetosconocelas macroestructurasdel
texto , le facilita la comprensiónlectora porque le permite construir modelos
queexpliquenlas relacionesencontradasen el texto.

Las interaccionesentreel lector y el autor se basaen la “ley de la buena
forma”. El textotiene asíuna función comunicativa.El autorposeeunabasede
conocimientosque deseacomunicar,por lo quetiene que organizarel mensaje
segúnlas caracteristicasdel lector.

En unainvestigaciónde Sellan, Sanzde Benito y Valle Royo (1995)encuentran
la ventajadel titulo como ínput lingúísticoparala comprensión,y que no tiene
quever con el conocimientogeneralde los sujetos.

- Adecuaciónentreel texto y la experienciapreviadel sujeto

El entornosocial, lingtlístico y cultural en que una personase cría puede
ejercer importantesefectosen los test de comprensión. Por eso algunos
resultadosde los tests no son justos respectoa ciertaspoblaciones.Además
influye la falta de adecuaciónentreel conocimientopreviodel sujetoy el texto,
cosa que es fundamental para la comprensión.Por eso algunos autores
defiendenel que se apliqueun tests de conocimientospreviosantesque el de
comprensión( Andersony Armbruster,1984)
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- La tarea

La tarea de comprensiónque se pida también va a condicionar los
resultados.Dependede la familiaridad que el sujetotengacon dichatarea,y de
lasestrategiasqueempleepararesponderal test,añadidasal trabajoque supone
la comprensionen si.

La revisión sobreevaluaciónde la comprensiónlectorapuedehallarseen
la revista“Textos de didácticade la lenguay de la literatura” en un artículo de
AlonsoTapia(1995).

3.5.2.Medidasdeproceso

Pretendenmedir la comprensióndurantela lecturay sirven paradetectar
los fallos comprensivos,por lo que ayudan a determinarlos objetivos de
intervención.

- PROCEDIMIENTO(iLOZE:

Consisteen omitir palabrasdel texto, con el fin de quelos lectoressuplan
esasomisiones.Las omisionessuelenrealizarsesegúnvariosmétodos

Al azar : suprimir palabrasdel texto seleccionadasal azar. Tiene la
ventajade quecorrelacionacon medidasde la comprensiónestandarizadas

Racional : suprimir palabrascon ciertas características.Puedeser con
criterios sintácticos,cohesivoso estratégicos.Aporta información de utilidad
diagnósticae instruccional. Ademáslas palabrasfunción son más fáciles de
predecir.

Mecánico : omitir una de cadacinco palabras.Es el másempleadoy es
fiable válido, las puntuacionesson el númerode palabrascorrectasque tengan
símilaridadsemánticay correcciónsintáctica

Este procedimientose ha utilizado como medida de la comprensión
lectoray como método instruccional.Tiene dos formas , el cloze tradicional (
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antesdescrito)y el que se aplicadespuésde una lecturanormal, como medida
deproducto.

Presentaventajascomo que esun procedimientofácil de construir,tiene
una alta correlacióncon los cuestionariosde comprensión,sobretodo con los
de elección múltiple y los de lectura oral . Correlacionacon pruebas de
comprensiónliteral, inferencia!, de la estructura, y del estilo literario (Smith y
otros 1977) , con técnicasde detecciónde errores. Tambiéntiene ventajas
respectoa que permitemanejarun amplio númerode aptitudesy de unidades
linguisticas, permite una percepción más global del texto, observar la
estrategiasdel sujeto para llegar a la respuestay proporcionainformación
relevanteparala instrucción.

Los problemasque presentason que dependede los contenidos,el estilo
literario, la competenciasintáctica, que no es una situaciónnatural de lectura.(
Carey, 1973), que faltan estudios en castellanoy que le falta medir las
inferencias,analogías,paráfrasis,y generalizaciones(Mayory otros, 1985)

Otros estudiosparecen demostrarque el procedimientocloze es una
medidaválida para la comprensióntambién cuando se trata con poblaciones
comosujetoscon retrasomental ( Parkery Parker,1979)

En Españase ha realizadoun interesanteestudio por parte de Artola
(1988) en el que elaboraun cloze de textosen lenguacastellanay adaptadosa
niños. Comprobó que era una buenamedida de la comprensiónlectora y
correlacionécon algunasotraspruebasestandarizadas.Utilizó un sistemamixto
de omisiones:combinandoel mecánicoy el racional

- ANÁLISISDELOSERRORESFAMA LECTURAORAL:

Todoslo erroresseconsiderancomo signosde aprendizajeincorrecto.La
comprensiónlectoraseconsideracomo el uso sistemáticode clavessintácticas,
semánticasy grafológicas. Posteriormente los errores se han considerado
positivos, como “insights” del procesolector ( Goadman,1977). Esteautor ha
elaboradouna taxonomíaque permite puntuarlos errores y la comprensión
(1972). Tienen el problema del gran costo de tiempo y la inadecuación
metodológicae inclusoteórica.

138



IntervenciónMetaco2nitivasobrelacomprensiónlectoradepersonasconretrasomental
CarmenCarpio de losPinos

- ANÁLISISDELOSMOliMIENTOSOCULARES:

Registro de la localización y duración de las fijaciones oculares,
velocidad, aceleración, frecuencia, regresiones, , en combinacióncon un
análisisdetalladodel texto. Permite inferir algunosde los procesoscognitivos
subyacentes( Carpenter y Just, 1981). El problema es que el equipo de
evaluaciónescaro,y que las inferenciasdebenteneruna adecuadabaseteórica
y acuerdoentreinvestigadores

- lAPIZASDUALES:

Con la ayuda de los ordenadoresse pueden evaluar aspectosde la
comprensión,como la cargade procesamiento(haciendoquelos sujetosleanen
la pantalla frasesy pidiéndolesque presionenun botón cuando escuchenun
sonido, de maneraque en diferentespartes del texto se sabríala cantidadde
procesamientoque requiere) , tambiénse puedenmedir las regresionesante
dificultades,los textosalterados,etc.(Reinoldsy Shirey, 1988)

- IAL/FR Ji ‘ALO OJO-VOZ:

Utilizada másbien comomedidaexperimental,quediagnóstica.
(Buswell, 1929)

- ANÁLISISDELOSTIEMPOSDELECTURA:

Como medida comparativa entre sujetos. Pero no mide procesos
cognitivos,sino sólo lasconsecuenciasde la fluidez

Ademásde estasmedidaspresentadaspor Artola existenotra como, la
manipulaciónde textos,observaciónde aspectosde ejecucióny análisis de la
actividadtutorial.( CIDE, 1992)Estosautoresopinan que hay que evaluar no
sólo el grado de comprensión,sino las causaspor las que puede fallar:
conocimientossobre la lectura, inferencias, supervisión de la comprensión,
estrategiasde correcciónde errores,identificaciónde información relevantey
representacionesmentales.
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3.5.3. Medidas de producto

Asumenque la comprensiónes el resultadode la interacción del lector
con el texto. Se basanen textos cortos y despuésde leerlo el sujeto se le
realizanpreguntas. Los tipos de medidasson:

- EIOCACIÓNO RECUERDOLIBRE ( entrevistaretrospectiva):
consisteen pedir a un sujeto que evoque el texto leído previamente. La
dificultad radica en la interpretaciónde la respuestay que puedeconfrndirse
con la memoria.Lo hanutilizado autorescomo Steiny Trabasso(1982)

- CUESTIONARIOSYENTRUiSTAS:consistenen leerun texto y
a continuaciónrespondera una seriede preguntas.A la hora de interpretarestos
cuestionarioshay que teneren cuentalas demandascognitivasde las tareasy
de si el texto ha estadopresenteo no a la hora de responder. Puedenserde
variostipos ( Andersony Freebody,1977):

Desondeo: localizarla informaciónalmacenada

Preguntasabiertas: indagarlas inferencias

Preguntasde verdadero/falso: no requierenproducción,pero pueden
acertaral azarcon un 50% de posibilidadesy el valor diagnósticodependede
quelas preguntasseanliteraleso máselaboradas

Preguntasde elecciónmúltiple o alternativas: resultamuy funcional,
pero un lector creativo puedehacer más inferenciasde las previstas,y
requiereestrategiasde procesamiento(Gould,198])

Se denominanahorauna serie de pruebasde comprensiónlectora que
presentauna publicación del CIDE (1992) y que puedenconsiderarsecomo
medidasdel productocomprensivo-lector.

- Batería SURCO : evalúa la supervisión y la regulación de la
comprensión,con trespruebas:

Detecciónde fallos en lacomprensión
Conocimientode estrategiasreguladoras
(cuestionariode elecciónmúltiple.)
Pruebade comprensióny usode estrategias.
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- Batería IDEPA : evalúa la capacidadde comprendery resumir lo
importante,con lassiguientessubpruebas:

Identificaciónde ideasprincipales( cuestionariode elecciónmúltiple)
Elaboraciónde ideasprincipales( preguntasabiertas)
Pruebade vocabulario
Pruebade conocimientosestratégicos
Pruebade identificacióndel resumenmásadecuado
Pruebade elaboraciónde resúmenes,quese puntúasegúnlas ideas
principales.

- Batería ITPA : contiene tres subpruebasde comprensión lectora:
comprensiónauditiva (que mide la capacidadde obtenersignificado a
partir de material presentadooralmente), de comprensión Visual
(midiendo la capacidadde obtenersignificadode símbolosvisuales), e
integraciónGramatical(en la queel sujetostieneque completarfrases)

3.5.4. Medidas metacognitivas

- A UTOCORRECCIONES:

Proporcionaninformaciónsobre las estrategiasque empleael sujetoy
cómo controla o monitoriza su comprensión. lo han utilizado autorescomo
Weber( 1968) . Los problemasque presentason que las autocorreccionesno
son muy frecuentesy puedeque no seanobservables.

- ANÁLISISDEPROTOCOLOS:

Requiereque el sujeto lea y proceseen voz alta ( Collins y Gentner.
1980> . Se dudade la validez ecológica,puestoque puedeninterferir con la
memoriaa largo plazo. Los datos son válidos cuando se producendesdela
memoriaa cortoplazo.Ademáses menosfiable segúndisminuyela edadde los
sujetos.

- DETECCIÓNDEERRORES:

Se trata de que los sujetos evalúen el error de textos incorrectose
instrucciones incompletas( Baker 1984 ). Es útil cuandose da un buen
“rapport” y si seutiliza en combinacióncon otrastécnicas.El problemaradica

141



Fundamentaciónteórica

en que el sujetopuedeatribuir los erroresdel texto a su propio error, o queno
sepaindicarlo.

- ESCALASDE CONFIANZA:

Se pide al sujeto que indique la seguridadcon que habrá contestado
correctamentea un cuestionariode elecciónmúltiple ( Anderson,1980a). Las
limitacionesserefierena la edadde los sujetosy a quelas preguntassehacenal
final de la lecturay no durantela misma para ver si realmenteel sujeto va
comprendiendo.

- SUBRAYARPALABRASC’LAVE(Collins y Loifus, 1975)

- SELECCIONARIDEASPRINCIPALESYPUNTUARLAS(Browny
Smiley, 1977)

- RESUMIREL TEXTO(Browny Day, 1983)

- AUTO-EVALUACIÓN(Baker, 1984)

Existenvarios criteriosparala autoevaluación,expuestospor González
Fernández(1991)que sirven comométodosde investigación,y queconsisteen
la manipulacióndel texto paraqueel lectordescubralos fallos . Serealizaen el
léxico, la sintaxisy la semántica.

-MÉTODODELA TUTORJA:

Consisteenque un adultohacedetenerla lecturadurantesuejecuciónpor
el alumno e indagaquétal se va produciendola comprensión. Puederealizarse
tanto individualmente, como en el grupo, haciendo de tutorestambién los
compañeros(GonzálezAlvarez, 1992)

Respectoa los procedimientospara evaluar la metacogniciónen la
lectura, siguiendoa GonzálezAlvarez (1992),habríaque definir qué aspectose
trata de evaluar, si esun componentede conocimientoo de control. Si setrata
del conocimientoesútil emplear:

-La entrevista (cuestionario con preguntas abiertas o de elección
múltiple),
- El métodode la tutoría
- El pensaren vozalta mientrasel lector realizala tarea.
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Si setrata de evaluarel componentede control,lo másindicadoseria

- El procedimientode deteccióndel error (textosalterados)
- La tutoría
- El pensaren voz alta
- La entrevistaretrospectiva

Ante la diversidadde técnicasy las ventajasy desventajasde las mismas,
esta autora aboga por usar diversas técnicas para conseguir medidas
convergentesde las variablesqueseestudieny aumentarasí la fiabilidad.

Respectoa los resultadosobtenidosen los estudiosde evaluaciónde los
aspectosde conocimientode los procesoslectores, se ha obtenido que los
sujetos de menor edad y los “malos” lectores manifiestanun conocimiento
menosadecuadoquelos “buenos” y mayores, lo cual serelacionacon un bajo
nivel de comprensiónlectora.

En los estudiossobre el componentede control seha hallado que los
lectoresmáspequeñosy los “malos” lectores tienenmayoresdificultadespara
evaluarlo que estánleyendo,no procesanel texto en forma constructiva,sino
palabra por palabra o frase por frase. También tienen deficiencias en el
repertorio estratégico.En cambio, los ‘mejores” lectoresintegrany relacionan
diferentessegmentosdel texto llegandoa advertir problemastales como la
falta de consistenciao coherenciadel texto.

3.6. Intervenciónen la comprensiónlectora

GonzálezFernández(1991)haceuna revisiónde los métodosutilizados
paran incrementarla comprensióny el manejode textos. Las clasificaen si se
dirigen a la manipulacióndeltexto o bienal entrenamientodel sujeto.

Entre Ia~ que sedirigen al texto se encuentran las de diseño de textos.
Para que un texto facilite la comprensiónha de plantearselos objetivos
comprensivos,el tema , un esquemaorganizativode la información, establecer
relacionesfUncionalesy/o retóricasentrelas distintaspartesy cuidar las señales
tipográficas como el título, la letra,, las ilustraciones,etc. ( Síatery Graves,
1989).
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Entre las que se dirigen al sujeto destacanel de lectura rápida. Sin
embargohay que señalarque la comprensiónaumentade forma paralelaa la
velocidad lectora hasta un punto a partir del cual la relación entre ambas
variables cambiade signo. También se ha entrenadomucho en mejorar la
decodificación para que se automatice, pero no lleva asociado de forma
automáticala mejorade comprensión( Justy Carpenter,1987).

La importancia de los conocimientosdel sujeto para la comprensión
también ha desarrolladométodosde entrenamientodirigidos al sujeto. Han
consistido en a) ayudaral lector a utilizar los conocimientosque posee,b)
instruirle en conceptosnuevos,c) promoverestrategiaspara adquirir nuevos
conocimientosy nuevovocabulario.Pressleyy al. (1990) apuntanuna seriede
estrategiasque mejoran las prediccionesy que favorecenla utilización de los
conocimientos previos: contestación a preguntas predictivas, guias
anticipadoras( afirmaciones del profesor para favorecer la reflexión ) y
palabrasclave (conceptosimportantesdel texto) TambiénOgle (1989) señala
otras:preguntara los alumnosqué sabendel tema,formar gruposcon las ideas
apuntadaspor los alumnos, anticipar qué ideas o apartadostratará el autor,
formularpreguntasquedirijan la lectura,etc.

Parecequesi esposible incrementarla capacidaddel lector paraaprender
con la ayuda del contexto, y que dependede tres factores: los procesos
personalesde adquisición de conocimientos, la riqueza de las señales
contextualesy lacapacidaddel sujetoparahacerusode ellas(Sternberg,1987).

Ademásde estosmétodosse han utilizado otros como la instrucciónen
estrategias textuales (ordenar partes del texto, contestaciónde preguntas,
resumir, hacer inferencias, inventar textos, etc. ). En este punto hay que
destacarun estudiodeSánchezMiguel (1989),quien entrenéa unos sujetosen
tres macrorreglasparaenseñarlesa resumirtextos: supresión,generalizacióne
integración.Como estos conceptosresultabanmuy dificiles de transmitir, el
autor les entrenaba para que descubrieran la “progresión temática”,
reconociendoel temade cadapárrafo y aislandocadauno de los aspectosque
se dedicabanen el texto a ese tema. Esto puedenhacerlo espontáneamente
alumnosde 20 de EP.

A continuaciónse señalanuna serie de tareasque puedenfacilitar la
comprensiónlectora, recogidasen su mayor parte en la tesis de González
Fernández(1991)

- Ofrecerclavesparala decodificación
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- Tenerclaroel objetivo de la lectura
- Enseñaradar coherenciaa un texto
- Identificarla ideaprincipal
- Realizarinferencias
- Seleccionarla interpretacióncontextualmásapropiada
- Elaborarresúmenes
- Conocerlas propiedadesestructurales
- Ampliar el vocabulario
- Realizarbuenasexposicionesde sistemasde aprendizajede la lengua
- Activar conocimientosprevios
- Contextualizary organizarde los conceptosadquiridos
- Pasarde unaorganizaciónautomáticade los contenidosa una

estratégica
- Mejorarla memoriadetrabajo
- Desarrollarrepresentacionesmentalesqueayudena la correcciónde
errores

- Fomentarmacroproposiciones
- Enseñarestrategiasde lecturaelaboradas
- Enseñardestrezastipográficas( señalesde la forma, color, letra, etc)
- Diseñartextosque faciliten la comprensión( con objetivos,tema

diseñode partes,y conexionesfuncionalesy retóricas)
- Añadir ejemplosy analogías
- Incluir en los textosdibujos,gráficos,ilustraciones,
- Insertarpreguntasen el texto
- Rediseñary embellecerel texto
- Realizarpreguntaspredictivas,guíasanticipatoriasy palabrasclave
- Fomentarla lecturaactiva
- Interpretarmacroestructurasy componentesdel texto
- Descubrirla progresióntemática
- Conocimientosdeclarativosmetacognitivos.
- Realizarrelecturas
- Realizarautopreguntas

También se han de señalar los métodos como las estrategiasde
repetición y elaboración, con recnr~os mernoristicos de fijación de imágenes
mentales (Pressley,1990) y las técnicas de estudio ( Robinson,1970).

Algunospsicopedagogosespañolescomo Navarroy Candel(1992) proponen
un programade lectura comprensivaaplicable a alumnoshasta30 de EP, que
consisteen mejorarla entonacióny la velocidaden la lectura,con los siguientes
pasosjerarquizados:

- Identificacióndepalabrasquesugieranuna imagen
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- Identificaciónde imagenquesugieraunapalabra
- Identificaciónde texto que sugieraunaimagen
- Identificaciónde imagenquesugieraun texto
- Comentarsignificadosde palabras
- Realizarórdenes
- Leerfrasesde 5 a 7 palabrasy explicarcontenido
- Contestarpreguntasa un texto leído de 10 lineas
- Contestasapreguntasescritasde un texto de 10 líneas
- Contestara preguntasescritasde un texto de 10 a25 lineas.
- Leerde formacomprensivade 50 palabrasporminuto, a70,

8O,,9Oy 100.
- Leercorrectamentecon pausas
- Leer un texto entonandoy acentuandocorrectamente.

Una investigaciónsobrela aplicacióny el conocimientode la estructura
del texto, con 72 alumnos de 10 de BUP, verificando que el programafue
efectivo en dospruebasde recuerdo.Ademásen un estudioposteriorsevio que
los sujetoshabíantransferidolo aprendidoa situacionesnuevas(Leon, 1991)

También en 1991 Mateos comprueba que la combinación de la
explicación, el modeladoy la prácticadirigida son mejoresque la instrucción,
en estudiantesde 5~ de EGE.

GarciaMadruga,Martin Cordero,Luque y Santamaría(1996)aplicanun
programaparala comprensiónde textos,basadoen técnicasde procesamiento
activo, la identificaciónde ideasprincipalesy elaboraciónde esquemas.Resulta
beneficiosoy mejoransobretodoen las macroestructurascomo el recuerdo.

3.7. Las ¡lustracionesy las historietas como favorecedorasde la
comprensiónlectora

Seha demostradoquelas ilustracionesque acompañana textosnarrativos
ayudana recordarla información, a mejorar la comprensión y a representar
mejor el texto, (Waddill, Mcflaniel y Einstein, 1988) sobre todo si las
ilustracionesse refieren a ideasprincipales( McDaniel y al. 1986). Son un
suplementode la informaciónqueel texto invita a procesar.
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Otros investigadoreshan encontradoque las ilustracionesde “paso a
paso” mejoran el recuerdo conceptualy la solución creativa de problemas
(Mayer y Gallíni, 1990).Tambiénse ha demostrado el beneficio de las
ilustraciones,los esquemasy las instrucciones en textos científicos,ya que
ayudana procesarla información,a mantenerlaa largo plazo y a utilizar de
formacreativalos contenidos(Balluerka, 1994).

Glenbergy Langston (1992) apuntan en este mismo sentido que los
dibujos ayudana construirmodelosmentalessobrelo quetrata el texto. Otros
autoresque apoyanla hipótesisde los modelosmentalesson Kieras y I3ovair
(1984)y Larking y Simon, (1987).

Los dibujos mejoran la comprensiónporqueofreceninformaciónque no
estácontenidaen el texto ( Levie y Lentz, 1982). Facilita la comprensióny el
recuerdoporque ayuda a representarel texto dosveces:una del texto en si y
otradelos dibujos (Greene,1989).

Por todo ello, Glenbergy Langston(1992) presentanuna hipótesissobre
el modelo mentalque podriaincluirseentrelas teoríasde codificaciónmúltiple.
Parten de la idea de que la comprensiónes resultado de diferentes
representaciones(Van Dijk y Kintsch, 1983), por lo que un modelo mental
derivadode un texto tendríalas siguientescaracterísticas:

1. Esuna representaciónde lo quetratael texto
2. Haceusode la memoriade trabajo,en especialde la visuo-espacial,

quetienecapacidadlimitada(Baddeley,1986)
3. Representanobjetoseideasderivadasde texto o de los dibujos,

actuandocomo punterosde la informaciónproposicionaly perceptual
4. Refleja lacomprensióndel lector, adaptándoseal progresodel texto

(Sidner,1983)

Los modelosmentalespermitenun tipo de computaciónparticularque
llaman”noticing”, que añade,quita o mueve elementos representacionales.
Cuando el modelo mental estáfuncionando la atención se focaliza en el
elemento actual y la relaci¿nentre éstey los ya “notados” se codifica y
almacena proposicionalmente. Suponen la representaciónde situaciones
descritasmásquerepresentacionesde texto, Poreso , un dibujo puedeayudara
construir modelosmentales, dado que la estructuradel modelo mental es
similar a la del dibujo (relacionesentrepartes).

Además,cuandosecombinael modelo mental con el proceso“noticing”
sepuedeconvertiren un poderosogeneradorde inferencias,las cualesmejoran
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la comprensióny reestructuranla representaciónde informaciónderivadadel
texto. Por esto los modelos mentalesson mediados por representaciones
proposicionalesderivadas parcialmentedel texto, de los dibujos y de las
inferenciasgeneradas.

Los efectosbeneficiososde los dibujos son debidosa que ayudana la
memoria de trabajo , al construir modelos mentales. Sirven incluso de
memoria externa”, dejando espacio libre a la memoria de trabajo y otros

procesamientos,liberandoal sujetode esfuerzosquepuedendesmotivarlede la
lecturao impedir la comprensión.(Glenbergy Langston,1992).

Respectoa las funcionesquepuedentener las ilustracionesde los textos,
Leviny otros(1987)proponencinco:

1. Decoración:hacenmásatractivoel texto inclusosi no son
relevantesa él.

2. Representación:Puedenayudaravisualizareventos,personas,
lugareso cosas,como sucedeen los textosnarrativos.

3. Transformación:ayudana recordarinformaciónclave de un texto
4. Organizaciónen unaestructuracoherente
5. Interpretación:ayudana comprenderel texto.

Un tipo de texto ilustrativo por excelenciason las historietaso “comics”. Es
definido por Fernándezy Diaz (1990) como “una forma de expresión , a
menudo un modo de comunicación de masas, que integra imágenes
secuencializadasdibujadas, textos y códigos y recursos específicos. Su
finalidad es persuadirentreteniendo”.Otra definición la ofreceAcevedo(1987)

Es una estructuranarrativaformadapor la secuenciaprogresivade viñetas”,
porlo quela viñetaseconvertiríaen la unidadmínima de significación.

Susantecedenteshistóricosse puedenencontraren los platosfenicios, la
columnatrajana,filacterias, estelasfunerarias,etc. En España,el pintor Goya
representabahistoriasde estaforma( “La capturadel bandidoMaragato”), y
también los “aleluyas del mes” de Robledano. El primer cómic reconocido
comotal fue el de R. Outcault,que se publicó en el periódiconeoyoquino“The
World’, en 1895. A partir de ahí se desarrollaen EEUU y surgenpersonajes
como Superman(años30), y en EuropaAstérix y Valentina ( años60) los
cómiescríticos (años70) y todo tipo de estilos a partir de los años80. (Bea
Font, 1985)

El lenguajede las historietases verbo-icónico. El texto cumpleuna serie
de funcionescomo : diálogos(en los globos o bocadilloso guiones),los textos
de relevo(paramarcarel pasodel tiempo), los textosde anclaje( para situar en
un nuevo espacio)y onomatopeyas ( ruidos, sonidos, etc). La parte icónica
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realiza funciones segúnel grado de iconicidad, que va desderealista a no
figurativo pasandopor caricaturashumanasy de animalesu objetos ( Bea
Font, 1985). Estostextostienenademásunosrecursospropios como las lineas
cinéticas,las metáforasvisualizadasy las onomatopeyas( Fernándezy Diaz,
1990).

El procesode lectura de una historieta es complejo y peculiar, y una
actividadcreativa.La lecturacrítica de unahistorietadebe ir acompañadapor
unalecturasubjetiva,que sedediquea las sensacionesque produceen el lector,
el mensaje,el contenido ideológico, la opinión personal,etc., y una lectura
objetiva, destinadaa leer el titulo, ver de qué géneroes la historieta(humor,
genérico,deportes...),el tema, el argumento,los personajes,el lugar, etc . Las
vías de análisisde estetipo de textosdebeteneral menoscuatropuntos,según
Fernándezy Díaz(1990):

1. Localizaciónde viñetasaltamentesignificativaso ejemplares: esto
tiene la ventajade estudiarel mensajecompleto, tanto lo icónico como lo
verbal,perola desventajade la aleatoriedaden el muestreode las viñetas.

2. Análisis estilístico:el contenidoafectivodel lenguajeorganizado.A
partir de la intuición provocadapor el autoren el lector, ésteestructurade modo
sistemático,aunqueintuitivo.

3. Análisis estructural : el resumen argumental que facilita la
comprensión. Debedetenerseen la psicologíade los personajes,su flinción, la
trama,etc.y en el análisisglobal del relato.

4. Estudio de lo verbo-icónico:en el nivel de iconicidad,las viñetasy lo
verbal.

En este tipo de textos narrativos de material icónico-verbal, la idea
principal sueleestarimplícita . Paraidentificarlahabríaque usarlos siguientes
recursos:conocerel vocabulario,representarselas relacionesjerárquicasde las
ideascontenidas,saberestrategiasespecíficasparaidentificar la ideaprincipal
(atendera lo que sucede,repasarsecuenciastemporalesy causales,distinguir lo
principal de los detalles,juzgar lo que estábien y lo que está mal, etc) y por
último, saberexpresaresa ideacon contenidosexplícitosgeneralizadoresque
englobenla informaciónespecífica.

Estosautores tambiénexponensus ideassobrelos objetivosdel usode la
historieta en la enseñanza:reflexionar sobre el lenguaje icónico-verbal,
desarrollarla capacidadanalítica a través de los elementosestructurados,la
generalizaciónde la inducción, el trabajo intelectual, la creatividad y la
toleranciacrítica.
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No sedebeolvidar que las historietassonun medio de comunicaciónde
valoreso antivaloresmás arraigadoen la cultura actual, principalmenteen la
infantil y juvenil, por ello han sido fuertementecriticados . Tambiénpor los
antivaloressexistaso tendenciosos(Saraiva,1992). Pesea quelas historietasse
han utilizado con estosfines ideológicos,no sepuedenegarque muchosniños
y niñas han comenzadosu lectura interesándosepor las historietaso textos
ilustrados( Castaño,1994),por lo que puedenconstituir un importanterecurso
didáctico.

Hay que teneren cuentaademásque algunashistorietaspresentanuna
narraciónfluida y otras, en cambio, resultanpoco clarasy diticiles. Beltran
(1993) clasificó algunos tipos de cómics según la claridad de los códigos
empleadosy realizó su estudio en un instituto de bachillerato.Para mayor
información puede consultarse en la revista “Enseñanza. Anuario
interuniversitariode didáctica”,vol. 11.

4. LA METACOGNICION COMO FAVORECEDORA DE LA
COMPRENSIÓN LECTORA

4.1. La actividad metal¡n2iiística como base de la comprensión
lectora

.

El metalenguaje ha sido entendidocomo una autorreflexiónsobreel
propio lenguaje.Naceincluso antesque el término metacognición, puesera
utilizado por los lingúistas para describir el lenguaje( Russell,1922; Carnap,
1934 ). Sin embargo, hoy día este concepto ha sido asumido por la
investigaciónpsicológica y lo ha ampliado al conocimiento, pensamientoy
manipulacióncognitiva,no sólo del lenguaje,sino de la actividadlingtflstica de
cualquierhablante,incluso del propio sujeto . Por esoya no sehablatanto de
metalenguaje,sino deactividadmetalingúística(Mayor y otros, 1993).

Respectoa la definicióndel concepto,unosautoresvan a hacerhincapié
en las propiedadessintácticasy semánticas( Gleitman, Gleitman y Shipley,
1972),otros en la autoconciencia( Downing, 1982) , en el control de la forma
del lenguaje( Cazden,1976), en la concienciay control (Ehri,1975) y otros
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como Bialystok y Ryan (1985) que lo articulanrespectoal conocimientoy al
control.

Las tareasmetalingúisticasenfatizanel conocimientorealizandojuicios
de aceptabilidadgramatical,correcciones,evaluacionesde la ambigf~edad,la
sinonimiay la paráfrasis.Tambiénrealizanuncontrol cognitivo corrigiendolos
enunciadosequivocados,sustituyendopalabras,completandoy transformando
enunciados,y también combinandoel controly la concienciacuandoconviene.

Ultimamente el metalenguajeha dado lugar a dos conceptos:
.pilingt>istica (actividad inconsciente,conocimiento tácito> y metalingiWstica
(reflexiva y deliberada) Esta última se subdivide en metafonología,
metasintaxis, metasemánticay metapragmática, metaléxíco y metatexto
(Gombert,1990). La tarea de comprensión lectora en la que se basa este
estudio ex/ada enclavada en la unuatextual, refiriéndose a la capacidad para
conocery mancjar e/texto.

Si nos referimosal desarrollodel metalenguaje,hay que hacermención
de la concepciónde Bialystock (1988). Esteinvestigador estableceun marco
generalen el que explica que el desarrollometalingaisticose produceen dos
dimensiones:la de la concienciay la del control cognitivo. Afirma que las
habilidadeslinguisticassedesarrollandesdela concienciaal control y desdelo
menosa lo más. Por ejemplo primero se desarrollaríanlas habilidadesde
conversación( bajas concienciay control), a continuaciónlas de lectura y
escritura ( concienciay control intermedios) y por último las habilidades
metalinguisticas (altasconcienciay control).

Sepodrianestablecertres etapasen el desarrollometalinguistico,según
afirmanMayor, Suengasy González(1993)

1. Conciencia“inconsciente”o uso automático del lenguaje, en la
que la actividad metalinguisticaestá incorporadaa la situacióncomunicativa.
Se necesitarlauna habilidadbásicaparaatender a formas lingúisticasy
separarlode otroseventos.

2. Conciencia “actual”, que supondria la espontáneamanipulación
creativadel lenguaje.Requiereuna adquisición de conceptos relativos al
lenguajeoral o escrito (palabra,frase,etc.)

3. Conciencia“consciente’que existecuandoel niño puedemanipularel
lenguaje. Influiría la educaciónformal al respecto.Esto apoyaríael desarrollo
de la habilidad para utilizar deliberadamentelas estructurasfonológicas.
sintácticasy semánticasdel lenguaje.
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La comprensión lectora tendría que ver con las habilidades
metatextualesque implica la capacidadpara controlar la producción y la
comprensiónde textos. Dicha habilidad aparecea los 5 años(por ejemplo,
identificar un texto )o detectarcontradicciones,másadelante.Entre los 8 y 9
añosya se puederesumirun texto. Entre 9 y 10 detectananáforasambiguas,
excluyenfrasesqueno tenganquever con un texto y establecenjerarquíasentre
diferentesinformaciones. De 12 a 13 años puedensaberlo que es un párrafo.
(Gombert,1990)

Según Mayor, 1984 se requieren unas aptitudes básicas para la
comprensiónlectora:amplitud de vocabulariode significado, capacidadde leer
medianteunidadesde pensamiento,tener sentido de frase, ser capaz de
organizary dar significado a los párrafos, y apreciarla estructuradel texto.
Ademáshabríaotrasde carácterespecial:habilidad pararetenerinformación,
paraorganizar,evaluar,interpretary apreciar.

Posteriormente(1991)establecelos aspectosen los que ha de centrarse
la actividadmetacognitivacuandoel objetivo seala comprensiónexhaustivade
un texto (porejemplodescubrirla cohesión,la coherencia,clarificar elementos
para realizar inferencias, etc. ) . Además, señalaque los entrenamientosen
habilidadesmetacognitivashan de teneren cuentatodos los componentesde la
actividadlingúística:

- Actividad del sujeto
- Sistemalingúístico
- Contexto
- Texto
- Variablesbiológicas,socioculturalesy personales
- Intencióny propósito
- Conocimientolingoisticoy del mundo
- Procesosperceptivos
- Procesamientofonológico
- Accesoal léxico
- Análisis sintáctico
- Procesamientosemántico
- Interpretaciónglobal

Existen intentos de unificar la evaluación y la instrucción en la
comprensiónlectora, por ejemplo Barret (1972) , quien identifica cuatro
niveles:
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10. Reconocimiento: literal o recuerdo de detalles, de las ideas
principales,de secuencias,decomparaciones,de relacionescausa-efecto,delos
rasgosde carácter.

20. Inferencia : de los mismos aspectosseñalados,ademásde la

predicciónde resultados,y las inferenciasa partir del lenguajefigurado

30 Evaluación: de la realidado fantasía,de los hechoso las opiniones,

de la adecuacióno validez, de la relevanciay propiedad, de la deseabilidady
aceptabilidad.

40 Apreciación:que incluye, ademásla respuestaemocionalal tema, la

identificación con personajese incidentes,reaccionesante el usopeculiar del
lenguajequehaceel autory el su habilidadparacrearimágenes.

Las habilidadesmetatextuales,se activan frente a textos escritos.Por
esto se revisana continuaciónlas caracteristicasde estetipo de lenguajey las
habilidadesmetacognitivasdel aprendizajede la lectura, puessin esto no sería
posiblelo metatextual.

4.2. Habilidadesy estrate2iasmetaco2nitivasen el aprendizajede la
lectura

.

Dado que el aprendizaje de la lectura es uno de lo que mayor
complejidadcognitiva conllevan,subsistendiversasteorías,segúnlas diversas
concepcionesdel término y los puntos de vista metodológicosrespectoa su
análisis.Se van a exponeralgunasestrategiasmetacognitivasquetambiénvan a
tenerquever con la comprensión,segúnseverá másadelante.

SegúnautorescomoCrowder(1982) (citado por Mayor y otros, 1993),
la lectura es la descodificaciónde grafemas en fonemas. Afirma que la
comprensiónempiezadonde acabala lectura. Otros, incluyen la extracciónde
significado dentro de la lectura (Gibson y Levin, 1975). Un tercer concepto
incluye actividadescognitivas más complejasque llevan al sujeto no sólo a
comprender,sino a disfrutar de la lectura, incrementarsu conocimientoy ser
creativosen la interpretación(Charles1977).
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SegúnMayor (1980), leer es una actividad flexible y adaptablea los
propósitos del lector, la naturalezay legibilidad del texto y a los diferentes
nivelesde procesamiento.Estosúltimos dan lugara los cuatrotipos de lectura:
lectura automática,comprensiva (búsquedaconscientedel significado), y
crítica (valorary extrapolar,enjuiciarel puntode vistadel autor).

Las variables y procesosimplicados son de caráctergenético, ambiental,
1 ingúisticas y cognitivas (atención, percepción, memoria, inferencia,
categorización,solución de proklemas,etc. ) . La ya mencionadacomplejidad
ha dado lugar a diferentesmodelos(comentadosantes.Actualmentelo que se
discutees si la instrucción tempranade la lectura deberia centrarsesobrela
descodificacióngrafema-fonema,o por el contrariodebausarseel significadoy
el contextoparahacerinferenciassobrelas palabras.Obien se discuteque si la
comprensiónde textos es un procesocontroladoy estratégicoo es másbien
automático.

Los resultadosmejorcontrastadosparecenindicar (segúnMayory otros
1993), que la instrucción en los primeros años debe basarse en la
descodificacióngrafema-fonema,aunquelos lectores aventajadosutilicen el
contexto.Y respectoa lo segundo,el reconocimientoautomáticode palabrases
necesario para poder dedicar los recursos atencionales a procesos más
complejos de comprensión.Respectoa los métodos, pareceque los niños
aprendencon todoslos métodosa leer. Tampocoseha demostradola ventajao
desventajade empezaranteso despuésde cierta maduraciónneurológicaen el
aprendizajede la lectura. Lo que importa es que se haya aprendidobien el
proceso.

De ahí que la investigaciónactual vaya en dirección de especificarlos
factoresresponsablesde las dificultades lectoras: educativasretraso en el
aprendizaje),socio culturales (analfabetismofuncional) y psicológicas( por
ejemplo las que producendislexia) Tambiénse investiganla estrategiaspara
conseguiréxito en el procesode aprendera leery a la enseñanzade estrategias
metacognitivasparamejorar el rendimientoy la satisfacciónen la lectura.

Paraaludir a algunasde las estrategiasde lecturasevan a comentaruna
serie de planteamientospreviosque Mayor señalacomo importantes,partiendo
del modelo de aprendizajeespontáneo.Este modelo favoreceel desarrollode
estrategiasquepermitenal sujetoa aprenderpor sí mismo a leery aplicarlasen
cualquier situación de lectura, teniendo como resultado una motivación
intrínsecay unaforma deaprendizajede su cultura.

1. El aprendizes un participanteactivo que elaborahipótesis,adquiere
destrezas,etc. Es de decir, que “los educadorestienen que enseñara aprendera
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leer, másque enseñara leer. La lecturadebeserentendidacomo unaactividad
espontáneay libre del lector, y no como una obligaciónescolaro social.”(pág.
209)

2.Lalecturaesun procesoflexible y adaptativo,quedependedel
texto, de las necesidades,capacidades,propósitos del sujeto ,y de las
característicasde la situación(Orasanu,1986).

3. Se debenfomentarlas habilidadesmetacognitivas(conocimientode los
aspectosrelevantesdel texto, aplicaciónde estrategias,control de lo quehaceel
lector y auto control, y el desarrollode habilidadesmetalingaisticas( Gombert,
1992)

El conocimientometacognitivoincluye conocimientossobresi mismo,
sobrelas tareasy sobrelas estrategias.Los primerospuedenreferirseal sistema
de procesamiento(por ejemplo:soy máseficiente estudiandomatemáticasque
biología), característicaspropias comparadascon las de otro sujeto ( X
comprendemás rápidamenteque yo ) o sobre el procesamientohumano en
general(unascosasson másfáciles deaprenderqueotras).

Respectoal conocimientosobrelas tareas,sedan apreciacionessobrela
dificultad de la tarea, la influencia de ciertasvariables, etc.(materialfamiliar,
material fácil. etc) . En el conocimientosobrelas estrategias,una personapuede
sabersi le ayudamásel resumen,el subrayadou otrasestrategiasque facilite la
comprensión. Estas tres categorías (persona, tarea y estrategias) son
independientes,pero su conocimientoes interactivo(Flavelí, 1985)Las metas
influyen en los demáscomponentes( por ejemplo, si un tema es dificil, la
personapuedeactivas sus conocimientosmetacognitivossobre sí misma para
ver sí va a poderasimilar el contenido). Tambiéninfluyen los sentimientosde
progresoo dificultad, las actividadespuestasen prácticay su distribuciónde
recursos.

Algunos autoresponenmás acentoen la actuación,en vez de en los
conocimientosmetacognitivos,entreellos Brown y otros (1977). Segúnellos,
los peores lectores dirigen y supervisanen menor medida sus actividades
metacognitivas.Estaactuacióndel sujetola llaman “control ejecutivo”, que se
conceptualizacomo una unidad central de procesamiento.Este analizalas
exigenciasde La tarea,compruebaresultadosintermedios, estableceplanespara
dirigir y ejecutarproyectos.A veceses conscientey otrasestárutinizado. Este
autorseñalaunaseriede estrategiasmetacognitivaspresentesen la lectura:

1. Clarificar los propósitosde la lectura
2. Identificar los aspectosimportantesde un mensaje.
3. Centrarla atenciónen el conocimientoprincipal y no en los detalles.
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4. Evaluar las actividadesque seestánrealizandoparadeterminarsi se
estáproduciendola comprension.
5. Generarpreguntasparaver si los objetivosseestáncumpliendo.
6. Corregircuandosedetectanfallos.

Antonio GonzálezFernández(1991)señalauna seriede problemasque
dejansin resolverestosmodelos.Entreellos la falta de definición clara de la
metacognición,los problemasde evaluación,las relacionesentreactuacióny
conocimiento, la utilización de estrategias,escasezde explicacionessobreel
desarrolloevolutivo de estrategiasmetacognitivasy el olvido de la motivación
comoprerrequisitoparala adquisiciónde estrategiasmetacognitivas.

Las estrategiasmetacognitivasque sesuelenemplearparala lecturason,
entreotras, las siguientes:

- Conocimientos rnetacogn ¡tivos sobre el propio sujeto, el aprendizaje
y la lectura: se seguirá la distinción clásica entre conocimientodeclarativo,
procedimentaly condicional.

Conocimiento declarativo sobrela estructura y las metas, así como de
las habilidades personales,para lo que el lector debe disponerde
información de lo aprendido,sobrelas exigenciasde la tarea, sobrela
importanciarelativade cadaelementodel texto, y suficiente dominio
de las estrategias,entreellasla flexibilidad en la lectura.

Conocimiento procedimental, sobre la ejecución de varias acciones,
como ojear, hacer hipótesis, inferencias, resumir, etc. Esto se irla
representandoen la memoriacomo hechos,conceptos,reglas,estrategias
y pensamientos,asícomoprocedimientos.

Conocimienlo condicional quenosinformaríasobrecuándoy porquese
usanlas estrategias.

- Control de la comprensión: experienciasmetacognitivasconsistentes
en mecanismosautorreguladoresconcretosde comprensiónlectora . Incluiría
la evaluacióny la regulación

Evaluación de la comprensión : se realiza para obtener el significado
del texto . Entre las estrategiasnos encontramoscon las autopreguntas,la
elaboraciónde resúmenes,representaciónen la memoria,etc,

Regulación estrategiaspararesolverproblemasde comprensión,como
la supervisión mediante detección de errores, reestructuración de los
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conocimientosprevios, relacionar información de las diferentes partes del
texto, las técnicasde estudio,diferenciaciónde textosfáciles y dificiles, etc.
(Baker, 1984).TambiénCollins y Smith (1982)sugierenestrategiascorrectivas
como ignorarla palabray seguir leyendo(siemprey cuandoesapalabrano sea
necesariaparacomprenderel texto), esperarquecon la lecturasubsiguientese
aclare,usarel contexto,releerparareinterpretar,o recurnra unafluente externa
(aclaracióndel adulto, o del diccionario)

Sirva a modo de resumenun cuadro que representalos componentes
metacognitivosde la lectura(GonzálezÁlvarez, 1992).

METACOGNICION
CONOCIMIENTO CONTROL

Declarativo(personas,tareay estrategias) Evaluacióndela comprensión
Procedimenta?(cómousarlas estrategias) Regulación de la comprensión (usar
Condicional(cuándoy porquéseusan) estrategiaspara solucionarproblemasde

comprensión

)

Existen algunasformasde evaluar la metacogniciónen estrategiasde lectura,
como el Ini’e,z/ario de MUzo/le (1994) que sirve ademáscomo guía para el
profesor.Tambiénsedestacala Evaluación Meiacognith’a de Ward y Traweek
(1993)que se basaen el pensamientoen voz alta como técnicaevaluativay de
intervenciónen la lectura, con grandesventajasen comprensiónlectora. Y el
I,n’entano 111.1 de Manzo y otros (1995) que evalúa el pensamientoy la
extracciónde significadosen la lecturainformal.

4.3. Habilidadesy estrategias nletaco2nitivas en la corn~rensión
lectora

Abromitis (1994)haceuñarevisión teóricadel papelde la metacognición
en la comprensión lectora. Comienza definiendo la metacognición,
metacomprensióny metalingtiísticaparaver su significaciónen textosescritos
y con lectoresnovelesy expertos.Despuésanalizala fbnción del profesorque
enseñaestashabilidades,señalandoestrategiasespecíficasque han tenido éxito
en dicha enseñanza,asi como ideas para la evaluación metacognitivay
sugerenciasparafrituras investigacionesal respecto.
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En Españaseestánrealizandoindagacionessobrela metacogniciónen
beneficiode la comprensiónlectora.Un clásicoesRiviére, quiencon Barquero
y Sarria (1994) ha realizadoun estudio sobrela representaciónde estados
mentalesen la comprensiónde textos narrativos, Compuebanque el estado
mental, en forma de una creenciasobreel contenidodel texto condicionala
accesibilidada la informaciónrelevante.

Como ellos hay otros muchos autores e investigadoresque se dedican a
descubrirla influenciade la metacogniciónen la comprensión,de los cualesse
nombrarána los mássignificativos,sin que se quieramenospreciara los demás,
de quienessereconoceigualmenteel mérito y el trabajo.

4.3.1. Entrenamientos Metaco2nitivos

González Fernández(1991), expone las característicasque deberían
reunir los entrenamientosmetacognitivos:

1. Analizar los procesosimplicadosen la comprensióne introducirlos en
los programas,estableciendometasy tambiénmediosadecuadosparalograrlas.
La eficaciava a dependerde la adecuaciónentrelas necesidadesde los sujetos
y las estrategiasentrenadas(Pressley,1986)

2. Las estrategiasdebenser funcionalesy significativas(Levin, 1986),
quesuponganun problemaparagran partende los alumnos(Paris, 1988) y de
efectosduraderos( Garner,1987)

3. La instruccióndebeser directay prolongada(Duffy y Roehíer,1983).
Esto supondriaestructurarlas tareas,seleccionarmateriales,poner ejemplose
informar detalladamentesobre la tarea, hacer preguntasy brindar práctica
activa, proporcionar“feebback”ycorreccióninmediata, y supervisarel trabajo
de los alumnos.

4. Analizar cadaestrategiaen presenciade los alumnos( Jones,1988)

5. Hay que haceruna cuidadosaseleccióndel material, puesno siempre
favorecenla comprensiónlos libros de texto. (Duffy y Roehler,1989)

6. La enseñanzadebe ser explícita (Winogard y Hare, 1988), o sea
explicar en qué consistela estrategia,porquédebeaplicarse, cómo utilizarla,
cuándo y dóndey cómoevaluar su utilización. Por eso es importantemostrar
varioscontextosen los quepuedenutilizarse.
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7. Hay que dar tiempo a que el alumno integre la estrategianuevaen su
basede conocimientos, ya que la tardanzaen el aprendizajemetacognitivo
puedeexplicarseen partepor la necesidadde sustituir el propio esquemapor
otromásacordeconla instruccióndc estrategias(Duffy y Roehíer,1989)

8. Dar “feedbaek”sobreel éxitoo fracasode la operacióncognitiva.Sirve
para corregir los errorescometidoso detectarlosantesde que sucedanpara
poderevitarlosy tambiénparareafirmar respuestascorreetas(Swinneny otros,
1990; Kulavy y al. 1990).Paraque seaeficazdebedirigirse másal procesoque
al producto, que resulten instructivos tanto el éxito como el fracaso, que
estimulea los alumnosa evaluarel gradode adecuaciónde las estrategiasa las
tareas,y queno seademasiadoinmediatoparano interferir en el aprendizajeo
en la detecciónde errores(Swinnen,1990).

9. Cuidar especialmentela motivación. La tendenciaal aprendizajetiene
que ver más con cl autoconceptoy la motivación intrínsecaque con otras
variables. Por eso puede que haya que contemplar la posibilidad de
entrenamientoen estrategiasmotivacionalesparala adquisiciónde estrategias
metacognitivas(McCombs, 1988).Tambiénlamotivacióntieneque ver con la
capacidadde regulación y los sentimientosque produce, es decir con la
autoeficacia(Bandura, 1989>. Las atribucionessobre el éxito o el fracaso
influyen considerablemente(Wciner, 1983>

10. El aprendizajeautorreguladoes fundamentalparael desarrollode la
metacognición,pero estacapacidaddependede los propios conocimientos,de
la planificacióny el autocontrol,de las metasy del sentimientode autoeficacia.
Los factores conductuales que inciden son la auíoobservacíón, la
autoevaluacióny la autocorreeción,y en la ambientales las ayudasy el
modelado. Para desarrollar la autorregulación es necesario desarrollar
estrategiascomo:

- Planificación tomarconcienciade los procesos,establecermetasy
submetasy asignarrecursos.

- Supervisarla comprensión
- Verificar- la consecuciónde metasy evaluarla propia capacidad.
- Potenciarsentimientosde autoeficaciay competencia.

11. Las condicionesparaun entrenamientoeficaz segúnalgunosautores
comoBrown (1988),Garner,(1987)y otrospuedenser:

- Ver quelaactuacióndel sujetomejora
- Quelos efectospermanezcan

159



Fundamentaciónteórica

- Que se generalicena nuevastareasescolaresy otras situaciones.Las
causasmás frecuentesde la falta de generalizaciónsonla ausenciade un
conocimientocoherente,explicacionescausales.o estrategiasineficaces,
o dificultadesmetacognitivas,de la pocaorganizaciónen la memoriao de
instruccionesinadecuadas.Por esoserecomienda:práctica repetida en
diferentescontextosy situaciones ( Langer, 1989) , reflexión sobrelas
actividadesrealizadas ( Salomon y Perkins, 1989) y ser flexible en la
aplicaciónde estrategias( Carr y otros, 1989).
- Quesedé un cambioen el procesode aprendizaje
- Quepuedarealizarseen clase.Esto mejora la concienciasobreel usos
de estrategiaslectoras(ParisGrossy Lipson, 1984).

Se van a tratar a continuación algunos ejemplos de entrenamientos
metacognitivoshaciendounarecopilaciónde la bibliografiaconsultada.

4.3.1.1Metodologíade los entrenamientos

A lo largo de la historia en la enseñanzametacognitivase han hecho
varios tipos de entrenamientosen estrategiasgenerales,que Brown ( 1986)
resumeen:

Entrenamiento “ciego”: se aconsejaa los sujetosque utilicen una
estrategiadeterminadasin explicarlesporqué. Con estemétodo no se suelen
poneren prácticalas estrategias

Entrenamiento cognitivo consciente: proporciona información,
prácticay éxito, o seauna autoconciencíapreviaa la autorregulación.

Autorregulacióno enseñanzarazonada:explicandoel significado
de la actividad , informando de cómo obtener el máximo rendimiento y
proporcionando“feedback”.

Autocontrol : incluyendo en el entrenamiento estrategias
metacognitivascomo planificar, supervisar y comprobar, lo que incluye
elaboraciónde planesy autocontrol.

Ademásde los citadosporBrown, sehanaplicadootroscomo:
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Instrucción directa en estrategiasde comprensiónlectora: es la
forma máseconómicay directade intervenir cuandoseda algún problemade
comprensión.Ha sido utilizado por muchos investigadoresy profesionales,
entrelos quedestacamosa Mateos(1991).

Supervisiónde la comprensiónpor el profesor,tanto en las diferentes
partes del texto, como en la totalidad del mismo. Clarificar las metasde la
lectura , y activar conocimientosprevios (Palinesary Brown, 1984), tomar
concienciade que se estácomprendiendo,autocuestionamientosobrelas metas

Baker y Brown, 1980) entrenamientoen generaciónde preguntaspara
promover la comprensióny evaluarla. , el entrenamientoen atribuciones
( preguntassobre lo que ocurre>( Short y Ryan, 1984) , la generaciónde
imágenesmentalessobreel texto (Pressleyy otros, 1988)

Monitorización : el profesor informa al alumno, pone ejemplos y
metáforas,organiza diálogo en grupo, práctica guiada y puenteohacia el
contenidode la lectura, (Paris y col.1984).Una forma de monitorizacióndel
profesoresel entrenamientoen gramáticade historias(eventoinicial, respuesta
interna del protagonista,pruebas,consecuencias,reacciones,etc.) ( Short y
Ryan, 1984>. En aleunosestudioscomoel de Chan y otros (1987> seles aplicó
a los sujetosuna estrategiasespecíficade monitorización : la de referencias
cruzadas(compararcadaproposicióncon las anterioresdeltexto) y otrageneral
de detectarlas inconsistencias.Los alumnos“normales»sebeneficiabande las
dos, pero los que tenían dificultades de aprendizaje lo hacían más de la
específica,quizás porque servía de estrategiametacognitiva.Tambiénse ha
demostradorecientementeque la monitorizaciónde los compañeroses tan
eficazcomo la del profesor(McCurdyy Shapiro,1992)

4.3.1.2.Entrenamientosen estrategiasespecificas

Entrenamientoen gramñticadehistorias: ShortyRyan (1984)
proponenun programade 7 sesionesde 30 minutos, en un tiempo de 3
semanas,que consisteen plantearsequién esel protagonista,dónde y cuándo
tiene lugar la historia, qué hizo, cómo acaba la historia y cómo se sienteel
protagonista.

identificar ideasprincipalesen textos. Han destacadodos formas de
Instrucción: el entrenamientoen estrategiasmetacognhtivasy cognitivas y la
instrucciónen organizacióntemáticade los conceptos ( Stevens, 1988) . Para
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la comprensiónde las ideasprincipalesAulís (1990) abogapor tenertanto un
conocimientodeclarativosobrequé temaes y qué esuna ideaprincipal, como
procedimental:paraidentificarlashabríaque categorízary clarificar, establecer
reglas y estrategiaspara extraerlas,eliminar información trivial, subrayar e
inventarfrasestemáticas,eliminarinformaciónredundante,etc.

Carriedo y Alonso-Tapia (1995) hacen un estudio con niños y les
entrenanen cuestionarpreguntasrelevantespara descubrir la idea principal,
encontrandomejoríaen todoslos casos,en especialen los niñosmayores.

Los ‘buenos’ lectoresrealizanunos procesosque facilitan la extracción
de la ideaprincipal (Afflerbachy Johnston,1990):

Antesde la lectura:planteanuna hipótesis la verificano perfeccionan

Durantela lectura:Digierenla informaciónreduciéndolaa núcleosmás
importantesy manejables,paralo queseayudande la memoria.

Despuésde la lectura : usandosestrategias,la de “tema/comentario”,
con una lectura rápida buscando los elementos importantes y
enumerándolos.y la de “borrador/revisión” que consisteen hacer un
resumeny revisarlo.

Para estosautoreses importanteque el alumno sea capazde conocer
previamente el tema, releer con rapidez, encontrar conceptosy palabras
relacionadas,poderenunciarla ideaprincipaly hacerrevisionesdel texto.

Conocimientode los aspectosrelevantesdel texto: si esfácil o dificil,
los elementosprincipaleso accesorios,la estructuradel texto, lo cual es un
buenpredictor de la comprensión( Hinchley y Levi, 1988), las restricciones,
los conocimientosprevios (Schneidery Weinert, 1990), La cohesión(entrelas
secuenciasdel texto), coherencia (del significado), el conocimiento de
elementosrepresentacionales,procedimentalesy contextualesque ayuden a
extraerinferencias( Mayor, 1991)

Dar importancia relativa a la información: en cinco áreas que
AR?lerbachy Johnston,(1990)nosproponen:

1. Conocimientocontextual: analogíasentre el texto y el conocimiento
previo,releersintagmasdesconocidos,reteneren la memoriasegúnel grado
de importancia.

2. Señalesdeltexto: repetición,relacióny estructuratextual
3. Inferenciassobreintencionesdel escritor.
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4, Atribución de importanciay flexibilidad: generarhipótesissegúnlos
criteriosdel conocimientoprevio, del textoy del lector.

5. Afectividad: atribuciones sobre el éxito o el fracaso, actitudes,
opiniones,creencias.

Para esto es principal que los lectores puedanorganizar su procesolector,
controlandoel espaciodisponibleen la memoriade trabajo,y decidir sí siguen
leyendo,obteniendoinformacióno se concentranen la comprensión.Por esto
hay que enseñara los alumnos a que no deben abarcarmas de lo que son
capacesde digerir.

Realizaciónde resúmenes.Van Dijk y Kintsch (1983) proponenlas
siguientesreglas: eliminar texto sustituyéndolopor una palabra o frase que
diga lo mismo que todo el texto (reglade eliminación), elegir una buenafrase
temática,, prescindir de los detalles innecesarios,ffisionar párrafos (regla
superordinaria),y cuidarla redacciónfinal del resumenparadarlecoherenciay
cohesión(reula de elaboración) Garner (1987) proponenejercicios como
colapsarlistas, frasestópicas, suprimir detalles, colapsarpárrafosy pulir el
resumen.

Reinspecciónde textos: consisteen mirar otrasveceslas frasesmás
significativasdel texto, sobretodo si despuésse planteanpreguntassobre el
mismo (Garner,1987, y Paris, 1984)

Extraer inferencias, para lograr una mayor conciencia de la
comprensión(Garner,1987),Consisteen compararla propiaexperienciacon la
transmitidaen el texto. SegúnTrabasso(1980) las hay de dos clases:las que
conectancon el texto y encuentranrelacionessemánticasy lógicasen el texto, y
las de “relleno de pistas” , en las que el lector rellenainformaciónperdidacon
su conocimientopara hacer conexión entre las los eventosde dicho texto.
GutierrezCalvo y Carreiras(1991), quienesse basanen que la reconstrucción
inferencial depende del número de implicaciones de un texto, de la
macroestructuraqueconstruyeel lector y de los conocimientosprevios, siendo
éstosúltimos los másresponsablesde la percepciónde las ideasprincipales.

Los conocimientosprevios son fundamentalesen la adquisición de las
habilidadesparala comprensiónlector, segúnun estudiorecientede Gaultney
(1995), quien con alumnoscon dificultadesencuentraque los temasfamiliares
facilitan muchola comprensióny el recuerdo,
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Se señalanposteriormentevarios tipos máscomo las semánticas,las de
contexto, pragmáticas, de conocimiento, y de objetivos (González
Marqués,1991a) Se puedenentrenartanto explícitamente, como en gruposa
travésde prácticacomprensiva(GonzálezFernández,1991).

Actualmentese investigasobrela formación de las inferenciascausales
en la comprensión,destacandoel estudiode Valle y Fraga(1997)que estudian
la influenciade las instruccionesy del tipo de texto. Compruebanquecuandolo
que sequiereescomprenderun texto , las inferenciasparecenrealizarsedurante
la lectura, mientrasque si lo que se pretendees recordar,las inferenciasse
realizanal final, en el momentode la verificación. Esto puedeiluminar sobre
los momentosen los que ofrecer la ayudapara que se produzcanmejores
inferencias,esdecir, durantela lectura.

Entrenamientoen atribuciones: según Reid y Borkowski (1987)
habríaque revisarlas atribucionespreviasy las actuales.Short y Ryan (1984)
establecenun programade 7 sesionescon estostemas:disfrutar de la historia,
animarsea comprenderla,leer y trabajar,pensaren lo contentoque seva uno a
ponersi seaciertanalaspreguntasque hagan,y felicitarsecuandoseterminela
tarea.

Acciones correctoras como autocorrección (Paris, 1984),
reinspecciones (González Alvarez, 1992), repaso de estrategias,
replanteamientode metas,adecuarel tiempode estudio (Garner,1987), estimar
la propiaprecisión( Belmonty otros, 1982). Ver los factoresque perjudicanla
lectura (Paris y Myers, 1981). Evaluación de la realidad o fantasía, de la
adecuacióny relevancia,y apreciaciónde las respuestasemocionales
(Barret,1972).

Se van a describir a continuación, algunos de los programasmás
significativossobremetacogniciónen comprensiónlectora.
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4.3.2. Programasmetacognitivosen comprensiónlectora

A) ProgramadeBakeryBrown (1980)

Hacenun listado de estrategiasactivas de lectura que conducena la
comprensión:

1. Conocerel propósitode la lectura,esdecir, entenderel paraqué de la
lectura
2. Encontrarlas ideasimportantesdel mensaje.
3. Centrar la atención en los contenidosprincipales y no en los
superfluos.
4. Controlarlaactividadmentaldurantela lectura
5. Hacersepreguntasparasabersi se estáncubriendoobjetivos
6. Corregirla actividadcuandose detectaalgúnerror

Además,esteprogramautiliza el método de la enseñanzarecíprocay
propone estrategiasclave, que son las resumidasde las anteriores:Aclarar-
Anticipar- Preguntarse-Resumir.

El éxito de esteprograma,segúnBrown, Baker,Palinksary Armbruster,
puedeser debido a que el entrenamientofue intensivo, las actividadesestaban
bien dise?¶adas,setuvieronmuy en cuentaa las necesidadesde los alumnos,se
aplicaron las estrategiasa tareas diversas, se insistió en las habilidades
metacognitivas,el programatuvo en cuentael contextonatural y seprocuró la
sensaciónde eficaciade los alumnos.

Brown, Armbruster y Baker (1986) proponen tres métodos
metacognitivos:

1. Entrenamientoa ciegas : utilización de una estrategiasin que los
sujetossepanpor que, ni como,ni cuando.

2. El entrenamientoinformado (consciente): al sujeto se la da
informaciónsobretodo lo anterior: las estrategias, la necesidadde ajustarsu
actividada la tarea,a los propósitos,teneren cuenta la dificultad del material
etc.

3. El entrenamientoautocontrolado,que incluye, ademásdel anterior,
planificar, comprobary supervisarel proceso.
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B) ModelodeCarnet, WagonerySmith(1983)

Afirman que el entrenamientoen estrategiasmetacognitivasdebeincluir
la ayudanecesariapararespondera por qué debeaprenderseuna estrategia,
cómo y cuándodebeusarse,cómo se evalúa su uso y otrascuestionesde este
tipo. Haninsistidoen estrategiascomo:

1. Adecuarel tiempo de estudio,para percibir, entendery recordar
adecuadamente.

2. Reinspeccionarel texto, parasortearlas limitacionesde la memoriay
buscar la informaciónnecesaria.

3. Resumirel texto, y ver qué ideasson importantesparacondensarías
en la elaboracióndel nuevotexto resumido

Señalanunaseriede directricesque se debenseguiren los programasde
estrategias:

1. Tenercuidado con los procesosimplicados y dedicarlesel tiempo
necesario
2. Haceranálisisde las estrategiasquehande aprenderse.
3. La adquisiciónde estrategiasdebeserlentay gradual
4. Facilitaroportunidadesparapracticarestrategias
5. Enseñara los alumnosa queenseñena otroscompañeros.

C) Programade “EnseñanzaReciproca”
dePa/mesar,Browny colaboradores(1984)

Partende las ideasde Vygotski, Brunery Wertsch
de instrucción denominadode “EnseñanzaReciproca”
subyacentesson que los ambienteslectores no son
alumnos,ya que se dedica mayor calidad y cantidad
Consideran que en el proceso de comprensión
funcionamientodeterminadasestrategiasy ademásen un
Dichasestrategiasson:

y diseñanel programa
Algunas de las ideas

iguales para todos los
a los mejores lectores.

deben ponerse en
contextoadecuado
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1. Clarificar las metasde la lectura(exigenciasexplícitase implícitas de
la lectura)

2. Activar los conocimientospreviosdel lector
3. Dedicarselectivamenterecursosatencionales
4. Evaluarsilos contenidossoncompatiblesconlos conocimientos

previos.
5. Supervisarlas actividadesmedianteautopreguntas
6. Elaborary comprobarlas inferencias(interpretaciones,anticipaciones

y conclusiones)

En todoslos casoshande darse : aclarar,anticipar,preguntarsey resumir.
Si el lector no escapazde realizar cadaunade estastareas,significaríaque no
puedecomprenderlo que leeen su totalidad.Paraello estasautorashan creado
el programainstruccional

Lo han aplicado con alumnos de 70 grado, en 10 sesiones de
entrenamientoy 6 de mantenimiento. Las investigadorasproporcionaban
modeladoy “feedback”. Las mejorasse reflejaronen la cantidady calidad de
preguntasgeneradas,y en los resúmenes.Se pasóde un 15% de respuestasde
comprensiónacertadas,a un 90%.Y esteporcentajefue de un 60% despuésde
variosmeses.

Posteriormente,realizaronotrasinvestigacionesy llegarona la conclusión
de queeranecesarioel entrenamientoen todaslas estrategias,y queno valía en
sóloalgunasde ellas.

El éxito del programa parece que puede atribuirse a que: el
entrenamientofue intensivo, (20díasde instrucciónen sesionesde 30
minutos ) , las actividadeseranbien especificadas,se ajustó a las necesidades
de los alumnos, las estrategiaserantransituacionalesy aplicablesa un amplio
númerode tareas,se valorómuchola instrucciónen variablesmetacognitivas,
se propicia el modeladoy la participaciónde los alumnos,y se aumentóel
sentidode la eficaciapersonalmedianteel “feedback”.
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D) Programa de “Jqformacián de Estrategiaspara el
Aprendizaje“(JSL), de Parisy colaboradores(1984)

El programade Paris y sus colaboradores( Paris, Wixson y Palincsar,
1986; Paris y Jacobson,1984; Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Byrnes,
1989 ) consisteen procedimientosinstruccionalescognitivos que pretenden
aumentarlos conocimientosmetacognitivosy la utilización de estrategiasen la
lectura, Incluyeconocimientosobreel conocimiento(organizacióny activación
de los conocimientosprevios),sobreel pensamientoautodirigido(concienciay
supervisión), funciónejecutiva(elecciónde estrategiascognitivasy su uso).

En esteentrenamientose ofreceinstruccióndirectay explicita, modelado,
práctica,y “feedback” inmediato,discusiónestructuradaen grupo,cuadernosde
trabajo en los que serepresenta,con una metáforailustrada, la eficaciade la
estrategia,y ademásseinstruyealos profesoressobrelas estrategias.

Las fases de este entrenamientose aplican en 20 módulos con 4
apartados.La duración del programa son cuatro meses y dos sesiones
semanalesde 30 minutos.Las fases sontres

1. Concienciasobrelas metasde la lectura
2. Estrategiasespecíficasdecomprensióndel significadotextual
3. Supervisiónde la comprensión

Los módulosdel programasonveinte, organizadosen cuatroapartados:

A) Concienciade fines,metasy estrategiasdela lectura

1. Fines y propósitosde la lectura
2. Evaluacióndela tarea
3. Estrategiasde comprensión
4. Formaciónde planes
5. revisión

B) Componentesdcl significadoen cl texto

6. Clasesde significadoy contenidodel tcxto
7. AntigUedady múltiples significados
8. Secuenciastemporalesy causales.
9. Clavesparacl significado
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10. Revisión

C) Habilidadesconstructivasde comprensión

1. Hacer inferencias
12. Prevery revisartareasy fines
13. Integrarideasy usarcontexto

14. Leercríticamente
15. Revisión

D) Estrategiasparamejorary controlarla comprensión

16. Control de la comprensión
¡7.Detectarfaltosenla comprensión
18. Autocorrección
19. Esquemasy resúmenesdel texto
20 Revisión

TablaS.Programade Parisy Colaboradores(1984)

SegúnGonzálezFernández(1991) estainvestigacióncognitivaha puesto
de relieve que las tres variables que favorecenen el aprendizajeinfantil: la
organizacióny activación de conocimientosprevios, la elección y eficaz
utilización de estrategiascognitivas y la concienciay supervisión de las
variablesque influyen en el proceso.

Respectoa los conocimientosmetacognitivos,se prestaatencióna dos
aspectosfundamentales:el conocimientodel conocimiento y el pensamiento
autodirigido. Respectoa la utilización de estrategias,se fundamentanen la
utilizaciónde los procesosdeordensuperiorquedirigenesasestrategias.

El primer experimento(Parisy al. 1982)sellevó a cabocon 867 alumnos
de 30 y 83 de 5O~ En cadacurso,dos clasessirvieronde gruposde intervencióny
otras dos de gruposde control. Se midió la comprensiónlectoramedianteun
subtestde comprensióndel testde lecturade Gates-McGinitie,un subtestde
lecturade párrafos,una pruebaClozey otra de Detecciónde errores,ademásde
unacuestionariode 20 preguntasde respuestamúltiple. El entrenamientoduró
cuatromeses,e incluyó: instrucciónen el aula, cuadernosde trabajoy apoyode
los profesoresen estrategias.Los resultadosfueronque los alumnosobtuvieron
mejoresresultadosen la pruebaCloze y Detección de errores.Los sujetos
fueron más conscientesde las estrategiasy nietas de lectura, pero las
puntuacionesen comprensiónno reflejarondiferenciassignificativas.
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En un estudioposterior(Parisy Oka, 1986)con 1000alumnosde 30 y de

50 entrenadospor susprofesores, se encontrómejoría ademásen Conciencia

lectora,y sellegó a la conclusiónde que la pruebaClozeerael mejor predictor
de la mejoríaen Comprensiónlectora.Además,a medidaqueaumentala edad,
las variablesmotivacionalessoncadavez mejorespredictoresdel rendimiento
lector. Sin embargo, no resultaron significativos los resultados en la
autoconipetenciade la lecturay la motivación,

En 1988 Cross y Paris incluyeron nuevaspruebasque medían lectura
estratégicay conciencialectora. Los resultados reflejan estrechasrelaciones
entre metacognicióny lectura, y el programa ayudó a mejorar tanto las
estrategiascomo la conciencia.Resulté más eficaz para los sujetoscon bajo
nivel de actuacióny alta conciencialectora, y no pareció beneficiara los que
hablan obtenido bajaspuntuacionesen actuacióny conciencia lectoras.Los
resultadosfueronsignificativosen la pruebaCloze, en la de ConcienciaLectora
y en la de Detecciónde Errores.

El valor teórico del estudio radica en la demostración de que la
instrucción en grupo puede utilizarse para transmitir información sobre
estrategiasde lectura, y convencera los niños paraque la utilicen por si solos.
Los alumnosaprendierona planificar, evaluary supervisarla actividadlectora.
El entrenamientomostróno sólo la eficaciade la instrucciónen conocimientos
metacognitivossino también que esa instrucción sea llevada a cabo por los
propiosprofesoresen sus aulas, comopartedel curriculun de lectura.El éxito
del programapareceque radica en la explicación directa de estrategiasde
lectura, discusionesen grupo sobresu utilización, el uso de metáforaspara
describiríasy expresarlasy la transferenciagradualde control de la actuación
del profesoral alumno.

E) ProgramaQAJECOL(De OrientaciónMeacogniíii’a
de la ComprensiónLeclor«)de Repello(1988-1990)

Este programa fue diseñadopor Repello en 1988, pero su principal
aplicación ha sido en una investigación de 1990 realizada junto a otros
psicólogoscomo Anaya, Barrero, GarcíaMediavilla, Gil y Martínez. Se trató
de comprobarla modificabilidadcognitiva y su transferenciaa la comprensión
lectora, a la resoluciónde problemasy al aprendizaje.Primero se aplicó un
programade EnriquecimientoInstrumental (PEI). Despuésse incardinael de
comprensiónlectora(OMiECOL) y por último en de resoluciónde problemas
matemáticos(OMERPROM).
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Se aplica con 246 alumnos desde30 a 50 de EGB , en 11 colegiosde
Madrid, Levante y Canarias. En cada colegio de distinguen grupos
experimentalesy de control y se desarrollanlos programasde intervención
durante6 meses.

Paravalorarel PEI, semidenaptitudes,motivación, creatividad,ansiedad,
y adaptación,con testsestandarizadosy apropiadossegúnla edad.Despuésse
aplica la intervencióny al final se vuelve a medir todos los factores, para
realizaruna diferenciade mediasy aplicar la t de Student,aptaparamuestras
pequeñas,con lo que las conclusionesse refieren a grupo, y no a sujetos
concretos.

El ProgramaOMECOL, se basaen el de Baker y Brown (1984) ( ver
apanadoanterior4.3.3.A) quetiene 15 módulospor cursoy que sedesarrollan
a lo largodel cursoa razónde dossesionessemanales,trabajandotresáreas:

1-Objetivos,planesy tareas
2-Comprensióny significado
3-Evaluacióny regulaciónde la lectura.

Los módulos disponende material audiovisual introductorio (diaclips),
cuadernillosde trabajo, manualesy transparencias.Se quierever su influencia
en el nivel de conciencia,la inteligenciageneral, y la mejora en comprensión
lectora, vocabulario, matemáticas,ciencias sociales.Se realizan análisis de
var¡anza. Los resultadosparcialesquese comentanson: lacomprensiónlectora
mejora másde una desviacióntípica y los resultadosen cienciassocialesson
así mismo favorables . También se mejora en factor G, aptitud verbal y
razonamiento.

Según esta autora, el programaOMECOL “supone el uso de acciones
estratégicasdeliberadasparaguiar el aprendizajede una tarea y representala
fusión de técnicascognitivascon aspectosmotivacionales,dentrodel contexto
psicosocial“(Repetto,1989).
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F) Programa de “Estrategias Metacognitivasen la
lectura” de GonzálezFernández(1991-1996).

Ya que el fin de la lecturaes entenderel texto, la metacomprensiónes
uno de los elementosimportantesal tratar estetema.Porello, esteautorelabora
un programade estrategiasmetacognitivas,cuyosaspectosmásrelevantesson:

1. Análisis delos procesos
2. Elecciónde estrategias
3. Análisis y secuenciacióndeestrategias
4. Selecciónde materialesadecuados
5. Instruccióndirecta
6. Enseñanzaexplícita
7. Prácticaactiva
8. “Feedback”
9. Motivacióny aprendizajeautorregulado

El entrenamientoen estrategiasespecíficasincluye : identificaciónde
ideasprincipales,realizaciónde resúmenes,reinspecciónde textos, extracción
de inferencias,generaciónde preguntas,supervisiónde la comprensióny de las
estrategiasy la utilizacióndel tiempo.

Realiza,en nuestropaís,un estudiocon 80 alumnosde 60 y 70 de 80 de
EGB, de colegios públicos de dos ciudades de Galicia. Plantea dos
investigacionescomplementarias.

La primera investigaciónsebasóen la hipótesisde que el entrenamiento
en un conjunto de estrategiasde lecturaincrementaríala comprensiónlectora.
El entrenamientoconsistióen instrucciónteóricay en aplicaciónde estrategias.
Se evaluó medianteuna prueba de conocimiento metacognitivo,una prueba
Cloze y otra de Detección de Errores. Se utilizó un material impreso y
publicadodenominado“La rueda,6”, sobrecomprensiónlectora.

La segunda investigaciónintentaba verificar la hipótesis de que el
entrenamiento en un conjunto de estrategias de lectura incrementa la
comprensiónde textos,y que la instrucciónen estrategiastambién lo lograría
independientementedel nivel previo de comprensióndel alumno . Ademásla
instrucciónen estrategiascon prácticasupervisaday continuadaaumentaríala
comprensiónmásque la merainstrucción . La mejoríacon esteentrenamiento
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combinadoseproducirla independientementedel nivel de comprensiónde los
sujetos.

Con el entrenamientoesposible mejorar las destrezasdescodificadoras,
los conocimientospreviossobreun tema, estrategiasde comprensióntextuales,
de repeticióno elaboracióny organizativas.Paraentrenarexitosamentey que se
den mejorassignificativas y duraderasgeneralizablesa situacionesy tareas
nuevas y atribuibles al proceso de instrucción han de cumplirse ciertos
requisitoscomo analizarlos procesosimplicados en el aprendizajeatravésde
textos y la lectura y darse ciertas característicasen los alumnos.Ademáses
convenientequesedé:

Enseñanzaexplícita:quelos alumnosseanconscientesde lo que
aprendeny que ésto seaimportanteparasutrabajodiado.
Modelado
Prácticadirigiday supervisada,con informacióncontinuada
Aprendizajeautorreguladoen planificación,supervisióny verificación.

Las tareasde comprensiónqueaplicaronfUeron el suplir en un texto las
palabrasomitidas y detectarlos erroresde otro texto. Hubo dos tratamientos,
uno basadoen instrucción,y otro en prácticacontinuadamás instrucción.Los
del segundotratamiento mejoraron en las tareasentrenadas:detecciónde
errores, cloze y práctica, así como algunasde las actividadesde “leer para
aprender”.Los de nivel superiorse beneficiaronmás, mientrasque los de nivel
inferior necesitaron más tiempo de entrenamiento para interiorizar los
entrenado.

Las conclusionesque se extrajeron frieron que los sujetos con mejor
comprensión demuestranunos dominios de destrezas básicas y unos
conocimientosprevios más abundantesy mejor organizados,una mayor
concienciadel objetivobásicode la lectura(extraer información), así como un
mayor número de estrategiasy destrezasde nivel superior, es decir en
planificación, supervisiónde la lectura,elaboraciónresúmenesy formulación
de preguntas.También tienen una representaciónmental del texto menos
dependientey másestructurada.

Estos resultados apuntan a que la práctica continuadajunto a la
instrucción son los más responsablesdel éxito de esteprograma,ya que la
combinaciónde ambasresultóeficaz en todaslas condicionesestudiadas.
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G) Técnica“LeyendoparaLeer” (“Readinglo Read”)
deBoyer (1992)

El objetivo de esteestudioha sido investigar los efectosde la lectura
repetida(RA) y la técnica“leyendo paraleer” (RTR) sobrela fluidez de la
lecturaoral, la comprensióny la generalización.

La técnica “leyendo para leer” es una forma de lograr fluidez en la
lectura(Allíngton, 1983). Consisteen releerun pasajecorto variasveceshasta
conseguir una ratio aceptable de fluidez. Esto produce mejora en el
reconocimientode palabrasy tambiénen la comprensión( O’Sheay OShea,
1988). Algunos opinan que es un método de impresión neurológica(NIM) (

Heckelman,1969).El NIM aumentala fluidez cuandoel profesory el alumno
leen en voz alta simultáneamenteaun ritmo rápido.Esto ha sido utilizado con
alumnosdesaventajadosy ha sido exitoso(Langford,Síadey Bamett,1974).

Esta técnica la emplearon Edwards y otros (1990) incluyendo la
evaluacióncurriculary la monitorizacióncon ‘feedback”,prácticay enseñanza.
La han vuelto a utilizar investigadorescomo Boyer (1991) y Bolton (1991),
obteniendoresultadospositivosrespectoa la fluidez lectora.La primeraautora
veía la necesidadde comprobar los efectos de la generalizaciónen la
comprensión,porlo querealizó el estudioque se exponemásadelante.

La otra técnicacon la que secomparala anterioresla lecturarepetiday
consiste en hacer automática la decodificaciónpara que el alumno pueda
concentrarseen la comprensión.Los estudiosexistentessobresi estatécnica
mejora la comprensióno no, y hastaqué punto, soncontradictorios,ya que no
seencuentratal ventajaen unos (Rashottey Torgesen, 1985)y si en otros (

O~Sheay otros, 1985). Los estudiosen generalindican que la lecturarepetida
puedeincrementarla fluidez lectora, disminuir los erroresde lecturay mejorar
la comprensión.No esmejor queotras técnicas,sin embargoseha observado
que mejorala motivación y la autoconfianza.

Boyer (1992) planteaun estudio para comprobarsi RIR aumentala
comprensiónlectora, y si esto se generalizaa textos paralelosnuevos.Utilizó
una muestrade 8 sujetos,de 10 y 20 cursoy se les evaluó en: n0 de palabras
correctasporminuto, testde comprensiónestandarizado(WJ-R), una pruebade
currículum(3 textosde 100 palabras)y un test de lectura ( HAR)
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La intervenciónconsistióen que los alumnosleyeran5 textosduranteun
minuto cadauno, “ lo más rápido posible y sin cometererrores”, en tres
sesionesa la semana.Se les administró “feedback” sobre sus errores, se
reforzabanlos éxitos y seles hacían4 preguntasde comprensión.El estudiose
prolongóJI semanas.

Los resultadosapuntarona quela técnicaRTR eseficaz paramejorar la
fluidez lectora, disminuir los erroresy aumentarla motivación por la lectura.
Aunque la fluidez y la comprensiónlectora mejoran con la RR, seconsigue
unamayormejoríacon laRTR
Puedeque las razonesdiferenciadorasde estastécnicassea la aplicación de
“feedback” y de prácticaverbalen el RTR.

Este estudio demuestra la eficacia de la técnicaRTR, aunqueno su
superioridadsobreotras,ya que lamuestrautilizadafre escasay los tiemposde
intervenciónen las diferentestécnicasfUe diferente,así como la ratio de los
textos por sesión. Además,se necesitaprofUndizar más en la relación entre
fluidez y comprensión,Sin embargo,arroja luz sobreel uso de estatécnica
como apoyoa la fluidez y la comprensiónlectoras.

U) “ProgramaMetacognitivode Intervencióncii las
estrategias de lectura” de GonzálezAlvarez(1992)

Se ifindamentaen quela comprensiónlectorarequiereestrategiasque se
aplican antes, durantey despuésde la lectura, Estas estrategiashan de ser
conocidasy controladas.RecogelasestrategiasapuntadasporBrown, Palinesar
y Armbruster( 1984)y Pressleyy otros(1985) . Exponelas estrategiasquehan
demostradomejorarla comprensión:

- Recurrira lo conocidoparapredecirel contenido(Hansen,1981;
Rottmany Cross,1990).

- Formularsepreguntas( Collins y otros, 1980;Chany Cole, 1986)
- Releer( Bereitery Bird, 1985)
- Generarrelacionesentrelas ideasdel texto y las propias

(Wittrock, 1983)
- Integrarlas ideasprincipalesparahacerun resumen.(Day, 1980;
Rottmany Cross,1990)

- Planificar la lecturaantesde leer( Parisy Oka, 1986)
- Hacerinferencias( Dewitz y otros, 1987)
- Imaginarselo que se estáleyendo(Tregaskesy Daines,1989)
- Parafrasearlo leído (Bereitery Bird, 1985)
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- Conocerla estructuradel texto ( Tregaskesy Daines,1989)

Con un entrenamientobasado en el autoaprendizajese reducen las
diferenciasentre“buenos” y “malos” lectores.Estaautorarecogela experiencia
de Paris y sus colaboradores,ya que su programaha tenido éxito en Estados
Unidos,Australia,Holanday Corea.

Las técnicasaplicadasen su programasebasanen los tresprincipios de
la enseñanzaeficaz: conocerlas estrategias,compartir las ideasque se están
comprendiendoy practicarhastalograr independenciaen el uso.Se integranlos
componentesde la EnseñanzaDirecta: definir las estrategias,modelarsu uso,
prácticaguiadae independiente.Dichastécnicassebasanen el “Aprendizaje
Cooperativo”y la “EnseñanzaRecíproca”y son las siguientes:

1. Explicación: se centra en los procesoscognitivos, y consistenen
seleccionar diferentes estrategias que se pueden usar, cómo usarlas
eficazmente,porquémejoranla comprensión,cuándoesútil su aplicación. Al
igual queParis, ha incluido unospostersen los que sevisualiza la metáforade
porquéeseficaz la estrategia.( Por ejemplo: ¿Quéson las herramientas?,

Quésignificausarel contexto?)

2. PrácticaGuiada:lecturaporpárrafos,leyendoun alumno en voz alta y
siguiendolos demás.Sepracticala estrategiay secomentanlas ideassurgidas.(
Por ejemplo: un alumno tiene que imaginarselo que lee y usarel contextosi
encuentraalgo dificil, El profesorhacepreguntasal alumno paraque reflexione
y dejaabiertoel diálogo)

3. PrácticaIndependiente: leerle texto individualmentey completarunas
hojasde trabajo.

4. “ Feedback”:el profesorformula preguntasparaconocerlas ideasde
los alumnossobrelas estrategiasempleadas.(Por ejemplo: el profesorpregunta
sileshansido útiles las estrategias,y si sonfácileso dificilesdeusar)

Los materiales consisten en el libro de lectura de Antos (textos
narrativos),los postas,las hojasde trabajo ( diseñadaspor la autora)y textos
preparadosparapracticara autoevaluación.El programaconstade 9 lecciones
de tres unidadescadauna, la primera de ellas dedicadaa la explicación de la
estrategia,un diálogo en torno al póstery prácticaguiada.La segundadedicada
a prácticaguiaday la tercera a prácticaindependiente.
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Las estrategiasque se enseñanse clasificansegúnel momentolector
antes (identificarel propósito,activarel conocimientoprevio y ojearparatener
una ideaprevia), durante (usarel contextoparadiscernirel significado de las
palabrasnuevasparafraseary hacerinferencias,releere integrarla información
) y después( evaluarlas ideas,resumiríasy revisar lo leído paracomprobarsi
seha entendido)de la lectura.

La intervención se llevó a cabo durante7 meses en sesionesde 90
minutos,dosvecesa la semana.El tiempo dedicadoa cadalección era flexible
y dependíadel nivel de aprendizajealcanzadopor los alumnos y por cada
grupo,oscilandoentre3 y 5 sesionesporcadalección.

Los objetivoseran contribuir al conocimientode la comprensiónlectora
en alumnosde ciclo medio de EGB, paradespuésincorporarloa la enseñanza.
Ademássepretendedemostrarla eficaciade esteprogramay plantearlocomo
alternativaa la enseñanzade la lecturatradicional. Las hipótesisque planteé
frieron que la intervención metacognitiva mejora el conocimiento de los
procesoslectores, que también mejora la comprensiónlectora y que éstase
mantienetrasla intervención

La muestraconsistióen 126 alumnosde 50 de EGB de dos colegios
públicos, cuya edad promedio fUe de 10 años y 6 meses. Se midió la
comprensiónlectora medianteuna prueba de producto (Prueba de Lázaro,
1980) y otra de proceso( Cloze, de Artola, 1983>, un cuestionariosobrelos
procesoslectores( adaptacióndel deParis) y el testde factorO de Cattell.

Respecto a los resultados obtenidos se extrajeron las siguientes
conclusiones:

- Seconcibela lecturacomo un procesode interacciónentreel lector y el
texto.

- La comprensiónrequieredecodificación,comprensiónliteral, inferencia!
y control de la comprensión,siendoestosúltimos de naturalezametacognitiva.

- Estainvestigaciónapoyalos modelosinteraqtivos,segúnlos cualeslos
procesosinferioresautomatizadosoperanconjuntamentecon los superiores.
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- Hay que considerarel conocimiento declarativo, procedimentaly
condicionalsobrelas característicasdel texto, el propósito de la lectura, sus
habilidadespersonales,y recursosy estrategias,así como control de la
comprensióndadopor la autoevaluacióny la autorregulación.

- DesdelaPsicologíaCognitiva y el Procesamientode la Informaciónse
ha llegadoa que sepuedeevaluarlos componentesmetacognitivosmediantela
entrevista,el métodode la tutoría,pensaren vozalta y la detecciónde errores
en textosalterados.

- El cuestionariode preguntasabiertassobreel conocimientodel proceso
de lecturaresultamásválido porqueminimiza el peligrode falsearla respuesta.

- Se dan diferenciasevolutivas e individualesen el conocimientode los
procesosde lectura, la capacidadpara evaluar la comprensióny el uso de
estrategias.

- Las técnicasmetacognitivasderivadasde la instrucción directaque han
sido eficaces son: la explicación, el modelado, la práctica guiada y la
independiente.

- Entre las estrategiasutilizadasseencuentran:relectura,resumen,hacer
inferencias, usar el contexto, activas el conocimiento previo y hacerse
preguntas.Sonadecuadasparaalumnosde 5~ de EGB.

- Esteprogramamejorael conocimientodel procesolector y el nivel de
comprensión.Además esta mejoria se mantiene tras la intervención. Esto
indica que los procesossuperioresde naturalezametacognitiva se pueden
enseñar cuando los procesos básicos de decodificación se realicen
automáticamente.

- El programaconstituyeuna alternativaa la enseñanzatradicional de la
lectura,pudiéndoseincorporaral trabajohabitualdel profesor.
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METAFORA UNIDAD 1 UNIDAD 2 UNIDAD 3 ESTRATEGIAS
Planosparaleer . Identificar las metas

Evaluar el tipo de

texto

seleccionar planes

. Controlar el significado

del texto

. El significado es una nieta

. Evaluar la lectura

Planificar la lectura
segúnla meta propuesta
y la clasede texto.

Conexiónde
ideasantesde
leer

. (~ear para saber de

qué trata el terna y

revisar la

comprensón

Descubrir la

información

importante

. Práctica en el ojear

. Coordinar el propósito el

conoczmiento previo y la

clase de texto

. liso independiente del

ojear

. liso independiente del

conocimiento previo

Ojear el textoantesde
leery activare!
conocimientoprevio

llenamientas

¡viraleer

. Descubrir el uso de

las herramientas
Usar el contexto, la

imaginación.

relectura y resumen

. Hacerse preguntas,

predicciones y ojear

. Ejercitar las estrategias

. Hay estrategias que

pueden usarse antes,
durante y después de la

lectura,

Aplicación

md ¡ente

Usarel contexto,

releer,parafrasear,
resumir,hacer
predicciones,usarla
Imaginación,hacerse
preguntas.

Construcciónde
idea’

. Las inlérencias

enriquecen

Hay varias

estrategias sobre

inferencias

. Usar el conocimiento

previo y el contexto para

inferir infrnnnación ausente

. Dar oportunidades para

inferir

. Práctica independiente

de las inferencias,

Usar el conocimiento
previo, la elaboracióny
la proyecciónpara
hacerinferencias

Juicios sobrela
lectura

Identificarel punto
devista delautor
Cuestionarsela

veracidady claridad
del texto
Evaluardiferentes

ciasesdetextos.

. Evaluar la exactitud y la

claridad

Aplicar cnteflos nmltiples

para evaluar

. Revisar el texto

Prácticaindependiente
delaevaluacióncrítica
detextoscreadospor
los alumnos

Evaluarla claridad,
exactitudy veracidad
del texto.

Sci~alesde
trñflco enla
lectura

. Evaluar la propia

comprensión del

texto,

Varias formas de

evaluación

. Parafrasear, predecir,

o;ustnr el ritmo de la lectura

y detener la lectura para

comprender.

Usar U tontexto y el

resumen

. Beneficios de Evaluar

la coniprensuin.

. Práctica independiente

para controlar la

comprensiña

Autoevaluacióride la
Comprensión

FI desastirde la
lectura

. Peligros dc no

evaluar la

comprensión

Medidas preventivas

. Evaluar la propia

comprensión detectando

errores léxicos, sintácticos

y semánticos.

. Práctica independiente

de la comprensión

generando textos

anómalos

Autoe~aluacnondela
comprensión.

Repararel
desastrede la
lectura

. Resolver los PalI os

de comprensión

. Solucionar

problemas de

con reilsión

. Usar el conte.’ao y releer

. Resumir

. liso indcpeuchente del

control y regulación de

la coimprension.

Azztorregulscióa de la
comprensión.

Planificacióndel
víale lector

. Revisar y repasar las

estrategias

aprendidas.

. Ser capaz deseleccionar

tres estrategias para ser

aplicadas antes, durante y

después

Ambiente de aprendizaje

cooperativo

Practicar estrategias

pensando en vol, alta

. Reconocer las

estrategias más dificiles

de entrenar.

. Ejercer el papel de

profesor y de alumno en

las estrategias que hay

que reforzar.

. Práctica independiente

de las estrategias que

necesitan un mayor

a rendizae

Aprendizaje
autorrcgulado

Tabla 9. Unidades del Programa Metacognitivo de Intervención
estrategiasde lecturade GonzálezAlvarez(1992)
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1,) AplicacióndelModelodeMayon Suengasy
Gonzáleza la comprensiónde textos(1993)

Se ha de teneren cuentatoda la actividad lingúistica implicada en la
lectura:la actividaddel sujeto, el sistemalingúístico, el contextoy el texto, las
variablesbiológicas,socioculturales,y personales,la intencióny el propósito,
el conocimientode la lenguay de mundo, los procesosperceptivosbásicos,el
procesamiento fonológico, el acceso al léxico, el análisis sintáctico, el
procesamientosemántico,y la interpretaciónglobal (Mayor, 1991).

Las diferentesestrategiashan de aplicarsesobreeste complejo, en las
diferentesmodalidadescognitivas (atención, memoria, pensamiento,etc.) y
componentes(toma de conciencia, control y autopoiesis ). Para poner un
ejemplorecurreal nivel máscomplejode lectura,la de comprensiónexhaustiva
deun texto, y especificalos aspectosmetacognitivos sobrelos que setendría
quecentraren el análisisdel texto (Tabla 11)

1. Deteccióny aislamientode las distintasunidadesdel texto
- Unidimensionainiente:el texto puedeseginentarse
dicotómicamentede manerasucesiva,según
diversoscriterios queconvergen.

- Multidimensionalinente:las unidadesdel texto puedcn
pertenecera diversasdimensiones(componentesfonético,
semántico,sintáctico,etc. ) al significadoy significante,al tipo

delenguaje(denotativo.connotativo,uotros)etc.

2. Deteccióny análisisdelas relacionesentrelas anterioresunidades
- Relacionesestnicturalcs(Identidad,semejanza;oposicióny

diferencia; inclusióny partonoinias;gradación, jerarquiasy
ordenación)

-Relacionesfuncionales( causalidad,finalidad,atribución
y agencia)

-Relacionescontingentes( Contigáidad,connotativas.
idiosinerásicas)

3.Deteccióny articulación de unidadesy relacionesen estructuras textuales
- Descubrimientodelos principios organizalivasy coherenciadel

texto
- Análisisdelos posiblesesquemas,planes,guiones,y marcos
- Especificaciónde lasniicroy macroeslructurastextuales.

Tabla 10. Estrategiasnietacognitivasparael análisisde un texto. Mayor (1991)
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González (1991 b) menciona una serie de estrategiaspara hacer
inferenciasduranteel procesolector las cualesse describenpor el interésque
tienenen estetrabajo:

1. Descubrirla cohesión(secuencíalsuperficial)a travésde la detección
de recurrencias, correferencias, (anáforas, catáforas, exóforas) elipsis,
conjunciones,disyunciones,coordinacionesy subordinaciones.

2. Descubrir la coherencia (interconexión entre unidades y
subconjuntos),especificandolas relacionesestructuralesy causales,planes
guiones,esquemasy macroestructuras.

3. Clarificar elementos representacionales, procedimentales y
contextuales que permiten hacer inferencias semánticas , contextuales,
pragmáticasy lógicas

4. Aplicar estrategiasinferencialesmásespecificas.

Despuésde estaexposiciónde los programasmás representativosen
intervención metacognitívaen comprensiónlectora, se van a señalar otras
actuales, ya que está siendo muy prolífera este tipo de investigaciónpor
ejemplo EI-Hindi (1993), Franklin y otros (1993), Baumanny otros (1993),
O’Shea y OShea (1994), Boufard-Bouchard(1994), Abromitis (1994),
Simpson (1995), Morrilí (1995), Spence(1995), Brozo y Ms (1996) , Doyle
(1997).

En personascon retraso mental o dificultades de aprendizaje han
investigadoentemasrelacionadoscon la lecturay la metacognición: Weisberg
y Balajthy (1990),Fujiki y Brinton (1993),Billingsley y Ferro-Almeida(1993)
y Crawley y Merritt (1996),Fleining y Forester(1997)y Swansony Alexander
(1997),ya comentadoen esteestudio.
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4.4. La Generalizaciónen la comprensiónlectora

Para que se dé generalizaciónhan de procurarseciertas condiciones
incluidasen instruccionescon los elementossiguientes(Wong, 1985):

1. Informaciónexplícitasobrequé, cómo y cuándousarla estrategiay el
“feedback” sobre la eficacia de la nueva estrategia( Brown y
Palinesar,1982)

2. Enseñanzade estrategiasgeneralesde control paratareasespecificas
que ayudena la interiorización de una nuevasestrategiade tarea, lo
que significaentrenaral alumnoen controlejecutivo.

3. Procedimientospara el cambiosistemáticodel profesor,la situación,
los materiales,lasclavesy el reforzamiento,o sea,un entrenamiento
especificoen generalización(Ellis y otros, 1987)

4. Instruccionesexplicitas que piden al alumno la generalizaciónde
estrategiassimilaressituacionesy tareaslo que esunatransferenciaen
el ambiente( Ellis y otros, 1987)Ayudara superarsentimientosde
necesitarayuda cuandohay dificultadesen la tarea,esdecir, cambiar
sus creenciasy atribuciones(Ellis y otros 1987)

5. Programade información de estrategias( Paris, Cross y Lipson,
1984)

6. Enseñanzarecíprocaparaquesedéunatransferenciagradualde
estrategiasde controldesdeel profesora los alumnos (Palincsary
Brown, 1984)

7. Programacióntransambientalque consisteen la evaluacióndel
ambientey en unaintervenciónsobrela transferenciaa travésde
situaciones( AndersoneInman,1986)

8. Reentrenamientoatribucional(Borkowski , Weyingy Turner,1986)
9. Entrenamientoautoinstruccional(Chan1991),paratomarconciencia

de controlesejecutivospersonalessobrela tarea.
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Respecto a esta última investigadora , hay que señalar que el
entrenamientoautoinstruccionalson como autoguiasque toman el carácterde
lenguajeinteriorizado.La metodologíaque empleasebasaen el modeladoy el
procedimientode ensayo.Esto estáespecialmenteindicado para alumnoscon
dificultades de aprendizaje, puesto que ellos tienen dificultades de
autorregulación(Harris, 1986). Utiliza el autocuestionamientopara descubrir
las ideasprincipales,tambiénlas reglasde resúmenesde Brown y Day (1983)
detectar información redundante, trivial, colocar frases por orden de
importancia, identificar las ideasprincipalesy las implícitas. Además se les
enseñabaa generarsus propiaspreguntas,parainvolucrar al alumno, activarsu
conocimientohacerintencionalla lecturaentreotrascosas.

El programade instrucciónconsistíaen:

1. Modeladocognitivo (el profesormodelael autocuestionamientoen voz
alta delantede los alumnos).

2. Guía manifiesta externa: los alumnos imitaban la rutina del
autocuestionamiento.

3. Autogula manifiesta: leían el texto y decían las autopreguntasy las
respuestasen vozalta.

4. Autogula alimentada: los alumnosleían el texto mientrasdecían,en
voz baja, lasautopreguntas,con la monitorizaciándel profesor.

5. Autoguiaencubierta lo anteriorpero por si mismos.

Comprobó que la inducción la generalización,es decir, la información
sobrelas estrategiases más eficaz que la práctica de demostración.En los
alumnoscon dificultadesde aprendizajela instrucciónen autocuestionamiento
eraeficaztantocon instrucción,comocon demostración.

Una vez revisadala bibliografia existenteen los medios disponibles,y
expuestade forma estiucturadala tbndamentaeiónteórica , seva a describir la
investigaciónempíricay experimentaldel presentetrabajo.
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II. INVESTIGACIÓN EMPÍRICA Y EXPERIMENTAL

1. PLANTEAMIENTO

Para conocere intervenir en la cognición de las personascon retraso
mentalsehacenecesarioconsiderarcómo son sus cognicionesy qué conciencia
tienen de ellas, si pueden regularlas y hasta qué punto. Las diferentes
aportaciones teóricas de la Psicología iluminan al respecto, y ofrecen
perspectivasde semejanzacon los procesosde las personassin retraso,con
diferenciascuantitativasy cualitativaspropiasde estapoblacióny decadasujeto
en particular.

Si buscamosla eficaciaen el entrenamientocognitivo de dichaspersonas
sehacennecesariosestudiosseriossobreprogramasconcretosque sebasenen
teoríaslo más sólidas posibles . A la dificultad de investigar en los procesos
cognitivosy metacognitivoshemosde unir la dificultad propia de estossujetos.
Perono por ello hay que eludir la responsabilidadde aventuramosen una
empresatal, ni de asumirel granriesgoquesupone.

Las investigacionesmás actuales se hacen en el campo de la
metacognicióny seestáncomprobandolas grandesventajasde intervenirdesde
aquí, ya que estos sujetos pueden tener conscienciade sus procesosy
autorregularlos,aunquecon característicaspropias y, obviamente,no con la
mismaeficaciaque los sujetoscon alta capacidadintelectual

Una de las áreasde intervenciónmetacognitivaque más investigación
vienegenerandoeslacomprensiónlectora.. La edadmáscomúnmenteutilizada
ha sido la escolar,puestoque estárelacionadocon la necesidadde mejora de
rendimientoen la asimiliación de contenidosescritos . Paranosotrostiene la
ventajade nosacercamosevolutivamente(en edadmental)a las personascon
retrasomental,a las que quizápodríaaplicarsecon éxito estosprogramas,cosa
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que habría que demostrar, teniendo en cuenta que hay que establecer
adaptacionespertinentesa las característicasde estapoblación.

Sevienetrabajandocon adultos(Balluerka, 1994, Mayor y otros 1993 )

y también con escolares( Connelí, Carla y Baer, 1993) . Con sujetos con
característicasespecialesse ha trabajado poco. No obstante, hay algunos
estudios sobre procesos metacognitivos, metamemoria y transferencia
( Borkowski y Kurt, 1984 ), sobre metamemoria( Paris, Newmany Mcvey,
1982) , tácticasde enseñanzametacognitiva( Mastropieri y Bakken, 1990),
autorregulación(Whitman, 1990 ) procesoscognitivos (Mayor y Sáinz, 1988),
educacióncompensatoriaen procesoscognitivos(Feuerstein,1974).

En el campode la psicologiaeducativasevieneaplicandocon éxito en
programasparael desarrollodel lenguaje(Mayor , Suengasy González,1993,
Campbell y Stremel-Campbell, 1985) , de los conceptosy del razonamiento
(Meichembaum,1985, Feuerstein,1974) , en evaluación (Royer, Cisero y
Carlo, 1993)autorregulación(Borkowski, 1991),entreotros.

Hay estudiossustanciososen nuestropaísquesientanbasesparanuevas
investigacionesal respecto. Artola (1988) estudió el método Cloze como un
evaluadorfiable de la comprensiónlectora, diseñandotextosen español.En este
mismo año inicia su programa Repetto (1988), llamado OMECOL (de
orientaciónmetacognitivade la comprensiónlectora) aplicado con alumnos
desde30 a 80 de EGB. PosteriormenteGonzálezFernández,(1991) aplicó un
programade intervenciónen alumnosde 70 y 80 de EGB. TambiénGonzález
Alvarez (1992)realizó con éxito un programade evaluacióne intervenciónen
alumnosde enseñanzaprimaria (50 deEGB). Se han desarrolladoprogramasy
modelosde lectura(ver en Mayor, Suengasy González,1993),comprensiónde
informaciónimportanteen prosa(Winogrady Bridge 1990) , influencia de las
ilustracionesen lacomprensiónlectora (Balluerka, 1994).

En sujetoscon caracteristicasespecialesy en comprensiónlectorahay
muchamenosinvestigación. Han trabajado Chan , Cole y Barfett, (1987) en
monitorización de la comprensión, y más adelante en comprensión con
ilustraciones en compañía de Morris (1990). En gramática de historias
( Short y Ryan, 1984) .En comprensiónde la idea principal a alumnoslentos
(Kauneenuvi,1990)
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En evaluaciónde la comprensiónlectora se han hecho progresos.
Tradicionalmenteseha medido el producto,comopreguntasde opciónmúltiple,
ideas principales , recuerdolibre, reconocimientoy resumen. Para medir el
procesocomprensivotambiénse hanutilizado aspectosde la ejecucióncomo el
tiempo de respuestao los movimientosoculares, la entrevista,e] pensamiento
en voz alta, manipulación de textos medianteinconsistenciasetc. Para la
supervisióny regulaciónde la comprensiónse han utilizado técnicascomo
detecciónde fallos comprensivos,conocimientode estrategiasautorreguladoras
(por ejemplo la bateríaSURCO abarcatodas estas técnicas). Así mismo se
evalúala capacidadparacomprendery resumir lo importante(bateriaIDEPA),
con pruebasde elección múltiple, de elaboraciónde ideas, de vocabulario,
conocimiento estratégicoy de reconocimientoy elaboraciónresúmenes.El
procedimientocloze como medida de proceso (Artola, 1988) es la que más
correlacionacon medidasestandarizadasde la comprensiónlectora. Ha sido
empleadaen poblacionesde sujetoscon retrasomental con buenosresultados
(Parker y Parker, 1979) y usadatambién como técnica instruccional por
Jonsina,(1980)

Respectoa la intervención en comprensiónlectora hay numerosos
programas, que abordan el tratamiento desde lo cognitivo o desde lo
metacognitivo,unido a métodosde enseñanzay aprendizaje,resultandodificil la
categorizaciónen tipos de intervenciones,ya quetodo lo cognitivopuedetener
repercusiónmetacognitivay viceversa. No obstantepodrían clasificarse en
intervencionesespecificasy metacognitivas

Entrenamientosque abarcan estrategiase.specf/Ycasde comprensión
lectora que puedeninfluir más o menosen la autorregulación,pero que no lo
contemplancomo objetivo prioritario en lametodología:

- Entrenamientoen gramáticade historias( Short y Ryan, 3984)aplicableen
tres semanas,con ‘7 sesionesde 30 minutoscadauna. Se analizaun evento
inicial, la respuestainterna,sehacenautopreguntas(quien esel protagonista,
dondey cuándotiene lugar la historia, quéhizo el protagonista,cómo acaba,
y cómo sesienteel protagonista>y seanalizanconsecuenciasy reacciones.
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- Centrarla atenciónen contenidosprincipales (Winograd y Bridge, 1990;
Aulís, 1990;Bakery Brown, 1981),dar importanciarelativaa la información
(Affierbach y Johnston,1990), identificar ideas principales
(Winogrady Bridge, 1990,Carriedoy AlonsoTapia,1995)

- Hacerresúmenes(VanDijk y Kintsch, 1983; Garner,1987)

- Activación de los conocimientos previos, contestación a preguntas
predictivas,guiasanticipatoriasy palabrasclave (Pressleyy Ohalata, 1990,
Schneidery Weinert, 1990)clarificar las metas( Palincsary Brown, 1984),

- Conocimiento de propiedadesestructurales(Garner, 1986), ampliación de
vocabulario , añadir ejemplos, analogíase ilustraciones(ilust y Carpenter,
1987)

- Organizaciónde la información como estrategiasde recuerdo(Hasselhorn,
1990) , autoinstrucciones (Reid y Borkowski, 1987), imágenesmentales
(Pressleyy al. 1984),controlarla actividadde comprensión(Meichembaum,
1985)

- Conocimientode aspectosrelevantesdel texto (Mayor, 1991; Baker y
Brown, 1981).

- Acciones correctoras: autocorrecciones(Palincsar y Brown, 1984),
reinspecciones, repasode estrategias,replanteamientode metas,adecuarel
tiempo de estudio(Garner, 1987), estimar la propiaprecisiónpara decidir
cuándoresponder(Belmonty Butterfield, 1982)

- Extraer inferencias (Garner, 1987; González Marqués, 199V;
Gaultney,1995;Valle y Fraga,1997)

Entrenamientos nwtacognitivos que contemplan especialmente la
autorregulacióncomométodofacilitador de la comprensión,aunquetambiénse
valende estrategiasespecíficas:

- El de Palincsary Brown (1984) de “EnseñanzaRecíproca”entrebuenosy
malos lectores. Cuenta con 20 sesiones de entrenamiento, 6 de
mantenimiento y en cada fase han de darse el aclarar metas, anticipar
estrategias,preguntarsey resumirinformación. Se ajustaa lasnecesidadesde
los alumnos, se aplican estrategias transituacionales. instrucción
metacognitiva,modeladoen situacionesnaturalesy ‘Teedback”inmediato.
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-ISL ( Información de Estrategias para el Aprendizaje) de Paris y
colaboradores(1984) que incluye conocimientode las metas de la
lectura, planes y estrategias,estrategiasespecíficasde comprensióndel
significado textual, y supervisiónde la comprensión,utilizando metáforas
con apoyo pictórico para explicarle al alumno cadapaso. Ademáscuenta
con instrucción directa, discusión estructuradaen grupo, cuadernillos de
trabajo e instruccióna los profesores.

-Entrenamientoen atribuciones(Reid y Borkowski, 1987) tambiénaplicable
en 3 semanas,con 7 sesionesde mediahoracadauna. Se basaen disfrutarde
la historia, animarsea comprenderla,leer y trabajar, pensaren lo que se
disfrutará si se aciertan las preguntasque hagan y felicítarse cuando se
acabe. El estilo del profesor sería constructivista, de andamiaje, y
metacognitivo.

-Repetto(1988)con suprogramaOMIECOL destinadoa escolaresentre30 y
8~ de EGB, que trabaja no sólo la comprensiónlectora, sino también en
solución de problemasy aprendizajeen general,aplicando programasde
enriquecimientoinstrumental;

-Enseñanzaactiva (Aulís, 1990), que incluye una explicación oral con
ejemplosy metáforas,descripcionesoralesde reglas,prácticay “feedback”y
prácticaindividual. Se aplica a alumnosde 50 cursoen un tiempo de 2 a 8
semanas,

-González Fernández(1991) con objetivos lectores, coherencia, ideas
principales, inferencias, interpretacióncontextual,resumen, vocabulario,
relecturas,conocimientosprevios, etc.,paraalumnosde 80 de EGB

-Técnica“Readingto Read”deBoyer,y sus efectospositivosparala fluidez
en lecturaoral, la comprensióny la generalizacion.

-González Alvarez (1992) con procesosantes, durante y despuésde la
lectura , con diseño de material con metáfora explicativas aplicables a
alumnosde 50 de EnseñanzaPrimaria.

-Aplicación del Modelo de Mayor y otros (1993) en el análisis de textos
utilizandoestrategiasmetacognitivas.

-Entrenamientos que favorecen la generalización y la transferenciade
aspectoslinguisticos o lectores ( Meichembaum,1977; Campbely Siremel
Campbel,1982;McCombs, 1988; Chan, 1991).Entreestosseencuentranel
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entrenamientoen ejemplosmúltiples, programaciónde estímulosnaturales,
de mantenimientonaturalde contingencias,de entrenamientosdesvanecidos
utilizar a los compañeroscomo tutores, autorreforzamiento,etc. Estudios
sobre metamemoria( Kreutzer,Leonardy FlaveIl, 1992)

Hay escasasinvestigacionesque traten de ¡¡uu¡ficar evaluación con
intervención. En nuestropais sehandesarrolladodosimportantesprogramasen
estesentido. El Modelo de intervencióny evaluacióninteractivo de Mayor y
otros (1993)en el que setiene en cuentatodos los componentesde la actividad
lingtlística , sobretodo aplicable a lectoresexpertos.Y el de CarmenGonzález
Alvarez ( 1992) , para alumnosde segundociclo de EnseñanzaPrimaria. Por
último, el presentetrabajo quiere dar una nueva aportación al integrar
evaluacióne intervenciónen alumnoscon característicasespeciales,en concreto
con retrasomental. Al habersido diseñadoy comprobadocon estos alumnos
puede ser fácilmente aplicable a alumnos y alumnas del primer ciclo de
EducaciónPrimaria, siendoestala primeravezque seintervieneen comprensión
lectoracon estrategiasmetacognitivasen edadestantempranas.

Con toda este apoyo teórico y de intervenciones,cabe proponer un
programade caráctermetacognitivo enfocadohacia el autoaprendizajeque
mejore la comprensiónlectoraen personascon retrasomental, no sin entrever
las dificultadesde la evaluación,de la propia intervencióny de encontraruna
muestraadecuadaparala investigación.

El presenteProgramaMetacognitivo de evaluacióne intervenciónse ha
aplicado en alumnos con retraso mental (con diagnósticos neurológicos
variados)con edadmentalde entre7 y 9 años,por lo que puedecorresponderal
primer ciclo de EnseñanzaPrimaria. Se basa en objetivos específicos de
comprensiónlectora y en estrategiasmetacognitivasy de autoaprendizaje
Constade 10 leccionesaplicablesa grupospequeños,que sedesarrollanen dos
sesionescadauna ( 20 sesiones)en 60 minutosy dos vecespor semana, cuya
metodología se basa en el programa de enriquecimiento instrumental de
Feuersteiny Hoffman (1980) , e incluye un programade generalizaciónen clase
y en el hogar,utilizando materialicónico-verbal.
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Las fasesdel estudiohan sido:

1- Evaluaciónde los alumnos/as:en comprensiónlectora ( Subtestde
PruebasPedagógicasgraduadasparapreescolary ciclo inicial de Terrasa)en
relaciones, ideas principales, inferencias , titulo y preguntas (Cloze y
Cuestionariosbasadosenmaterial icónico-verbaldiseñadosen esteestudio).

2- Aplicación del programa metacognitivo especifico en el grupo
experimental(tres meses),utilizando material icónico-verbal.El grupo control
tuvo un programatradicionalde comprensiónlectoray se dijo que utilizaran de
forma naturaldichomaterial (seismesesde aplicación)

3- Programade generalizaciónen la clase (tres meses) en el grupo
experimental. Se muestraa los profesorescómo se habíaintervenidoen cada
lección y se les pide que trabajenlos mismos objetivos y estrategiastanto con
material icónico-verbal,como con el verbal,másutilizado en la clase.

4- Programade generalizaciónen el hogar(los mismostresmeses) en el
grupo experimental.Se mostró a las familias cómo intervenir y se les pidió
colaboraciónparaque aplicaranlas estrategiasaprendidasen el colegio en otro
contexto,con el tipo de materialque eligieranlos sujetos.

5- Evaluación postratamiento de los alumnos, tanto del grupo
experimentalcomocontrol.

La muestraconsisteen 48 alumnos/as,la mitad en el grupoexperimental
y la otra mitad en el grupo control . Se les diagnosticaretrasointelectual,con
etiologíasdiversas. Su edadlectora es similar. Y su nivel en las pruebasdel
pretratamientoesequivalenteen ambosgrupos.

El grupo experimental mejora significativamentemás que el grupo
control despuésde aplicar sendos tratamientos : el “Metacognitivo” y el
“Tradicional” respectivamente. El efecto significativo de observatanto en los
Cuestionariosde ComprensiónLectora, como en la pruebaClozey en el subtest
de la pruebade Terrasa

Aunque el grupo control también manifiesta mejoría, no es tan
importantey significativa como el del grupo experimental. Se ha comprobado
que las estrategiasmetacognitivasy de autoaprendizajeson máseficacespara
enseñara comprenderla lecturaen una muestrade personascon retrasomental,
que los métodostradicionalesbasadosen objetivoslectoresy de comprensión.
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Ademásseha hechoun estudiocualitativode las estrategiasutilizadasen
los programasde generalizaciónde la clasey del hogar,observándoseque los
sujetos del grupo experimental utilizan mayor número de estrategias
metacognitivasy más variadas. También se observa una tendencia a la
desapariciónde estrategiasincorrectas,es decir aquéllasque no llevan a una
verdaderacomprensiónde la lectura, lo que daria más puntos positivos a las
estrategiasmetacognitivas,pues serian capacesde competir y vencera otras
menosfuncionales.

Un dato interesanteesel que ambosgruposmuestrantenerun número
cercanode estrategias“tradicionales”(másel grupoControl, comoeslógico),y
que tambiénel grupoControl muestramanejarestrategiasmetacognitivas.Esto
indicaría que los métodos no son “puros”, sino que se diferencian en la
proporciónde estrategiasy en la metodologíabásica,ademásde la concepcíon
de la comprensiónlectora.

Lo importanteseria mantenerlas estrategias“eficaces”, y ayudara los
sujetos a conocerlasy controlarlas,más que calificar de negativo al método
“Tradicional”, que consigue también sus objetivos, y de “positivo” al
“Metacognitivo”, aunquehay que reconocersu superioridada la luz de los
resultados.

Las implicacioneseducativaspuedenservarias,entreotras:

• En los alumnoscon retrasomentaltambiénson beneficiosasestastécnicas
metacognitivas,lo queparecedemostrarqueno sólo puedenserconscientes
de susprocesoscognitivos,sino autorregularloscon éxito.

• Resulta muy adecuadala intervenciónmetacognitivapara desarrollar la
comprensiónlectora,puescorrigeestrategiasinadecuadase implanta otras
más eficaces, sin que esto supongamás tiempo de intervenciónque el
sistematradicional.

• Es posiblebeneficiarsede un proo.ramaque incluye entrenamientoespecifico
y programasde generalizaciónaplicablespor el profesor, en el contexto
escolar,y porla familia, en el hogar.
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• El material icónico-verbal (cómies) parece ser muy ventajoso en los
programasde comprensiónlectora, tanto como elementofacilitador de los
procesoscomprensivos,como motivadorde la actividadlectora.

• Seria recomendableutilizar este sistema tanto en unidadesde educación
especialcon sujetosque ya dominenlas estrategiasbásicasde lectura, como
en los contextosde integración,ya que esventajosotanto paralos alumnos
sin dificultadescomo con ellas.

• Tambiénesde destacarque dadala edadmentalde los sujetoscon retraso
mental que han participado en este estudio, las técnicasmetacognitivas
podríancomenzara aplicarseantesde lo que hastaahorade ha empleado
(desdelos 10 años)pudiendoserdesdelos 7 años.
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2. EVALUACIÓN

En estainvestigaciónse ha utilizado unapruebaevolutivay cuantificable
existenteen el mercado , adecuadaa los primeros niveles de comprensión
lectoray sencillade aplicar. Sedescribeen primerlugar.

Se han diseñadootras pruebaspara medir los diferentes procesos
implicadosen la comprensiónlectora,ya que los revisadosno seadaptabasa la
muestrade sujetoscon retrasomental con los que se iba a trabajar. Se han
basadoen textosicónico-verbalesdel entornonaturaldel los sujetos(historietas
de Mortadeloy Filemón)

2.1 Pruebasconvencionales

* Subprueba de comprensiónlectora de las PruebasPedagógicas

graduadaspara Preescolary ciclo inicial ( Equipo de Asesoramiento
Psícopedagógicode Terrasa: Costa, M., Marco, F., Montón, M.J.,
Quer,M. , Salas,E. , Valls, T. ).

(1989)

Seutiliza paraestablecerlos gruposde sujetos.

Se han elaboradopara evaluar los conocimientosy habilidades
básicasdepersonascon dificultadesde aprendizaje.Constadecuatro
áreas , divididas en subáreas con grados de dificultad y
discriminación crecientes:Matemáticas , Lenguajeoral, Lenguaje
escritoy Habilidadesperceptivo-motrices.Cadaáreaestágraduada
en cuatro niveles ( A,B,C,D) que correspondena los cursosde 1”
(4 años)y20(5 años)dePreescolary]0( 6 años) y20 (7 años)
de EGB . Sebaremócon 147 niños de escolarizaciónordinaria ( 73
niñasy 74 niños). Las puntuacionesson cuantitativas, pero también
dan información cualitativa . Es este estudio de ha utilizado la
subpruebade lectura comprensiva,en la que puedeobtenerseun
nivel de 5 , 6 y 7 añosde edadlectoracomprensiva.

Resumeny puntuación:Sonpruebasde nivel pedagógico,evolutivas,traducibles
a edadde realización.El nivel de ejecuciónque el sujeto muestraen 4 items,
haceque se le coloqueen uno de los 3 niveles de la prueba( A: 4 añosy 3
meses;C : 6 añosy 3 mesesy D: 7 añosy 3 meses). A los quesuperanel primer
item se les estimauna edadmentalde 5 añosy tres meses . A los que lo hacen
con el segundoy el tercero,una edadde 6 añosy 3 mesesy a los querealizanel
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último, 7 añosy 3 meseso mas. Entre el segundoy el tercero el ítem más
discriminativoesel tercero . Se consideraqueel sujetotiene el nivel básico(A)
sí realiza el primero, nivel medio (B) si realiza el segundoo el tercero y nivel
superior(D) si ejecutacorrectamenteel cuarto.La puntuaciónen estapruebase
da en añosy mesesde edaden comprensiónlectora.

2.2. Pruebasdiseñadasen estainvestigación

* Método Cloze

(Veren el anexo)

Este método consisteen presentarun texto en el que se han
omitido palabras,y se le pide al sujeto que vaya adivinándolassegúnlee
dicho texto. Este sistemamide el procesolector, asi como la integración
gramatical,pero sobretodopuede reflejarla estructuracomprensivaque
se activa en el sujetodurantela lectura,lo cual puedereflejarseen una
tarea de completarfrases.Artola (1988)comprobó en un estudio con
sujetosespañolesque estemétodo tiene una alta correlacióncon otras
medidas estandarizadasde producto sobre la comprensión lectora.
Ademásotros estudiosdemuestranque estamedida esválida cuandose
aplica a poblacionesespeciales,talescomo sujetoscon retraso(Parkery
Parker, 1979).

En estainvestigaciónse escogierontextosque porsu estructura,
favorecenla comprensiónlectora, al igual que los utilizadospor Artola
(1988), que son historietaso cómics. El criterio de omisión de palabras

uno mixto: combinandoel del azar( cada8” palabras)y el racional
(manteniendoequivalentela proporciónde cadatipo de palabrasegún
estetipo de textos)De estaforma serespetaríamás el tipo de texto y se
conseguiriauna estructurasimilar en las pruebasque se construyeran
con el fin de que tberan paralelasy poder utilizarlas como medida de
procesodurantediferentesmomentosdel estudio.

En primer lugar, se seleccionarontres textos con un total de
1.094 palabras en los que se vio la proporciónde cadatipo de palabra,
resultando:sustantivos (1727%),adjetivos (5’57%), verbos(24’22%),
nexos( 19’56%), adverbios(14’35%),pronombres(1060%)y artículos
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( 8’40%>. Se suprimieronlas interjecciones(“uy”, “vaya” etc.), cuyo
contenidono afectariaa la comprensióndel texto, asícomolos nombres
propios (“ el agenteChupetez” ) y las repeticiones(“ es el jefe, es el
jefe”). De estaforma separtió de un númerode palabrasde cadatipo
quese suprimiríany que seriaequivalenteen las pruebasconstruidascon
estetipo de textos. Secomenzóquitandocadaoctavapalabray después
seencajó con la proporcióndebida.

Se escogierondos historietasde “Mortadelo y Filemón” (Ibáñez)
que sepublicaronen el momentode iniciar esteestudioy quetenían un
númerosimilar de palabras,aunqueno el mismo,puesse respetóel texto
tal y como lo concibió el autor.Tanto en la pruebaA como en la B se
37 palabras.Laspuntuacionesson directas,es decirnúmerode aciertos.

Resumeny Puntuación:Pruebade procesode comprensiónlectora. Consisteen
adivinar las palabrasque faltan en un texto Se hanrealizado37 supresionesen
ambaspruebasA y B, siguiendoun método mixto de supresiónde palabras:al
azar (cada8 palabrassesuprimeuna) y proporcional (segúnla proporciónde
los tipos de palabraspresentesen cadatexto) . Seha puntuadocontabilizandoel
númerode aciertos.

- Cuestionarios de Comprensión Lectora
(Ver en el anexo)

Se diseñaronparaestainvestigacióny consistieronen preguntas
de verdadero-falso,de tres alternativasy algunasde respuestaabierta.
Los procesosmedidosfrieron

Relaciones:que sepuedenestablecerentrelas distintaspartesdel texto
y queconsistenen comparacionesy juicios de valor quese realizansobre
la estructuradel texto (repeticiones,oposicionesy gradaciones), sobre
la fijncionalidad (causay efectos, finalidad , agencia,atribución) y
relacionesasociativas(de contingencia,contigilidad, idiosincrásicas>.De
todasellasserepresentóun ejemplode las más frecuentes,resultando8
items en los que el sujetoteníaqueexpresarsi eraverdaderoo erafalso.

Ideasprincipales: Seestableciósegúncriterio de varios expertoscuáles
eranlas ideasprincipalesde cadatexto, seleccionando8 de las mismasy
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elaborandotres alternativas,de las queel sujetoteníaque seleccionarla
correcta.

Diferencias: se refiere a la información implícita del texto y a las
representacionesmentalesque el sujeto se va haciendo,relacionandoel
contenido del texto con el conocimientoprevio, así como las propias
opiniones , los juicios de valor, etc. Se seleccionaron8 de varios tipos
de inferenciasquese podíaextraerde los textostrabajados,sobrelos que
el sujetoteníaquedecidir entrela verdado falsedad,segúnlo presentado
en el texto e inferido segúnel criterio de los expertos.

Las siguientes pruebas son de respuestaabierta, en cuya
correcciónhanintervenidoexpertosy jueces. La puntuacióntotal en las
pruebasde producciónsería la suma de lo establecidopor cadajuez,
dividido entreel número de jueces, sumando las de las dos pruebas
(Título y Preguntas).Dichaspruebas hansido:

iflulo: sepide al sujeto queinvente el titulo parala historietaque ha
leido

Preguntasde respuestaabierta : se trata de una pruebaen la que se
establecieronochoitemsde respuestaabiertao de alternativassobrelos
contenidosde la lecturaque se deberíancomprenderbásicamente,según
el criterio de varios expertos.Es una pruebade tipo tradicional puesto
que los textos escolaresde trabajo de la comprensiónlectora incluyen
unaseriede preguntasposterioresa la lecturadeltexto. La correcciónde
las respuestaslas realizaroncuatro jueces,que recibieron al azar los
cuestionariosy que puntuaroncadarespuestasegún unos criterios de
correccióndefinidosporexpertos(“bien” 2 puntos; “regular”= 1 punto;
“mal o no contesta”=O puntos).

Resumeny puntuación: Sonpruebastambién de procesoque se han
elaboradoa partir de los mismostextosempleadosparael Cloze . Constande
tres cuestionarios de 8 preguntascada uno y han sido : de Relaciones
( verdadero-falso); de Ideas Principales (tres alternativas) ; de Inferencias
( verdadero-falso).Se han puntuadocontandoel n0 de aciertosque ha tenido
cadasujetoen los trescuestionarios.

Las otras dos son cuestionariosde respuestaabierta: Titulo y
Preguntas( 6 preguntassemi-abiertasy 2 de alternativas,a modo de las fichas
tradicionalesde comprensiónlectora) . Han puntuadocuatrojueces,tanto en el
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grupo de “retrasados”como en el de “no retrasados”,segúnunoscriterios de
puntuacióndefinidos por expertosy segúntres resultados:“bien” (2 puntos),
“regular” ( 1 punto), “mal” o “no contesta”( O puntos). Cadajuezha corregido
los dosprotocolosde 23 (sujetossin retrasomental) y 24 (sujetoscon retraso
mental).

Con los 23 sujetossin retraso: cuatrojuecescorrigentodos los sujetos
(al azar)y todoslos protócolos.

Se halló el grado de acuerdoentrejuecesde la siguienteforma: cuatro
puntuacionesiguales:acuerdototal; trespuntuacionesiguales: acuerdodel 75%;
dos puntuacionesigualeso menos acuerdodel 50% ó menos.Los resultados
frieron:

PruebaA
100%acuerdo 75% acuerdo 50%ó menos

Pre untas S6’837% 20.512% 22649%
Título 57’692% 26’923% 15384%

PruebaB Preguntas 65’38% 16239% 18’376%
Titulo 30769% 42307% 26’923%

El grado de acuerdoentrejueceses bastantealto, puescoinciden en
cuatro o tres puntuacionesen cerca del 80% de los items, mientras que sólo
coincidenen doso menosen el 20% aproximadamente.Por consiguiente,van a
poder ser utilizadas estaspruebascon esta forma de corrección en la fase
experimental.

Con los 24 sujetoscon retraso Cadajuez corrige48 protocolos,de 24
sujetos: JuezW y Juez X: grupo 1 ( 12 sujetosal azardel experimental) y
grupo4 (12 sujetosal azardel control ) en las pruebasA y B. JuezY y JuexZ

grupo 2 ( 12 sujetos restantesdel experimental) y grupo 3 ( 12 sujetos
restantesdel control ), en las pruebasA y B. Los sujetosfueron presentadosal
azary cadajuez corrigió el mismo n0 de sujetosde los gruposexperimentaly
control,y de las pruebasA y B.

Las puntuaciónseha obtenido sumandolas dadaspor cadajuez en las
pruebasde Título y Preguntasy dividiendo el resultadoentreel n0 de juecesque
corrigieroncadaitem ( 4 en el grupode los “no retrasados”y 2 en el grupode
los “retrasados”). El que el númerode juecesseadiferentese debea que hubo
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quereduciral mínimo el númerodeprotocolosqueteníanquecorregir,paraque
su colaboracióncon estetrabajono excedierade su disponibilidad.
La fórmula de puntuaciónempleadaen el grupo de los “retrasados” ha sido
(R±IP*I)/3+ ((Pl+P2)/2+ (TI+T2/2))

- Otras pruebas

Cuestionariodeconocimientomeracognitivoy de azaoaprendizaje

Se eliminó al resultarde ambiguarespuestapor parte de los sujetoscon
retraso.Se exponecómo se elaborópor si interesapara posteriores
investigaciones.

Constabaal principio de 20 items. Al realizar el análisisde dificultad de
los items se suprimieronlos menosdiscriminativosy sedividió la prueba
en dos partesparalelas ( A y B ), quedando8 items en cadauna . Se
aplicade formaindividualizadaconunastarjetasen las que se ofreceuna
representaciónpictórica del contenido de la pregunta.El sujeto debe
elegir entreunade las dos respuestasque se presentanen cadapregunta.
Son preguntasde verdadero-falsosobrelos procesosque el sujetodebe
autorregularparafacilitar la comprensiónde una lectura. Se realizacon
material icónico que representanlas dos alternativas,pataque el sujeto
puedacompararcon másevidenciay puedaelegir mejor.

Resumeny puntuación : cuestionariode 8 items con dos alternativas de
respuestaverbal y fisica Se cuentael número de aciertos,de maneraque el
máximoesde 8 puntosy el minimo de O puntos. Estapruebano seutilizó en la
fase experimentalpueslos sujetosrespondíanal azara! no comprenderbien el
contenidode lo quesepreguntaba,quizásporfalta de familiaridad.

Registrosde gene,alizaciónde comprensiónlectoraen la clasey en el
hogar.

Se utilizaron como medida antes y despuésde la aplicación de los
programasde generalizaciónen esosdosámbitos.
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Se toma una medida de las estrategiasconscientesy verbalizadasque
muestranlos alumnosen una pruebaaplicadapor el profesorconsistenteen la
lecturade un cómic y una posteriorentrevistacon cinco preguntas:de qué se
trata, qué cosaspasan,quéhashechoparacomprendery quéte ha parecido.Se
aplica dos veces, en dos momentos similares, pero en diferentes días, para
disponerde más datos. El que sean2, provienede lo que en circunstancias
naturales un sujeto de la misma edad leerla cómies, que es la ratio
ejemplos/objetivo mínima indispensable par las medidas de transferencia
(Warreny Rogers-Warren,1985).Secontabilizanlas estrategiasexpuestas,tanto
las de un díacomo las del otro. En el aulase grabanlas respuestasde los sujetos
en unagrabadoramanual (SONY)

En los registrosdel hogarsepide quetomennota,duranteuna semana,
de sólo dospreguntasparafacilitar la participación:¿dequésetrata?y ¿quéhas
hechoparacomprender?,despuésde leer un cómic de su gusto. Se tendránen
cuenta sólo los sujetos que han entregadomedidasen al menos dos días
eligiéndoseéstosal azarde entrelos registrados.Se escogen,también al azar,
un mismonúmerode estrategiasdecadaregistro, y no secontabilizanlas queel
sujetonombramásde unavez.

Ambos registros se tomarán antes y despuésde los programasde
generalizaciónaplicados por los profesoresy las familias. Se utiliza como
medida alternativa al cuestionariode “conocimientosmetacognitivosy de
autoaprendizaje”diseñadaparaexplorarlas estrategiasutilizadaspor los sujetos.
Este registro del programade Generalizaciónsólo puede ser de carácter
cualitativo, y podrá reflejar sólo tendencias, expresadasen frecuencia de
estrategias.

Resumeny puntuación : reñstro de las estrategiasutilizadas en una tareade
comprensiónde un texto icónico-verbal.En la clase : dos medidasen dos dias
separados( con cinco preguntasde las queen el análisissólo se tendráen cuenta
una¿Quéhashechoparacomprender?)y en el hogarvariosdías,de los que se
elegiránal azardosde ellos (y dospreguntasde las que sólo se analizaráuna: la
misma que en las medidasde la clase).Se registranlas respuestasde los sujetos.
Secategorizansegúntipos de estrategiasy secontabilizala frecuencia
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3 PROGRAMA DE INTERVENCIÓN

3.1. Justificacionesteóricas

Se van a relacionar las justificaciones teóricas antes desarrolladas
siguiendocuatro áreas: de la programación,de la metodologiaen comprensión
lectora, de autoaprendizajey de la metacognición. Se va a relacionarcada
estrategiao habilidadconlas señaladasen el modelo de intervenciónde Mayor y
otros ( 1993) , por ser un modelo teórico bastantecompleto y realizadoen
nuestropaís . En dicho programaseapunta que para mejorar la aplicación de
estrategiasmetacognitivashabria que combinar estrategiasde aprendizaje
(Ea) , con estrategiasmetacognitivas(Em) , con las específicamentecognitivas
(Ec) y variablesde la metacognición(Ev) , de dondeextraensu fórmula sobre
las estrategiasgenerales:

Eg = Eax Em x Fe x Ev

Cuando aparezcauna estrategiapertenecientea una parte teórica ya
expuesta,se le va a asignarunao variasdel modelo anterior.Estaasignaciónno
va a estar exenta de relatividad, pues habrá estrategiascuyo carácterpuede
atribuirsea estrategiasgenerales,específicas,de tipo cognitivo, metacognitivou
otrosaspectosde la actividadmental,o del procesode enseñanza-aprendizaje.

3.1.1. De la programación

El programa de intervención sigue una estructura de lecciones. Se
inspiran en los puntos señaladospor Feuerstein( 1984), por las siguientes
razones:

Es un sistemaexperimentadoen educación

Es sistemático,por lo que puedenestablecersecomparacionesentre
lecciones

Es analítico: seregistrael rendimientoen cadapunto de la lección , por
lo quequedanreflejadosavancesy dificultades.
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Es completo,en la programaciónde objetivos, en la metodologia,en
las tareasy momentoseducativosde intervención, en el tiempo de
participaciónactiva, desarrollodel “ínsíght”, y puntosde transferencia
puenteoy generalizacion.

Incluyeun sistemade registroen cadalección

Tieneencuentael clima dela clase

Es metacognitivoen su estructura,planificación,prácticay evaluación.

3.1.2. Dela metodologiaen comprensión lectora

Un entrenamientoen comprensiónlectora debe reunir las siguientes
consideraciones:

Entrenamientoen gramáticade historias( Short y Ryan, 1984) (Ea)

Entrenamientoen atribuciones( Short y Ryan, 1984).Se reconocenlas
causasdel éxito y del fracasoen cualquierade los pasosde la lección, ya
setrate de estrategiasgeneraleso específicas. (Ea)

Clarificar las metasde la lectura, sobretodo en las primeraslecciones,
pero se volvería a considerarcuando Ibera conveniente.(Palinesary
Brown, 1984; Meichembaum,1985). (Ea)

Control de la comprensióndesdela fase de lectura y razonamiento
secuencial,hastala metacomprensión( Bakery Brown, 1981). (Em)

Aprendercon la ayudadel contexto(Caminey otros, 1984; Patbergy
otros, 1984;Stenrberg,1983). (Ea)

Lectura siguiendo un modelo , si se necesitamejorar en lectura
comprensiva,lo que facilita la fluidez y la entonación. Sepuederealizar
en voz alta (Boyer, 1993,y Navarroy Candelen sujetoscon el síndrome
de Down, 1992)y en voz baja(Navarroy Candel,1992). (Ea)

Aptitudesbásicasde comprensiónlectora( Mayor, 1984(Ec)
Amplitud de vocabulario de significados
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Capacidadparaleermedianteunidadesde pensamiento
Darsentidoo significadoa frases
Darsentidoy organizacióna párrafos
Apreciaciónde la estructuradel texto

Aptitudesespecificasde comprensiónlectora(Mayor, 1984).(Ec)
Capacidadparaaislary retenerinformación
Habilidadparaorganizar,evaluar,interpretary apreciar.
Ajustar la tasacecomprensióna la velocidadlectora
Tenervocabulariovisual
Comprensióndel vocabulario
Reconocimientode palabras
Análisis de la lectura
Uso de clavescontextuales
Entonación
Vocalización
Propósitosadecuados
Ausenciade “muletillas”

Realizar resúmenesaplicando reglas como la eliminación de
información,la elaboracióny la superordinaria( Brown y Day, 1985),el
paso 19 en el programade Paris (1984), tambiénen el de Palinesary
Brown ( 1984).Unade las formassobrelas que se ha hechoun estudio
másrecienteesel de Aulís ( 1990): enunciarel tema, releery comprobar
el ajusteresumen-texto. (Ea)

3.1.3. Dela metodologíaen Autoaprendizaje

De la revisión realizada se resumen los siguientes estrategiasde
autoaprendizaje:

1- Suficientemotivación,atenciónparaponerenjuegola afectividad.
(Ea)

En esto van a influir las atribucionespreviasy las creenciassobre el
fracasoy éxito mediantela autorregulación(Reidy Borkowski (1987>.
(Ea)

Es importantetambiénentenderel propósitoy las razonesde la lectura
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(Meichembaum,1985a.)(Ea)

Que los alumnoscreanque la autorregulaciónsirve paratener éxito
(Zimmermany Schunk,1989)y lo que motiva parala autorregulacion:
reforzadoresexternos,entreellos el autorreforzamiento( estudiosobre
rendimientoacadémico,Broden, Hall y MitIs, 1971) y el autoconcepto
(McCombs, 1986).(Ea)

Expectativasexternasde autoeficacia. La motivación se producemás
por las consecuenciasque se esperan, más que por los refuerzos
( Bandura, 1974). Esta produceuna autoeficaciaque influye en la
elecciónde tareas,la persistencia,y esfuerzo y la adquisición de
destrezas( Schunk, 1989)(Ev)

Expectativasde logro deunameta,queeslo queregulala motivación
Se tratade las intenciones,que promuevendecisionesy éstasel control
de la voluntad (Corno,1989) (Ec)

Activar el lenguaje interno, tanto par fomentar la motivación y el
afecto, como las estrategiasde comprensión( Vygotski, 1978). ( E c
Ea)

Control del ambiente y tiempo de preparación para facilitar la
comprensión(Zimmermany Schunk, 1989) (Ea)

2 - Tener el hábito de concentrarsey de controlar la atencióny llevar
cieno orden en el pTocesamiento. Para ello hace falta desarrollar
autoactivación( los que siguen la escuelaoperante) , autoconciencía
(escuela fenomenológica y la volicional) , autoeficacia o
autoobservación( escuelacognitivo-social). (Ec)

Poneren prácticaestrategiasde control de la atención, y de control
emocionalqueafectanmása las intencionesdel sujetoqueal aprendizaje
en sí (Kuhl, 1984)(Em)

Accionesconcretascon metasindividualesque producenoperaciones
inconscientes(Leontiev, 1959, 1975). (Ec)

Crearhipótesisque puedensercomprobadassistemáticamente,lo que
corresponde a un nivel de operacionesformales( Piaget, 1932, 1970 y
Flavel!, 1979).(Em)

204



IntervenciónMetacognitivasobrela comprensiónlectoradepersonasconretrasomental
CarmenCarpiode los Pinos

Hacen falta también autocompetenciay esfuerzo, así como ciertas
tareasacadémicasy estrategiasinstrumentales( Paris y Byrnes, 1 989)(
Fc y Ea)

Seguirel ordende izquierdaa derechaen la lectura,combinadocon el
de arriba-abajoen una secuenciade viñetas , lo que pertenecea la
gramáticade historias(Fernándezy Díaz, 1990)(Ea)

Organizacióndel procesolector teniendo en cuenta la memoria de
trabajo ( Afllerbach y Johnston,1990)(Em)

Descubrir autoinstruccionesgeneralesy especificas( Programade
DescubrimientoDirigido de Coheny Meyers, 1984 ) ( Em >

3 - Entonación,ritmo lector y comprensióndel contexto . Esto va a
servir también para la regulación de la comprensión lectora . La
instrucción en los primeros años debe basarseen la decodificación
grafema-fonemay en la lecturaglobal. La automatizaciónque suponeel
reconocimientode palabrases necesariapara poder dedicar recursos
atencionalesa otros procesosmentalesque tienen que ver con la
comprensión. Han hecho estudios sobreésto Spiro, Bruce y Brewer
(1980) , Mayor (1980),Sanfordy Garrod(1981), Van Dijk y Kintsch
(1983), Balota, Flores,DArcaisy Rayner(1990).(Ec)

Reinspeccionesdel texto ( Garner, 1987)( Ea>

Deteccióny análisisde las partesdel texto (Mayor, 1991)(Ea)

Suficiente fluidez lectora por la consolidación de los procesosde
síntesis( Toro y Cervera,1984)(Em)

4- Familiaridadcon el materia!y atracciónporel mismo

Los buenoslectoresempleanestrategiascomo realizar hipótesisy su
verificación antes de la lectura, activando conocimientosprevios y
valiéndosede la familiaridad. Reducir la inforniación a núcleos más
manejables,paralo que es convenientedesarrollarla organizaciónde la
memoria , cosasque realizan durante la lectura. Y lectura rápida
buscandolo más importantey enumerandoideas,paralo queespreciso
leercon rapidez( Aifflerbachy Johnston,1990).(Em, Ea,Ec)
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Influenciade actitudes,opinionesy creencias,así comoel conocimiento
previoy laafectividad.(Afflerbachy Johnston,1990) ( Ea, Ev)

Extraer conclusionessemánticas( lo que ha pasadoen el relato del
texto), contextuales( como estáescrito, cómo sonlas ilustraciones,el
ambiente,el tipo de lenguaje, etc.), pragmáticas ( lo que se ha
aprendido) y lógicas( sobre las intencionesde los personajesy las
consecuenciasde los hechos>(Em)

Elaborar la propia opinión o crítica. Es la habilidad de apreciar.
(Mayor, 1984)

5 - Leercon sentidodel humor(Ec, E m)

En la lecturade cómics hay que activaruna actitudquelleve a encontrar
significados“graciosos”, lo cual motivará la lectura y su comprension . Los
aspectosque producengracia puedensermuy subjetivos,pero , en general,se
refieren a sorpresas (cosas que no suelen ocurrir comúnmente) y a
ambigúedades,varios significadosparauna mismaexpresíon.

Se han encontradopocosestudiosal respecto.Los másrelacionadosson
los de Barret (1972> que se detieneen evaluarel carácterde fantasíao realidad
de algunas expresiones. Se suponeque los aspectosfantasiososhacenmás
graciaque los reales.

Leercon sentidodel humor serviríaparadiferenciarlo real de lo ficticio,
interpretarironías,reconoceractitudes,reconocerla propiaopiniónetc.

6 - Expresarel contenidode la lecturacon un orden: revisarel ordende
la lectura,contarlas secuencias(temporalesy causales)de las acciones,extraer
conclusiones,dar mi opinión , decir lo que más me ha gustado,etc. Se han
hecho investigacionesen resúmenesy en hacer esquemas ( Garner, 1987;
Brown y Da>’, 1983; Parisy col, 1984;GonzálezAlvarez, 1992)(Em, Ea)
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7 - Confrontarla captacióndel significadoscon otraspersonas:sirve de
autorrecuerdoparatomarconcienciade la propia postura. Otroaspectoestener
autoconciencia de posiciones flexibles , puesto que esto abre a otras
interpretacionesque puedenser válidas. Tambiénes aconsejablela percepción
de la autoeficaciay valorar el propio punto de vista , así como disponerde
estrategiasparaexponery escucharguardandoturnosconversacionales..En este
aspectola Escuelavolicional aportael que paraevitar rumiaciones,vacilaciones
y miedo al fracaso,es necesariauna autoconcienciadel propio estilo cognitivo
puestoque al defenderuna posturano sólo importa el contenido, sino dicho
estilo . (Em >

8 - Recapacitarsobresi la lecturay la comprensiónde los significadosha
sido placenterao no, o en qué medida. La escuelaoperanteafirma que el
autorreforzamientoesfUndamentalpara mantenery desarrollarla motivación
Otro aspectoes e! compartir algo de lo que le gusta al otro, para cumplir
expectativasexternas( escuela cognitivo-social). Tambiénel reconocersi una
lectura gustó o no sirve para generarmotivación para leer textos similares, o
sino paraelegir otraslecturasquetenganmásatractivo (escuelavolicional). La
escuela cognitivo-constructivista afirma que es importanteinteriorizar las
acciones realizadas durante la comprensión de la lectura para crear
representacionessobrela forma de leer con gustoy con éxito , (Ea, Ev, Em )

3.1.4.De la metodologíaen Metacognición

Los componentesde la actividadmetacognitivaque sedeberíanmejorar
con el uso de estrategiasmetacognitivasson, segúnlos puntos señaladosen el
modelode Mayor, Suengasy González(1993 ), los siguientes:

Conciencia

Nivelesde conciencia
Tener concienciade los procesosde comprensiónde la lectura,
tantoen las estrategiasconcretas,como en la reflexividad

intencionalidad
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Es necesariauna actividadmetal dirigida a al conocimiento, a la
actividadcognitiva , y a la propia mente.

Introspección
Mirar los propiosprocesospararegularlos.

Control

Metas
Hacefalta un fin en la lecturaantesde iniciarla. Tomar decisiones
sobrecuandorepasaro detenero continuarla lectura, ademásde
concentrarseen recuperarconocimientospreviosy compararlos
con la informaciónnuevaaportadaporel texto.

Control ejecutivo
Por ejemplo adecuar
demandasde la tarea.
coordinarlos objetivos,

el esfuerzo, atención y tiempo a las
También es una forma de este control
los mediosy laejecución.

Autocontrol
Paraautocontrolarlos procesoshay queatribuir a causasinternas
controlablesel éxito , mientrasque el fracasohay que separarlo
de causaspersonales.De esta forma la memoria operativase
ocupadel controlde los procesosy no de conflictosemocionales.

A u topolesis

Dialécticadualidady unidad

Autoconstrucción de los propios procesos practicando diferentes
estrategias

Recursividad
Porejemplo, sabercómoy cuándoaplicarestrategias.

“Feedback”y regulación
Aprender a autoorganizarsesabiendo los resultados de las
operacionesintermedias.
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Los objetosde la actividadmetacognitivasobrelos quehay quefocalizar
las estrategiasy quecontemplaestemodelo son:

Componentes

Representaciones
Derivadasde los formatosproposicionalesy de los esquemaso
modelos mentales surgidos de la práctica repetida de las
estrategias.

Procesos
Las habilidadesy destrezascognitivas y metacognitivasque se
desarrollanson: tomade conciencia,atención,regulación,etc.

Funciones
Tendríanquever con las razonesde iniciar unalectura, susfines,
y la relación entre lo que ya sabia el sujeto y lo que aprende
nuevoen esetexto.

Tareas

Dualidad
Ser conscientesde que lo narradoes ficticio y de que hay que
diferenciarlo de los propios procesos,del recuerdo o de lo
conocido.Además otro aspectoes diferenciar lo mental de la
regulacióndeesomismo.

Regulación
Controlarla actividadmetacognitivasiguiendolos pasosde una
tareade intervención,teniendoen cuentael ordenjerárquicode
los procesosimplicadosy la dificultadde aprendizaje.

Adaptación
Adecuar la actividad a los requisitos
intervencióny a los propios de la tareade
Por supuestotambién a las necesidades
propósitoso intenciones.

del programa de
comprensiónlectora.
del sujeto y a sus

Modos

Organizaciónsistémica
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Conocerlos pasosa seguiry desarrollarde un programa.

Flexibilidad
Facilidad de cambio de perspectiva para interpretar la
información,o pasarde un punto a otro del procesamientosegún
las necesidades.

Reflexividad

Reflexionar sobre los propios procesos,
“feedback”parafacilitar el autocontrol.

con la ayuda

Según este modelo las variables de la metacogniciónque permiten
construirestrategiasmetacognitivasespecíficasson:

Sujeto

Conocimientoprevio
Del tipo de material, de la tareade lectura,del conocimientodel
mundodel sujetoy el autoconcepto

Habilidadesy actitudes
Atención, deducción a inducción, control de las atribuciones
negativas,motivación por el contenidoy el material de lectura,
sentido de la satisfacción al finalizar la comprensiónlectora,
habilidadesde autorregulación,etc.

Actividad

Tareas
Puedenserdedostipos: la lecturade textos (tareauenérica), y
de temasconcretos(tareaespecífica>

Estrategias
Modos de activar habilidadescognitivasy metacot=nitivas

Atencióny esfuerzo
Predisposiciónpara la ejecución de tareas y aplicación de
estrategias.

del
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Contexto

Material
Debeserfamiliar, atractivo,y adecuadoa la tarea..

Situación
La situación,tantoexterna,comointernadel propio sujeto

Contextosocio-cultural
En referenciaa la comprensiónlectora tendría que ver con las
característicasdel lenguajede los textos

Respectoa las áreasteóricasrevisadasse van a exponera continuación
los apoyosteóricosy experimentales,másdesarrolladosen la fundamentación
teórica de estetrabajo, de los aspectosseleccionadosde metacogniciónparael
Programade Intervención:

1-Planificar(Em, Ea)

Se refiere a los procesosanteriores a la lectura . Entre ellos se
encuentranel tomarconcienciade la metasde la lectura,hacerplanesy poner
en marchaestrategias( Paris, 1984; Zimmermany MartinezPons, 1988) . Otros
autores señalanel hacerhipótesisy la verificación posteriorhojeandoel texto y
atendiendoa frasesrelevantesy activandoel conocimientoprevio ( Brown y
Da>’, 1983>. Esto se ha experimentado con éxito en le programa de
comprensión lectora para niños de 50 de Educación Primaria de Carmen
González(1992),y en el de Antonio González(1991)paraalumnosde 70 y 8~
de EGB.

2- Predecir(Em. Ev, Ec)

Ademásde intentarconocerlo que ve a pasaren la historia , o lo que va
a relatar el texto, es importantedosificar la atencióny el esfuerzo,lo que da
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espaciopara planificar las estrategiasespecificassegún sea necesarioen
funciónde las distintas partesdel texto.

Esto tiene quever con la memoriade trabajoy la atenciónselectivaen
funciónde la importanciadela información.Estoesfacilitadoenormementepor
las ilustracionesespacio-temporales, lo que ayudaa facilitar la comprensióna
alumnosdesaventajados( Palincsary Brown, 1984>.

Las estrategiasmetacognitivasson importantesen las tareasescolares,
en la dedicacióndel tiempode estudio,reinspeccionesdel texto, elaboraciónde
resúmenes,etc. Para hacerlo de forma eficaz el lector debe: conocer la
naturalezadel material, las metas a conseguir,estimar la propia capacidad,
distinguir entrepartesdificiles y fáciles, la apreciaciónde si se comprendealgo
o no, dirigir conscientementela actividad,etc. (González, 1991; Dufresney
Kobasigabna,1989 a y b ; Garner,1987;Reynoldsy otros, 1989).

3- Controlarla lectura(Ea,Em)

En este aspecto los procedimientos más eficaces han sido el
entrenamientoconscientey el “feedback” (Brown, 1981,Brown y otros, 1983;
González,1991).Las caracteristicasde un entrenamientoen estesentidoserían:

Adecuación entrelas necesidadesdel sujetoy las estrategiasentrenadas
(Pressley,1986;Rowery Thomas,1986) (Ea)

Disponerdeestrategiasfuncionalesy significativas( Levin, 1986)y de
efectosduraderos(Brown y otros, 1986;Garner,1987) (Em)

Instruccióndirectay prolongada( Duffy y Roehíer,1983) (Ea)

Analizar en voz alta las estrategias( Garner,1987 y Jones,1988) (Ea)

Seleccióndel material ( Rothkopf, 1988)(Ea)

Enseñanzaexplícita sobreen qué consistela estrategia,porquésedebe
utilizar, en quécontextos,cámo,cuándoy dóndeusarlay cómo evaluar
su utilización(Winogrady Hare,1988)(Ea)

Convencimientode que las estrategiasson importantes (Palmer y
Goetz,1988) (Em)

Mostrarsu usoen distintoscontextos( Garner,1987, a) (Ea)
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Modelado , práctica , “feedback” y aplicación a situacionesreales
(Dufl& y Roehíery otros 1987) o sólo “feedback” ( Eischery Mandí,
1 984; Zellermayer,1989)(Ea)

Motivación ( McCombs, 1988>(Ev, Ea)

Autorregulación , supervisar la actuación, el grado de acierto,
reorganizarel material,buscarayuda,etc. (Zimmermany Schunk, 1989;
Palincsary Brown, 1984; González,199l)(Em)

Flexibilidad en cuándo, cómo y dóndeaplicar las estrategias( Carr,
1989; Garner,1987 >. (Em,Ea)

4- Relacionar( Em, Ec)

Durantela lectura el pensamientodebeir estableciendorelacionesentre
los distintos significadosque va extrayendode la lectura . De estamaneraes
significativa la comprensión. Sobre todo se ha de relacionar la nueva
información que aporta el texto con la anterior asimiladapor el sujeto. Pero
tambiénse da la relaciónentrelas distintas partesdel texto.

Los estudiosrevisadoscon expertos(Mayor, 1993> compruebanla
eficaciaparala mejoraceptacióndel significado.Proponerealizarun análisisdel
texto mediantela siguientesestrategias(Em)

1. Deteccióny aislamientoentrela distintas partesdel texto.
2. Detección y análisis de relaciones entre unidades
(estructurales,funcionalesy contingentes)
3. Deteccióny articulaciónde unidadesy relacionesen textos
(organización,coherencia,esquemas,micro y macroestructuras).
Sepuedeanalizarla cohesiónsecuencialsuperficial,la coherencia
entre las unidadesdel texto, clarificar inferencias semánticas,
contextuales,pragmáticasy lógicas

En otros programascomo el proyecto Harvard, se trabajan relaciones
entrepalabras,como analogías,sinónimosy relacionesorden-significado,tanto
en las frases, como en los párrafos.Se han realizadopocosestudioscon niños,
o con poblacióncon dificultades,ni tampococon unaamplia gamade relaciones,
sino sólo con cierto tipo de ellas, En los últimos resultadosde la evaluación
experimentalde esteproyectoen nuestropaísse compruebaéxito en la mayoría
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de los entrenamientos,pero no tantocon el de comprensióny lenguaje( Pérezy
Blanco,1998)

Dadoquela informacióntieneunaimpnrtanciarelativa,esimportante
EstablecerRelaciones(Afllerbachy Johnston,1990> Paraello, esnecesarioun
conocimientocontextual,en el que seapliquenanalogiasentreel conocimiento
previoy el texto, releer sintagmasdesconocidosy reteneren la memoriasegún
el gradode importancia.Ademáshay que estaratentosa las señalesdel texto,
dadasa travésdela repetición,de la relacióny de la estructuratextual. (Em>

Desarrollar aptitudes especiales de comprensión : habilidad para
organizar, evaluar,interpretary apreciar( Mayor, 1984). (Em)

Algunas tareas de la idea principal son: atención relativa a la
información segúnel autor y el lector, extraer ideas correctamente,
elaborarenunciadosgeneralizadores (Winogrady Bridge, 1990> (Em
y Ec)

Lo importante en un texto narrativo son las motivaciones, las
intenciones y los planesde los personajesprincipales(Bower, 1978)
(Ea)

Es positivo hacersepreguntassobre la idea principal ( Hildyard y
Olson,1982> (Em)

Los buenoslectoresempleanestrategiascomo realizarhipótesisy su
verificación antes de la lectura, activando conocimientosprevios y
valiéndosede la familiaridad. Reducir la información a núcleos más
manejables,paralo quees convenientedesarrollarla organizaciónde la
memoria,cosasquerealizandurantela lectura. Y lectura rápida
buscandolo más importantey enumerandoideas,paralo que es
precisoleercon rapidez( Afflerbachy Johnston,1990).(Em, Ea,Ec)

Influenciade actitudes,opinionesy creencias,así como el conocimiento
previoy la afectividad. (A.fflerbachy Johnston,1990>(Ea,Ev)

Son convenientesuna serie de habilidadesde compresióncomo el
conocimientodeclarativosobreel tema y sobrelas ideasprincipalesen
general. Un conocimiento procedimental, es decir cómo identificar
(categorizary clasificar),cómoinferir (categorizarhechosen problemas
para solucionarlos), generar ideas principales, mediante reglas y
estrategias,eliminando información trivial, subrayar, inventar frases
temáticas,etc.(González,1992) .( Ec , Em>
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5- Extraerinferencias( Em>

Ayudan a elaborarla comprensióny serealizan durantela lectura. Se
refiere a hacer una representaciónmental del texto y del significado que
transmite. Además inferir puede referirsea sacar conclusioneslógicas , del
propio pensamientoy queno estánen el texto, de maneraque sepersonalizael
contenido,

Realizarinferencias,esdecirpensamientosde tipo deductivoy asociativo
a partir del texto y que ayudana comprendera éste. Se han realizadoestudios
con éxito, como González( 1992), el programade Palinesary Brown , en el
pasosexto (1984),GonzálezAlvarez (1991>,Parisy colaboradores(1984) en
entrenamientoexplicito y práctica comprensivaen grupos, o entrenandoen la
importanciarelativade la información(Aftlerbachy ¿lohnston,1990).

Bower (1978) apuntaque es fundamentalidentificar las motivaciones,
intencionesy planesde los personajes,esdecir, inferirlas paracomprenderlos
textosnarrativos

Para poder inferenciar hace falta una flexibilidad mental no sólo en
aplicar estrategias,sino en el cambio de perspectiva( Short y Weissberg-
Benchel, 1 989),Estoya tieneque ver con el conocimientosocial.

Algunasde las estrategiasson:

Extraerconclusionessemánticas( lo que ha pasadoen el relato del
texto), contextuales( como estáescrito,cómo son las ilustraciones,el ambiente,
el tipo de lenguaje,etc.),pragmáticas(lo que sehaaprendido) y lógicas( sobre
las intencionesde los personajesy las consecuenciasde los hechos)(Em, Ec)

Elaborarla propiaopinióno crítica. Es la habilidadde apreciar.
(Mayor, 1984) (Em, Ev)

Javier Gonzálezhace un interesanteestudio sobre inferenciasal que
remitimosparaconsultar(1991a>.

6- Buscarideasprincipales

De entre todos los significados que se van activando durante la
comprensiónde una lectura,hay que decidir cuálessonlos más importantes,es
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decir , aquellos sin los que el texto no tendría un significado completo.
Generalmente, si el texto estábien estructurado,las ideasprincipales emergen
con naturalidady sequedanen la mente del lector másque otras. Si el texto es
más dificil, hay que aplicar estrategiasque ayuden a descifrar el mensaje
fundamental.Algunosautoreshanhechointentos:

SegúnBauman(1990>habría5 etapasen la comprensiónde un texto que
se podría identificar con cinco cuestiones: en qué consiste,porqué, cómo
cuándo y dónde . Señala que para localizar ideas principales explicitas e
implícitas tanto en párrafos, como en textos cortos, son eficacesla prácticay
“feedbaek’.

PosteriormenteStevens(1988) aplicó las relacionesde subordinacióny
supraordenaciónentrepalabras,frasesy párrafos.Ademáslo generalizóa otros
textos . Paraestoaplicó instrucción en estrategiascognitivasy metacognitivas
valorandotextosya hechos,ademásde prácticay “feedback’. TambiénMayers
(1988>, trabaja la comprensiónlectora pidiendo que se recuerde sólo lo
importante.

Antonio González( 1991) lo aplica en su intervenciónen comprensión
lectoracon estudiantesde 70 y 8~ de EBG, así como CarmenGonzález,en su
programaparaniños de 50 de EGB.

Algunasde las estrategiasson:

Diferenciarideasprincipalesde los detalleso ideasmenosimportantes,
parajerarquizarentrelas ideasque ha transmitidoel texto. (Em

La información va a tener una importancia relativa, por eso es
importante establecer relaciones, como se apunta anteriormente (

Afflerbach y Johnston,1990> Para ello es necesarioun conocimiento
contextual,en el que se apliquen analogías entre el conocimiento
previo y el texto, releersintagmasdesconocidosy reteneren la memoria
según el grado de importancia. Además hay que estar atentosa las
señalesdel texto, dadasa travésde la repetición,de la relacióny de la
estructuratextual (Em)

Desarrollar aptitudes especialesde comprensión : habilidad para
organizar, evaluar,interpretary apreciar( Mayor, 1984). (Ec, Em)
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Algunas tareas de la idea principal son: atención relativa a la
información según el autor y el lector, extraer ideas correctamente,
elaborarenunciadosgeneralizadores( Winogrady Bridge, 1990>(Em>

Lo importante en un texto narrativo son las motivaciones, las
intencionesy los planesde los personajesprincipales ( Bower, 1978)
(Ea,Ev)

Es positivo hacersepreguntassobre la idea principal ( Hildyard y
Olson, 1978) (Em)

Los buenoslectoresempleanestrategiascomo realizarhipótesisy su
verificación antes de la lectura, activando conocimientosprevios y
valiéndosede la familiaridad. Reducir la información a núcleos más
manejables,paralo queesconvenientedesarrollarla organizaciónde la
memoria,cosasquerealizandurantela lectura. Y lectura rápida
buscandolo más importantey enumerandoideas,paralo que es
precisoleercon rapidez( Afflerbachy Johnston,1990).(Em, Ea,Ec)

• Influencia de actitudes,opinionesy creencias,así como el conocimiento
previoy la afectividad, ( Afflerbachy Johnston,1990)(Ea)

• Son convenientesuna serie de habilidadesde compresióncomo el
conocimientodeclarativosobreel tema y sobrelas ideasprincipalesen
general. Un conocimiento procediniental, es decir cómo identificar
( categorizar y clasificar) , cómo inferir (categorizar hechos en
problemasparasolucionarlos>,generarideasprincipales,mediantereglas
y estrategias,eliminando información trivial, subrayar, inventar frases
temáticas,etc.(GonzálezÁlvarez, 1992> .( Ec>

7- Lecturacrítica

Además de extraer las ideas principales,es convenienteque el sujeto
genereopinionespersonalessobrelos contenidosqueva asimilando.Los juicios
de valor tienenque ver con las actitudesy la historia de aprendizajede cada
cual. Sin esto la lectura no tendriaun fin comprensivoindividual, sino una mera
repeticióndelo quedice el autor.Parello esnecesariodistinguir entrela propia
opinióny la del autor,

217



Investigaciónempíricay experimental

Hanseny Pearson( 1983) se interesaronen que para comprenderun
texto eraútil el compararsu contenidocon la propia experiencia: Estobenefició
fundamentalmentea los lectoresmenoseficaces . Más adelanteYuill y Oakhill
(1988) trabajaron con la inferencia léxica, la generaciónde preguntas,la
prediccióndel final de frasesincompletas,preguntasinferencialessobreun texto.
Tambiénse beneficiaronsobretodo los lectoresmenoseficacesy selogra una
mayor conciencia de los procesosmentales. La lectura crítica también la
utilizaron nuestrosinvestigadoresespañoles,Carmen González ( 1992) y
Antonio González(1991>.

8- Resumirparacontarloa otrapersona(Ea)

Es importantehacerun esfuerzoposteriora la lecturapara explicar con
las propiaspalabraslo queseha comprendidodel texto. Deestamanerase sabe
si es necesariorepasaralgúnfragmentoparaconseguirun mejor comprensióno
ya essuficientecon esalectura. Tambiénesútil paratenerpreparadou discurso
y podercomunicarloa otrapersona.Estotiene un gran podermotivadorparala
lecturay su comprension.

Autorescomo Da>’ ( 1980), y Hare y Borchart ( 1984>, y VanDijk y
Kinstch ( 1983) aplicaron reglascomo buscarpalabraso frasesque sirvan de
resumen,elegir frasestemáticas,prescindir de detalles innecesarios,fusionar
párrafos,y cuidar la redacciónfinal

Comentarlo leído con otrapersona.Sirve paraquesalgade unamanera
natural la supervisiónde la comprensión,paraautocuestionarse,parasabersi se
han conseguidolas metas( Baker y Brown, 1981), para evaluar la fantasíao
realidad,la adecuacióno relevanciadel texto (Barret, 1972>.

También ofrece ventajas para apreciar las respuestasemocionales
surgidas( el autoranterior), ayudaa la metacomprensión( Gordonsy Braun,
1985) , si ha habido factoresperjudicialeso favorablesa la lectura ( Paris y
Myers, 1981), si seha leido correctamenteo no, lo que induciría a repasoso
relecturas ( González Alvarez, 1992), a activar conocimientos previos
provocadospor los comentariosdeotro (Palinesary Brown 1984)y evaluación
de la comprensiónmedianteaccionescorrectoras:autocorrección( París y col..
1984), reinspecciones( GonzálezFernández,1992) , repasode estrategiasy
replanteamientode metas( Short y Ryan, 1994>, estimarla propia precisión
(Belmonty Butterfield, y Ferretti, 1982) . Es decir, suponeun repasode todo el
procesode comprensióny la sucesiónde susfases.
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9- Evaluar si seha comprendido(Em, Ec

Es importanteno terminarla comprensiónlectoracon la última lectura,
sino que conviene realizar otras tareascon posterioridad, como preguntarse
sobre la consistencia externa del texto, o la cohesión proposicional
(microestructura)y la cohesiónestructural,la consistenciainternay la claridady
perfección de la información ( macroestructura) . Se hace necesario el
entrenamientoen los dos niveles ( Miller y otros ,1987) y Wong (1985)
entrenaronen generarpreguntascomo forma de evaluaciónde la comprensión,
lo quesellama ‘feedbackautogenerado.

Evaluar la comprensión: habríaque preguntarse¿ he comprendido?¿
qué es lo que no he comprendido’?¿ qué me gustaría comprender?. Se
estableceríanaccionescorrectoras(Bakery Brown, 1981) o atribuciónde éxito
o fracaso( Reid y Borkowski 1987).

3.2.Pro2ramasde Intervención

En estetrabajose comparala eficaciaen comprensiónlectoradel sistema
tradicional de enseñanza,con el propuesto de caráctermetacognitivoy de
autoaprendizaje,que estásiendobastanteeficazen sujetoscon algunadificultad,
peroque no ha sido todavíacomprobadoen sujetoscon retrasomental.

Sevan a describirambosmétodos:

a) Programa“Tradicional” de comprensiónlectora

En el grupo control se les pide que apliquenel programade lectura que
tenían previsto para el curso,al que se ha llamado “tradicional” . En dicho
programadedicandoshorassemanalesa comprensiónlectora. Se basaen leer
textos y contestar a preguntasprincipalmente . Algunas de estas preguntas
puedentenerque ver con aspectosníetacognitivos:leerel título paraver de qué
setrata, releerparacontestara las preguntas,hacercomentariossobreel tema
Sin embargo,dichasestrategiasse dan como obvias y no se detienenen una
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concienciación,entrenamientoo práctica.Tan sólo seha observadoque si puede
sucederen la estrategiade la relectura.

Tambiénse puedenutilizar otras estrategiasde caráctermetacognitivo
como ‘pensarmientrasleo”, “ volver a leersi no he comprendido”etc. Algunas
de ellas,aunquetienenla caracteristicadel autocontrol,no se puedenconsiderar
del todo eficaces,segúnlos criterios de la literaturaconsultada,o los estudios
hechosal respecto,como “ acordarmede lo que he leido,” , “ meterlo en la
cabeza”,”copiarlo paraque no se me olvide”,” volver a leerporquelo he leido
mal,’” si leo con atenciónno meharáfalta repasar”y otra que puedeninfluir de
formanegativaen unacomprensiónlectoramás eficaz y global, así como en las
actitudesy la motivación haciala lectura.

En resumen,el programatradicional sebasaen la lectura de textos,con
instrucción sobrela captacióndel significado y la correcciónde errores, y la
respuestaposteriorde preguntasreferentesa dicho texto, que suelenresolverse
con la localizaciónde la respuestaen unarelecturadel texto. Son estrategiasde
comprensiónde tipo cognitivo, aunquepuedendarsealgunasmetacognitivas,
dadoque ambaspuedensolaparsesi tratamosde operacionesmentales,aunque
en proporción muy inferior al del programa “Metacognitivo y de
Autoaprendizaje”

1,> Programa“Metacognitivoy de Autoaprendizale

”

En el grupo experimentalseaplica duranteseis mesesun programade
intervenciónmetacognitivoy de autoaprendizajeque contieneun programade
generalizaciónen clasey en el bogar y materia] facilitador, como el icónico-
verbal y con una metodologíaparala programacióny la ejecuciónpropia del
enriquecimientoinstrumental.

OBJETIVOS GENERALES

1 Prepararseparaleer

2 Hacerhipótesisa partir de los dibujosy el titulo

3 Lecturacomprensivadel texto

4 Encontrarrelacionesen lo leído
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5 Encontrarideasprincipales

6 Opinarsobrelo leído

7 Comprendercon sentidodel humor(cuandoconvenga>

8 Hacerun resumen

9 Comentarloconalguien

10 Evaluar si seha comprendidola lectura

Se elaboranuna seriede objetivos específicosque correspondena cada
uno de los objetivos cenerales.Se va a diferenciar tres camposde actuación
según hacia dónde se dirija dicho objetivo, si a mejorar las técnicas de
comprensiónlectora,o bien la metacognicióny los objetivos deautoaprendizaje
que les ayuda a comprender, a controlary mantenerla respuesta.así como a
generalizarlaa otros materiales, contextosy personas( Ver en el anexo:
Programade intervenc~ónmetacogrntiva:programaciónde las lecciones>

De estas diez lecciones se desarrollaron , siguiendo el sistema de
programación de leccionesde Feuerstein, veinte sesionesde intervencióncon
dosgruposde alumnos,de 12 personascadauno. En total cadalección seaplicó
dos veces.La programaciónseadaptóa las necesidadesde los alumnosy del
“tupo y a la capacidadde asimilaciónde los objetivos previstos.Cadasesiónse
grababaen una cinta de audio y se registrabaposteriormente,con el fin de
extraermejor la interacciónsucedidaen la clase. Dichos registrosservían de
baseparaprogramarla siguientesesión.

3.3. Pro2rarnación de alguiias sesiones

La programaciónde estas sesionesse desarrolla en fUnción de las
necesidadesde los alumnos,por lo que van tomandocomo baselas leccionesy
las respuestasde los chicos,así que cadasesiónse prooramódespuésde aplicar
la anterior.Los títulos de estassesioneshansido
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1. Motivación
2. Prepararse
3. Adivinar
4. Lecturacomprensiva
5. Comprenderen general
6. Relacióncon lo que sé
7. La historia sigueun orden
8. Encontrarrelaciones
9. Relacionar
10. Buscarideasprincipales
11. La ideaimportante
12. Sacarconclusiones
13. Decir ini opinión
14. Encontrarlas gracias
15. Comprendercon otraslecturas
16. Resumir
17. Escribirun resumen
18. Contara alguien
19. ¿ 1-le comprendidoo no?
20. Quéhe comprendido

EJEMPLO: SESiÓN - 1

1. Objetivo general (correspondientea la LECCIÓN - 1)

Prepararseparaleeruna historietade un tebeo

2. Objetivosespecificos

a) Comprensión

- Pensaren cómosonlos tebeos( Gramáticade historietas)
- Leerel titulo parasaberde qué setrata
- Ver en quéambientefisico sedesarrolla

b) Autoaprendizaje

- Estarmotivado paraleer ( recordaréxitos pasadosy atribuir
los fracasosafalta de aprendizajeo de práctica)

- Procurarun ambientepropicioparala lectura(luz, silencio,
sitio..
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- Ponermásatenciónconscienteen la primeraparte.

c> Metacognición

- Propósitode la lectura( Comprendery divertirse)
- Planificarlos pasosa dar:

• Dosificaciónde la atención
Repasar
Deducir significados

• Relacionar
Pensar
Recordar
Comentar

3. Preparación

3.1 Tema : preparaciónde la lecturade una historieta

3,2. Modalidad: Llevar distintostipos de tebeos. Material preparado
historietasin textoy con título

3.3. Operaciones

Atender:Centrarlos ojos y la cabezaen el tebeo
Tener motivación: pensaren lo que me puedegustar de esa
historieta.
Planificar : pensaren los pasosque se van a seguir.

3.4. Funcionesdeficientes

a) fnput : falta de control ambiental, falta de elección de la

historietaque sepuedacomprender.

b) Elaboración: falta de atenciónsegúnlas metas.

c> Output : falta de planificaciónde la respuesta

3.5. Abstracción: Todos los conceptostienen referentesreales:control
ambiental,atención( centrarla vistay la cabeza),exceptoplanificar ( Sepodría
asociara gesto o dibujo) y motivar ( sepodría asociara recordarlo que me
gusta)
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3.6. Complejidad : hay que contarles la historieta puesto que de los
dibujosno sepuedededucirtodoel contenido.

3.7. Eficiencia : va a sermáseficientelo quetengaun referentereal o en
la experienciade los chicos/as.

3.8. Dificultades anticipadas: comprensiónde conceptosa abstractos.
Comprensiónde la planificación.

4. Secuencia

4.1. Introduccion:

Motivación : ¿ Sabéislo que esun tebeo?,¿ Sabéiscómo sonlos
tebeos?
¿ Qué preferísla lecturacon dibujos o sin dibujos ? . Os voy a
contarcómo son los tebeos.

Objetivos: Os voy a entregaruna historieta en la que sólo hay
dibujos para aprendera prepararnospara leer, a atendery a
planificamos.

4.2. Trabajoindependiente:Mirar la historietay ver cuálesel titulo , ver
lo que nossugiereo recuerda,mirar a los personajes.

4.3. Trabajoen grupo: Hablar sobreel temadel titulo y los personajesy
hablarde cómonosplanificamosen otrastareas.

4.4. Desarrollodel “insight” : ¿ Cómo nos hemospreparado?¿ Cómo
hemosatendido?,¿Cómote hasplanificado?.

4.5. Resumen: Hoy hemosaprendidoa prepararnospara la lectura, a
atendery a planificar.

5. Clima de la clase : motivar, que experimenten, que se expresen,que
encuentrensentidoy utilidad, contemplarlas dificultadesy reforzar.
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6. Autoevaluación

6.1. Objetivos

ClaseA: Sólo se pudotrabajarla gramáticade historias
ClaseB: Se han trabajadotodos los objetivos. El de motivación sólo
parcialmente.

6.2. Funcionescognitivas

ClaseA: “ conocer” lo han captado,ponen ejemplosellos. En ‘motivar”
el conocimientoes superficial( por ejemplo “ me gustaporquehay un
avión “ )

ClaseB : ‘motivar” lo entiendeny lo reconocen. Algunosdicen que no
les gustanlos cómics. ‘Conocerlo comprendenbien,ponenejemplos.

6.3. “Insigth”

Clase A: “ Conocemoslos tebeos y se leen mejor’ “ son para
comprender”,“ sonparaestudiary haceruna carrera.
ClaseB: En generalno se profundizaen el ‘insight” . Algunosparticipan
en “conocer” (conocera alguien ). Otros alumnosexpresansu oposición
a la lectura.Seaprovechaparaexplicarla motivación.

6.4. Intervenciones

Trabajoindividual

Clase A: Bien. Copian lo de la pizarra. Necesitanun empuje
individual. Les apoyoy doy refUerzouno a uno.
Clase B : Bastantebien. En general lo reconoceny encuentran,
Algunos necesitantrabajo individual . Uno se bloqueaen las
respuestas. Otro se equivoca, pero lo pregunta.Algunos se
distraen.

“Feedback” y refUerzos

Clase A: RefUerzo a todos en cada paso. No sé aplicar el
“feedback” en varios, sino queles corrijo y dirijo.
Clase B: RefUerzo siempre que puedo . Ante la oposición
amenazocon llamar al profesor. Aplico “feedback” con pocos
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Dificultades

Clase A Si copian no pueden atender. Algunos necesitan
estructuraciónde la escritura.
Clase B: algunos influyen negativamenteal grupo. Hay que
preguntarpor separadoy no al grupo

6.5. Ambiente

ClaseA: colaboradory atento
ClaseB : oposicionismode algunosquecontaminaal restodel grupo. Se
da libertad de expresiónparaquesedé confianzaposterior.

6.6. Interacciones

a) Alumno-alumno

ClaseA : seinfluyen positivamente.Seayudany corrigen
ClaseB: influyen negativamentelos que se oponen.

b> Profesor-alumno

ClaseA : Reforzante
ClaseB Más directivo . Intentoreforzardiferencialmentea los
que seoponenparaganarmesu confianza.

6.7. Resumen

ClaseA: no lo he hecho
ClaseB: no lo he hecho

6.8. Aplicabilidad

ClaseA: a otraslecturas:novelasde mayoresy libros del colegio.
ClaseB : seinvierte poco tiempo, no participan,se lo tengo que sugerir
yo.
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6.9. Transferencia

ClaseA: se lo digo yo (jugara las cartas)
ClaseB : idem

6.10. Puenteo

a) Vida : relacioneshumanas( salir adivertirse),vida cotidiana(

ir de compras>

Clase A: hacer una carrera de mayor. Instrucciones del
lavaplatos.
ClaseB : no sehace

b> Escuela: otraslecturas,otroscontextos,otrasactividades...

ClaseA: no surge
ClaseB : idem

( En general hay que trabajarmenosobjetivos por sesión. Hace falta
programar el trabajo individual . Determinar por anticipado en qué puede
consistirlos refUerzos,el “feedback” y la ayuda. Simplificar el lenguajede las
lecciones . Necesitancomprenderel porquéy la importanciade estastareasy
reflexiones.)

3.4. ProgramasdeGeneralización

Se trata de apoyarel que seproduzcauna transferenciade lo aprendido
en las clasesespecificas(tresmeses)a otraspersonasy en otroscontextos.Por
ello sehaceuna extensióndel programaparaque lo aplique los profesores,los
padresy los propios alumnosen las situacionesde lectura.

3.4.1. Programade Generalizaciónen la clase

Se les explica a los profesorescómo intervenir en comprensiónlectora
durantevariassesiones.Se les da un programapor escritoy, ademásse ilustra
con ejemplosy con análisisde grabacionesen vídeo. Se les pide que utilicen lo
enseñadoen el programade comprensiónlectoracon materialescolar. Esto se
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aplica durantetres meses.Ademásseles entregauna valoracióncualitativa de
cadaalumno para que puedanaplicar el trabajo individual . En cuanto a la
metodologíase dejaque cadaprofesorsiga su estilo.
apliquenlos objetivos.

Tan sólo se les piden que

OBJETIVOSGENERALES

1 Prepararseparaleer

2 Hacerhipótesisapartir de los dibujosy el título

3 Lecturacomprensivadel texto

4 Encontrarrelacionesen lo leído

5 Encontrarideasprincipales

6 Opinar sobrelo leido

7 Comprendercon sentidodel humor( cuandoconvenga)

8 Hacerun resumen

9 Comentarlocon alguien

10 Evaluarsi seha comprendidola lectura

OBJETIVOS ESPECÍFICOS Y ESTRATEGIAS

1Prepararse para leer
- Estar motivado: leer porque me gusta o para aprender
- Escogeruna lectura adecuada: que me guste,que me dé tiempo a leer,

etc.
- Anticipar el tema a partir del titulo
- Recordar qué sédel tema
- Anticipar la trama hojeando
- Planificarse:

Para qué leo
Prepararme
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Mirar y hojear
Leerparacomprender
Relacionar
Sacarideasprincipales
Opinar
Resumir
Ver si he comprendido

2 Hacerhipótesisapartir delos dibujos

- Interpretarlo querepresentanlos dibujos,fotografias,gráficos,etc.
- Adivinar de quésetrata
- Verificarlo leyéndolo
- Recordarlo quesédel tema

3 Lecturacomprensiva

- Primeroleer despacioy en silencio
- Despuésleermásdeprisaen silencio
- Leer como si sehablara( con fluidez y entonación)
Practicarcon el método‘Readingto Read’ (leerparaleer): Leera la
vezqueun modelo expertoquelo leeen voz alta con adecuada
entonacióny fluidez. Setrata de unapracticade lecturarápida,a un
ritmo algo superioral de la velocidadde decodificacióndel alumno.

- Verificar si he adivinadoo no.

4 Relacionar

- Preguntarsesegúnconvenga:
¿ Quépasaantesy quépasadespués?
¿ Porquésucedeésto?
¿ Paraqué7

• ¿ Hay cosasparecidas?
• ¿ Haycosasopuestas?

- Verificar que “ relacionar”ayudaacomprender.

5 Encontrarideasprincipales

- Saberque las ideasprincipalesson

• generales
importantes
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incluyena otrasideasmenosimportantesy a los detalles
Ejemplos:

Relacióngrande-pequefio elefante-ratón
todo-parte cuerpo-mano
general-particular bosque-árbol
principal-detalle zapatos-tacones
jerárquica león-tigre

- Los detallese ideaspocoimportantessepuedenquitary no se
pierdeel sentidogeneral

- Lo importanteno essiempreobjetivo;puedesersubjetivo.
- Utilizar metáforaspararelacionarideasprincipalesy detalles.Por

ejemploel río, la flor, el árbol.
- Preguntarmequéeslo importanteen cadafraseo párrafo.

6 Opinar sobrelo queselee

- Recordarlo queya sabíadel tema
- Reconocersi seha aprendidoalgonuevo
- Pensaren lo que megustay lo queno, despuésde leerel texto
- Sacarconclusiones
- Pensaren lo que puedeestarbieny puedeestarmal y razonarlo

( sentido critico>
- Diferenciarentrefantasíay realidad
- Diferenciarentrelas ideasdel autory lasideaspropias

7 Comprendercon sentidodel humor
(paratextosnarrativosy humorísticos)

- Diferenciarentresentidodel humory falta de comprensión
- Encontrar” lasgracias

La gracia” sueleestarencosasqueno se debenhacero estánmal
vistas ( caerse,pegarse,gritar, temastabúcomo el sexo,saltarselas
normas,anibigliedades,malosentendidos>

- Respetarlas diferenciasevolutivasen el sentidodel humor
- Respetarlas diferencias personalesen el sentidodel humor

8 Resumir

- Repasarel texto (mirarporencima)paraextraerlas ideas
principalesde cadaparteo párrafo.
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- Expresarcoherentementela relaciónentrelas ideas: expresarlo
con lógica.

- Utilizar clavesdeorganizacióndel pensamientoo de organización
expresivacomo:

Textosnarrativos:“ primero...después...al final”
Textosdescriptivos:“Lo másimportanteesque... y por eso...y
entonces...y además...”

9 Comentarcon alguien

- Ordenarlas ideasparacontarun resumen:

1. “ Heleído un... cuento,lectura,tema”
2 “ Trata de...”
3. “Lo másimportanteesque...”
4. “ Es para...”
5. “ Ocurreporque...”
6. “Lo quepasaesque...y después...y al final”
7. “Lo que másme ha gustadoha sido...y lo quemenos...”
8. “La moralejaquehe sacadoesque...” o”lo quehe aprendido

es...”
- Escucharal otro y respetarsu propiapostura
- Señalaralgunosdetalleso “ gracias” si vieneal caso.

10 Evaluarsi he comprendido

- Valorarsi mehe enteradode lo quepasa,o si he relacionado
- Ver si he seguidoel plande lectura
- Ver qué he aprendido
- Atribuir el éxito al gustoporla materiay a la propiahabilidad
- Atribuir el fracasoa fallos en el procesode comprensión,

pensandoque sepuedeaprendera hacerlo mejor.
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3.4.2. Programade Generalizaciónen el hogar

Se tiene una reunión con las familias ( madres,padresy hermanoso
personasque intervienencon los alumnos,como profesorasparticulares,etc).
Se les muestracómo seha intervenido(a travésde videostomadosen sesiones
prácticas)y la metodologíabásica. Se insisteen que fomentenla lecturay que
comentencon ellos lo que han leído . También que les ayuden a hacerse
preguntasy a ver la necesidadde repasarsi no han comprendido.Se les facilita
un programaparatenerlovisible en el hogar.Se les pideque lo apliquendurante
tresmesesy queaprovechensituacionesnaturalesde lectura.

TRUCOSPARA COMPRENDER

1. Prepararmey hacerun plan
2. Ojearloparasaberde quétrata
3. Leercomo si hablara
4.Preguntarme:¿,Quépasaal principio y al final?

¿Paraquépasanlas cosas?
¿Porqué pasanlas cosas?

5. Decirlo másimportantecon pocaspalabras
6. Leercon sentidodel humor
‘7. Opinar
8. Ordenarlas ideaspararesumir
9. Contárseloa alguien
10. Ver si mehe enterado

3.4.3. Programade apoyoparalos alumnos/as

A los alumnosseles entregaun papelcon lo aprendidoreflejadode una
formaestructuraday atractivay seles instaa usarlosiemprequetenganqueleer
( tanto en clase, como en el hogar), para que se habitúen a plantearsey a
practicarlos objetivosde la comprensiónlectora.
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TRUCOS PARA COMPRENDER

1. ¿ Cómo me preparo?

• Saber paro qué lea (divertirme o aprender)
• Elijo una lectura que me guste y busco un sitio

Hacer un plan de lectura

2. ¿ De qué trata ?

• Mirar ~osdibujos o fotografías y leer el título
• Acordarme de lo que ya sé del tema
Adivinar

3. ¿ Cómo se lee para comprender?

• Leer lo que más me llame la atención
(título, pies de foto, letras negritas)

Leer primero despacio y después deprisa
(como si hablara)
• Pensar a la vez que lea

4. ¿ Qué pasa ?

• Preguntarme qué pasa al principio y al final
• Preguntarme paro qué ocurren los cosas
Preguntarme porqué

5. ¿ Qué es lo más importante ?

•Acordarme de lo que ya se
•Repasar
Pensar de qué trata y decirlo con pocas palabras

6. ¿ Qué me hace gracia ?
• Repasar
• Buscar exageraciones
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• Razonar por qué me hace gracia

7. ¿Qué opina?

Saber lo que me gusta y lo que no
• Pensar en lo que me parece bien y me parece mal
• Razonar pensando en las consecuencias

8. ¿Cómo se hace un resumen ?

• Pensar de qué trata
• Ordenar las ideast 1-le leido untrata de...Lo que
pasa es...Mi opinión es...”
becirlo con pocas palabras

9. ¿ Cómo se lo cuento a otra persona ?

• Contar el resumen
• ~ecir mi opinión
• Comentar cosas de esa lectura

10. ¿ Me he enterado de lo que he leido ?

c Sé de qué trata y qué pasa?
• c He seguido el plan de lectura o me
he saltado algún paso?

• Pensar en lo que he aprendido y cómo
me he divertido.
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4.CONTRASTACIÓN DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA DE
íNTER VENCION

4.1. Planteamiento

4.1.1 Objetivos

Conesteestudiose pretendedarrespuestaa las siguientespreguntas:

¿ Será una intervenciónmetacognitiva susceptiblede producir más
mejoria sobrela comprensiónlectora de personascon retrasomental, que la
tradicional?

Dicha mejoría¿ se manifiestaen medidasde comprensiónlectora¿y en
edadlectorade los sujetos?

¿ Influye en el procesode comprensiónlectora en cuantoa la mejorade
habilidadesmetacognitivasy de autoaprendizaje?

¿ Se producirá generalizaciónde los niveles adquiridos en
estrategiasmetacognitivas,con otraspersonas,y en otroscontextos?

Algunas de estas preguntas van a ser objetivos prioritarios de la
investigación,constituyéndosecomohipótesis.Otras( como la última, referente
a la generalización)sólo se someterána estudioy análisis con cierto método
sistemático,sin que sedesarrolleuna investigaciónexperimental,no porque no
sean susceptiblesde serlo, sino por razones de limitación de tiempo y de
recursos
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4.12. Hipótesisde trabajo

1. La comprensiónlectora puede mejorar con un entrenamientoen
estrategiasmetacognitivasy de autoaprendizajeen un grupo de personascon
retrasomental

2. Si se aplica un programa de estrategiasmetacognitivasy de
autoaprendizajeen comprensiónlectora en un grupo de personascon retraso
mental, dicho grupo mejorará más que otro en el que la intervenciónsea la
tradicional( estrategiasde lecturay comprensión)

4.2. Método

4.2.1 Sujetos

4.2.1.1. Durantela elaboraciónde las pruebas

Se trabajó con sujetossin retrasomental, a los que se les aplicaron las
pruebasde diseñadasen estainvestigaciónparacomprobarque se podíanaplicar
en poblacionesnormalesde edad mental equivalente a la de la muestrade
personascon retrasomental . Ademásseutilizó paraelaborardos pruebasde
cadamedida( A y B) que frieren paralelas,y serutilizadascon posterioridaden
las medidasprey postratamiento.

El Colegio Público Felipe II de Madrid se prestó a este estudio
preliminar.Los alumnosde dicho centropertenecena familias de clasemedia-
baja. Serepartenen los cursosde entre6 y 15 alumnos,en los cursosescogidos
Estacaracterísticaessimilar a la de los colegiosde sujetoscon retrasomental.

En una medida preliminar se escogieron 18 sujetos de edades
comprendidasentre 7 y 10 años, y de los cursos 10,20,y 30 de Educación
Primaria . De éstos , tres seeliminaronpor no cumplimentarla totalidadde las
pruebas . Se les pasó la prueba de Comprensiónlectora del TALE y se
comprobó que coincidía la edad cronológica con la edad lectora. Por este
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motivo no se aplicó estapruebaestandarizadaen un segundoestudiocon niños
y niñasnormales,puestoque no aportabainformacion. Ademásresultabaser
más sencilla la prueba empleada en el Centro donde se realiza la fase
experimental.

Tambiénseles aplicó la pruebaCloze( A y B), las de Cuestionarios(A
y B ) compuestasde un cuestionariode Relaciones,otro de IdeasPrincipalesy
otro de Inferencias.Las de Producciónfueron dos Título ( A y B) y Resumen
( A y B) . La primera resultó informativa, pero no así la segundapuestoque
mostrótenerlos siguientesproblemas:

- Dificil de categorizary puntuarlasfrasesresumen
- Respuestasabiertas,con lo quela laborde los juecesresultabaarduay
muy dispar al no poder asignar puntuacionesconcretaspor ser las
respuestasmuy diversasen estructuray contenido.
- Muy complicadadeserrespondidaporsujetoscon retrasomental

En esteestudiopreliminarsecomprobóque las pruebasA y B de Cloze,
Cuestionariode Relaciones,IdeasPrincipalese Inferenciasy la de Título eran
paralelas. Sin embargo,sehizo convenienteun segundoestudiocon un mayor
número de sujetos sin retraso para comprobar lo anterior con una mayor
fiabilidad.Y tambiénparaequipararen clasesocial a los sujetoscon y sin retraso
mental.

El ColegioSantoDomingo de Madrid esconcertado.Susalumnos
pertenecena una clase social media-alta . Se escogió e! curso de 30 de
EducaciónPrimariaen el quehabía26 alumnos.De éstos la muestrafinal fue de
23, pormortandadexperimentalo por falta de realizaciónde ambas pruebas(A

ya),

Seles aplicaronlas siguientespruebasen susdosmodalidadesA y B:

- Cloze
- Cuestonariosde ComprensiónLectora 1 Relaciones, IdeasPrincipales
e Inferencias,Titulo y Preguntas.Esta última pruebase introdujo para
sustituir a la de Resumen. Estádescritaen el apartado2.2.

Se comprobóquelas pruebasA y B eranparalelas.Tambiénseensayóel
trabajode los juecespara puntuar las medidasde respuestaabierta:Título y
Preguntas
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4.2.1.2. Durante la aplicación del Programa de
Intervención

Setrabajócon alumnosdel ColegioMaríaCorredentorade Madrid . Se
escogieron48 alumnosde los cuales24 serviríanparael grupo experimentaly
24 para el grupo control. Para no interferir demasiadoen la dinámica del
Colegio, se decidió aprovecharlos grupos ya formados en el Centro . La
asignaciónde los gruposa experimentalo controlse realizó al azar, repartiendo
dos clasesde 12 alumnos/asde nivel alto y otras dos de 12 alumnos/as nivel
“bajo” entrelos dos queinteresaban: experimentaly control , en los que habría
uno de nivel “alto” y otro denivel “bajo”

En estecolegio recibensu escolarizaciónpersonascon retrasomental
No setieneen cuentala etiologíadel trastornoque da lugar al retraso,sino que
los gruposde alumnos seestablecenen frmnción del nivel cognitívoy de la edad
cronológica.Se va a facilitar a continuaciónlas característicasmás importantes
de la muestra con que se ha trabajado en este estudio : sexo, fecha de
nacimiento,diagnósticomédico-psicológico, edadmental en añosy meses,el
Cociente Intelectualcorrespondientea la edad mental y cronológica de cada
sujeto, segúnlas pruebasutilizadasen el Centro ( Brunet-Lézine,McCarthy,
Wppsi,Wisc, etc.), y el Gradode Desarrollo(L= Ligero; M= Medio)
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EDAD MENTAL Y COCIENTESDEDESARROLLO

GRUPO EXPERIMENTAL

ALUMNOS FN. DIAGNÓSTICO EM. Meses CI (3D
NURiA C. 18-9-76 R. M. global. Epilepsia Sa. 96 58 L
JAVIER C. 29-2-76 Hidrocefalia.

Paraparexia
8 a. 1Cm. 106 63 L

ROSA C. 19-10-76 Disfirnción Cerebral
mínima

Sa. 96 60 L

FRAN 3 1-10-76 R.M. hipoxia perinatal.
Epilepsia

6 a. 4 m. 76 48 Nl

SUSANA 19-5-76 R.M global 8 a. 6 m. 102 62 L
SILVIA F. 26-10-76 R.M. hipoxiaperinatal.

Epilepsia
8 a. 8 m. 104 64 £

CRISTIINAF. 25-5-77 5 Down. 6 a. 8 m. 80 45 M
JUAN 1-11-78 Encefalopatía

multifactorial
7a. 84 60 L

CRISTINA M. 12-6-76 5 Down 6 a. 1Cm. 82 54 M
SARA 1-12-77 SDown Ya. IOm. 94 56 L
DAVID R. 20-10-78 R. M. global 6 a. 72 53 M
YOLANDA 13-8-77 R.M.global Sa.3m. 99 55 L
NATALIA 6-6-77 5 Down 6 a 8 m 80 42 M
MÓNICA 20-3-77 5 Down 6 a 72 40 M
MAMEN C. 20-5-76 5 Down 6 a 8 m 80 49 M
SILVIA C. 26-5-78 5 Down 7 a 2 m 86 59 L
ISABEL 5-11-76 5 Down Translocación

Mosaicismo
6 a. 4 m. 76 45 M

PAZ R. M. global. Leucemia
remitida

6a. 1Cm. 82 46 M

RAFAEL 25-12-77 5 Down 6 a. 3 ni. 75 41 M
BELÉN 14-7-78 RM. global 6 a. Sm. 77 54 M
ANA CRISTINA 15-8-77 5 Down 5 a. 1Cm. 70 42 M
JAIME 3-10-78 5 Down 6 a. 2 m. 74 54 M
SOLEDAD 4-4-78 5 Down 5 a. 60 44 Nl
JORGE 2-8-77 5 Down 7 a. 84 56 L
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EDAD MENTAL Y COCIENTE DE DESARROLLO

GRUPO CONTROL

ALUMNOS FN. DIAGNÓSTICO EM Meses CI (3D
F. JAViER A. 9-3-77 5 Coifin. Cardio ada 7 a. 84 47 M
PATRICIA B. 1 6-3-77 R M. post toxicosis.

Hidrocefalia
6 a. 8 m. 80 45 M

IZASKUN 20-8-76 S Down 6 a 1 ni. 73 47 M
MIGUEL A. 29-10-77 5 Down 6 a. 10 ni. 82 49 Nl
MERCEDES 24-9-76 5 Down 6 a. 4 m. 76 41 M
MARTA 0. 13-6-77 S Down 6 a Sm 80 46 M
CRiSTINA 0. 21-1-76 5 Down. Cardio atia 5 a Sm 68 43 Nl
MAMIENL. 16-7-76- 5 Down Sa 9 m 69 36 5
ELIA 27-12-76 5 Down 5 a 9 m 69 37 5
GERMAN 25-9-76 5 Down 6 a. 3 m. 75 42 M
J. IGNACIO P. 25-6-76 5 Down 6 a. 9 m. 8! 49 M
PATRICIA S. 26-2-77 Malformaciónlínea

media.Hidrocefalia
7 a. 84 46 M

CRiSTINAA. 31-5-79 RM. loba! 6a. Ii ni. 83 53 Nf
ALICIAF. 9-9-78 SDown 6a. 9m. 81 46 M
CRISTINA Ga. 5-5-80 5 Down 6 a. 3 m. 75 48 M
DAVID G. 19-9-79 S Down 7 a. 10 ni. 94 70 L
ESTHER 16-12-79 5 Down 6 a. 6 m. 78 63 L
ELISA 2-11-79 R.M. global 5 a. 3 m. 63 49 M
DANIEL 23-3-79 R.M. global Sa. bm. 106 76 L
M~ LUISA 13-3-79 R.M. global 8a.3m 99 58 L
MY DOLORES 7-7-79 Microcefalia.

Socio atia genética.
8 a. 96 71 L

MARCELINO 18-5 80 R.M. global.
Sociopatíagenética

8 a. 7 m. 103 71 L

ANA 18-4-78 5 Down 6 a. 3 m. 75 44 M
MARTA 5. 13-12-78 5 Down 6 a. 4 m. 76 55 L
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En resumen:se trata de 48 sujetoscon retrasomental, 14 varonesy 34
hembras , repartidas en 7 varones y 17 hembras tanto en los grupos
experimental,comocontrol. Las edadesestáncomprendidasentre 15 y 19 años,
siendola media de edadesde 18 añosy 10 mesesen el grupoexperimentaly de
17 añosy 10 mesesen el grupo control(en el curso1994-1995,quees cuando
serealizaesteestudio).

Los diagnósticosmédicos y psicológicosapuntan 28 sujetos con el
sindromede Down (13 en el grupo experimentaly 15 en el grupocontrol ), 14
con retrasomentalglobal( 8 en el grupoexperimentaly 6 en el grupocontrol)y
6 con otras patologias : síndromede Coifin, Disfúnción Cerebral Mínima y
malformacionesencefálicas(3 en cadagrupo).

Las edadesmentalesexpresadascorrespondena unaexploraciónde dos
cursosanteriores(1992-1993)y puedeobservarseque en esecursola mediade
las edadesmentaleseran de 6 añosy 10 meses, tanto en el grupoexperimental
como control. El CocienteIntelectual medio resultabaserde 53’956en el grupo
experimentaly de 52’375 en el grupocontrol.

Dados estos datos era necesariala evaluaciónde los alumnos/asen
Comprensiónlectoraparasabersi se tratabade gruposequivalentes.Se decidió
no mediredadmentalparaahorrartiempo de trabajoen el Centro( que estaba
acordadoen seismeses) puestoquesuelevariarpoco en doscursosescolaresa
estasedadesy ademáslos sujetoshabíanparticipadode la misma enseñanzaen
esosdosaños.

4.2.2. Variables

A) Variabledependiente:

(‘unqn~ensi¿nlee/ura:

Habilidad paracaptartodo o parte del significado de un texto, o bien
asignarleel significado quele dé el sujetomedianteestrategiasmetacognitivasy
de autoaprendizaje,medidasa travésde dos procedimientos:el método Clozey
los Cuestionariosde Comprensiónlectora.
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B) Variable independiente

Programas de Intervenciónen comprensiónLectora

a) Programade intervenciónMetacognitívoen comprensiónlectora,que
conlíevaunaintervenciónespecíficaatravésde elementoscuya eficaciase desea
comprobar (principalmente, metodología del enriquecimiento instrumental,
mayor proporciónde estrategiasmetacognitivasy de autoaprendizaje,material
icónico-verbal,programade generalizaciónen clasey en el hogar.)

b) Proaamade intervenciónTradicional, que no coníleva intervención
específicaen esoselementoscomentados,sino que se aplica de una forma
convencionalpor los profesores.

C) Variablesextrañasy sucontrol

- Edadlectora: selespasóuna subpruebade comprensiónlectorade las
PruebasGraduadasparaPreescolary ciclo Inicial . De estaforma severificó que
los gruposeranequivalentes.Esta pruebasirvió ademáspara verificar que se
habíadadoestetipo de cambiodespuésdel periodode intervención.

- Ma/erial icónico verbal utilizado tanto en las medidas pre y
postratamiento, como en la intervención metacognitiva. La intervención
metacognitivautilizó material icónico-verbal(tebeose historiascon fotogramas)
puestoque dicho material favorecela comprensiónde la lectura. Se pidió a los
profesoresdel grupocontrol queutilizaran estematerial icónico-verbalde forma
natural, indicandoqueestuvierana disposiciónde los alumnoscomomaterial de
lectura.

- Tipo de intervencionen estrategiasrnetacogn¡tn’as . Se pidió a los
profesoresdel grupo control que utilizaran la intervenciónprogramada, en la
que sedabanalgunasestrategiasmetacognitivas,pero no en la forma intensivao
exclusiva del tratamientoexperimental.A los profesoresdel grupo experimental
se les sustituyóporcompletoen las clasesde comprensiónlectora,por lo que el
tratamiento tradicional sólo era aplicado colateralmente en las demás
asignaturas.
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- Trabajopersonalizado:El programade intervenciónse adaptaa cada
sujetoen el trabajo personalizadoque contemplael tratamientoexperimentaly
tambiénal grupo . Estopuedeinfluir respectoa quela motivación de los sujetos
por aprenderpodía ser diferente en número y también que las diferentes
leccionesprogramadasse aplicarande forma cualitativamentedistinta entrelas
dosclasesdel grupoexperimental.Estavariableno se puedecontrolar,sino sólo
procurarquela motivación seapositivaen todoslos alumnos.

- Tipo de intervenciónenelgrupocontrol : seestudiala
programaciónde objetivos y la metodologia, y se realiza una observación
cualitativa en la clase, observándoseque el método tradicional contempla
tambiénhabilidadescognitivas que van a solaparsecon otras metacognitivas.
Es, portanto,un sistemacomplejo,no exentode estrategiasmetacognitivaso de
autoaprendizaje,pero sí presentesen menorproporción. Por ello, no se va a
poderasegurarquéaspectosdel programade intervenciónexperimentalson los
que realmentebeneficiana una mejor comprensión.Tan sólo señalar que , en
esteúltimo, seda una mayorproporciónen las estrategiasmetacognitivas, se
utiliza un material icónico-verbal que facilita la comprensiónlectora y se
contemplaun programade generalizaciónen clasey en el hogar.

- Asignacióndc sujetosa grupos : no se pudo realizaral azarpor evitar
interferir en la dinámicaorganizativadel Colegio. Se tomó unamedidainicial en
comprensiónlectora (subpruebade la PruebasPedagógicasde Terrasa)y se
asignanun númeroequivalentede alumnos/ascon puntuacionesbajasy altas a
dosgruposde maneraqueIteranequivalentes.Resultóque las cuatro aulastal
y como estabanorganizadascoincidían con los requisitos experimentales,de
maneraque seescogióuna de nivel ~ y otra de nivel “alto” paracadagrupo
(experimentaly control).

- Nivel intelectual : se formaronlos gruposteniendoen cuentaque la
mediaen edadmentalevaluadapor los psicólogosdel Centro dosañosantesde
este estudio, fUera equivalente, así como el CI correspondiente. Se utilizaron
estasmedidasya que no suelenvariar mucho a las edadesde los sujetoscon
retrasomental de la muestra( entre15 y 19 a5os).

—Nivel de ccnnprensiónlectora antes del tratanfien/o: se les pasa la
subpruebade comprensiónlectorade las PruebasPedagógicasparaPreescolary
Ciclo inicial, de Terrasay se comprobóquelos gruposcranequivalentes.
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- Etiologia del retraso mental : Se define y describenestos datos
minuciosamente (ver tablascorrespondientes)y sehomogeinizanlos grupos
para compensarlas diferenciasintragrupo. Se da una misma proporción de
síndromede Down(13 en el grupoexperimentaly 1 5 en el control), de Retraso
MentalGlobal ( 8 en el grupoexperimentaly 6 en el control)de encefalopatiasy
de otrasetiologías( 3 en cadagrupo)

- Sexo : se repartenproporcionalmentelos varonesy las hembras,de
maneraque tanto en el grupo experimentalcomo control hay 7 varonesy 17
hembras.

- Edad: se procuraque la edad mentalseaequivalenteentrelos grupos
experimentaly control,másque la edadcronológica(18 añosy 10 mesescomo
mediaen el grupoexperimental,y 17 añosy 10 mesesen el grupocontrol). Se
aprovechala clasificaciónrealizada por los profesionalesdel Colegio y se
compruebaquela edadmentalmediaeraigual ( 6 añosy 10 meses)

- Claw social : se ha controladoeligiendo dos colegiosconcertadosde
Madrid cuyosalumnospertenecena familias de clasemedia y media-alta. Uno
de ellos se ha utilizado parademostrarque las pruebaspre y postratamientoson
paralelas( Colegio SantoDomingo de Madrid) y el otro, de EducaciónEspecial,
para aplicar el programa de intervención ( Colegio María Corredentorade
Madrid) . El primer colegio en el que se realizó un estudio preliminar tenía
alumnospertenecientesa familias de clasemedia y media-baja,por lo que no se
incluye en esteestudio.

4.2.3. Diseño

Setomaun diseñofactorial2x2x2, en el quela variabledependienteesla
comprensiónlectora ( medida a través de dos tipos de prueba: Cloze y
Cuestionariosde Comprensión) y la variable independienteel método de
intervenciónempleado (Metacognitivoy de Autoaprendizajeempleadocon el
grupo Experimentaly el Tradicional empleadoen el grupo Control , en dos
medidas(Prey Postratamiento)

Como en ambos grupos se toma una medida pretratamientode la
variabledependiente( comprensiónlectora)y ,conposterioridadal tratamiento
otra pruebaparalela(para evitar el efecto de aprendizajede la primeraprueba,
aplicadaseismesesantes),podemoscompararlas medidaspre y postratamiento.
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DiSEÑO FACTORIAL 2X2X2

EXPERIMENTAL
A

CONTROI/

CLOZE
PRUEBA

CUESTIONARlOS

PItE POST

MEDIDA

Las pruebasdecomprensiónquedandescritasen el apartado2.2.

Se aplicael tratamientoduranteseismesescon los dosmétodosde
intervenciónconsistentesen:

a) Tratamiento”tradicional” de la comprensiónlectora,basadaen lectura
de textos y contestaciónde preguntasy de estrategiasde lectura . Estos
programasestán inspiradosen los propuestosporel Ministerio deEducacióny
Cienciaparalos cursosde 20 y 30 de Educaciónprimaria. Estemétodose aplica
en el grupo control porqueno añadenada a la instrucción que los alumnos
recibenhabitualmente.

b) Tratamiento “Metacognitivo y de Autoaprendizaje”, que incluye
material icónico-verbal , un programade generalización,mayor proporciónde
estrategias metacognitivas y de autoaprendizaje y metodología del
enriquecimientoinstrumental . Este es el propiamenteexperimental, ya que
añadeestoselementosde intervención,cuyosefectosse pretendendemostrar.
(Quedadescritoy fundamentadoen el apanadocorrespondiente)

A!
AlA GRUPO
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4.2.4..Materiales

4.2.4.].En el control devariablesextrañas

- Subpruebade comprensiónlectora de las pruebasPedagógicaspara
Preescolary Ciclo Inicial (Equipo psicopedagógicode Terrasa). Se les pasan4
itemsde dificultad crecientey seles sitúaen un nivel de ejecuciónexpresadoen
añosy meses,

- Pruebasde edadmental,diagnósticosmédicos,datossociofarniliares,
CI ,deColegioMaríaCorredentora.

4.2.4.2.En las medidasprey postratamiento

Separtede unahistorietade 4 páginasde Mo,ladeloy Filemón(Ibáñez,
1994) titulada “El Talisman”. A partir del mismo se elaborauna pruebaCloze
suprimiendouna de cada 7 palabras, teniendoen cuentaque las supresiones
deben guardaruna proporción similar al tipo de palabrasque hay en cada
historieta. También a partir de este texto se elaboran las preguntasde los
distintos cuestionarios( Relaciones,Ideas principales e Inferencias ,Título y
Preguntas).Paraello, sesigueel criterio de varios expertos. Antesde pasarlas
pruebasse dan las instruccionesy se realizanejemplosprácticos. Todasestas
pruebassepasanindividualmente.

En el estudiopreliminar ( Colegio Felipe 11) cadacuestionariotenía 10
items. Se realizó un análisisde la dificultad de los items y sesuprimieronlos no
discriminativos.Quedaron8 itemsen cadaprueba.

En el pretratamientose pasanlos cuestionarios,ya con 8 items cada
uno, la pruebade ConocimientosMetacognitivosy de Autoaprendizaje,la que
sesuprimepordificultadesde comprensiónde los sujetos.

En el postratamiento se elaboran las mismas pruebas pero de una
historietadiferente,tambiénde 4 páginas:“ MortadeloJuguetón”(pruebasB )
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- Grabadora manual para grabar las respuestasde los sujetosen la
entrevistade comprensiónlectora que realizanlos profesoresen sus aulas. Se
usacomo registro de respuestasen una medidapreviaque serviráde contraste
paracomprobarsi se da mantenimientode respuestasen otroscontextos.

- Registrosmanualespara el hogar: de estructuray cumplimentación
fácil, para saber cómo los sujetos comprendíandespuésde ciertas lectura
realizadasen casa.

4.2.4.3. En el Programade IntervenciónMetacognitiva

-Programas de lecciones sobre estrategias metacognuivasy de
autoaprendizajede comprensiónlectora. Las elabora la investigadoray las
aplica en 20 sesionesa las clasesde alumnos con retraso mental del Colegio
Maria Corredentora.

- Material icónico-verbalcomo basedel trabajo sobrela comprensión
lectora . Han sido los siguientes:Anacleto AgenteSecreto( “ Un cajónque se
las trae” , “Anacleto agente secreto , “ El sarampión”), “ El origen de
Superlópez”,Mónica y Angelito ( de Vázquez), “ Don Quijote de la Mancha”
( dos capítulos),“13, Rue del percebe”y fotogramas de la seriede televisión
Sensaciónde vivir”. Tambiénseelaboré para la ocasión un material icónico-
verbal para ilustrar algunas de las lecciones programadas( Guionista: la
investigadora;Dibujante : Agustínde los Pinos)

- Grabadoramanual paragrabarlas sesionesde intervencióny facilitar
el posteriorregistroescritode las mismas.

- Cámarade videoparagrabaralgunassesionesde intervención. Dichas
grabacionesseusancomo ejemplosde intervenciónen comprensiónlectoraen
el hogary en la clase
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4.2.5.Proced¡miento

Como ya se exponeen el apartadocorrespondiente, se aplica una
medidapretratamientoparaasegurarque los gruposseanequivalentes,después
se aplican los programas de intervención (el “metacognitivo y de
autoaprendizaje”en el grupoexperimentaly el “tradicional” en el grupocontrol
). Posteriormentese vuelve a aplicar la misma medida que la del inicio pero
despuésde dicho tratamientopara ver las diferenciasproducidas,a nivel de
grupoy a nivel individual, ademásdel cualitativo.

En resumenlas faseshansido:

1. Análisis previo de las pruebaspre y postrataniientocon sujetossin
retrasomental

Se aplica las pruebasA de : Cloze, los cuestionariosde Comprensión
lectora(cuestionariosde Relaciones,IdeasPrincipalesy de Inferencias,Titulo y
Preguntas),despuésde la lectura de un texto icónico-verbal (historieta de
Mortadeloy Filemón) . Sedeja el texto delantecuandoseles pasanlas pruebas
paraque repasensi lo desean.En esamisma sesión se les aplica el cuestionario
de ConocimientoMetacognitivoy de Autoaprendizaje.

Una semanadespuésse realiza lo mismo pero con el texto B (otra
historietadeMortadeloy Filemón).

Se puntúanlas pruebassegúnlos criteriosexpuestoscon anterioridady
se realizael análisis estadístico. Las pruebasA y B resultanparalelas,lo que
permitepasara la segundafasedel experimento.

2. Evaluaciónde la muesttade sujetos con retrasomental

Se lleva a caboparaconseguirgruposde alumnos/assemejantesen edad
mental,inteligenciageneraly edadlectora. Se utilizan las pruebasy diagnósticos
realizadosen el Centrorespectoa la edadmental, el CI , la etiologíadel retraso
mental , la fechade nacimientoy datossocio-familiares.

248



IntervenciónMetacognitivasobrela comprensiónlectoradepersonascon retrasomental
CarmenCarpiode los Pinos

Se les aplica la subpruebade comprensiónlectora de Terrasa,y se
puntúa.

Se utilizan 4 clasesde alumnosde los dosúltimos cursos( dosde nivel
bajo” una en cadacurso y las otras dos de nivel “alto”>, ya que estaban

clasificadossegúnla edad mental. Sobreestosgruposse eligió al azaruno de
nivel “alto” y otro de nivel “bajo” parael grupo experimentaly los otros dos
para el grnpo control . Resulté que eran grupos equivalentesen edad de
comprensiónlectora, porlo que sepasóa la siguientefase.

3. Evaluaciónde los sujetosen la medidapretratamiento.

Se aplica a los gruposexperimentaly control la pruebaCloze y los
cuestionarios de Comprensión lectora ( Relaciones, Ideas Principales
Inferencias,Titulo y Preguntas)del texto A . En primer lugar se les presentael
Cloze.Despuéslahistorieta( sin titulo, puesdespuésdebenponerlo ellos en las
pruebade Titulo>. Y a continuaciónlos cuestionarios.En último lugar, sepasa
el cuestionario de conocimientosMetacognitivosy de Autoaprendizaje.Se
observaque este último es de dificil comprensiónpor los sujetos y que la
mayoriade ellos respondenal azar,por lo quesesuprime.

Se puntúan las pruebas según los criterios anteriormentereferidos
(apartado2.4.3.)y sepasaala siguientefase.

4. Aplicación de los programasde intervenciónen comprensiónlectora:
“Tradicional” y “Metacognitivo

En el grupo control seaplica, durante6 meses;el método“Tradicional”
de comprensión lectora basado en estrategiasde lectura y algunas de
procesamiento.Se les indica que los sujetosutilicen de formanaturalel material
icónico-verbal,paraque estematerialno fiera exclusivodel grupoexperimental

Trabajanla comprensiónlectora dentrode la hora de lectura: dos veces por
semana,de maneraque tienenlas mismassesionesque el grupo experimental.
Trabajanla lecturay la comprensióndoshorasa la semana.
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En el grupo experimentalse aplica un programade intervenciónen 20
sesionesde 60 minutos,dosvecesporsemanadurantetresmeses. Los realizala
investigadora según la programación que se detalla en el apartado
correspondiente . Incluye material icónico-verbal y un programa de
generalizaciónde lo aprendido, tanto en clasecomo en el hogar ( 3 mesesen
cada contexto) : Se les da el programapor escrito tanto a padrescomo a
profesoresy se les muestracómo aplicarlo . Mientras, en el grupo Control, se
continúa con el método tradicional, que tambiéncontemplacierto trabajo en
casa,aunquecon objetivosmenosdefinidosy menoscontrolado.

5. Medidapostratamiento

Se aplican seis mesesdespués, a los gruposexperimentaly control, la
pruebaCloze y los cuestionariosde Comprensiónlectora(Relaciones,Ideas
Principales, Inferencias,Título y Preguntas)del texto 13 . Se sigue el mismo
ordenqueen las pruebasA.

6. Otrasmedidas

En el mismo tiempo se mide medianteregistro, tal y como se expone
antes(apartado2.2.) , lo que los sujetoshan trabajadoen el hogary en la clase
con el programa de generalización.Además se pasa un “Cuestionario de
cumplimientodel programa” para valorar la calidad de las intervencionesen
contextosnaturales,tanto en el hogar,como en la clase.

Tambiénal final sepasaa todos los sujetosla pruebade Terrasapara
verificar algúntipo de avanceen edadde comprensiónlectora

4. 3.Resultados

Como ya se expone en el apartadocorrespondiente, se aplica una
medidapretratamientoparaasegurarque los gruposseanequivalentes,después
se aplican los programas de intervención ( el “Metacognitivo y de
Autoaprendizaje”,en el grupo experimentaly el “Tradicional”, en el grupo
control ). Posteriormente,se vuelvea aplicar la misma medida que la del inicio
(con pruebas paralelas) pero despuésde dicho tratamiento para ver las
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diferencias producidas, a nivel de grupo y a nivel individual, ademásdel
cualitativo.

4.3.1.Resultadosde la medida Pretratamiento

Los resultadosseexpresanagrupadosen tipos de medida:“Cloze” , que
es una medida especifica del proceso de la comprensiónlectora , y
“Cuestionariosde ComprensiónLectora”, que se refieren a procesosque se
realizan durante la lectura ( englobaa los cuestionariosde relaciones,ideas
importantese inferencias,preguntasde comprensiónlectoray titulo)

La primera de ellas, es decir la prueba Cloze, refleja procesosque se
realizandurantela lectura,puestoque se tratade adivinarlas palabrasquefaltan
en un texto especialmentepreparado. Existen estudios correlacionalesde la
prueba Cloze y que demuestranque estáaltamenterelacionadacon pruebas
estandarizadasde comprensiónlectora.Mientrasque las pruebasdiseñadaspara
esteestudiotodaviano han comprobadodichacorrelación(lo que podríasery
tema interesantede estudiosposteriores).

Las pruebasse fUeronpasandopor la misma personae individualmentea
los alumnos/asdel grupo experimentaly control tomadosindistintamente. Se
tuvo muy en cuentalas variablescansancioy motivación , parandola aplicación
segúnsehacianecesarioy continuándolaen mejorescondicionesdel sujeto.

Los resultadosseanalizancon essistemaSPSS,en concretocon análisis
de varianza, para ver si se dan efectosde medida ( Pre y Postratamiento)
prueba( Clozey Cuestionarios)y grupo( Experimentaly Control), asícomo en
susinteracciones.
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GRUPO Media Desvt Típica N

CUESTIONARIOS
EXP

CON

15,0208

15’1292

TOTAL 15’0750

EXP

CON

1 5’2500

1 3’9583

TOTAL 14’6042

4’2815 24

4’2113 24

4’2015 48

57275 24

7’5956 24

6’6867 48

Tabla Rl de estadísticos descriptivos. Pretratamiento

Las mediasde los gruposExperimentaly Control son muy cercanas:
15’0208 y 15’1292 respectivamente,en las Pruebasde ComprensiónLectora.
En laPruebaClozeel grupoExperimentalobtieneunapuntuaciónalgo más alta
queel Control: lS’2SOOy 13’9583,con unadiferenciade 1’2917puntos.

Tambiénpuedeobservarseque las puntuacionesson másvariablesentre
los sujetos, como indicanlas puntuacionestípicasen esta última prueba,lo que
eslógico ya que en los Cuestionariosde Comprensiónlectorahay 5 subpruebas
y se considerala suma de todas ellas , la puntuación total , por lo que la
variación se “homogeiniza”. Son, ademásmás distantesentre los sujetosdel
grupo Control, es decir, que hay algunoscon puntuacionesaltas y otros con
puntuacionesmuy bajas,aquéllosque teníanmenosfamiliaridad con la tarea, o
másdificultadesparaexpresarunarespuesta

En el análisis de varianza posterior puede comprobarseque estas
diferenciasno son significativas, por lo que se considerangruposequivalentes
(efectosMEDIDA*PRUEBA, que son significativos, esdecirno hay diferencias
en el pretratamientoy si las hay despuésdel tratamiento)En dicho análisis se
tomanlas pruebasClozey de ComprensiónLectorade maneraconjunta.

CLOZE
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4.3.2. Resultados de la medida Postratamiento

Se exponena continuación los resultadosen la medida posterior la
tratamiento

GR..~ PO Media Desv. Típica N

CUESTIONARIOS
EXP

CON

15 ‘8500

1 3’6333

TOTAL 147417

3’3524 24

3’4010 24

3’5234 48

CLOZE
EXP

CON

TOTAL

205417

1 55833

1 W0625

6’4537 24

6’5998 24

6’9264 48

Tabla R2 de estadísticos descriptivos

.

Postratamiento

Puede comprobarseque las Medias del grupo Experimental son
superiores a las del Control en los Cuestionariosde comprensiónlectora
(15.8500frentea 13’633)y el Cloze(20’5417frentea 15’5833).

Las desviacionestipicas seestabilizan,es
los grupos.Siguehabiendomayorvariabilidaden
un prueba,mientrasque las de comprensiónson
anteriormente.

decirson mássemejantesentre
la pruebaCloze,ya queessólo
cinco, comoya se ha referido
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4.3.3. Análisis de Varianza

Los resultadoshan sido tratadoscon el sistemaSSPSy seexpresanen la
siguientetabla:

Gradas libertad Media cuadrática F Sianificacián

Efectos intragrupo

MEDIDA
MEDIDA*GRUPO
Error(MEDIDA)
PRUEBA
PRUEBA*GRUPO
Error(Prueba)
MEDIDA*PRUEBA
MEDIDA*PRUEBA*GRUPO
Error(MEDIDA*PRUEBA)

1 117 ‘118
1
46
1
1
46
1
1
46

107700
8>770

97 ‘470
51 ‘460
26>602

172>521
5’400

10241

13>363 0>001~
12>281 0’001~

3>664
1>934

16>646
0>527

0>062
0>171

0>000*
0 ‘471

Efectos intergrupo

GRUPO
Error<GRUPO)

1
46

209>585
71>677

2>924 0>094

TablaR3. Análisis de Varianza

El análisisde varianzademuestraque las diferenciasdebidasa la Medida
y a la Pruebaconjuntamenteson significativas,lo que afirma queel tratamiento
del grupo Experimental : el Metacognitivoy de Autoaprendizajeha sido más
eficaz que el Tradicional ( del grupo Control), pesea quetambién se da mejoría
en estegrupoControl.

Fuente
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En la prueba de Cuestionariosel Grupo Experimentalmejora casi un
punto, mientrasque el grupo Control pierde un punto y medio. En la Prueba
Clozeel GrupoExperimentalganaalgo másde 5 puntos,mientrasque el grupo
Control sólo lo hace en 1 punto y medio aproximadamente.La mejoría más
evidente, esla producidaen la PruebaCloze, si nos fijamos en las medias.No
obstante,el análisisde varianzase inclina másporel efectode los Cuestionarios
de ComprensiónLectora

Los efectossignificativosdel análisisde varianzahansido:

1- Efecto simple de la Medida Pre y PostratamientoF(I,46)~=13’363,

WC.05

Es decir que se ha dado más avanceen las puntuacionesde los
sujetosen la medidatomadadespuésdel tratamiento.Las Mediasnos
indican que hansido mayoresen el grupoExperimental.Estoapoya
la primerahipótesis: la comprensión!ectorade personascon retraso
mental puedemejorar con un entrenamientoMetacognitivoy de
Autoaprendizaje.

2- Interacciónde la Medida(Pre-Post)y el Grupo(Exp-Con),F(l,46)=
12>281,p=O’OS.

No sólo se da avanceen la medidaPostratamiento,sino que lo hace
más el grupo Experimental. Dicho resultado apoya la segunda
hipótesis: si se aplica un programa Metacognitivo y de
Autoaprendizajeen comprensiónlectora en un grupo de personas
con retrasomental, dicho grupomejorarámásque otro en el que la
intervenciónseala Tradicional.

3- interacción Medida ( Pre-Post) y Prueba( Cuestionarios-Cloze),
F(1,46)=16’846,p~O.O5.

Mejoran en el Postratamiento más en los Cuestionarios de
comprensiónlectora, que en el Cloze. Sin embargo, las Medias
indican más mejoría en el Cloze (casi 5 puntos), frente a las de
Cuestionarios( algo más de 2 puntos). No obstante,el análisis de
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varianzaapuntaa que esmássignificativo el avancecomparativoen
los Cuestionarios,puedeque debidoa que separtede puntuaciones
más similares en el pretratamíento.Esto apoyatanto la primera,
como la segundahipótesis.

No sedanefectossignificativossegúnel análisisde varianzaen:

1- Efectosimple de Prueba(Cuestionarios-Cloze)
Esteresultadoesrazonable,ya que no se comparandichaspruebas,
luego no estáen contrade las hipótesisprevias.

2- Efecto de la interacción Prueba (Cuestionarios-Cloze)y Grupo
(Experimental-Control)

Quieredecir que ni el grupoExperimentalni el Control mejoran más
en unaprueba,queen otra, lo cual no seoponea las hipótesis.

3- Efectosimple de Grupo (Experimental-Control)

Significaria que no es mejor el Grupo Experimental, respectoal
control sumandotodas las medidastomadas.Es lógico, puestoque
erangruposequivalentesantesdel tratamiento.Aunquemejora más
el grupo Experimental en el Postratamiento,no se produceeste
efecto sumandoambasmedidas.Esto tampococontradiceninguna
hipótesis.

4- Efecto de la interacción Medida (Pretratamiento-Postratamiento),
Prueba(Cuestionarios-Cloze)y Grupo(Experimental-Control)

Indicaria que la sumade todaslas medidas,de los dosgruposy las
dos pruebas,no indica ningún cambio. Esto es razonable,ya que
comparamosMedidas antes y despuésde un tratamientoy de dos
grupos,porlo queno alteralas hipótesisiniciales.
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4.3.4.Otrosresultados:mejoria en la edadmentalde
ComurensiónLectora

.

Ya que se pasóla subpruebade comprensiónlectora de las Pruebas
Pedagógicasde Terrasapara igualar a los sujetosen edadmental lectora, se
pasóestamisma pruebaal final del tratamiento,como medida cualitativade la
posiblemejora. Si bien esteasuntono estáincluido en lo que estainvestigación
quiere demostrar,se aportan estos resultadoscomo datos que apoyan las
hipótesisde forma cualitativa.

La edad mental de comprensiónlectora se expresaen meses, y los
gruposobtienenlas siguientesmediasy desviacionestipicas ( ver tablaR4).

MEDIDA GRUPO MEDIA QESVIACION TIPICA

PRETRATAMlENTO

POSTRATAMIENTO

EXPERIMENTAL
CONTROL
TOTAL

EXPERl MENTAL
CONTROL
TOTAL

79>0000
78 >0000
78>5000

84 ‘6250
80>5000
82 ‘5625

7>6443
9>5280
8>5602

4 ‘8438
8 ‘6527
72432

24
24
48

24
24
48

Tabla R4 Resultados edad mental de comprensión lectora

Las mediasson muy similares entre los grupos en el Pretratamiento.
Despuésmejorantanto en el grupoExperimentalcomo en el Control, pero más
en el primero: cinco puntos y medio, frente a una mejoría de dos puntos y
medio.

Los sujetos del grupo Control tienen una mayor variedad entre las
puntuaciones, como muestranlas desviacionestípicas. Se observa que la
variabilidad disminuye en los del grupo Experimental.

N
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Vamosa comprobarsi estasdiferenciasson significativasmedianteun
análisisde varianza

FUENTE GRADOS LIBERTAD MEDIA CUADRÁTICA F StGNIFICACIÓN

Efectos
intragrupo
MEDIDA 1 396>094 9>245 0>004*
MEDIDAtGRUPO 1 58>594 1 ‘368 0>248
Error(MEDIDA) 46 42>844

Efectos
intergrupo
GRUPO 1 157’594 1>947 0>170
Error(GRUPO> 46 80>931

Tabla RS Análisis Varianza edad mental comprensión lectora

El grupoExperimentalmejora en 5>625 puntos, mientrasque el grupo
Control sólo lo haceen 2500 puntos. Traducido a meses,pareceque puede
decirseque el grupo del TratamientoMetacognitivo y de Autoaprendizajeha
mejoradocinco mesesy medio en edadmentalde comprensiónlectora.Y los del
grupo del tratamientoTradicional tambiéndesarrollansu edadmental,pero sólo
en dosmesesy medio. Se recuerdaquelos tratamientosduraron6 meses.

Esto esun dato a favor de nuestroprogramade intervención,ya que es
harto dificil que en tan corto periodo de tiempo de intervenciónse produzcan
estasmejorasen un constructocomo la edad mental, de carácterestabley de
lenta evolución. Pareceque las estrategiasmetacognitivasy de autoaprendizaje
son un empuje para el desarrollocognitivo, lo que puedeplasmarseen una
medida estandarizada,aunque de carácter evolutivo, por lo que no es
cuantificableen númerossobrelos que se puedaoperarjunto a otrasvariables
cuantitativas.
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Tambiénquiereservir de apoyoa quela mejorano se debasólo a que se
ha producido una familiarización con el material icónico-verbal, común a los
cuestionarios de Comprensión lectora y del Cloze disefiados en esta
investigación.Sesuponeque estaspruebashanmedidohabilidadesdesarrolladas
a través de esos materialesfacilitadores, que se han empleadocon todos los
sujetospor igual en la evaluaciónpre y postratamiento.Perocomo han formado
parte crucial del programade intervencióndel grupo Experimental,se podría
sospecharque han mejorado más aquellos sujetosque más han utilizado este
tipo de material. Aunqueesto no puedenegarsedel todo, sí que lo contradicen
estos resultadosobtenidoscon la edad mental, ya que el material es escrito-
verbal.
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5. ANÁLISIS DE LOS PROGRAMAS DE GENERALIZACIÓN

5.1. ProaamasdeGeneralizaciónen la clase

.

Se tomauna medidade las estrategiasconscientesy verbalizadasque muestran
los alumnosen una pruebaaplicadapor el profesorconsistenteen la lecturade un
cómic y una posteriorentrevistacon cuatro preguntas:de qué se trata, qué cosas
pasan,qué has hechoparacomprendery qué te ha parecido. Se aplica dos veces,en
dosmomentossimilares,pero en diferentesdías, paradisponerde másdatos.El que
seandosprovienede lo que en circunstanciasnaturalesun sujetode la misma edad
leerlacómies,que es la ratio ejemplos/objetivomínimaindispensablepar las medidas
de transferencia( Warreny Ro”ers-Warren,1985). Se puntúancomo se indica en el
apartado2.2.

Se utilizan las mismasinstruccionesparapasarestamedida,ya que son los
cuatroprofesoreslos que las aplicaron.El tenerque grabarestasentrevistasayudaa
regularmejor las condicionesde evaluación,así como el registrode las estrategias.
En generalse puedenrepetir las instruccioneshastaque seancomprendidaspor el
sujeto, pero nunca inducir respuestas.Se puedeinsistir en que digan másestrategias
(“¿ y quémás?”), pero se consideranválidascualquierade las que digan

Dichamedidasetomaantesy despuésde tresmesesde aplicacióndel programa
dc generalizacióncon el métodoy programasya descritos,específicamentedoshoras
a la semanae integrado globalizadamenteen las tareas lectoras. Sólo pretende
conocer, si la medida lo permite, las diferenciasentre los gruposExperimentaly
Controlen el usode estrategiasal final del tratamiento.

Se transcriben las respuestasde los sujetos que se han recouido en la
grabadoray secategorizanen los siguientestipos de estrategias:

1. Tradicionales:aquellasque son típicas de un método de comprensión
lectora basadoen respondera preguntassobreun texto leído. Suelen ser
técnicascomprensivasinstrumentalesencaminadasa resolvercon éxito dicha
tarea. Se considerantradicionalesestrategiascomo las siguientes que han
aparecidoentrelas respuestasde los sujetos:leer variasveces, leer bien, en
voz baja, de arriba abajo, ver quién es el autor, leer con atención, mirar el
titulo, etc. Suelenocurrir duranteo despuésde la lectura y se basanen
encontraruna respuestaa una pre”unta formulada porel adulto. Esto puede
ayudar en la búsquedadel significado, pero los procesoscognitivos que se
activantienenque ver máscon el reconocimientoy la decodificación,que con
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la elaboraciónde un significado que relacionelo que ofreceel texto con la
experienciao el conocimientodel sujeto

2. Metacognitivas:aquellasquetienen carácterde autorregulacióny de toma
de concienciade la estrategia.Son las específicasque se introducenen los
nuevosprogramasde comprensiónlectora y que pretendenque el sujeto
autonegulela comprensiónen todo el procesolector: antes,durantey después
de la lectura. La lecturaes sólo una de las estrategias,no un fin en sí misma,
ni que conlleve la comprensiónespontáneamente.Cobran más importancia
procesoscognitivos y afectivos, los cualesrequieren contemplación y
práctica. Pueden darse también en el método tradicional (aunque en
proporciónmenory sin intervenciónprioritaria en ellas) como por ejemplo:
mirar los dibujos, comprender,fijarseen lo que hacenlos personajes,pensar,
leercon una técnicadeterminadaque favorezcala comprensión(leerprimero
despacioy luego deprisa), ojearparaver de qué va, adivinar, releer si no he
comprendido, ver si me gusta esa lectura, fjarme en lo que pasaantes y
después,pensaren mi opinión, pensaren qué es lo más importante,repasar,
hacersepreguntas,leer sólo lo queme interesa,etc.

3. Incorrectas:aquellasqueno facilitan unacomprensióndel significado, sino
que puedenconvertir la lecturaen una tareadificil, arduay sólo realizableen
el contextoescolaren el que hay un control sobrelas mismas: leermásde tres
vecesy con el fin de mejorar la lectura,estudiar,leer bien para comprendera
la primera, pronunciar, contar los personajes,mirar las letras, memorizar
(decir sin mirar, meterlo en la cabeza,aprenderlo),copiarlo, volver a leer
mejor porquese ha leido mal y por eso no seha comprendido,etc. Suceden
durantey. sobretodo,despuésde la lectura

FRECUENCIADE ESTRATEGIAS

CLASE

Tradicionales Metaco2nitivas Incorrectas
Medida Antes Después Antes Después Antes Después
(4upo
EXPERIMENTAL 38 34 56 94 8

CONTROL 31 32 20 53 6 24

Tabla Gb. Frecuenciade estrategiasTradicionales,MetacoDnitivase Incorrectasen
Clase
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Esteestudioha de considerarseempírico,pero no experimental.Ya essabido
quelas estrategiasquetenganasimiladaslos alumnosdependende los profesoresque
hayantenidoy de la prácticaque hayanhechoal respecto.Tambiénpuededarseuna
distanciaentrelas estrategiascorrectasasimiladasy la influenciaen la mejorade una
habilidadcomo lacomprensión.Ademásde esto hay que decirqueel tipo de registro
utilizado sólo puedereflejaraquellasestrategiasde las que esconscienteel sujetoy
aquellasquepuedeverbalizar.

Lo que si puede informar es la cantidadde mejora despuésdel programade
generalización,que se aplicó sólo en el grupo experimental.Se seleccionaronlos
sujetos que dieron medida antes y despuésdel tratamiento en generalización,y
aquéllosquetenían dosobservaciones. Fueron18 sujetosen cadagrupo(en tota) 36
de los 48 sujetosde la investigación).Como puedeobservarsese dan las siguientes
diferencias:

• El grupo control no cambia casi respecto a la frecuencia de
estrategiastradicionalesverbalizadaspor los sujetos. Mientras que el
grupoexperimentalpierde un poco en la frecuenciade dichasestrategias
tradicionales,aunqueno de formasignificativa.

El grupo experimental verbalizó más estrategiasmetacognitivas
antesdel programadegeneralización,supuestamentepor la aplicacióndel
programa específico de estrategiasmetaco~nitivas. No obstante, se
observauna gananciade 38 en el númerode estrategiasmetacognitivas
expuestaspor los sujetos.El grupo control tambiénmuestrauna ganancia
considerable(33) lo cual significa que el programade las aulasaplicado
por los profesoresdel grupo control tambiénensefló algunasestrategias
autorreguladorasdel proceso comprensivo,que, sin duda habrán sido
beneficiosas.

• El grupoexperimental,al igual que el control, presentaun número
bajo en estrategiasconsideradas“incorrectas”. Quizá en tres mesesde
entrenamientoespecificosehayaninstauradolas correctas,pero no haya
dado tiempo a abandonar las incorrectas. Con el programa de
generalizaciónpareceque esto se consigueen mayor medida,ya que el
grupo experimentallas reducecasi en su totalidad (1), mientrasque el
grupo control muestraun númeromuy superior (24). El experimental
pierde7 y el control gana 18. Esto podríatenerque ver con la mejoria más
significativa del grupo experimentalrespectoal control por la aplicación
de un programaespecificode estrateTiasmetacognitivaspara trabajar la
compresiónlectora,
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Parecequecon tresmesesde entrenamientose consigueninstaurarestrategias
metacognitivascorrectasque mejoran la comprensiónlectora.Y que con tres meses
másde entrenamientoen estesentido,se instauranmás las estrategiascorrectasy se
desechanlas incorrectas.

En la mejoria global importaria tanto instaurarestrategiascorrectas,como
desecharlas incorrectas.Hay quedecir que las conectaspuedenpertenecertanto al
sistematradicionalde enseñanza,como el metacognitivo.No asi con las incorrectas,a
las quepuedeinducir sobretodo el métodotradicional.

5.2. Programade Generalizaciónen el hogar

Se les pide a todas las familias de los grupos experimentaly control que
apuntenlas respuestasde sus hijos en un registroque se les entrega,siguiendounas
instruccionesespecificas.En el grupo experimentalse les envía una ¡nuestradel
programade generalizaciónen el hogarpara que apliquenlas familias durantetres
meses.También se tiene un encuentrocon ellos en el que se les muestracómo
intervenir con sus hijos en comprensiónlectora, con un video tomado de la
intervenciónen clasey el trabajo individual realizadocon algunosalumnos..Setiene
un encuentroentre los profesoresy los padresy se les indica cómo intervenir en
comprensiónlectora.

En el grupo control se recomiendapracticaralgunosejerciciosya enseñados
por los profesores,como habitualmentesehaceen esecolegio con todaslas materias
que se imparten,pero sin medidasde control, sin unaprogramaciónespecifica,y sin
entrenamiento

Se contabiliza la frecuenciade cada una de las estrategiasverbalizadas.Se
eliminan algunos sujetos, puesto que todos ellos debían tener, al menos, dos
observacionesrealizadas.En el casode darsemás de dos observacionesse toman al
azardos de ellaspara isualarnúmerode observacionespor sujeto. La participación
fue escasa,a juzgarpor los pocosregistrosenviados,10 en el grupoControl, y 14 en
el Experimental.Al final setomaron9 sujetosque teníanmedidaantesy despuésde
la aplicacióndel programade generalización,y~ menosdos observacionesen cada
reQistro.
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HOGAR

Tradicionales Metaco2nitivas Incorrectas
Medida Antes Después Antes Después Antes Después

GRUPO
EXPERIMENTAL 15 11 28 32 1 1

CONTROL 15 18 12 16 7 1

TablaGlb.Frecuenciade estrategiasTradicionales,Metacognitivas,Incorrectasen el
Hogar

• En la frecuenciade estrategiastradicionales no se observan
diferenciasimportantesde antesa despuésdel programade intervención
en el hogar.

El númerode estrategiasmetacognitivas es mucho mayor en el
grupo experimentalque en el control antesdel programa,supuestamente
por efecto del programade intervención específico en este tipo de
estrategias.Estopuedereflejar queestasestrategiassemantienenen otros
contextos.La gananciade estrategiasmetacognitivasde uno y otro grupo
essimilar y no significativa.

• El númerode estrategiasincorrectasbajoen el grupoexperimental
antesdel programaen ahogar, y lo sigue siendo después.En el grupo
control se observala tendenciade disminuir el número de estrategias
incorrectas.Esto podria significar que estas repuestasse mantienenen
presenciade la personaque las enseñóy con la que se practicó. Al no
haberprogramade intervenciónen los hogaresdel grupo control, sólo
puedeatribuirsea que en la clasedejaronde trabajarseestosobjetivosy se
mantienensólo las estrategiascorrectas,las que le sirven al sujeto para
comprender.

La medida de los registros en ambientesson más cualitativas que
cuantitativas,pues no miden todas las estrates=iasque activa el sujeto.
Ademásno sehan podido tomar todaslas que se han registrado,sino las
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seleccionadasal azarparaigualar númerodeobservacionesy de sujetos.
Ademásse tiene en cuentalas estrategiasde comprensiónutilizadas,y no
seevalúahastaqué punto comprendenlo que leen. Se suponeque si las
estrategiassoncorrectascomprenderánmejor.

5.3.Otrosanálisisalternativos

1) EN LA CLASE

la) Teniendoen cuentales estrategiasadecuadase inadecuadas.

CLASE

EXPERIMENTAL
ANTES DESPUES

CONTROL
ANTES DESPUÉS

ADECUADAS
INADECUADAS

94
8

128
1

51
6

85
24

TablaG2a.Frecuenciade estrategiasAdecuadase Inadecuadasen Clase

e

en la
en los

La tendenciade ambosgrupos,experimentaly control es a ganar
frecuenciade estrategiasadecuadas.Se observala misma ganancia
dosgrupos:34 puntos.

Sin embargo,se produce un efecto contrario en las estrategias
incorrectas,es decir aquellas que se utilizan tradicionalmentey que no
ayudaríana comprendercomo un trabajo en buscadel significado, sino
como una tarea de perfeccionamientode la lectura y de su posterior
memorización del contenido. El grupo experimental disminuye la
frecuenciade estrategiasincorrectas,llegandocasi a desaparecer,mientras
que el grupocontrol realizaunagananciade 18 en la frecuenciamostrada
por los alumnos que participaron en el programa tradicional de
intervenciónde la comprensiónlectora.
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• En el grupo experimentalse gana en estrategiasconectasy se
“abandonan”las incorrectascon tres mesesde intervenciónespecíficaen
estrategiasmetacognitivasy tres mesesde programade generalización
aplicadopor el profesor El efecto del programade generalizaciónparece
sermuy positivo ya que aumentala proporciónde estrategiascorrectasy
parece disminuir la de estrategiasincorrectas, aunque la ganancia en
estrategiascorrectasparece deberse mas al programa especifico de
comprensiónlectora (el metacognitivo) (94 del grupo experimental,
frentea 51 del control).

• En el grupo control, que no se aplicó ese programa de
generalización, se crece tanto en estrategias positivas como en
inadecuadas,ya que se seguía interveniendo en comprensiónlectora.
Pareceque con seis mesesde intervenciónen el método tradicional se
gana en estrategiasadecuadas,pero también se produce una ganancia
importanteen las inadecuadas.

1 .b ) Teniendoencuentalas estrategiasclasificadassegúnel lugardel proceso
mental

CLASE

EXPERIMENTAL CONTROL
ANTES DESPUES ANTES DESPUES

INPUT 60 75 23 38
ELABORACIÓN 30 48 26 41
OUTPUT 4 5 2 6
INADECUADAS 8 1 6 24

TablaG3a.Frecuenciade estrategiassegúnel lugar del proceso,en clase.

- La gananciaen estrategiasde entradade informaciónparala comprensiónes
de 15 en el grupo experimentaly de 15 en el control. Son estrategiasbasadas
en la preparación,la motivación y el procesode lectura.
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- La gananciade estrategiasde elaboraciónes algo más alta en el grupo
experimental(18) que en el control (15). Dichas estrategias se dedicana
procesarla información y elaborarlapara comprenderel contenido de la
lectura:encontrarrelaciones,ideasprincipales,realizar inferencias,resumir,
etc.

-No se produce casi ganancia en estrategiasde salida de estrategias
comprensivas,como contarle a alguien lo comprendido,valorar la lectura,
evaluarel procesocomprensivo,etc. En el grupoexperimentalseobservauna
gananciade 1 puntoy en el controlde 4.

- La frecuenciade estrategiasinadecuadasesmayor en el grupo control (que
gana 18 puntos). Quizá esto se deba a que los profesoresdejan de aplicar
estrategiasincorrectasy las combaten sus alumnosen otroscontextosy con
otrosmateriales.En cambio,el grupoexperimentalpierde7 despuésde aplicar
el programade generalización.Los del grupo controltienen mástiempo para
instaurar las estrategiasinadecuadasde comprensiónlectora (seis meses,
frentea tres del grupoexperimental,en los que aunquese aplicarael programa
metacognitivo,los profesorespueden seguir interveniendoen comprensión
lectora como tradicionalmentelo habían hecho, hasta la aplicación del
programade generalización)
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le) Análisis segúnel tipo de estrategiasque correspondena los diferentesprocesos
mentales

TIPO DE ESTRATEGIAS <CLASE

)

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPOCONTROL

Afee/ida
Tipo estrategia
ATENCIÓN
MOTIVACIÓN
PREDICCIÓN
DECODI FIC.
LEC. COMP
RELACIÓN
ID. PRIN.
SENT HUMOR
VERIFIC.
CONTEST.
OPINIÓN
COMUÑIC.
INADEC.

Antes Desunes 01V D-A j Antes Después Dif 0-A

8 6 -2
2 4 2

28 47 19
22 18 -4
12 19 7
17 25 8

1 4 3
O (1 0
2 4 2
1 (1 —l
1 1 0
o o o
8 1 -7

1 0 -1
2 5 3
5 17 12
15 16
16 17
7 22 15
3 1 -2
o 1 ¡
2 4 2
o o o
o o o
o 2 2
6 24 18

DIFERENCIA
EXP-CON
Dif.D-A

—1
—I
7
-5
6
-7
5

—I
o

—l
o
-2

-25

Comopuedeobservarseen las diferencias,la gananciadel grupocontrol se da
sobretodo en estrategiasincorrectas(25) y entrelas correctasa estrategiasde
decodificación(5) y de relación(7).

En el grupo experimentallas gananciasestánrepartidasentrePredicción(7),
Lecturacomprensiva(6) e Ideasprincipales(5).

Volvemos a comprobarque ambosmétodospuedendesarrollarun número
similar de estrategiascorrectas,pero el Tradicional tiene el riesgo de trabajar
algunas que son Incorrectas,que no ayudan a comprenderrealmenteel texto.
Tambiénel tipo de estrategiasdesarrolladascon el métodoMetacognitivopodrían
sercualitativamentemáspoderosasparala comprensiónquelas adquiridascon el
Tradicional, ya que la gananciaobservadaen el análisis de varianzaapoya una
mejoríamássignificativa en el grupoExperimental.
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2) ENEL HOGAR

2.a) Teniendo en cuenta las estrate&asadecuadaseinadecuadas

HOGAR

EXPERIMENTAL
ANTES DESPUÉS

CONTROL
ANTES DESPUÉS

ADECUADAS 43
INADECUADAS 1

43
1

27 34
7 1

TablaG2b. Frecuenciade estrategiasadecuadaseinadecuadasen el hogar

- En el grupo Experimental se dan más estrategiasadecuadas,tanto antes
como despuésdel programa de generalización. En este contexto no se
reflejan cambiossignificativospesea dicho pro~rama,loque podíasignificar
que no se ha trabajadoen casacon asiduidadduranteesostres meses . Al no
darseevolución,podríapensarseque el beneficio de los programasde la clase
(que se siguenaplicando,perono ya sistemáticamente,sino globalizadamente
con otros objetivos escolares)ya ha producidoel beneficio máximo, por lo
quese mantendríade forma naturaltresmesesdespués

- En el grupoControl sedanmenosestrategiasadecuadas,peroseobservauna
leve evolución en las mismas (en las estrategiasadecuadasse mejora 7
puntos) . Podria ser debido al efecto de lo aprendidoen clase , que se
transferirla al hogar de forma natural . También se produce una leve
disminuciónde lasestrategiasincorrectas. Estopodríainterpretarsecornoque
se aplican sobretodo en presenciade la personaque las ensel~ó, y que no
aparecenen otros conteMosen los que se activanlas estrategiasmás útiles y
asimiladas.
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2.b)Teniendoen cuentalas estrategiasclasificadassegúnel lugardel proceso
mental

.

HOGAR

EXPERIMENTAL
ANTES DESPLIES

CONTROL
ANTES DESPLIES

NPUT
ELABORACIÓN

OUTPUT
INADECUADAS

18 23
22 19

3 1
1 1

12
13
2
7

16
15

.3

1

TablaG3b. Frecuenciade estrategiassegúnel lugardel proceso,en el hogar.

- No seda un cambiosignificativo en ningunode los tipos de estrategias,ni en
el grupo experimental,ni en el grupo control. Se sospechaque en los tres
mesesdel programade generalizaciónen el hogarno se ha trabajadode una
forma consistenteen la comprensiónlectora.Por esolos resultadosdel grupo
experimentaly control son similares.La únicadiferenciaque se observaes
que en el grupo experimental segana en estrategiasde input, o sea las de
preparacióny motivación.

- Lo que sí se observa es que al
metacognitiva(tres meses específicos
generalizaciónen la clasey en el hogar
estrategiasde input y elaboración
respectivamente)

final del programa de intervención
otros tres mesesde programade

), se observauna mayor frecuenciaen
en el grupo experimental (7 y 4

- Despuésde seis mesesde intervenciónen comprensiónlectora se dan más
estrategiasde input y elaboraciónque de outkut y inadecuadastanto en los
grupos experimentalescomocontrol.
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2.c) Análisis seQunel tipo ~ qq~.gQflr.spond.e.na los diferentesprocesos
mentales

TIPO DE ESTRATEGIAS (HOGAR

)

GRUPOEXPERIMENTAL GRUPOCONTROL DIFERENCIA
EXP-CON

A lee/ida
Tipo Estrategia
ATENCIÓN
MOTIVACIÓN
PREDICCIÓN
DECODIFIC.
LEC. COM.
RELACIÓN
IDEAS PRIN
SENT HUMOR
VERIFIC,
CONTEST.
OPINIÓN
COMUNIC.
INADEC.

Antes Después DIV D-A

4 1 -3
1 2 1
7 14 7
6 6 0

7 10 3
10 8 -2

5 1 -4
o o O
o o o
O O O

1 0
2 0 -2

1 0

Antes Después Dif D-A

o í 1
o o o
.1 3 -l
8 12 .4
6 8 2
6 6 0
1 1 0
o o o
1 3 2
o o o
o o o
1 0 -l
7 1 -6

La mayorgananciase observaen estrategiasde Predicciónen el Experimental
(8), en las que se da unatendenciaclaraala generalizacióntanto en la clase,como en
el hogar.

La gananciaen estrategiasincorrectasen el Experimental(6) esficticia, pues
sedebea queha disminuidoen el posírataniientoen el grupoControl,apoyandolo ya
referido anteriormente,que el hogar parecen perderse la incorrectas, al no se
recordadaspor los padresy no servir realmenteal sujeto.

Las estrategiasde decodificaciónsI que tienden a generalizarseen el grupo
Control (diferenciade 4), queparecenserlas estrategiasmástrabajadasy asimiladas
por los sujetosde dicho grupo.

Los resultados del programa de generalización en el hogar hay que
interpretarlosteniendoen cuentala escasaparticipaciónde las familias, por lo que no
puedenestablecersecomparacionescon lo obtenido en clase, sino sólo notificar
tendencias.

DIV D-A

-4
1
8

-4

-2
-4

o
-2
o
o

—I
6
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RESULTADOS AGRUPADOS EN CLASES DE ESTRATEGIAS

MEDIDA DE GENERALIZACION EN LA CLASE

ESTRATEGIAS VERBALIZADAS POR LOS SUJETOS

GRUPOEXPERIMENTAL
MEDWA PRETRATAMIENTO

ATENCIÓN
Estar atent ola .5
Fijanne
Fijarme .2
Total .8

MOTIVACIÓN
Me hagustado.... .1
Cogerun tebeoqueme guste ....

Total .2

PREDICCIÓN
Mirar los dibujos .12
Adivinar .2
Ver .1
Mirar las fotos o dibujos .. II
Adivinarlo .2
Total .28

DECOQIFICACION
Leer muy bien... .2
Leer .17
Leerde arriba a abajo ... 2
Leerbien ...

Total . 22

LECTURA COMPRENSIVA
Leerdespacio ....

Leerdos veces( o más) .. .7
Leerdepnsa . .1
Leer lo quepasa.
Leer muchasveces ....

Leerdespacio
Total .12

RELACIÓN
Comprender
Pensar .6
Enteranne 1

3
PensarComprender 2
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Fijarmeen lasviñetasqueestabanal lado 2
Total 17

IDEAS PRINCIPALES
Ver dequéva
Total . ... 1

SENTIDO DEL HUMOR ... .0

VERIFICACIÓN
Releer .... 1
Lo vuelvoa leer si no lo comprendo 1
Total .2

CONTESTACIÓN
Contestarapreguntas . .1
Total 1

OPINIÓN
Ver si estábien, porqueno sc danpatadasni sc pega....
Total ....

COMUNICACION .. . .0

INADECUADAS
Estudiar .,

Contarlos personajes ...2
Pronunciar . . . .4
Mirar la letra .1
Total ... 8

Total de lasadecuadas .94
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GRUPO EXPERIMENTAL
MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCIÓN
Estaratenta .4
Fijarme .2
Total .6

MOTIVACIÓN
Aprender
Me ha gustado.... .1
Escoger uncuento ....

Me motiva porqueestábien ....

Total .4

PREDICCIÓN
Mirar los dibujos .. 17
Hojearlas páginas . . .1
Averiguar .1
Ojear .6
Pensarantesde leer .... ¡
Leerci titulo .3
Mirar losdibujos .18
Total .47

DECODIFICACION
Leermuy bien .1
Leer .6
Leer .9
Lcer bien .1
Leerdc arribaa abajo ....

Total . ¡8

LECTURA COMPRENSIVA
Leerlo ~ariasveces 5
Leerdespacio‘y luegodeprisa . ... 7
Leerenvoz. bajaun rato . .1
Leerdespacio . .1
Leerprimerodespacioy luegodeprisa 4
Leerde¡enidaíncnte .1
Total ... 19

RELACIÓN
Comprender 5
Verloquepasa... 1

Entender .1
Pensar .1
Ver lo quepasa.. .3
Leerlo que dicenlos personajes.... .4
Comprender .4
Pensar .6
Total . 25
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IDEAS PRINCIPALES
Ver lo quepasaen la historia .. .1
Ver quéeslo másimportante .1
Entenderlo quepasa ....

Ver lo másimportante . .1
Total ... 4

SENTIDO DEL HUMOR ... .0

VERIFICACIÓN
Releer .2
Repasar .1
Volver a leerlo ...,

Total ... 4

CONTESTACION . .0

OPiNIÓN
Ver si ibaconecto ....

Total

COMUNICACION .0

INADECUADAS
Mirar las letras...
Total .1

Total de las adecuadas 128
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GRUPOCONTROL
MEDIDAPRE-TRATAMIENTO

ATENCION
Ponermuchaatención . . .1
Total

MOTIVACIÓN
Me gustamucho. .1
Paraaprender .1
Total .2

PREDICCIÓN
Mirar los dibujos (oviñetas) .4
Mirar el cómie... . . ....

Total

DECODIFICACIÓN
Levéndolo . 10
Leerlobien .1
Leerlo .4
Total . 15

LECTURA COMPRENSIVA
Leerlo muchasveces .. .5
Leerlovariasveces . lo
Leerlomásdespacio . .1
Total . ¡6

RELACIÓN
Ver lo quepasaba
Pensar . 3
Pensarcon la cabeza . .. .

Entender .. .1
Piensolo quehacecadapersonaje.. .. .1
Total ... 7

IDEAS PRINCIPALES
Enterarme de lo quepasa
Pensarvariasvecesen lo quelic leido
Ordenarlas palabrasenla cabeza 1
Total . . .3

SENTIDO HUMOR .0

VERIFICACIÓN
Preguntara olla persona ...

Preguntarlo quedicenenel cómie. .. .1
Total .2

CONTESTACIÓN O
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OPINIÓN .0

COMUNICACIÓN .. .. .0

INADECUADAS
Ivlernorizarlo .1
Aprenderlo 2
Cerrarel libro y recordarloenla cabeza 1
Meter en la cabezalaspalabras
Leo muy malv no meenteroporqueestoyenlaluna....1
Total .6
Total de lasadecuadas .51
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GRUPO CONTROL
MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCION .0

MOTIVACION
Aprendiendo .2
Me gustamucho.
Me encantala historia ...

Es muy di~ertidoleer ... 1
Total ... 5

PREDICCIÓN
Ver a ese 1
Mi hermanotieneeste tebeotambi ... 1
Viendo . ...

Mirar los dibujos .11
Mirar el titulo . ...2
Mirar los personajes ...

Total .17

DECODIFICACIÓN
Leerlo .. 14
Leermuy bien,... .1
Leerlo unavez .1
Total . 16

LECTURA COMPRENSIVA
Leermuy suave.. .1
Leerpensando....
Leermuchasveces ... 2
Leerdosveces(o más) .. l3
Total .. 17

RELACIÓN
Comprender .2
Enterarme .2
Pensar .3
Decir estopor cst .1
Ver quédice ....

Ver lo quedice cadapersonaje 6
Pensaren los bocadillosde lospcrsonajes 2
Pensarconla cabeza .... 4
Pensarlo quedicenlos dibujos ... .
Total .21.

IDEAS PRINCIPALES
Verdequé trata.. .1
Total

SENTIDO DEL HUMOR
Era dc reírseun poco ....
Total
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VERIFICACIÓN
Volver a leerlo y te salemejor ... 2
Preguntara mi hermano ... 1
Puedesleerlo siemprequequierasparaenterarte
Total .4

CONTESTACION .0

OPINION .0

COMUNICACIÓN
Contárteloa ti .1
Te lo cuentoa ti.. .1
Total .2

INADECUA DAS
Meteren la cabeza ... 1
Estudiarlomucho ...
Tenerlolodo en la memoria ...

Contarcuántospersonajeshay ... 2
Melenoen la cabeza ... 2
Apuntarlosi no lo comprendo .. .3
Aprenderlo .1
Ver el capitulo.... .1
Estudiarlo
Escribirlo . .3
Memorizarlo . .3.
Leerdememoria .. .2
Volver a leertresveces ...

Leerlo lodo cl rato .... 1
Mirar las letras.... .1
Total 24

Total de lasadecuadas .. 85
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MEDIDA DE GENERALIZACIÓN EN EL HOGAR

ESTRATEGIAS VERBALIZADAS POR LOS SUJETOS

GRUPO EXPERIMENTAL
MEDIDA PRE-TRATAMIENTO

ATENCION
Leeren silencio.. .1
Leercon muchaatencion ... . ¡
Metenneen la lectura ..., ¡
Fijarse . . .1
Total .4

MOTIVACIÓN
Soninteresantes.
Total

PREDICCIÓN
Mirar losdibujos .. .2
Fijanneen lasviñetas ....

Ver losdibujos .. .4
Total ... 7

DECODIFi- CACLÓN
Leer
Leerde arribaa abajo ...,

Total 6

LECTURA COMPRENSIVA
Leerdespacio~entonarbien ..,

Leer muchasxcc .2
Leerdespacio .2
Leerdespacioparapodercomprender 2
Total .7

RELACIÓN
Pensando . .2
Enterannede quépasa ....

Releer ....

Estudiarla lectura ...,

Ver lo quedicenlos globos .... 1
Me culerode lascosasqueocurren .. .2
Ver lo quedicen .1
Leer las viñetas . .1
Total .. lO

IDEAS PRINCIPALES
Comprender
Comprenderlo .2
Ver el fondo de la cuestión . .1
Comprendercl conjuntode la historia . . .1
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Total .5

SENTIDODEL HUMOR .0

\‘ERIFICACION .0

CONTESTACION . .0

OPINIÓN
Ver lo que mequierenexplicar ....

Total ... 1

COMUNI-CACIÓN
Contarlo
Explicarlo
Total ... 2

INADECUADAS
Recordarlode memoria ....

Total ..,

Total delasadecuadas .43
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GRUPO EXPERIMENTAL
MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCION
Leercon atención .. .. 1
Total .1

MOTIVACIÓN
Me ha motivado.
Leerconatención .... 1
Total .2

PREDICCIÓN
Verlosdibujos...
Ojear .4
Leerlo quemellamala atención. . ....

Verle en la TV ....

Fijarmeen losdibujos 3
Total .. 14

DECODIFICACIÓN
Leerbien

Leer
Leerunavez.
Leerdetenidamente 2
Leerlo .1
Total ....6

LECTURA COMPRENSIVA
Leerdosveces
Leerprimerodespacioy despuésdeprisa 4
Leervariasveces 2
Leerdespacioy luego deprisa .2
Leercomprendiendo
Total .. lo

RELACIÓN
Comprenderbien .. .1
Ver lo quehayantesy después . . .1
Pensar 2
Comprender 2
Fijanneenlas personas 2
Total .... 8

IDEAS PRINCIPALES
Pensarlo quemásme llama la atención
Total

SENTIDODEL HUMOR O

VERIFICACION .0

CONTESTACIÓN O

OPINION
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Cuandocantadejaa lodo el mundoimplicado 1
Total ¡

COMUNICACIÓN .0

INADECUADAS
Memonzar .21
Total

Total de lasadecuadas .43
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GRUPO CONTROL
MEDIDA PRE-TRATAMIENTO

ATENCIÓN .0

MOTIVACIÓN.

PREDICCIÓN
Fijarseen los dibujos 2
Mirar los dibujos ....

Fijarmeen los personajes 1
Total . .4

DECODIFICACIÓN
Leer .4
Pronunciarbien..
Leer .3
Total .8

LECTURA COMPRENSIVA
Lcer muchasveces 1
Leerenvariasocasiones 1
Leervariasveces 2
Leermucho 1
Leermásde unavez
Total .... 6

RELACIÓN
Pensar
Escucharlo quedicenlos del etíen .. .1
Leerparacomprender
Ver lo quedicecadauno
Enterannedel dibujo . . .1
Pensarbien
Total .6
IDEAS PRINCIPALES
Comprenderlobien
Total . ....

SENTIDO DEL HUMOR O

VERIFICACIÓN
Volver a leer otravez 1
Total .... 1

CONTESTACIÓN O

OPINION

COMUNICACIÓN
Decirnosloa nosotros
Total .. .1

INADECUADAS
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Aprenderdecabeza
Retenerloenla mente .. .1
Aprenderde memoria .1
Cerrarel libro y pensarlo . . .1
Leer cuatroveces
Leersieteveces.. .2
Total

Total delasadecuadas .27
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GRUPO CONTROL
MEDIDA POST-TRATAMIENTO

ATENCIÓN
Fijarme mucho .... 1
Total

MOTIVACIÓN.. .0

PREDICCIÓN
Mirar las iiñelasdecolores ....

Mirar los dibujos ... .2
Total .3
DECODIFICACION
Leer .1
Leerunavez
Leertodobien ... .1
Leertodaslaspáginas . .1
Leertodaslasvecesdosveces ... 1
Leermuchasveces . . . .2
Leerlaspáginas.. .1
Leerlasletras
Leer .3
Total .12

LECTURA COMPRENSIVA
Pensar 2
He comprendidoviendo lo quehacían 1
Leertreso cuatroveces .... 1
Leerdos~eces
Leervariasveces 3
Total .8

RELACIÓN
Mirar lo quehacenlos personajes.. . . . .2
Pensarenlo quelic leído antes .... 1
Leerlasviñetas.. 2
Pensar .1
Total . .
IDEAS PRINCIPALES
Saberlo quedice el texto
Total.

SENTIDO HUMOR O

VERIFICACIÓN
Ver lasviñetasdespuésde quelo he pensado ¡
Si no lo he entendido,volver a leer 1
Escribirenun papello queno entiendoy

buscarloenel diccionano ... .1
Total .... 3
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CONTESTACION O

OPINIÓN. .0

COMUNICACION ... O

INADECUADAS
Aprenderlodememona ....

Total .. .1

Total delas adecuadas .34
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La medida de los registros en ambientes naturales tiene la ventaja de obtener
datos muy variadosy que puedenreflejar lo que el sujeto tiene verdaderamente
asimilado y que puede transferir a otros contextos y materiales. Sin embargo, estas
medidasson más cualitativasquecuantitativas,puesno son exhaustivas,esdecir no
midentodaslas estrategiasqueactivael sujeto.Ademásno sehan podidocontabilizar
todas las que se han registrado,sino las seleccionadasal azarparaigualarnúmerode
observacionesy de sujetos.

También hay que tener en cuenta la influencia del criterio de la persona que
registra (aunque se especificaronperfectamentela situación de evaluación, de
instrucción y de registro). Además sólo se consideran las estrategias de comprensión
utilizadas, y no se entra a evaluar hasta qué punto comprenden lo que leen, aunque en
los registros parece que sí tiene que ver lo que responden a ¿de qué se trata? con el
contenido básico de la historieta. En algunoscasostoman los detallessignificativos
en los que se han fijado como el tema principal. Se supone que si las estrategiasson
correctas comprenderán mejor.

Otro asunto para puntualizar es que puede darse una distancia entre las
estrategias correctas asimiladas y las verbalizadas. Además el tipo de registro
utilizado sólo refleja aquellas estrategias de las que es consciente el sujeto y aquellas
que puede verbalizar en un momento determinado.

Hubiera sido muy interesante haber tomado medida del tipo de estrategias
empleadas por los sujetos antes de los tratamientos, pero con una metodologíade
entrevista clínica y por la misma investigadora. Aunque estaba previsto hacer una
medida de las estrategiasantesy despuésde los programasde intervención,hubo que
desechar tal medida por resultar dificultosa para los sujetos (“Cuestionario de
conocimientosmetacognitivosy de autoaprendizaje”).

En conclusión:Hemosde conformarnoscon estasmedidasde generalizaciónotros
contextos,verificándoseuna tendenciaa que si se da dicha generalizaciónde las
estrategiasenseñadasy practicadas.El programade generalizaciónpareceayudara
estabilizar las estrategiascorrectasde comprensiónlectora. Comparativamente,el
programaMetacognitivodesarrollamásestrategiasde input, como la predicción, la
motivación y de elaboración como técnicas correctas de lectura comprensiva.
Mientras que el Tradicional desarrollamásestrategiasde decodifícación( entre las de
input) y de relación( entre las de elaboración),perocompitencon la gran cantidadde
estrategias incorrectas adquiridas con esteúltimo método, cosaqueparece“perderse”
en otros contextosy con otras personas que no recuerden tales estrategias, ya que no
sonrealmentecomprensivas.
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6.DISCUSION

Los sujetosdel grupoExperimentalmejoranmás que los del grupo
Control , en el procesode la comprensiónde una lectura, despuésde la
aplicación del programade intervenciónMetaco~znitiva,en el primero , y de
un método Tradicional, en el segundo.Esto se demuestracon un aumento
sit~nificativo en las puntuacionesde las Pruebasde ComprensiónLectora
(Clozey Cuestionariosde relaciones,ideasprincipales,inferencias,titulo y
pre«untas)en la medida Postratamiento.Tambiénse ha incluido medidae
intervenciónpara la Generalizaciónde la comprensiónlectora con otras
personasy en otros contextos, resultando una mayor proporción de
frecuencia de estrategias metacognitivas verbalizadas , en el grupo
Experimental.

PRUEBASDE LA EVALUACIÓNY RESULTADOS

Se aplican como medidasde la comprensiónlectora,unaspruebas
diseñadasparaesteestudio, tanto la pruebaCloze, como los Cuestionarios
dc ComprensiónLectora,unificando la evaluacióny la intervención.Esto
aporta nueva investigación en español al respecto, compensandolo
denunciadopor Mayor (1984)sobrela escasezde estosestudios.Además,se
aportaun nuevo sistemade elaborar la pruebaCloze, ya que se utiliza la
supresiónde palabrassiguiendoun criterio no sólo al azar, sino tambiénel
racional, respetandoel tipo de palabras característicasde los textos
empleados.

Se da unamejoríaen las puntuacionesmediasde la pruebaCloze
queconsisteen descubrirlas palabrassuprimidasde un texto, lo quereflejael
procesocomprensivo, puesla producciónde esaspalabrasdenotaque seva
captandoel significado del texto. El método Cloze ha sido comprobado
como niedida fiable por Artola (1988) con niños españolesde escuela
ordinaria y con materia! icónico-verbal también, Ademáses una medida
válidaparasujetosconretrasomental(Parkery Parker, 1979). Correlaciona
con otrasde comprensiónliteral, comprensióninferencial,de la estructuray
del estilo literal (Smith y Zinc, 1977)y es la mejor parala predicciónde la
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mejoría en la comprensiónlectora (Paris y Oka, 1986). Lo encontradoen
estainvestigaciónapoyalas conclusionesanteriores.

Pareceque los Cuestionariosde Comprensión lectora diseñados
miden realmenteprocesosde relación,inferencias,ideas principales,que son
específicosy que estánpresentesen cualquier proceso comprensivode
textosnarrativos, dado que seproducendiferenciassignificativasantesy
despuésdel tratamiento.

En estaspruebases decisivala familiaridad con los protocolosy los
tipos de respuestasdemandadas,que , en estecaso, es mínima. El hecho de
elegir entredos o másrespuestaspuedesuponerun distraetor,más que un
facilitador de la respuesta.En estecaso, la tarea de comprensióncompetiría
con la de contestarel cuestionario(Johnson,1983). El sujeto debeponeren
marchanumerosashabilidades(como las expuestasen el programade Baker
y Brown, 1981): la lectura , la comparación entre alternativas, la
comparacióncon la idea captadasobreel texto o fragmentoy la respuesta
diferencial a la alternativasemejantea la ideadel sujetoetc. SegúnGonzález
Alvarez (1992) en la comprensiónlectora se requieren decodificación,
comprensiónliteral, inferencialy control de la comprensión

Peseatodo ello, se da una mejoríaverificable, lo quehacefiables,en
principio, dichaspruebas,aunquehabríaque demostarla correlacióncon
otras de tipo estandarizadoy de medida de otros procesos:intelectuales,
razonaminetoverbal,vocabulario,etc.

Ademáshay que teneren cuentaquelos sujetoscon retrasomental
cometen fallos cognitivos, cosa que competiría con que realizasen
correctamentelas pruebas,pero pesea esto, sí que sereflejan diferencias,
Los errores más comuneshay que tenerlos en cuenta al interpretar los
resultados.Sonentreotros:

El razonamiento,por lo que les costaríahacerinferenciasy saber
qué es lo importante ( Oakhill y Garnham, 1988). Es lo que se llamó
“viscosidadgenética”
( Inhelder, 1969)

La lectura,pocoautomatizaday comprensivales da pocacapacidad
de estructuración,de coherenciay de dar orden a sus ideas ( Sánchez,
Miguel, 1989).
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Escasoconocimientode estetipo de textos,quesonficticios, tienen
referencias espacio-temporales,numerosasinferencias y la finalidad de
entretener(GonzálezFernández,1991).Tambiénsusideasprincipalesestan
implícitas, por lo quehay que utilizar recursosque no suelentener: conocer
suficientevocabulario,relacionarideas,repasarseriestemporalesy causales,
distinguir lo principal de los detalles,etc (Fernándezy Díaz, 1990) , así
como un vocabulariocoloquial del que suelencarecer (Justy Carpenter,
1987).

Fallos en la comprensiónlectoradebidasa pocasclavesen el texto,
falta de esquemasnecesariosy que la interpretacióndel lector no coincide
con la del autor (Armbruster, 1986)

Falta de conocimiento del mundo de estos lectores ( Just y
Carpenter,1987)

Pocaflexibilidad en los esquemasmentaleso falta de ellos ( Van
DijkyKitsch, 1983)

Menos capacidad de expresión de lo que hacen y piensan
(Mastropieriy Bakken, 1990)

Poca automatización de la memoria activa para el control del
procesamientoy parala capacidadde registro(Mayory Sainz, 1988)

Escasamemoriasemántica,querepercuteen las inferenciasy en las
categorizaciones(Maisto y Baumeister,1984).

Dificultadesde lenguajequeayudea organizarprocesosmentales(
Whitman, 1990)

Faltade pensamientoreflexivo (Feuerstein,1980)

Falta de creatividad que frena la generalización( Campioney
Brown, 1978)

Inmadurezparabeneficiarsede las estrategiasenseñadasen el
programa( de 12 a 16 años,según Scardamaliay Bereiter, 1984) , aunque
puedaadelantarsecon instrucción( comoafirma GonzálezFernández,1992)
y mejorar en algunossujetos.
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Parapaliar todasestasdificultadesse planteanvariasestrategiasen el
programa de intervención “Metacognitivo y de Autoaprendizaje”: la
instruccióny la prácticaque compensetanto las dificultadescomo la falta de
estimulación por el entorno, mayor tiempo de mediación suministrando más
“feedback”queayude a controlarel pensamientoreflexivo, paralograrmejor
planificación, inhibir implusividad y superarbloqueos(Feuerstein,1993)
mecanizarla lecturacomprensiva,con mayorentrenamientoen lecturarápida
acompañada(‘Readingto Read’, de Boyer, 1992), y que los mediadores
‘naturales<(familiares,profesores)tomen concienciade que hayque enseñar
procesosmetacognitivos a estos sujetos, superando la catalogación de
“inhábiles” (Mayor, Suengasy González,1993)

Con referenciaa la medidade la produccióncomprensiva,en esta
investigaciónpodríaservir el Cuestionariode Preguntas,que tiene que ver
con la comprensiónde las distintaspartesdel texto y la secuencianarrativa,
ademásde la acciónde los personajes.El que los sujetoshayanmejoradoen
estaspruebas de carácterproductivo demuestraque las preguntasson
herramientasimportantesparafacilitar la construccióndel significado , lo que
apoya la acción espontáneade los profesoresen las aulas cuando se
enfrentana tareascomprensivas,puestoque utilizan la preguntaparaque el
sujetoorganicesu pensamiento(Wells, 1988). Sin embargo,la respuestano
es una forma adecuadade intervenir en comprensiónlectora para que el
sujeto mejore los procesos, puesto que depende del adulto más que del
propio sujeto.

Se da, además, otra mejoría significativa comparando ambos grupos
(Experimentaly Control) en una medidade tipo estandarizadoy evolutivo:
las PruebasPedagógicasgraduadaspara Preescolary ciclo inicial de
Terrasa, mejorandola edadmental en comprensiónlectora los del grupo
Experimental.Este resultado,aunquede carácterevolutivo, es novedoso
pues el avance comprensión lectora no suele reflejarse en pruebas
estandarizadas(GonzálezÁlvarez,1992)

Podríapensarseque las medidasdiseñadashabríanbeneficiadoal
grupo Experimentalpor estaréstemás familiarizadocon el material icónico-
verbal, que se utilizó como facilitador de la comprensiónlectora en la
intervenciónMetacognitiva.No obstante,en el grupo Control se recomendó
que utilizaran estematerial cuandoiberaposibleen el programaespecífico
del aula, o que dispusieran de él como lectura libre. Pese a ésto,
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probablemente,estematerial se hayautilizado másen el grupoExperimental.
Sin embargo, el resultado anterior (la mejoría en edad mental de
comprensión lectora) anularla esta sospecha, pues el beneficio del
tratamiento Metacognitivo no estaríasólo en el material utilizado, sino
tambiénen la metodologíay el programade Generalización.

Si ha mejoradola comprensiónlectoramásen el grupoExperimental,
se supone que tambiénhabrán mejoradolos procesosresponsableso que
tienenquever con ella, por ejemploel conocimientometacognitivoaplicable
a estatarea, ya que seda una correlaciónpositiva entreambas,demostrada
porParisy Jacobs(1984).Paraanalizaresteconocimientose ha aplicadouna
medida de la Generalizaciónde la comprensióncon otraspersonas(clase)
y en otrosconteMos(hogar), aunquesólo constituyeun estudioempírico, de
característicasno completamenteexperimentales,de las estrategiasque
utilizan los sujetosde ambosgruposparacomprender.

Apoya la correlaciónpositiva vista por Paris y Jabobs, es decir,
resultamejorel conocimientometacognitivo enel grupoExperimental.Este
tipo de medidasson sugeridaspor las investigacionesdel CIDE (1992), ya
quesonmáscompletasy naturales.

Hubiera resultado muy interesantehaber medido estas estrategias
antesdel inicio de la intervencióncon un método de entrevista,pero por la
experimentadora,para ver realmenteel avance . La prueba diseñadaal
respecto (“cuestionario de conocimientos metacognitivos y de
autoaprendizaje”),no sepudo utilizar puesgenerabarespuestasal azarentre
los sujetosconretrasomental.

Dicho cuestionariono ha servido como medida en estos sujetos,
quizáporquela correlaciónpositiva se incrementacon la edada partir de los
8 años( Paris y Jacobs,1984) , edadmentala la que muchosde los sujetos
no llegan en esteestudio . El tipo de medida ha podido resultar, también,
dificil o pocofamiliar, y junto a que friera una elecciónentredos alternativas
puedehaberfavorecidolas respuestasal azar . Se podría haberempleadouna
entrevistade preguntasabiertas al respecto, como apuntantambiénestos
dosautores,pero nos hubiéramosencontradocon la falta de familiaridad y
las dificultadesde puntuación
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Como puede observarse en los resultados del programa de
Generalización, las estrategiasmetacognitivas son más variadas y
adecuadasen el grupo Experimental,que en el Control. Sin embargo,
cuantitativamenteparece haberseproducidomejoría, tanto en un grupo,
como en el otro, cosa que es positiva, puesto que ambos han recibido
intervención. Además el sistema tradicional también tiene presentes
estrategiasmetacognitivasy de autorregulaciónde los procesosmentales,
aunqueno pretendauna intervenciónespecíficaen esesentido.

En la medida de Generalizaciónen la clase se puedeapreciaruna
característica diferenciadora entre los tratamientos Metacognitivo y
Tradicional,en los resultadosde las frecuenciasde estrategiasverbalizadas,y
esla presenciade “estrategiasinadecuadas”,aquellasqueaún proponiéndose
a los sujetosno les ayuda a comprenderporque puedenactivar procesos
mentalesque no llevan a una comprensióndel significado de la lectura, sino
que mantienenlos procesoscognitivos en otrastareascomo la mecánicade
la lecturao del pensamiento,no con la asimilación del contenido ( por
ejemplomemorizar,leer hastaquese aprenda,leertodootra vez paraextraer
lo más importante, etc.).

Dichasestrategiasson sugeridasen el tratamientoTradicional, puesto
que la comprensiónlectora se incita leyendoy respondiendoa preguntas
sobreun texto. Además,para generalizardichas estrategiasel sujeto tiene
que extinguir la atención a dimensionesirrelevantesde la tarea, de las
situaciones,etc. (Zeamany House,1984).Seutilizan másen presenciade la
personaque las ha enseñadoy se“pierden” en otros contextos,al contrario
que ocurre con las estrategiasadecuadas,que prevalecena través de
conteMosporquesirvenrealmenteparaextraersignificadodel texto. Además
parecequecompitencon las estrategiasadecuadas,de maneraquelas privan
de espacio mental de procesamiento,lo que repercute en un menor
rendimientocomprensivo.

El hecho de que el sujeto sepa que va a ser preguntadosobre el
contenidode la lecturaes positivoparala comprensiónlectora(Gates,1974t
Brown, 1990)porquela personaactiva mássu atencióny aquellosprocesos
que la ayudarána comprenderPeroesnecesarioincitar otras más correctas

como repasar las veces necesarias, responder a preguntas interiores,
acordarsede lo que uno ya sabe, comparar lo que una sabe con la
información actual, leer lo que más llame la atención o más guste, etc.
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Parece que esta diferencia entre el tratamiento Metacognitivo y el
Tradicional es importante para explicar la ventaja del primero sobre el
segundo.

Las estrategias inadecuadas” pueden retardar o bloquear el
aprendizajecompletoo adecuadode la comprensiónlectoray hacerque se
convierta en una tareapoco motivante, de mucho esfUerzo, que requiere
supervisión de un lector más aventajado y aleja a! sujeto de la
autorregulación.Por ello, las estrategiasdeben ser metacognitivas,pero
también de autoaprendizaje,por lo que la motivación y el aprendizaje
significativo, con los procesosafectivos y emocionalesde la personase
tornan fundamentales.Es decir, no sólo inferencias, razonamientos,
deducciones,relacionesy otros procesoscognitivos queel sujeto tiene que
hacerconscientesy regularlos,sino tambiénlas preferencias,el conocimiento
previo, los gustos, la personalidad,los factoresreforzantes ( externos a
irnernos),que hacenque la metacogniciónseasignificativa , atractivay fácil
para el sujeto.

Respectoal úpo de es/ra/cg/as,se han categorizadosegúnlas diez
lecciones, relacionándolascon procesosde input, elaboracióny output. Se
detectauna mayor proporciónde estrategiasde análisisy planificación de
información ( “input”) en el grupo Experimental. Esto puedetenerrelación
con que en niños con retraso mental el potencialde aprendizajedel factor
planificación es mayor que otros factores ( Molina y Arraiz, 1993 )
Tambiénsefomentala curiosidadhacia lo nuevoy atractivo, las variaciones
de puntosde vista, el dominio de competenciasy de tareasdesafiantes,ya
que estossujetossuelentenerniveles bajos en estasmotivaciones(Silon y
Harter, 1985 Lepper,1988).

En el programa Metacognitivo se han trabajado en semejante
proporción los procesosde input, elaboracióny output . La ventajade los
procesosde input puedeexplicarseporel hechode que han sido practicados
en mayor medida, puesto ¿lue se han repasadolas lecciones anteriores,
cuandoseexplicabanlas nuevas.Es decir, quelas estrategiasde input, como
prepararseparaleer, cuidar la motivación, mirar las ilustracioneso dibujos,
etc., son las que mássehan nombradoy practicado.Además son procesos
tangibles, muy fácilmente especificables en conductas. Los procesos
cognitivos que implican son “naturales” , esdecir, que sucedenfácilmente,
puestoque sedan con una gran motivación porpartedel sujetoEstavariable
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de sujeto es fundamental para la metacognición ( Mayor, Suengasy
González,1993)

Las estrategiasde input son conductualese implican a la percepción,
interviniendopoco o nadael procesamientoverbal, que esmáselaboradoy
más lento porque requiere esfuerzo y práctica. Los sujetos se pueden
beneficiarde las estrategiasmetacognitivas“conduetuales”(como prepararse
paraleer, cogeruna lecturaque meguste,etc.)y “visuales” ( como mirar los
dibujos, fijarse bien, etc.),ya que puedenser másconscientesde su uso y de
su autorregulación.Serianestrategiasmásfácilmentemetacognoscibles.Esta
ayuda fisica sirve a la codificación y al procesamiento( Repp. Barton y
BrulIe, 1981).

Las estrategiasde “input” o de entradamás características han
sido: la motivación, buscandoun locus de control interno ( Mayor, Suengas
y González,1992)con un papelmás activo del sujeto ( Feuerstein,1984);
atribucionespositivasdel éxito y del fracaso( seha visto que los programas
de cambiodeatribucionesson muy útiles en poblacionescon retrasomental
(Carr y Borkowski, 1989); la planificación de estrategiasy el conocimiento
del material y su organización,lo que amplia el espaciomental para otras
estrategiasmás complejas( Brown, 1974) como la codificación semántica
( Winters, 1985); clarificar el propósitode la lectura,entendiendodemandas
explícitas e implícitas de la tarea ( Baker y Brown, 1981); activar
conocimientos previos( Paris y Brown, 1984, Pressley, 1990, González
Fernández,1991 ), adecuarel tiempo de lectura para percibir, entendery
recordarmejor( Garnery otros, 1983)

Respecto a las estrategiasde elaboración (relaciones , ideas
principales, inferncias, etc.), se dan dos resultadosdiferentes: según las
pruebas de Comprensión lectora y el Cloze, sí se dan diferencias
significativaas,de una forma conjunta. Se suponeque han mejoradotodos
los procesos:los de input, elaboracióny output.Esto podríaatribuirsea una
eficaciaconsiderablede la mediadoray a que se ha ofrecidomásprácticaen
el pro~zramaMetacognitivoy de autoaprendizaje(Molina y Arraiz, 1993)

Sin embargo,en la medida de la Generalizaciónse observapoca
diferencia en las estrategiasde elaboraciónentre los gruposExperimetal y
Control. Puede que los sujetos no sean conscientesdel todo de estas
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estrategias,aunque de hecho hayan podido utilizarlas. Si el sujeto ha
respondidocorrectamentea preguntasde respuestaabiertacomo titulo y
preguntas, han tenido que comprender el texto mínimamente, estableciendo
relacionesde finalidad, causalidad,secuencia,etc. entrelos distintossucesos
de la narración.Tambiénparaponertítulo a la historiahatenido que utilizar
los procesos de la idea principal. Aunque las puntuaciones pre y
postratamientoseansimilaresen los gruposexperimentaly control.

Hay que decir que se da una distancialógica entre las estrategias
verbalizadas,las que sepuedenmedir , y las realmenteutilizadas, entre las
que habráalgunasmuy mecanizadasqueel sujetono tendráen su conciencia
y otrasque el sujeto estáperfeccionandoy que son las que verbalizaal ser
másconscientede su utilización.

Respectoa estrategiasde “Output” o salida,no se ha verificado
una ventaja de un método sobre otro, siendo las que menos se han
desarrollado,a la luz de lo quelos sujetosverbalizan.Puededebersea que se
han trabajado menos tiempo, pues aunque se contempla un mismo número de
leccionespara cada aspecto,se repasanmás las primarasque las últimas.
Para siguientesintervencioneshay que tener en cuentaun tiampo para el
Mantenimiento bássico de las respuestasde todo el programa(Warren y
Rogers-Warren,1985)

En las medidasde Generalizaciónse dan una serie de dificultades
como el inferir destrezasa partir de la evaluación,paramedir la calidad de
instruccióny paraobtenerresultadosconsistentes( Bachor,1988),cosasque
se lían cumplido en esteestudio también.Ademásha sido escasoel número
de observacionesmedidas,segúnlo indicadoporWarreny Rogers-Warren(
1985b).Otra de los inconvenienteses que aunquehan participadomedidores
“naturales”, como los padres,o los profesores,las medidasdisminuyen en
fiabilidadpor la variedaden lbs registrosy por la desigualparticipación.
Mayor y otros ( 1993) proponen nuevas técnicas de medida como la
entrevista utilizando métodos para aumentar la fiabilidad, como la
motivación ( Meichembaum,1985), grabar las ejecuciones( Montague,
1991>,analizarlos datos en catenorias( Gruson, 1980), o hacerpreguntas
neutralesparano hacerinferencias( Garner, 1987)

297



Investigaciónempirica~experimental

Haría falta un número suficiente de entrenamientoshasta que se
consiguierala transferenciadeseada( García,1974),así como mástiempo de
entrenamientopara la discriminación de situaciones, un programamás
continuadoparapracticardichatransferenciaen coordinacióncon padresy
profesores(Mayor, 1988). Más entrenamientoen el control ejecutivo para
interiorizar estrategiasgenerales( Wong, 1985). Tambiénel trabajarcon
sujetos con retraso mental pero que tuvieran adquirido el nivel de
operacionesconcretas,momento a partir del cual se producemejor la
generalización( Coheny Meyers,1984). Otra de las propuestasinteresantes
es la de introducir los programas de transferenciasegún se Rieran
consiguiendoobjetivos y las tutoríasentre alumnos,puestoque constituyen
estímulos comunes del entrenamiento (Warren , Rogers-Warren,1985)
ademásde 1 “aprendizajereciproco” quefomentala metacogmniciónsobreel
contenidoy reducela toma de decisionesy el trabajomental (Borkowski
y Turner,1990)

Los resultadospositivosarrojadospor las pruebasde la evaluación,
tanto las diseñadasen estainvestigación,como la estandarizada,por tanto,
sepuedenatribuir al tratamiento,puestoquees laúnicadiferenciaquesepara
a los gruposExperimentaly Control respectoa los procesosde comprensión
lectora.Dicha intervenciónse produceen un tiemporelativamentecorto (seis
meses) , pero suficiente para demostrar una superioridad del sistema
Metacognitivofrenteal Tradicional . Quedaríanasí excluidasvariablescomo
la maduración,la mejorade del tratamiento del grupo control y la influencia
de la asimilación de otras habilidadescognitivas o metacognitivas.Todoa
estosaspectosse vana discutir en el siguientepunto.
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PROGRAMASDEiNTERVENCION

El programa Metacognitivo ha resultado ser beneficiosopara la
comprensión lectora en mayor medida que el Tradicional . Aunque los
modelosque se comparantienen inevitablementeelementoscomunes , ya
que trabajan el mismo aspectodel lenguajeescrito, podría decirse que el
primero es más ventajosopor basarseen unametodologíaespecíficay por
contenerestrategiasque sonclavesparamejorarla comprensiónlectora.Una
de esasclavesestápresenteen alguno o varios de los aspectosdel programa
o en la interacciónde los mismos

Posterioresinvestigacionespodríancompararunos con otros para
definir de dóndeprovienemayor ventajay así planificar un programamás
específicoy eficaz . En el presentetrabajo se señalanlas características
fundamentalesdel programapropuestoen relación a un modelo teórico
consistente parajustificar su ventaja, el de Mayor, Suengasy González
(1993),y en los de otros autoresquehanestudiadoestetemay hanobtenido
resultadossatisfactorios.

Hay que insistir en que estamejoria apoya a todos los métodos
empleados,quesonvariosy adaptadosalas personasconretrasometal,pues
se han empleado conjuntamente:

1- La metodología utilizada para mejorar la comprensión de la
lectura

Al habermejorado el procesocomprensivode la lecturase supone,
además,quesehacemásadecuadamentela representaciónmentaldel texto
que se construyedesdeel conocimientoprevio y la estructuracoherentedel
texto ( Just y Carpenter,1987), que se hanautomatizadolas estrategiasde
comprensión( Van der Meer, 1990), que se controla el proceso(Baker y
Brown,1980a),que se establecenrelaciones(Mayor, 1992), que se detectan
ideasprincipales(Baumman,1990),ademásde otrosprocesos.
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2- La metodologiautilizadaparadesarrollarla Metacognición

También habría mejorado la nietacognición de esa comprensión en la
conciencia,control y autopoiesis,así como en los componentes,tareas y
modos, y en aspectos del sujeto ( conocimientosprevios, habilidadesy
actitudes), de la tarea (estrategias, atencióny esfuerzo), como señala el
modelo de Mayor, Suengasy González (1993). Pormenorizadamente,
podríamos señalarías siguientes, de forma cualitativa y a modo de
comentario.Quedaabiertoel campoparafrituras investigacionesquemidan
cada uno de esos aspectos más específicamente.

Conciencia

Nivelesde conciencia

Los sujetosdegrupoexperimental( GE) ha logradomayorconcienciade
los procesosqueconlíevael comprenderla lectura,tantoen las estrategiasconcretas,como
en la reflexividadquehayqueponerenjuego.

Intencionalidad

Los sujetoslían aprendidoquees necesariaunaactividadmentaldirigida
a al conocimiento(lo quese recuerda),a la actividadcognitiva (atención,concentración)
y a lapropia mente( hacersepreguntas,etc. ).

Introspección

Mirar los propios procesosya que tienen que verbalizarlo que se está

haciendoen cadamomentodel programa.

Control

Metas
Los sujetoshanpracticadoquehayquetenerun fin en la lecturaantesde

intentar comprenderel texto. También que es útil hacerseun plan de lectura para
comprenderlamejor, y que hay que tomar decisionessobre cuando repasaro detenero
continuar la lecura. ademásde concentrarseen recuperar conocimientosprevios y

compararloscon la informaciónnuevaapodadaporel texto.
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Control ejecutivo

Han practicado la adecuaciónde esfuerzo, atención y tiempo a las
demandasde la tarea.Tambiéna coordinarlos objetivos, los mediosy la ejecución( por
ejemplo voy a leer paradivertinne. repasándolovarias vecespara contarseloa alguien
después etc.)

Autocontrol

Hanexperimentadocl éxito enla cotuprensiónlectoray han aprendidoa
atribuir a causasinternascontrolablesel éxito y el fracaso . por lo quehabrándesarrollado
la autoestima.

Autopolesís

Dialécticadualidady unidad

Han experimentado la autoconstrucciónde
practicandodiferentesestrategiasde un programa.

los propios procesos

Recursividad

Los sujetoshanaprendidocómoy cuándoaplicarestrategias

“Feedback”~regulación

Hanaprendidoa au¡oorganizarse.al menoslo hanpracticado.

Los objetosde la actividadmetacognitivasobrelos que hayque focalizar las estrategiasy

queconteniplaestemodeloson:

Componentes

Representaciones

Derivadasdc los formatosproposicionalesy
mentalessurgidosde la prácticarepetidade las estrategias.

de los esquemaso modelos

Procesos

Las habilidades y destrezascognitivas
desarrollanson: toma de conciencia,atención.regulación.ele.

\~ metacognitivas que se

Funciones

Tienen que ver con las razonesde iniciar una lectura, sus fines, y la
relaciónentre lo queva sabiael sujetoy lo que aprendenuevoen esetexto.
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Tareas

Dualidad

Ser conscientesde que lo narrado es ficticio y de que hay que
diferenciarlode los propiosprocesos,del recuerdoo de lo conocido. Ademásotro aspecto
esdiferenciarlo mentalde la regulacióndeesomismo

Regulación

Se controla la actividad metacognitiva siguiendo tos pasos de la
intervención,que tiene en cuentael orden jerárquicode los procesosimplicadosy de la
dificultaddc aprendizaje.

Adaptación

Se aplicaa los requisitosdel programade intervencióny a los propiosde
la tarea dc comprensiónlectora.Por supuestotambiéna las necesidadesdel sujetoy a sus
propósitoso intenciones.

Modos

Organizaciónsistémíca

Pasosa seguiry desarrollarreflejadosen el programay que tienenque
ver con conocimientos~ estrategiascognitivasy metacognitivasy de autoaprendizaje.

Flexibilidad

Necesariapara interpretarla información,parapoderpasarde un punto
a otro del procesamientosegúnlas necesidades.

Reflexividad

Para que se de autocontrol, la estrategiainetodológicadel “feed back”

ayudaa reflexionarsobrelos propiosprocesos

Según este modelo las variables de la metacogniciónque permiten constnjir
estrategiasmetacognitivasespecíficasson:
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Variablesdc sujeto

Edad

Las edadesde los sujetos oscilan entre 15 y 19 años, es decir, la segunda
adolescencia.Los sujetoshan trabajadoagrupadoscon compañerosde edadesy nivelesde
desarrollo homogéneos , Esto ha sido importante para asegurar unas afinidades
generacionalesque tienen muchoque ver con los gustosde lectura, los contenidosde
información conocidos,ademásde poseeruna experienciaescolarcomún , lo que deja
entreverque tienentina similar historíadeaprendizaje

Habilidadesy atribuciones

Se ha obtenido una muestrade personascon retrasomentalcon habilidadesde
lecturabásicasya adquiridas:decodificación( asociaciónortofónica correcta ) y con un
grado de comprensiónlectoramedido con la subprucbade las pruebasPedagógicasde
Terrasacon una edadcomprensivade6 a 7 añosy una edadmentaldc 7 añoscomo inedia

estimadaapartir de datosde dos cursosanterioresen elquese obtieneunaedadmental
mediadc ñañosy 10 meses,a losquehax quesumaral menostresmesesporquese estima
que avanzande 3 a 6 mesesal año) . Respectoalas atribuciones,lamayoríade los sujetos
lendrian un sistemaatribucionalsimilar puestoqueposeenunahistoria educativacomún.
sobretodo en la lectura.de la que han participadoasiduamenteen el colegio.La influencia
de las familias en esto es fundamental.por lo que podria haber diferenciasentre los
sujetos.sin embargo,hay que decirquedesdeel colegio hanfavorecidolos encuentroentre
familias y han fomentado la lectura, debido a su gran repercusión en la cultura . la
inteligenciay la autonomiadeestossujetos.

En cl programade intervenciónse han trabajadotanto las habilidades( en la
programaciónde los objetivos de cada lección ) como las atribuciones( dentro de la
metodologíageneral.a travésde los refuerzos,las explicacionesdel éxito o el fracaso,etc.

La explicación positiva del fracaso ,y el paliar la historia personal dc fracaso
comprensivoesuno dc los puntosfundamentalesenesteprograma

Motivaciones

Se ha tenidomuy en cuentael favorecerla lecturasignificativa, el conseguirun
locus de control interno, el respetarcl propio gusto al elegiruna lectura,la curiosidadpor
lo nuevo, las variacionesde puntosde vista, las competencias.la preferenciapor tareas
desafiantesetc. Sc ha combinadoel requerimientode seguir el programay las lecturas
preparadascon el material favorecedor,con otros momentosde eleccióndcl material
Tantién es fundamental el que tengan éxito comprensivoy que sc les reconozca
personalmentey delantede suscompañeroslo cualse cuidade unamaneraespecial

303



Investigaciónempíricay experimental

Variables de contexto

Materiales

El material icónico-verbalesatractivoparala mayoríade las personasde 15 a 19
años,por lo que es familiar, peroen generalson poco leídos por los sujetoscon retraso
mental ( generalmentemiran los dibujos nada más ). ya que los diálogos son algo
complicados en la estmctura gramatical y con expresionescoloquiales que ellos
desconoceno no sabeninterpretarTienen la granventajade sertextosnarrativosconun
apoyo icónico que ilustra la secuenciade acontecimientos,lo que facilita la actividad
cognitiva ‘ metacognitiva.

Situación

Esteprogramacontemplala organizaciónde los estímulosdel ambientefisico,
espacial(distribuciónenuvede los alumnos,quefacilita la atención~ laparticipación) el
temporal( la claseestáestructuradaen cinco tiempos de trabajo: introducción, trabajo
independiente,trabajoen grupo. desarrollodel “insight”, puenteoy resumen)y el social
el clima de la clasese tiene muy en cuenta,procurandoqueexperimenteny encuentren
sentidoal tema) Todo estosc programaen cadalección. Lo quedespuéssurgeen la clase
hay que dirigirlo con habilidadpara conseguirlos objetivos propuestossin forzar a los
sujetos.

Contextosocialy cultural

El lenguajeutilizado en el contextodc la clasesse adaptaa la mentalidady
actitudesdemostradaspor los alumnos,puestoquese fomentala participación.Ademásen
el trabajoindependientesc adaptael lenguajemuchomása cada sujeto.

Variables dc Actividad

Tarea

Se tratan ~ariosniveles del ¡napa cognitivo el acto mental: contenido.
operaciones.modalidad, fase ( input. elaboración.output ). el nivel de complejidad. de
abstraccióny de eficacia . encadatareay se programanen las lecciones.Ademásde esto
se procurala auloinstrueciónparaorganizarun plan. hacersepreguntaseteEstegradode
dificultad en la tareaes sobrellevarmejor por aquellossujelos que tienenun desarrollo
lingílístico parejo.De todas formas, a los demástambién les puedeservir como guíasde
pensamiento,ya que se basaen un lenguajereceptivo que si comprenden.Cadatarea
nueva comprendeun repaso de todo lo anterior que se trabajó . lo que facilita la
coordinaciónde estrategiasy destrezas,favoreciendoque el sujeto sea más activo y la
transferenciaa otrosmaterialesy contextos.
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Ademásla dificultadde la tareaha sido creciente,dandoposibilidadde desarrollo
a los sujetosmás aventajados,sin que suponga demasiadaexigencia para los demás
Tambiénse ha utilizado la mediaciónen la tareaparaacompañaral sujetoen el proceso

mental,La utilizacióndel “feedback” hacequeelalumno seamáscolaboradory se ofrece
¡¡u modelodepensamientoy de sentimientosqueavadana la regulacióndeestrategiasy a
la transformaciónmental

Tipo de estrategiarequerida

Seprocuraque la técnicaenseñadaseconviertaen unaestrategiale sujeto.por lo
que se le explica cómo, cuándo~ dónde emplearlas.Por ejemplo el ojear. mirar a los
dibujosantesde empezaraleerparasaberde quéva. . hacersepreguntasparano perderel
hilo, sabersi tengoquerepasar.etc

Atención’ esfuerzo

Se ajustael esfuerzoa las demandasdc la taresv ya quese procuraqueel sujeto
esté motivado~ realmentele interesecomprender.En casode que la dificultad sea alta
paraesesajelo. se leenseñanzaestrategiasgeneralesen la introduccióny panicularesen el
trabajoindependiente.Al tenerprácticaal respecto,se suponequeelpropio sujetoaprende
progresivamentea ajustarla atencióny cl esfuerzo.

Mejoras cualitativasen el grupoExperimentalsegúnel Modelo de Mayor y
otros (1993)

Otros autorestambiénapoyanesteprograma,por ejemplo González
Fernández(199]), quien expone los requisitos necesariospara la correcta
aplicaciónde los entrenamientosmetacognitívos:

- Analizar los procesosimplicadoseintroducirlos en los programas(Ideas
principales,relaciones,inferencias,etc

- Seadecuaa lasnecesidadesde los sujetos

- Seenseñanestrategiasfuncionalesy significativasy deefectosduraderos

- Instrucción directa ( la investigadora)y prolongada( a través. de los

programasde mantenimientoy transferencia.
- Analizar lasestrategiasdelantede los alumnos

- Utilizar u materia!adecuadoa la comprensiónlectora
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- Enseñanzadecómo,dóndey porquéy evaluaciónde las estrategiasy de
cómoemplearlasen varioscontextos.

- Dar tiempo para que el alumno integre la estrategiasen su base de
conocimientos

- Dar” feedback”sobreel éxito o fracasoy la correcciónde los errores,

- Cuidar la motivación para favorecer un autoconceptopositivo, de
autoeficaciay parahaceratribucionescontrolables.

- Favorecerla autorregulaciónde los procesosy de la planificación

- Condicionesdel entrenamientocomo: ver que la actuaciónmejora, que
los efectosson duraderosy que se generalizacon la práctica en otros

contextos

Además,poseeestrategiasgeneralesy especificas.

Generalescomo: la autorregulación( explicandoel significado de la
actividady cómoobtenerel máximobeneficioy proporcio¡iando“feebback”)
y el autocontrol,que incluye estrategiasmetacognitivascomo planificar,
supervisary comprobar.

Y especificascomo: identificar ideas principales ( Aulís, 1990),
realizar resúmenesy quedarsecon lo más importante(VanDijk y Kintsch,
1983),hacerinferenciascomparandola propia experienciacon la transmitida
por el texto ( GonzálezMarqués, 1991) , supervisión de la comprensión
lectora y autocuestionamiento( Baker y Brown, 1980), monitorizar (la
investigadorainformaal alumno,poneejemplos,hacemetáforas,organizael
diálogoen grupo, hacaprácticaguiaday ayudaa puentearsobreel contenido
y las estrategias)(Parisy col, 1 984),entrenamientoen gramáticade historias,
de cómies (Short y Ryan, 1984), acciones correctoras como repasos
(GonzálezAlvarez, 1992),evaluaciónde la fantasíao realidad(Barret,1972)
y repasode estrategias,(Garner, 1987), conoceraspectosrelevantesdel
texto paraextraerinferencias(Mayor ,1991)

Este programaofreceun entrenamientoespecifico en 20 sesionesy
tambiénun programade Generalización( de tresmesesde duración)tantoen
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laclase,como en el hogar.Esto lo aconsejanvariosautoresdesdePalincsar,
Brown y colaboradores(1984), hastaMayor y otros (1993), entre otros
muchos.

3- La metodologiautilizadaparafavorecerel Autoaprendizaje

Aspectos del autoaprendizaje,como la atención (Kuhl,1984), el
sentimientode satisfacción(Zimmerman y Schunk,1989), las atribuciones
internasy controlablesdel éxito y del fracaso(Reidy Borkowski, 1987) , y la
autoef¡caciae inclusoel autoconcepto(McCombs,1988).

4- La metodologíautilizada para
mtervencion.

Inspirada en el Programa de
Feuerstein(1974),

un programasistemáticoy analítico,con
actividades,registrosy puenteosa la vida

la programaciónde las sesionesde

Enriquecimiento instrumental de

programaciónde objetivos, tareas,
real.

5- El material icónico-verbal

Que ha ayudadoa mejorar la comprensiónde la lectura en aspeMos
ya señaladosporotros autores:en la mejorrepresentaciónmentaldel texto
Waddil, McDaniely Einstein, 1988),mejoradel recuerdo( Mayer y Gallini,
1990), construcciónde modelosmentalesque facilitan la representaciónde
situaciones,más que del texto ( Glenbergy Langstron,1992),liberaciónde
espacioparala memoriade trabajo(Baddeley,1983), y queresultaatractivo
paralos lectores.

La utilización de material icúnico-verbal ha resultado ser muy
ventajoso en los siguientesaspectos:

- Favorecela motivaciónde los sujetosporser un material familiary
atractivo.

- Facilita el almacenamientode información, que es de similar
capacidaden sujetosque tienenretrasorespectode los queno lo tienen,pero
queesde velocidadmáslentaen los primeros,lo queapoyala transferencia(
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Ellis y Allison , 1988 ) y la mejora de la comprensiónlectora ( Waddill,
McDaniely Einstein,1988)

- El procesamientono-verbalparecefacilitar la codificación , aún en
sujetos con dificultades de lenguaje, lo que apoya la teoría de Inhelder
(1969).Pero,además,estematerial combinaclavesverbalesy no-verbales,lo
que sirve par desarrollaralenguajeexpresivoy receptivoy la capacidadde
autorregulaciónverbal ( Pressleyy Miller, 1987 ) , aunqueesteautor aboga
porun mayorénfasisposterioren las clavesverbales.

- Los dibujos liberan la memoria de trabajo ayudandoa constru¡r
modelosmentales( Glenbergy Langston,1992)

- Las ilustracionesde secuenciaespacio-temporalesy la instrucción
visual esmuy eficaz parafacilitar la comprensiónde lectoradesaventajados
Másquelas ilustracionesy las reflectoras( Chan,Coley Morris, 1990).

- Los textos escritos inducen a un habla interna, por lo que la
comprensiónlectora se basariaen la comprensiónoral. A esto ayudariala
entonación( leer como si se hablara),ya que libraria a la lectura de la
decodificacióny la acercariaa la expresiónde significado.

- Los textosde los cómiestienenun lenguajedemasiadocoloquial y
con muchas inferencias lo que influye negativamenteen la comprensión
lectoray su medida
(Johnson,1983 )

- Durantela intervencióny la evaluaciónse tiene delanteel material,
lo quetiene en cuentalas limitacionesde la memoria( Campioney Brown,
1978)

- Aunque se critica a los cómics por comunicar antivalores o
transmitirfines
ideológicosesun granrecursodidáctico( Castaño, 1994).

También hay que decir que la estructura del contenido de las
historietasy de la exposiónnarrativa, no siempreson claras,ni sencillas,ni
siguen una lógica lineal ( Beltrán, 1993) como seriamás indicado
para las personascon retrasomental, o paraniños menoresde 7 años, que
dificilmentevan a percibir las ambiguedadeso van a disfrutarcon lasironías.
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Los textos que facilitan la comprensión lectora deben cumplir
requisitoscomo : tenerobjetivoscomprensivos,un temaclaro, con esquemas
organizativosde la información, de fácil relación entre las distintas panes,
con correctasseñalestipográficas(titulo, letras, ilustraciones,etc) ( Síatery
Graves,1989).Quedacomo tarea,por tanto, crearhistorietasque cumplan
estosy otros requisitosdel favorecimientode la comprensiónlectora, paran
utilizarlos en la primerafasede esteaprendizaje.

6- El Programade Generalización

Queobtiene resultadossatisfactorios,y ha estadofúndamentadoen
las indicacionesde investigadorescomo Stokesy Baer(1977)Meichembaum
(1985), Borkowski (1985), Stremel-Campbelly Campbell (1985), Fox y
McEvoy (1993) y Mayor y otros (1993). Y apoyandootros estudios
realizadoscon personascon discapacidad:Borkowski y Kurt ( 1984) y
Cohen y Meyers (1984), principalmente.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PRACTICAS

Las conclusionese implicacionesprácticasde estainvestigaciónpueden
ser importantesy esperanzadorasparalas personasconretrasomentaly sus
educadores:

- Un programade IntervenciónMetacognitivaresultamáseficaz que otro
Tradicional en el aprendizajede la comprensiónlectora.

- Resultan favorecedoras las estrategias metacognitivas , de
autoaprendizaje,la metodología del enriquecimiento instrumental, el
material icónico-verbal , así como la aplicación de un programa de
Generalizaciónaplicadocon posterioridadal especifico,en clasey en el
bogar. Es importante trabajar con metodologías varias, que han
demostradoeficacia y que poseenuna base teórica importante, e
integrarlasen un sistemaadaptadode intervención

- Esmuy favorableun sistemaintegradode evaluacióne intervención,pues
mide mejor
el progresoespecíficodel programadel intervención,tanto del grupo,
como del sujetoconcreto.

- En los alumnoscon retrasomentaltambiénvan a serbeneficiosasestas
técnicasmetacognitivas,lo queparecedemostrarqueno sólo puedenser
conscientesde susprocesoscognitivos, sino autorregularloscon éxito.
Ser-larecomendableutilizar estesistematanto en unidadesde educación
especial,con sujetosque ya dominen las estrategiasbásicasde lectura,
como en los contextosde integración,ya que es ventajoso,tanto paralos
alumnossin dificultades,comocon ellas.

- Tambiénes de destacarque dada la edad mental de los sujetos con
retraso mental que han participado en este estudio, las técnicas
metacognitivaspodríancomenzara aplicarseantesde lo que hastaahora
de ha empleado(desdelos 10 años)pudiendoserdesdelos 7 años,

- Este método de intervenciónpuederealizarsecon la colaboraciónde
profesionalesespecialistaso por los mismosprofesoresde aulaformados
paraello, y los padres,hermanos,familiareso personasde] hogar.
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ANEXO



SUJETOSDE LA INVESTIGACIÓN

GRUPOEXPERIMENTAL



GRUPOCONTROL



EVALUACIÓN



CUESTIONARIOA LOS PROFESORES

PREVIOA LA FASE EXPERIMENTAL

FORMA DE TRABAJO DE LA COMPRESIÓNLECTORA



CUESTIONARIO

Estecuestionariocontieneunaseriedepreguntassobrela formadetrabajoqueaplicais
actualmenteen lecturay encomprensiónlectont

Estosdatosserviránparasabertosmétodosy técnicasquese aplicanenla enseñanzadeltemaen
cuestiónSeránla basedela coordinacióndel programadela investigaciónconla delosprofesores.

Es muyimportantequesereflejela formadeintervencióndelosprofesoresconrespectoala
comprensiónlectora,tanto en los del grupoexperimental,comolos del control.

aporten, cuestionario, del
>.os datosque eneste losprofesores grupoCONTROLseutilizaran

comobasede comparaciónenestainvestigación.Porello sehacenecesarioqueno sexrtroduzcan
variacionesenla metodologíareflejadaenel cuestionariohastaque finalice la investigación,

También,si thetanecesario,serecomendaríaalgunapautadeintervenciónparalograruna
coherenciabásicaentelas distintasaulas,asi como unadiferenciaciónsuficienteentreel grupo
experimentaly el grupo control.



NOMBRE DEL PROFESOR/A:
FECHA:

CUESTIONARIO

1. ¿ Quétipo delecwrasseutilizan encLase?

2.¿Quémétodosdelecturaseaplican?

3. ¿Cómosetrabajala comprensiónlectoraen tu aula?(describirla estructuradelas tareas)

4. ¿Quématerialesseutilizan cuandosetrabajalacomprensiónlectora?



5. ¿ Quémétodoso técnicasaplicasencomprensiónlectora?

6. ¿Enquémomentosse trabajala comprensiónlectora?

7. ¿ Seutiliza algúnprogramade GeneralizaciónenCOMPRENSIONLECTORA? (Si esafimudvala
respuesta,mdicarcómo selleva a cabo)



8.¿Quéresultadosschanpodidoobservar?

9.¿Sehaaplicadoalgúnotro programadegeneralizaciónenotrasmaterias?

10. ¿ Quéresultadossehanpodidoobservar?



CLOZE Y CUESTIONARIOS

A







CLOZE-A









C L OZ E
t

Escribir las palabrasque faltan en la historieta

Página 1 Página 2 Página 3 ~ina



CUESTIONARIO DE RELACIONES
=

Decir si es verdad o no lo que se expresa a continuaci6n:

Filemón dice que comprar talismanes es de listos y qe no

es una paparrucha

El ladrillo era para rilem~n - y gracias al ta ~zm4n

lleva un bollo en la cocorota.

• Los ladrones sólo han dejado el cascarón del coche y File...

món dice que ya está harto.

• Filemón entra en una p¿jas-esda para denunciar el robo

~ su coche.

• Filemón dice que Sa? flan tíevado su coche y el tendero dice

que a 41 le atracaron la semana pasada

• A Mortadela le tiran un ladrillo.

• El ladrón no atraca a Mortadela porque dice que tiene

pinta de foca.

• Filemón ve uná domisarla. y cuando ya está dentro

Mortadela ve que es una “camisarfa. y despuás una

“ camiser{a’.



CUESTIONARIO DE IDEAS PRINCIPALES

riegir la mejor de las tres tespiiestas.

• Mortadelo se ha comprado un talisman

— porque está de moda

— para que le proteja de todoa los peligros

— y la 11-eva colgado del cuello.

• El ladrillo que le cae en la cabeza a Filemón

— era muy duro

— era para Z4ortadelo

— iba a Mortadela, pero se Libra por llevar

el talismán

• Filemón

— no cree en loa talismanes

— dice que cemprar talismanes es una paparrucha

— quiere comprar un talisman

• A Filemón

— se le cae el talisman

— le atropella un coche

— le pasan muchas cosas malas y a Mortadela no

• Mortadela se ha compinchado con

— el talismán

— el ladrón

— el ladtón y el talisman



• Le roban el coche a Filemón y entonces

— va a una comisaría

— llama besugo al gendarme

— va a denunciarlo

• El atracador

-llevaba una espada

— roba a Filemón, pero a ~4ortadelo no

— quiere “ la pasta”

•Sl ladrón

— <Tuiere se2uir haciend negocios con Mortadela

— va la cárcel

— vende otto tal±’?rr’ . a Mortadela



CUESTIONARIO DE INFERENCIAS

Decir si son verdaderas o no las siguientes afirmaciones

• El talismán es muy caro

• Filemón engaf~a a Mortadela

• A ladrón pone las trampas a Filemon

• l4oetadelo convence a Filemón de que le compre el amuleto.

• Filemón se cree que tiene buena suerte-

• Filemón descubre las tr-,r-

. Filemón y nl 1~d—’- .ompinchados Y. por eso, le
cor-’nra el talis’r’

• Mortadela •4’ - quieren timar al “super”.



PRUEBA- A

PPPGUPP’AS D2 COMPRrR3SION LECTORA

l• ¿ Qué ocurre después de que pase el coche a toda velocidad?

2• ¿ Por qu~ está harto ~ilem6n?

3. Señalar con una “X” lo importante:

• .Mortadño tíeva un ta ‘ismen en el cuello

• Filem6n no cree en los tal tsmanes

• Mortadela ce vender un t~lidman a Filern6n

• •\ Filemón t2 sale un chich¿n en la cabeza

4 ¿ Por qué a Mortadela no le nasa nada?

5. ¿ Qué es lo que más ma ha becho gracia? ~.

6. Pon en arden las siguie es ideas:

• A E; •‘r~¿n le ~san cosas malas

• Mc; ño esta de acuerdo con un ladrón

• Mortt&elo quiere vender un talisman a ?tlern¿Sn

7. ¿ jué es un talisman?

8. ¿ Que es lo que menos ma ha gustado? ¿ Por qué?

IIIULQ
Pon ¡ni título a La histoñeta:



CLOZE Y CUESTIONARIOS

B



oE
-

CC





CLOZE..n

r ¡JE,JE! DDESER....JffiORA DE ALGU-
NO DE ‘~ JEFAZOS, QUE”~JRAXEL
ALMUERZO. ¡ME DIVER TO!



~1







CL OZ E
=

Escribir las p~l~brasnqUe faltan en la historieta

Página 1 Página 2 Página 3 VAgina 4



o u E 5~ 1 0 M A R 1 0 DE RELACIONES

Decir si es verdad o no lo que se expresa a continuacitn:

Un esn{a entra en el cuartel de la T.I.A. disfrazado de

seflora; despuás de Mortadela y,al final,de cartero.

• Mortadela dice que se va a divertir un rato con la seflora

y desnuás que va a gestar una broma al jefe.

• Mortadela cuita el bolso a la sefiora y empieza a jugar co-

mo un crlo•

• Mortadela cree que hay agua 4fl la botella, pero en realidad

es leche desnatada que iha z~mar el Pr. Bacterio.

• El espía perfuna la car m-a que la abran en seguida.

Mortadela ~:±ere abrir -a carta del “super”.pero Filem¿n

le dice qu correo ajeno no de debe abrir jamas.

• Las Casas malas que pasan es por el Pr. Bacteria

• ~‘ilem¿n piensa que la torta del’ super” ha hecho eficiente

al listo de Mortadela.



CUESTrONARIO DE IDEAS PRINCIPALES

Elegir la mejor de las tres respuestas

• Mortadela quita el bolso a la seifora

— para jugar un rato

— para que no explotara la bomba

— para que fuera detrás de 41

• Mortadelo pone un líquido ¿ laja de las teclas de la máquina

de escribir para

— ~-ajar alSur r”

— ar’=i~r mAgma

— gastar una broma a su jefe

El líquido de la botella resultó ser

— agua

— tinta caliente

— ácido



• se mojó el “Super” con el líquido de la máquina

— porque llegó antes que Filemón

— porque quisa escribir 4i el informe

— porque lo tenía preparado

• A Filemón le entró curiosidad por abrir La carta porque

— era ‘!avidad

— quería saber qulán la escribla

— estaba perfumada

• Filemón asegura a su jefe que todo ha sido por

— El espía

—los juegos de Mortadela

— las bombas

• El “Su-,er ajuste las cuentas a Mortadela pero

— Mortadela se rinde

— en realidai era un espía disfrazada de Mortadél’c.

— deja e]. disfraz en el suelo

• Mortadela atrapa al espía

— y lo lleva en una carretilla

— porque estaba despistado

— y le entrega a sus jefes



C ti E S ‘1’ 1 0 N A R 1 0 DE INFERENCIAS
——— = = =

Decir si es verdad o no lo es a las siguientes afirmaciones

• El “super” y el jefe se dan cuenta de que hay un esp!a~

• Mortadelo emnieza a hacer bromas para librarse de las trampas

• El “suner” quiere regañar a ~‘‘n¿n, pero no lo hace porque

FilemÓn .esta~a herido.

• El “suner” at±za un a Mortadela por haber hecho bro

iras tan pesadas.

• Mortadela encuentra a]- esp{a de casualidad.

• Mortadelo entrega al espfa a la policla.

• Filemón piensa que Mortadelo ha conseguido atrapar al es-

ola norque era muy fácil.

• El “super” va a pegar a Filemón para hacerle eficiente.



PRTJEBA-B

PREGUNTASDECOMPRENSIÓNLECTORA

1. ¿QuéacuiTecuandoFilemóndew¡elxtel bolsoa la señora?

2. ¿PorquéseenfadaFilemón?

3. Señalala queesmásimportante:
• El profesorBacteriaguardael Ácido corrosivo
• Mortadelasedisfrazade chino
• MortadelasedMertey cogeal espía
• Mortadelahacebromas

4. ¿ParaquéhaceUntasbromasMortadelo?

5. ¿ Quéeslo quemásteha hechagracia?¿Porqué?

6. Di quépasóprimero,despuésy al final:

• Mortadelaponeun liquido en la máquinade escribir
• Mortadelaquita el bolsoa la señora
• Mortadelocogeal espía

7. ¿Quéesácidocoifasivo?

8. ¿Quéesla quemenosteha gustadoy porqué?

TITULO
Ponun titulo a la historieta:



MATERIAL ENTREGADO A LOS JUECES
PARA LA CORRECCIÓN

DE LOS CUESTIONARIOS
DE RESPUESTAABIERTA



CRITEPJOSDE CORRECCIÓNDEL CUESTIONARIODE

PREGUNTASY TITULO

PREGUNTAS-A

EJEMPLOS PUNTUACION
PREGUNTAS

No contestao Error Error O
¿ Qué ocurre después de que Referencia causal: “ sale humo” Regular 1
pase el coche a toda velocidad? Secuenela correcta : “pitia los

pies de Filemón” Bien 2
N/C o error Error O

¿Por qué está harto Filemón? Referencia causal: “porque le ha
caído un ladrillo” Regular 1
Inferencia:” porque le pasan Bien 2
cosas malas”
Detalles( 1, 4) Error O

Señalar Jo iinportanle “Mortadelo lleva un talismán en
el cuello”
“A Filemónle saleun chichónen
la cabeza”
Correcta no importante (2) Regular 1
“Filemón no cree en los
talismanes”
Respuesta correcta (3) Bien 2
“Mortadelo quiere vender un
talisman a Filemón”

N/C o error Error O
¿Por quéa Mortadelano lepasa Referencia causal :“ porque no se
nada? sienta en la acera” Regular 1

Inferencia: ‘~porquetiene
suerte”,“porque llevael
talismán” Bien 2
N/C o “todo” Error O

¿ Quéeslo quemás te ha hecho Referencia :“ lo del ladrillo” Regular ¡
graciay por qué? Referencia + explicación: “lo del

ladrillo, porque le da a Filemón.
aunqueeraparaMortadelo”

Bien 2
N/C o 1-2-3, 1-3-2, 2-1-3, Error O

Poner en orden Jo que pasó 2-3-1 Regular1
1. AFilemón le pasan cosas 3-1-2, 3-2-1 Bien 2
malas
2. Mortadeloestádeacuerdocon
un ladrón
3. Mortadeloquierevenderun
talismána Filemón.

N/C o error Error O
¿Quéesuntalismán? Forma :“ un colgante” Regular1

Forma -~- uso: “Un colgante que
da suene”“una cosade la
Suerte” Bien 2

¡



N¡C o “nada”, “me hagustado
¿Qué es lo que menos te ha todo” Error O
gustado y por qué? Detalle: “que le roban el coche”

Causa -4- razonamiento: Regular 1
“quele robanel cochey esoestá
mal, poresono megusta”

Bien 2

TITULO- A

CRITERIOS TITUILOS PUNTI.JACION

N/C;
Otro tema
Copiadetexto
Sucesoincorrecto

“La Bella y la Bestia”
“Oiga, Jefe..”
“Atracan aMortadelo”

Error O

Personajes

Detalle
Suceso

Mortadelo, Filemón. El Ladrón
EL coche destrozado”

“Le cae un ladrillo”

Regular 1

Inferencia. Tema
Término general
Opinión

“El tal ismán”
“La mala suerte”
“Engaliar es malo”

Bien 2



PREGUNTASB

PREGUNTA CONTESTACIONES PUNTOS
¿ QuéocurrecuandoFilemón
devuelveel bolsoa laseñora?

N/C
No expresasecuencia

dice gracias”
“lo tieneenlamano”
Secuenciacorrecta
“Se va corriendo”. “ex lota”

Error O

Regular 1

Bien 2
¿ Porquésc enfadaFilemón? N/C

Relaciónincorrecta
“Porqueexplotala bomba”.
“porque sehavuelto loco”
Relacióncausal
“PorqueMortadeloestáhaciendoel alo”
“porquequitaelbolsoa la señora”

Error O

Regular 1

Bien 2

Quéeslo másimportante N/C
“El profesorBacterioguardael ácidocorrosivo”
“Mortadelosedishvzadechino”
“Mortadelo sediviertey cogealespía”
“Mortadelohacebromas”

1
1

1
1
1

¿Paraquéhacetantasbromas
Mortadelo?

Error. N/C
“paralibrarsedelas trampas
Relaciónincorrecta
“parafastidiaral Super”
“Porquequita el bolsoa la sefiora”
Relacióndefinalidadcorrecta
“Pandivehirse”
“Porquele gusta”

Error O

Regular 1

Bien 2

¿ Quéeslo quemás te hahecho
graciay por qué?

Error. Wc
“Nada” “Todo”
Referencia

que se inoja”
Referencia+ causa
“Que le quitaelbolsoporquequieredivertirse”

Error O

Regular 1

Bien 2

Di quépasóprimero, despuésy
al final
1. Mortadeloponeunliquido en
la máquinadeescribir
2. Mortadeloquita el bolsoa la
señora
3. Mortadelocogeal espía

3-2-1
3-1-2
1-3-2
1-2-3

2-3-1

2-1-3

Error O

Regular 1

Bien 2

¿Quéesácidocorrosivo? Error,n/c
Agua”

Semejanzaincorrecta
“El agua”,”Labomba”
Semejanzacorrectao uso
“Algo quequema”.“Un liquido fuerte”

Error O

Regular 1

Bien 2



¿• Qué es lo que menos te ha Error, Ño Error O
gustado,y por qué? “Nada”, “Todo”

Referencia Regular 1
“El agua”la bomba”
Referencia+ causa Bien 2
“La bomba,porqueespeligrosa”
“El agua.porqueestabafila”

TÍTULO- E

CRITERIOS TITULO PUNTOS

N/C:
Otro terna
Copia detexto
Sucesoincorrecto

“La bella y la Bestia”
“Poco sospechan esos”
“Filemón y el gato”

Error O

Personajes

Detalle
Suceso

“Mortadelos Filemón”
El espía”

“El bolso”

Regular 1

Inferencia.
Terna
Contenidogeneral
Opinión

“Las bromasdeMortadelo”
“Las bromasy el espía”

Bien 2



MATERIAL ENTREGADOA LOS JUECES

PUNTUACIÓNDE LOS CUESTIONARIOS

JUEZ N0:

PRUEBA: A 13 (Rodeelaque puntúaenestacuadrícula)

Escribaencadacasilla lapuntuaciónqueasigneal sujeton0 X en la preguntan0 Y

SUJETON”

1 3 5 6 7 12 14 18 19 20 21 23

1

2

3

4

5

6

7

8

TOTAL

TOTAL



PUNTUACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZN0:

PRUEBA: A 13 (Rodeela que puntúaenestacuadrícula)

Escribaencadacasillala puntuaciónqueasigneal sujeton0 X enlapreguntan0 Y

SUJETON0

nro~ 2 4 8 9 10 11 13 15 16 17 22

1

2

3

4

5

6

7

8

TOTAl

24 TOTAL



PUNTUACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZ N0:

PRUEBA: A 13 (Rodeela que puntúaen estacuadrícula)

Escribaencadacasillala puntuaciónqueasigneal sujetou0 X enla preguntan0 Y

SUJETON0

~ 25 28 29 31 35 36 37 38 42 -¿3 44 46 TOflL

1

2

3

4

5

6

7

8

ToTAL



PUNTUACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS

JUEZW:

PRUEBA: A B (Rodeela que puntúaenestacuadricula)

Escribaencadacasullalapuntuaciónqueasigneal sujeton0 X enla preguntaí? Y

SUJETON0

p,~or 2627 303233 343940 414547 48TOTAL

1

2

3

4

5

6

7

8

TOTAL



TITULO

JUEZ
PRUEBA A

Puntúesegúnloscriteriosdefinidos,lossiguientestítulos:

SUJETON0 TITULO

“Filemóny susaccidentes”

3
El talismán”

5

“El colgante”

6

“A Mortadelo y Filemón les roban”

7
“Mortadelo persegniaa Filemón”

12

“Mortadelo. Filemón ~el talismán”

14

“Mortadelo esmuybueno”

18
“Filemón y Mortadeloy los ladrones”

19

“Que a Mortadelole caeun ladrillo”

20
“Mortadelay Filemón”

21
“Mortadeloy Fillemón”

23
“Mortadeloy Filemón”

TITULO

PUNTOS



JIJEZN0:
PRUEBA A

Puntúesegúnloscriteriosdefinidos,los siguientestítulos:

SUJETON0 TITULO PUNTOS

2 “Los accidentesde Mortadelo”

4 “Que esmuymala”

8 “Mortadelo y Filemón”

9 “Las cosasquele pasana Filemón”

It) “Policias y ladrones”

II “Los dosen la ciudad”

13 “Los dibujosde Mortadeloy Filemón”

15 “Morladelo y Filentón”

16 “De la ciudad deMortadeloy Filemón”

17 Mortadeloy Filemón”

22 “A Mortadeloy Filemónlesroban

24 “ Atracoa las tres”



TITULO

JUEZN0:
PRUEBA A

Puntúesegúnloscriteriosdefinidos,los siguientestítulos:

SUJETON0 TITULO

25 “Los dibujos”

28 “Y cuánto.”

29 “ ¿Y cuárno le ha costado ese colgajo?”

31 “Comisariay Filemón”

35 “ Risa”

36 “El atrncador”

37 “Mortadeloy Filemón”

38 “Mortadelo y Filemón”

42 “Mortadeloy Filemón”

43 “Mortadeloy Filemón”

44 “El talismánde Mortadelo”

46 “El talismán”

PUNTOS



TÍTULO

JUEZ N0:
PRUEBA A

Puntúesegúnloscriteriosdefinidos,lossiguientestítulos:

SUJETON0 TITULO

26 “Mortadeloy Filemón”

27 “Mortadelay Filemón”

30 “Mortadeloy Filemón”

32 “Mortadclo y Filemóny el cuento”

33 “ Andar”

34 “Un accidente”

39 “Mortadeloy Filemón”

40 “ Mortadelo y Filemón en líos”

41 “Mortadelo y Filemón se casancon susnovias”

45 “Mortadelo comprauntalismán”

47 “Mortadeloy Filemón”

48 “El señortira el ladrillo a Filemón”

PUNTOS



TÍTULO

J1JEZN’~:
PRUEBA B

Puntúesegúnlos criteriosdefinidos,los siguientestítulos:

SUJETON0 TITULO

1
“LascosasgraciosasdeMortadelo”

3
Mortadeloy Filemóny el espia”

5
“De gastarbromas”

6

“Morladelo el bromista”

7
“La bombadel bolso”

12
“La señoray el ladrón”

14
“Mortadelo y la señora”

18

“Mortadeloy Filemony la señora”

19
“Gentemenuda”

20
“Las bromasde Mortadelo”

21
“Mortadelo y Filemónvíahistoriadc unaniña”

23
Mortadeloy Filemóny la bomba”

PUNTOS



TÍTULO

JUEZN0:
PRUEBA E

Puntúesegúnlos criteriosdefinidos,lossiguientestítulos:

SUJETON0 TITULO

2 “Los disparatesdeMortadeloy Filemón”

4 (no contesta)

E “Tieneunabotella”

9 “Las historiasdeFilemón y Mortadela”

10 “Policías y ladrones”

JI “Las bromasdeMortadelo”

13 “Mortadelay Filemón”

15 “Mortadelo va a la guerra”

16 “Las bromasde Mortadelo”

17 “Filemón se ha olvidadodedarleel bolso”

22 “Mortadelay Filemóny la bomba”

24 “Mortadeloy Filemón,dosmerluzasen acción”

PUNTOS



JIJEZN0:
PRUEBA 13

Puntúesegúnloscriteriosdefinidos,

SUJETON0

las siguientestítulos:

TITULO

25 “Los dibujos”

28 “Mortadelo y Filemón”

29 “Filemón”

31 “Mortadelo Filemón”

n “El robo en el bolsa”

36 “Mortadelo y Filemón”

37 “Mortadela y Filemón”

4-4 “ El disfraz falso de Mortadelo”

46 “MC Chupetezy susbromas”

TITULO

PUNTOS



TÍTULO

JUEZ N0:
PRUEBA B

Puntúesegúnloscriteriosdefinidos,lossiguientestítulos:

SUJETON0 TITULO

26 “Moriadelo y Filemón”

27 “Moutadeloy Filemón”

30 “Mortadeloy Filemón”

32 “ Mortadela y Filemón”

33 “La manda”

34 “Pacosospechanesosdela TíA..”

39 “Mortadeloy Filemón”

40 “El ladnin”

41 “Mortadelay Filemónatrapanal espía”

45 Mortadeloel juguetón”

47 “ La Bella y la Bestia”

48 “Los ladronesdela oficina”

PUNTOS



PUNTUACIONES FINALES

JUEZ:

PRUEBA: A 13 (Rodeela que puntúaenestacuadrícula)

Escribaencadacasilla lapuntuaciónque asigneal sujeton0 X enla preguntan0 Y

PREO >~

Suj n0 1 2 3 4 5 6 7 8 total titulo



PROGRAMA DE
INTERVENCIÓN METACOGNITIVA



PROGRAMACIÓN DE LAS LECCIONES



PROGRAMACIÓNDE LAS LECCIONES

DE LA INTERVENCIÓNMETACOGNITIVA

LECCIÓN 1

- Conoci-
mientode

gramáticade
historietas.

-Anticipare!

temaa partir
del titulo.

• - Anticipar
la tramay

lo que van a
hacer los

personajes
ojeandoel

texto.

- Estarmotivadoparaleery comprender
(recordaréxitospasados.Atribuir los

fracasosa falta de aprendizajeo de
práctica)

- Plantearseel objetivo de la lectura
(autopregunta:¿paraquéquiero leer?)

-• Activar conocimientospreviossobreese

tipo detextos.

OBJE COMPREN-.
TI VOS SIÓN METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE

GENE- LECTORA
RALLES

- Pensaren el propósitode
la lectura( divertirsey

comprender)

- Planificarlos pasosde la
lecturaparasu mejor

comprensión:

• Elegir un texto atractivo.
• Prepararse

• Mirar los dibujosy leer
el texto.

• Hallar relaciones
- Buscar ideas principales.
• Realizar inferencias
• Utilizar el sentido del
humor.

• Hacerun resumen
• Confrontarlapropia
opiniónconotra persona.

• Evaluarla comprension.

- Activarconocimientos
previossobreel temay los

personajes.

- Prepararun ambientepropicio.

- Elegir un texto atractivoy valorarsi hay

tiempoy espacioparaleerlo.

- Recordarlaspasosde laplanificación

Autocuestionarsesobreel tema( ¿ de quétrata?)

- Hojear las páginas y autopreguntarse ¿
quépasará?.

Prepa-
rarse
para

leeruna
historie

-ta.



LECCIÓN-2

Tenerconciencia
la hipótesishay

verificarlas.

de que
que

- Asociarlas
representaciones

pictóricasa sucesosy
estadospersonales.

- Seguirun ordende
izquierda a derecha en la

lectura y cuando se ojee el
texto.

- Hacerhipótesissobrela
tramade lo queva
relatandoel texto.

ORJE COMPREN
TIVOS SIÓN METACOGMCIÓN AUTOAPRENDLZAJE

GENE- LECTORA
RALES

- Comentarcon alguieno
conuno mismo lo queva

pasandomedianteoraciones
condicionales:“ si estofúera

as¡..
creo que

- Describir lo que acontece
conobjetividad.

- Autocuestionarsesobrelo
queirá ocurriendo

- Autocuestionarsesobresi
seva comprendiendo.

- Leersabiendoque después
hay quereleerpararesolver

dudasy paraverificar
hipótesis.

- Re[eer o repasarlo anterior
paramantenerla curiosidad.

- Imaginaralgoqueayudea
poneratencióny ahacer

hipótesis( por ejemploque
se lo estamoscontandoa un

niflo )

- Interpretar
lo quepasa

en cadaparte
deltexto

- Conoci-
mientode la

‘idiosincrasia
de los

¡ dibujos y
representa-

cionesde ese ¡
tipo de
textos.

- Leerlo que
llame la

atencion:
palabrasen

negrita,
titulaciones,

lo que
interese,etc.

Plantear
hipótesis
sobreel

tema y la
trama a
partirde
mirar los
dibujos



LECCIÓN-3

- Lecturaajustandovelocidady tasade
comprensión.

- Releer hasta conseguir velocidad ajustada

- Lecturadecadaparte( globos)como si

estuvierahablandoel personaje.
- Adivinar lo quevan a decirlos personajes

en frmnción de lo previstocon los dibujos.

013 JETI COMPREN, METACOGNICIÓN AUTOAPRENDIZAJE
VOS SIÓN

GENE- LECTORA
RALLES

- Controlde la lectura:
- Descifrado
- Velocidad

- Entonación

• Controlde lacomprensión
lectora:

- Relacióntextoy dibujos
- Significadode cadaparte
deltexto (Porejemplo de

cadaglobo o vifíeta)
Significadodepalabrasy
expresiones(Usodel

contexto).
Detectarcuándo

comprendoo no en cada
parte.

- Leercon
ritmo y

entonación
adecuadas.

- Lectura
completade

las
diferentes
partesdel

texto

Lectura
com-

prensiva
del texto



LECCIÓN-4

- Buscar
relaciones
de:
• Finalidad
- Causalidad
- Secuencia
• Semejanza
• Jerarquía
- Oposición

- Recordarlos tipos de relacionesque se
puedenencontrar.

Releer y repasar para encontrar relaciones

- Autopreguntarsesobrecómosonlos
personajesy quéhacen,qué quieren,etc.

OBJET COMPREN ¡
-IVOS SIÓN METACOGNICIÓN AUTOAPRENTMZAJE

GENE- LECTORA
RALLES

- Seleccionartipo de
relacióny buscarvarios

ejemplos

- Recordarel objetivo de la
búsquedade relaciones:

Sabercómo sonlos
personajes.

- Saberquécosaspasan
- Saberquéintenciones

tienen.

- Tomade concienciade que
las relacionesayudana

comprender

-Comprobarquese
comprendemejor
encontrandolas
relaciones.

Encon-
trar

rela-
ciones
entrelo
queva
relatan-

do el
texto.



LECCIÓN-5

OBJIE
TIVOS

GENE-
RALLES

COMPRENSIÓN

LECTORA
METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE

Encon-
trar

ideas
princi-
pales

de
la his-
torieta

- Comprender el

concepto de idea

principal (lo que más

claro se ha asimilado.

Apreciación subjetiva y

objetiva, para acercarse

a lo objetivo.Trabajar

relaciones de jerarquia,

de inclusión, etc.)

- Encontrar la idea

principal de cada

secuencia.

- Seleccionar la idea

principal de toda la

historieta

- Sintetizar la expresión

de la idea principal.

- Diferenciar entre idea

principal y detalle

- Sacar conclusiones de

cada secuencía.

- Tomar conciencia de que

plantearse que las cosas

importantes nos ayudan a

comprender.

- Memorizar las

conclusiones para reducir

trabajo metal

(metamemoria).

-Recordar ejemplos clave de la
diferencia entre idea principal y

detalle.

- Uso de metáforas para saber
qué es lo importante ( río, flor,

araña, árbol..)

- Autopreguntarse ¿ qué pasa?
en cada secuencia.

- Repasar las conclusiones de
cada secuencia



LECCIÓN-6

- Reconocerlo quemegusta
y lo queno.

- Razonarel porqué del
propio gusto.

- Compararlo queocurre en
la historietacon lo que

puedeocurriren la realidad..

- Saberquepuedehaber
muchasopiniones

diferentes,

- Saberque ¡o queno megusta,lo queme
extraña,y conlo quedisfrutoy megusta.

- Pensaren si estábieno si estámal la que
ha pasado.

- Saberquelas exageracionesno suelen
ocurrir en la realidad.

- Recordarqueotraspersonastienenotros
gustos.

OBJE COMPREN
TIVOS SIÓN ¡

METACOGNICIÓN AUTOAPRENDIZAJE
GENE- LECTORAL
BALES

- Saberlo
queme

gustay lo
queno.

- Diferenciar
entrela

fantasiay la
realidad.

- Diferenc
¡ar entre

ideas
propias

¡ ylasdel
autor.

Opinar
sobrela
historia

(los
perso-
najes,
lo que
ocurre,
etc.)



LECCIÓN 7

- Recordarlagramáticasde
las historietas.

- predisponerseparaactivar
el sentidodel humor.

¡ - Interpretarcomo
¡¡ posibilidadde humorlas

faltasdecomprensión

- Comprobarsi las faltasde
comprensiónpueden

atribuirseal sentidodel
humor.

- En el casodeno haber
comprendidoy no tratarse

de humor( fantasia,
exageración,ironía, etc.)

recurrira estrategiasde falta
de comprensiónpara

resolveresta.

Recordarmodelosquedisfrutarancon las
graciasde esetipo de textos.

- Conocerqueel humorsepresentaen
contenidosqueserefierena temastabú(
queno sedebehacero pensaro decir.)

- Reflexionarsobreel porquéde la gracia.

- Conocerquesi algograciosono mehace
graciapuedequetengaquemejorarla

comprensióno ampliarla experienciay la
madurezpersonal.-

- Aceptarquehay cosasgraciosasque
puedenhacergraciay otrasno.

OBStE COMPREN
TIVOS SIÓN METACOGNICION AUTOAPRENDIZAJE

GENE- LECTORA
BALES

- Reconocer
escenasde

humor
(exagera-
ciones,

fantasías,
expresiones
del rostro)

- Reconocer
expresiones
de humas

(onomatope-
yas, dobles

sentidos,
idiosincra-

sias)

- Diferenc
iar las

faltasde
compren
sión del
humor.

Com-
prender

con
sentido

del
humor



LECCIÓN-8

- Relacionar
secuencialmentelas ideas

principales.

- Hacerun esquemade las
relaciones.

- Contarcon pocaspalabras
lo quehasucedidoen la

historia.

- Saberque esel resumen
lo quehay quearchivaren

la metamemoria.

OBJETJ COMPREN-
VOS SIÓN METACOGNICIÓN AUTOALPRENDIZAJE

GENE- LECTORA
RALLES

Seleccionar
las ideas

principales
(reglade

elaboración)

- Eliminar la
información
redundante
(reglade

eliminación)

- Relacionar
las ideas

principales
(regla

superordina-
ria)

- Desarrollar
el tema

principal

-Hacersepreguntassobrelos
personajes,susaccionesy

consecuencias.

- Utilizaralgunatécnicaquefacilite
el hacerel esquemao el resumen
(por ejemplo“las estanterias”)

- Imaginarquesela voy acontara
alguien.

- Utilizar algunatécnicaquefacilite
el archivo(Porejemplola técnicade

“las cajas”)

- Repasarparacomprobarque el
resumenrefleja lo másimportante

que ha pasado.

- Compararel resumencon el titulo
paraver si coincidenen su

contenido.

Hacer
un

resumen



LECCIÓN-9

ODiE
TIVOS

GENE-
RALLES

COMPREN
SIÓN

LECTORA
METACOGNICIÓN AUTOALPRENDLZAJE

Comen-
tarcon
alguien
lo que
seha
leído.

- Contar el
resumen

- Encontrar
referencias

en el texto (
las viñetas

correspondie
ntesa las

ideasque se
exponen).

- Contar la
propia

opinión.

- Comentar
los aspectos
de humor
que sehan

encontrado.

- Recuperar la información
del resumenque se habia

archivado,

- Buscar las viñetas más
significativas para que el

otro tengareferencias.

- Recuperar lo que me gustó
o no y porqué.

- Recuperar lo que resulté

ser humorístico,

- Comentar sobre el tema.

- Autocuestionarse ( de qué se

trata y qué es lo más

importante.

- Autocuestionarse si se está

haciendo con pocas palabras.

- Repasar para decidir qué

partes de la lectura se va a

mostrar al otro.

- Recordar si se disfrutó o no y

lo que se penso.

- Recordar si hubo algo que

me hizo gracia y por qué -



LECCIÓN-lo

- Comprobar
si se han

cumplidolos
objetivosde
la lectura.

- Comprobar
si selo

podriacontar
a alguien.

- Recordarporquéescogíesetexto.

Pensarencómoselelaen la clasecuando
seaprendíantécnicasde comprensión.

- Comparardistintospuntosde vista.

Valorarsi ladiferenciaentrelos puntosde
vistapuededebersea falta de

comprensión.

ODIE COMPREN- AUTOAPRENDIZAJE

GENE- LECTORA
RALLES

- Recordarlos objetivos
de la lecturaquese
plantearonenun

principio.

- Recordarlas fasesde la
comprensión

- Evaluarquétal sehan
sacadoconclusiones.

- Evaluarquétal seha
expuestoaotra persona.

- Tomarconcienciade
quesedisfrutacon lo que
he hechocorrectamentey
que puedemejorarlo que

no seha hechobien.

Recrearseen lo que seha disfrutadoy
que seha comprendido.

Evaluar st ¡
seha

compren
dido la
lectura

lo



REGISTROS
DE LOS PROGRAMAS DE GENERALIZACION

EN CLASE Y EN EL HOGAR



PROGRAMA DE GENERALIZACIÓN EN [A CLASE

PROFESORIA:

FECHA MATERIA OBJETIVOS
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VALORACIÓN DEL CUMPLIMIENTO
DE LOS PROGRAMAS DE GENERALiZACiÓN



VALORACIÓN DEL CUMPLIMIENTO DEL PROGRAMA DE
GENERALIZACIÓN EN LA CLASE

PROFESOR/A:
FECHA:

1. ¿En quémomentosseha trabajadoel programa?

2. ¿ Cuántasvecesseha trabajadoen estostresmeses?

3. ¿Quétextossehanutilizado?

4. ¿ En quéha consistidola ayudaqueseha dado?

5. ¿ Quédificultadessehan encontrado?

6. ¿ Quéhan aprendido?

6.a En general

6.b Cadaalumno(lo mássignificativo quesehayaobservado)



VALORACIÓN DEL CUMPLIMIENTO DEL PROGRAMA DE
GENERALIZACIÓN EN EL HOGAR

ALUMNO/A:

FECHA:

1. ¿Cómoseha trabajadoel programa? (Utilización de lahojaverde)

2. ¿ En quémomentosseha trabajado?

3. ¿ Cuántasvecesseha trabajadoen estosdosmeses?

4. ¿ Quématerial seha utilizado?

5. ¿ En qué haconsistidola ayudaquele habéisdado?

6. ¿ Quédificultadeshabéisencontrado?

7. ¿ Quéha aprendido su hijo/a en estetiempo?



RESULTADOS



PUNTUACIONES DIRECTAS
DE LOS SUJETOS



PUNTUACIONES DIRECTAS

PRECU: Cuestionariosdel Pretrahuniento
PRECLO:Clozedel Pretratamiento
PREM:EdadMentaldc comprensiónlectoraenel Pretratamiento
POSTCU:Cuestionariode Pastratamieno
POSTCLO:Cío-tedel Postratamiento
POEM: EdadMentalde comprensiónlectoraenel Postratamiento

GRUPO
EXPERIMENTAL

GRUPO
CONTROL

PRECU PRECLO PREMPOSTGU POSTCLO POEM
14,3 26 87 20,3 28 J 87
18,523 87 18,5 ¡ 29 ¡ 87
175 20 ¡ 87

~74 fflL2ffi 63
24 12 75—

16,1 19 ¡ 87

16 24 J 87

14¼i!17 ¡ 72
20,6 ¡ 30 ¡ 84
263F15 87

11,3 16 75 12,8 17 87
29 8716 20 1 87 13,3

18,61 27 8711,3 17 [ 87
17,5 23 87 19,1 17 87
13,8 17 87 18,5 1 21 - 87

10 8421,1 115 751 166
TS tV —w-~~-,-t ~ ~

11,8 20 87
14,8 - 10 ~ 12,1 20 87
13,6 21[ 63 193 31 87
6,5 8 75 12 19 -—
14,5 r 17 87 ¡¡ 15,5 22 87

6j~’15.5j -, 75 9~3 10 87
19,5 13 87 16,5 20 87
19,5 5 75 18,8 13 75
17,6 14 75 13,6 20 75
15,8 13 75 184 25 87
11,8 21 75 12,6 20 87

9,6111,5 s
ssíf 11,614,8 11 87

14,8 10 16,1 14 87
10,3 ‘F 8 8717,6 14 87
8,6 ¡ 12 75 86 10 75
13,1 4 7511,3 8 63
15,5 13 75 9,8 14 j63

J75

9 75

11 <75

10 63 17
5 87

15,5_F 12 75 13
13,5 17 87 11,6
14,8 23 87 14,3

15,3

124
12 6 63

12 75
15 87
23 87

9,6 9 ¡ 75 11,1 13 ¡ 87

19,6 12 75 14,5 17 75
24,8 21 87 15,5 26 87
16,3 17 87 19,6 17 87

19 ¡ 7510,5 15 63 F 19 ¡
15,3 ¡¡ 24 87 1 16 20 87
17,1 33 ¡ 87 17,6 28 87
24,5 §8 87 17,6 27 87
21,8 ¡ 20 1 87 19 25 87
16,5 11 75 9,8 15 87
154 10 75 ¡ 14 17 ¡ 87



PUNTUACIONESDIRECTAS DE LOSCUESTIONARIOS
DE COMPRENSIÓNLECTORA

R: CuestionariodeRelaciones
IP: CuestionariodeIdeasPrincipales

Cuestionariodeffiferencias
1’: Preguntasdecomprensiónlectora
T: Titulo
CUESTIONARIOS:Sumade laspuntuacionesmedias
dc los cuestionariosdealternativasy derespuestaabierta

GRUPO EXPERIMENTAL
PRETRATAMIIENTO

(R*-I P+I)/3 (P+T)/2 CUESTIONARIOS

5,3 9 14,3
7 11,5 18,5
6 11,5 17,5

4,6 2,5 7,1
7 17 24

5,6 10,5 16,1
5,3 6 11,3
8 8 16

5,3 6 11,3
7 10,5 17,5

5,3 8,5 13,8
6,6 14,5 21,1
4,3 3,5 7,8
5,6 9,5 15,1
7,3 7,5 14,8
5,6 8 13,6
4 2,5 6,5
4 10,5 14,5
7 8,5 15,5
5 14,5 19,5
6 13,5 19,5

7,6 10 17,6
6,3 9,5 15,8
6,3 5,5 11,8



GRUPO EXPERIMENTAL
POSTRATAM lENTO

(R+IP+I)/3 (P+r/2 COMPRENSIÓN

8,3 12 20,3
8 10,5 18,5
7 9 16

8,6 7,5 14,1
6,6 14 20,6
6,3 14 20,3
5,3 7,5 12,8
7,3 6 13,3
7,6 11 18,6
7,6 11,5 19,1
7 11,5 18,5

5,6 11 16,6
4 7,5 11,5

4,3 7,5 11,8
4,6 7,5 12,1
7,3 12 19,3

12,6



GRUPO CONTROL
PRETRATAMI ENTO

(R+I+IP)/3 (P+T)/2 COMPRENSIÓN

4 7,5 11,5
4,3 10,5 14,8
5,3 9,5 14,8
5,3 5 10,3
4,3 4,5 8,8
5,6 7,5 13,1
6 9,5 15,5

5,3 10 15,3
5,6 6,5 12,1
4 8 12
6 9,5 15,5
5 8,5 13,5

6,3 8,5 14,8
5,6 4 9,6
5,6 14 19,6
8,3 16,5 24,8
6,3 10 16,3
6 4,5 10,5

5,3 10 15,3
6,6 10,5 17,1
6 18,5 24.5

7,3 14,5 21,8
5 11,5 16,5

5,6 9,5 15,1



GRUPO CONTROL
POSTRATAM lENTO

5 9 14



EVALUACIÓN CUALITATIVA
DE LOS ALUMNOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL



ALUMNO / A: M~ PAZ

EVALUACIÓN CUALITATIVA DE LOSALUMNOS

GRUPOEXPERIMENTAL

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Problemasdevisión. Le cuestainterpretar Ojeael materialantesde Respondeapreguntassi
secuenciasdedibujos. A leerlo, pero no intenta ha hecholos pasos

Le cuestadecodificar vecesdc unasolaviñeta, adivinarel contenido. necesanospara
palabraslargasy sílabas comprender.
mixtas. Puedeencontrar Activa el conocimiento

relacionesde causay previo, perono ha Es capazdc sintetizar
Relativamentemotivada finalidad.Lasde verificado usandosuspalabras.
porla lectura.Se secuenciale cuestan suficientementelas
interesaporel contenido más, ventajasdesuuso. Ordenarelativamente
y el aprendizaje.Le las ideascuandocuenta
influye negativamenteel Puedeinferir segúnsu — —-- de qué setrata.
problemavisual, conocimientoy lo que

va comprendiendo. Necesitaanticipary No siemprerefleja lo
Cuentaconunamadurez predecir. másimportanteenel
personalpara Diferencialos detalles resumen.
comprenderlos textos de las ideasprincipales. Ayudaverbalen el uso
narrativos.Le falta de estrategias —

prácticay que le — —- relacionadasconlos
enseñencl proceso. procesos. Necesitaevaluar

Necesitamejorarenla siempresi ha
— —-- interpretaciónde Ayudaen la secuencia comprendidoo no. Si no

secuenciaspictóricas. de la tareacomprensiva, es así,quese
Necesitamaterial acostuínbrcarepasar
ampliadoy gafas. Apoya enla secuencia poniendomásatención.

de la tareacomprensiva.
Lasrelecturasdeun
texto cortapodrían Requieremucha más
níejorarsufluidez, práctica,perodirigida.



ALUMNOA: MÓMCA

¡ Lee confluidez.

Puedemejorarla
entonación.

Su madurezpersonalno
essuficientetoda~-ia ¡
parainterpretarla
lectura,aunquepuede
comprendertextos
sencillos.

Estámuy motivadapor
la lectura el trabajoen
general.

La relecturadeun
mismotextopuede
mejorarla entonación.
Necesitaun modelo
dadopreviamente.

Hallarelacionesde
finalidad, causalidady
secuencia.Peronecesita
apoyoen la induccióny
ladeducción.

Haceinferenciasde tipo
intuitivo.

No suelediferenciarlos
detallesde lo
importante.Aunquesí
reconocelo principal.

Necesitamuchamás
practicaentodala
secuenciade la tarea
coinprensi~-a.Y también
apoyoy modelos.

Utiliza suconocimiento
previo,lo quefacilita
mucholacomprensión.

Si tienecuriosidadojea,
perono lo hacesiempre.

Repasasi selo indican.

Necesitaafianzarlas
relaciones.Seriaútil
que un modelosefuera
haciendopreguntas
segúnavanzaen la
lecturaparaqueella
adquirierael hábito.

Tambiénnecesita
acostumbrarsearepasar
si esqueno ha
comprendido.paralo
cualha deevaluarlo
previamente.(conun
mediador)

Respondeapreguntas
de respuestaliteral. Lo
haceinfiriendo si
alguienle ayudaa
razonar.

Le cuestautilizar sus
palabrasy ordenarlas
ideasparahacerun
resumen.

Respuestaa preguntas
inferenciales.

Prácticaapoyadapara
respondera las
preguntasbásicaspara
el resumen.

INPUT ELABORACIÓN ¡______________

ESTRATEGIAS

OUTPUT
PROCESOS



ALUMNO/A: MAMEN

La fluidez lectoraseve
influenciadaporsu
disfernia.

Parecequedecodifica
• correctamente.

• Leemejoren silencioo
en vozbajay despacio.

Estámotivadapor la
lectura.

Convieneque use
siemprelas gafas(a
vecesno lo hace)

Puedemejorarla lectura
si contraíael ~-olumeny
la velocidadlectora,
inclusoen silencio.

Ojeay repasasi se lo
piden.

Va pensandosegúnlee.
aunquecon
interferenciassi se
caneeíflramuchoenla
pronunciación.

Compara~asocia
aposteriori”, si Ita

retenidola información
adecuadamente.

Respondea preguntas,
mejorsi tienenrespuesta
literal.

A vecessintetiza.
No sueleordenarlas
ideasantesde
exponerlas.En la
expresiónoral Jecuesta
construirfrases.Le
faltan losnexoslógicos.

Casisiemprevaloraque
ha comprendido
correctamente,aunque
no seaasí

INPUT ELABORACION OUTPUT
¡ PROCESOS ESTRATEGiAS

Necesitahabituarse
repasos

a

Tambiéna aprenderde
un modeloquesehaga
preguntas

los —

Hacerlepreguntas
generales.

Enseñarleaordenarlas
ideasantesdecontarel
resumen.

Mostrarlequepuede
evaluarsi ha
comprendidoo no si
respondeapreguntas
básicas,como¿dequé
se trata?¿ quépasa?.

¡ Puederelacionarlas
cosasquepasansi tiene
estructurasencilla.

Sevalede sus
conocimientospara
interpretarlo quelee.

A vecesinfiere según
susinterpretaciones,que
estánen fasede
pensamientointuitivo -

No diferencialo
importantede los
detalles.

Tampocosueleanticipar
cl tenu.

Necesitaaprendera
hacerpredicciones.

Tambiéna relacionary
a diferenciarlo

¡ importantede lo que no
lo es.

Necesitariaajustarse
mása la objetividaddel
texto. Así diferenciaría
suspensamientosde la
realidad,o de losdcl
autor.



ALUMNA: SOLEDAD

Lee confluidez y con
entonacióndespuésde
algodepráctica.

A vecesequivocalas
silabasinversas.

Estámuy motivadapor
la lecturay el trabajoen
general.

Su madurez
comprensivadel mundo
estáenprocesode
desarrollo.

• Necesitasupervisión
esporádicapara
mantenerla atenciónen
la lectura.

Puedeencontar
relacionesde causa-v
finalidad. Lecuestan
máslas desecuenela.

Diferencialos detalles
delas ideasmás
generales.peroa veces
no lo aplicaal texto.

Le cuestahacer
inferencias.Lo hacesi
sela apoyaen el
proceso.

Le falta el “trabajo
comprensivo”después
dela lectura.

Necesitaapoyopara
interiorizarlosprocesas.

Activa el conocimiento
previo, si sele indica.

A vecesrepasa,pero
necesitaindicaciones.

Hacecomentarios
explicativosdelo que
xa leyenda,lo que
favorecesu
comprensión.

Le falta el “estudio” del
texto para
camprenderlo

- repasando
- haciéndose
preguntas.

Respondea preguntas.
Tiendea dar respuestas
literales.

Le cuestasintetizara la
hora dehacerun
resumen.

Ordenasus ideas,
¡ graciasa querepasael
textoy va describiendo

¡ lo queva ocurriendo.

Le vendríabien
contestarapreguntas
generalescomo¿ de qué
setrata?,¿ quépasa?.
utilizando suspalabras.

Necesitaqueleden
estrategiaspara
encontrarlas respuestas.

Másadelantese
trabajaríala sintesis.

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS ¡



ALUMNA: BELÉN

Cuandoseconcentralee
con fluidez y con
entonación.

Sumotivaciónporla
lecturaesrelativa,su
concentraciónfluctúa
segúnlas asociaciones
deideasquex-a
haciendo.

Sumadurez
comprensivaha
alcanzadocotas
medianas,pero lo que
másle influye para
continuarestedcsarrollo
es
lafuga deideas.

Hacerelacionesde
causalidady finalidad.

Lasdesecuencialas
realizasi ha tenido
dirección.

No distingueideas
• principalesdedetalles.

¡ 1-Lay detallesdemasiado
significativosparaella.

Puedehacerinferencias
pero a veceslas
confundeconsus
“interpretaciones”.

Necesitaapoyoy
direcciónenelproceso
comprensivo,mediante
preguntas
(y queellabusquela
información)

Estotendríaquehacerse
durantela lectura( pues
ellax-a asociandoideas
desdeesesmomento.)
Perolo ideal seriaquelo
hicieraapartir de la
segundalectura.

Puedeanticiparel tema
leyendoel titulo o a
travésde los dibujos.

Manifiestapensamiento
enalto mientraslee.
Estopuedefavorecerla
comprensión.Pero
requierequealguienle
ayudea interpretar.

Le cuestaordenarsus
ideasantesde
expresarlas.

• Repasasi se lepide.

Respondea preguntas.
cuandohacaptadoel
significado.

En los resúmenes
sintetiza
adecuadamente.
sobretodosi sabeel
temaprincipal.

Si esporescrito.
requiereayudapara
estructurarlasfrasesy
señalarsus ideas,sin
quese leolsiden.

Trabajarconella

oralmente.

Respondera preguntas.

Reforzar
inmediatamente.

Hablardesus
“inferencias” o
conclusiones,paradar
salidaa sus temas
conflictivos.

INPUT ELABORACIÓN OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

necesitasupervisión
paraconcentrarse.

tambiénnecesita
expresassus
asociacionesparapoder
controlarlas.

Necesitadireccióny
apoyoen el usode las
estrategias.

Necesitarepasar,
hacersepreguntasy
ordenarsusidcas.



ALUMNO:RAFAEL

Tiendealeerpor
palabras.En la
lecturadefraseso
párrafos.leeavelocidad
cortay su fluidez es
vacilante.
Decodificaporsilabassi
esnecesario.

Estámotivadopor la
lectura,peronecesita

• refuerzoparamantener
esteinterés.

Su madurez
comprensivaestáen

¡ procesodedesarrollo.

Le vendriabien hacer
relecturasdel mismo

¡ textoparaaumentarla
fluidez y mejorarla
entonación.

Hacerelacionesde
secuencia.Lasde
causalidady finalidad,
si se le indica.

No diferenciaideas
importantesde detatles.(
en ejemplosfáciles, a
vecessí, pero en un
texto leresulta más
difícil).

No suelehacer
inferenciasdel texto.Lo
quesi haceesexpresar
ideasrelacionadascon
lo quelee (lo cuales un
inicio)

Le vendriabienpartirde
clavesmásgenerales,
comoel titulo o palabras
importantesy anticipar
el temadesdeahí.Así
centraríamássus
inferencias.

Practicarlospasosde la
tareacomprensivapard
quevayaadquiriendoel
habito.

Sueleleerdirectamente,
¡ sin anticiparel tema.

• No suelerepasar.Lo
• hacesi se le indica.

¡ Ha practicadola
¡ extracciónde
significadosa partirde
la secuencíadedibujos.

Sueleencontrarel
¡ sentidode lo quelee
fijándoseen 1 6 2
palabras,poresoaveces
lo creaél.

Puederespondera
preguntascon sus
palabras.

Lo hacemucho mejor
conel lenguajeoral.

En el lenguajeescrito
cuentaconnumerosos
fallos, camafonemas
incompletas,rio
aislamienlodepalabras.
y dificultadesen
estructurarfrases.

En el resumen,no
sintetiza,sinoquese
extienderelatandotoda
unaseriede detalles.

Quecuentelo quelía
leído( comoquiera).
Hacerquerepasepara
cerciorarse.

Queseesfuerceen
contarloconmenos
palabras.Sc le puede
ayudarhaciéndole
preguntasgenerales.

Apoyarteparaquesiga
unaestructura.

INPUT ELABORACION OIJTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Hacerrepasassiguiendo
un fin. Porejemplo, ¡
responderaalguna
pregunta.

Necesitaayudaenel
análisisde la
jnformación.



ALUMNO: JAIME

INPUT ELABORACION
PROCESOS

Leepalabraapalabra.
Las decodificaprimero,

No sueleanticipardelo
queva atratar la lectura,

Siguela secuenciade la
lectura,

Respondeapreguntas,
aunqueavecesañade

Mejorala fluidez si se másinformaciónde la
concentraenla lectura. Encuentrarelacionesde A vecesrepasa,pero quehay.

secuenciacausalidady hayque indicárselo.
Estárelativamente finalidad. Puederesumir
motivadopor la lectura. Ordenasusideasantes sintetizando,y si se le

Sumadurez
comprensi~-ase
encuentraendesarrollo,

No sueledistinguirlas
ideasprincipalesdelos
detallesque le sonmás
significativos.

de exponerlas.A veces
hayquerecordárselo.

Le cuestacomparar

indicaquelo hagacon
pocaspalabras.

Puedemejorarla fluidez
y la entonaciónatravés

comentariossobre
la lectura,lo queesun
principiodeinferencias.

variasideasparadeducir
la relativaimportancia. Puedemejorarenlas

respuestasapreguntasy
en el resumen..

dc relectumas. Los repasosposteriores Ayudarleareflejarla

Necesitamotivación
extnnseca,

Paradistinguir los
detallesde las ideas

a la lecturaleayudarán
a inferir y a buscarideas
ín4ponantes..

idea principal,después
dequelahaya
asimiladoSi no es

principales,comentar
canél el significadoy
las implicacionesde lo

Necesitaquesele apoye
pararazonary para

posible,dejarqueponga
laqueél estime,pero
quela considerecorno

quedice.Ayudarlea
comparar.

flexibilizar supostura,
haciéndoleconsciente

la másimportante.y que
tambiénsepa otros

dequehayotrospuntos puntosdevista.
devista.



ALUMNO:JORGE

Hacerelacionesde
finalidady causalidad.
Lasde secuenciale
cuestanmás.porel
esfuerzoquele supone
seguirel texto.

Diferenciaejemplosde
ideasprincipalesy
detalles,sobretodosi
sonejemplosextremos.

Haceinferenciasquese
separandc la
objetividaddel texto.
Añademásinformación.
Utiliza suimaginacióny
las expectativasdcl
adultoenotras
ocasionesanteriores.

Cuandosehamotivado
y estáconcentrado,
repasaespontáneamente
y se fija enclaves
contextuales,

Cuandono decodifica
correctamente,se
mientala palabra.Esto
puedefavorecerla
comprensión.Pero
necesitaríarefle.xionar
sobreel significada
global, paraidentificar
suserrores.

Necesitaestructuración
en elanálisisdela
información y enlas

¡ respuestas.

Puedevalersede
estrategiascomoel
repaso,la comparación
y el hacersepreguntas.

Respondea preguntas
sin dificultad,peroa
vecesinventa,másque
atenerseal texto
repasando.

En los resúmenes
sintetizademasiadoy no
suelereflejarla idea
importante.

Surespuestaoral es
muchomejorquela
escnta.

Trabajarmása travésde
lo oral.

Comentarsusrespuestas
paraquerecapacitey le
seanecesariorepasary
atenerseal texto.

?NPUT ELABORACION J OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Necesitaseguir
en el proceso
comprensivo.

un arden

Levendríabien
practicarla tarea
comprensiva,conapoyo
enla lecturay dondelo
necesitara.

Presenta fallos en la
decodificación,sobre
todo en las silabas
inversasy mixtas.

El fracasorepetidole
haceabandonarla tarea
de leer.

Tiene pocamotivación
por la lectura.Si sele
motiva extrínsecamente,
mejora.

Sumadurez
comprensivaes

• favorable,aunque
toda~íano es suficiente
paraaseguraruna
comprensiónsuficiente
de los textosnarrativos.

prácticaen
Necesitaría

radepalabrascon
sílabasinversasy
mixtas. Mejor a partir de
un texto global, para
facilitar la
decodificaciónpor la
comprensión.

Motivarle
extrínsecamente.

Reforzarsustrabajosen
la lecturay ayudarleen
lo quenecesite.



ALUMNA: NATALIA

Lee silabeando.Con la
prácticalee palabras
enterasy con mejor
fluidez.

Estámuy motivadapor
¡ la lecturay porel
trabajoescolar.

¡ Sumadurez
comprensivaestáen

¡ desarrollo.

Necesitaríamáspráctica
en lecturamecánica,
peroapartir dela
comprensión.

La lecturapodría
mejorarsulenguaje
oral.

Establecerelacionesde
finalidady causalidad,
pero entredasviñetas,o
tresa lo sumo.

A vecesdiferencialo
importantedelos
detallesen la vida real,
perono suelehacerloen
textos.

• No realizainferencias.

Aunquepuedeextraer
muchainformaciónde
lasclavesdelcontexto,
sueleir directamentea
leer.

• No repasasi no se lo
dicen

¡ Puedeinterpretarlo que
pasa,con los dibujos.
Interpretavifletaspor
separado.Le cuesta
relacionarla secuencia.

Puedemejorarla lectura
comprensiva<basadaen
relecturasenlasque
mejoranlafluidez y la
entonación)

Tambiénatravésde los
repasos,puedeencontrar
relaciones.Darlela
ayudaquenecesite.

Reforzar
inmediatamente.

Respondea algunas
preguntas literales.

• Noordenalas ideas
antesde exponerlas.

Necesitadesarrollarla
constmccióndefrases
enle lenguajeoral.

Que respondaa
preguntasutilizando sus
palabras
aunquepumeronecesite
localizarla respuesta
literal -y repasaría)

INPUT ELABORACION ¡ OUTPUT
PROCESOS 1 ESTRATEGIAS

Necesitaafianzarlas
relacionesde lo queva
describiendola lectura.

Razonarconella la
relativaimportanciade
losacontecimientosde
lavida.



ALUMNA: ANA CRISTINA

Tiendea leerpalabras
enteras, aunqueno

¡ llegueadecodificarías
correctamente.

¡ Estámuy motivadapor
la lecturay el trabajo
escolar

Su madurezen la
¡ comprensióndel mundo
le ayudaenla
comprensiónlectora.

Convendríaquereleyera
paraasegurarsedeque
haleídobien las
palabrasqueno ha
entendido..Así
mejoraríaSu
decodificación.

Quizásnecesiteapoyo
en el reconocimientoy
escriturade silabas
mixtas.

Encuentrarelacionesde
causa,finalidady

• secuencia,

¡ No diferencialo
¡ importantede los
detalles.

A veceshace
inferencias,peropuede

• equivocarse,por fijarse
en detallesdepoca
importancia.

¡

Trabajarlas ideas
principalesy razonarel
porquéde su
importancia.

Leeella sola de
principioafm sin
ayudas.

Anticipa el temaapartir
de clavescontextuales.

Seconcentray repasa
paraencontrarsentidoa
lo quelee.

Necesitamejorarla
comparación,parapoder
ex-traerideas
principales.

• Respondea preguntas,
tantoliteralescomo
inferenciaales.

1 Puedesintetizar
¡ adecuadamente.

¡ Ordenasus ideassi sela
recuerda.

Necesitareflejarlas
ideasimportantesenlos
resamenes.

Recordarlequeordene
susideasantesde
exponerun resumer~y
quelo hagaconpocas ¡
palabras.Paraello
puedevalersede
estrategiascomorepasar
y hacersepreguntas.

JNPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS



ALUMNA: ISABEL

Decodifica
correctamente,aunque
sufluidez eslenta, y

¡ casi no utiliza la
entonacion.

Leepalabraapalabra,
aunquepuedeencontrar
sentidoafrases.

Su motivaciónes
relativa. Pareceque
dependede la confianza
quele déel adulto.

Su madurez
comprensivaestá
desarrollándose,

¡

¡ Podríamejorarsu
fluidez y entonaciónsi
tambiénlo hicierasu
lenguajeoral.

Necesitasuperarel
• bloqueoderespuesta.

Requieremucha
motivaciónextrinseca
así comoayuday
refuerzoinmediato.

Lecuestaencontrar
relacionesdecausa,
finalidady secuencia.

Diferencia lo
importantede los
detalles,perono
identifica la idea
principal.

No suelehacer
inferenciasdela lectura.

Necesitaapoyoen la
tareacomprensiva.

Necesitaquele faciliten
cl mododerespuesta
mejor si esescrita)para
quepuedaconeentrarse
en los procesosy no se
bloquee
anticipadamentepor la
ansiedaddelaexigencia
de respuesta.

A vecesanticipael
tema,fijándoseenlos
dibujos,perohayque
recordárselo.

Leedeprincipioafin
ella sola.Sinembargo
necesitasupervisión
paramantenerla

• atención en estatarea.

¡ Repasasi quiere
encontraralguna
respuesta< exceptosi
estábloqueada)

La estrategiamásútil
paraellapuedeserlade
repasar.Así podrá
pensarcii las relaciones
de lo que‘-a ocurríendo
enla lectura,sinuna
exigenciadirectadc
respuesta.

Puederespondera
pregunta,mejorsi son
literales

No sueledar respuestas
inferenciales,ya queno
se sueleconcentraren
losprocesos,o le falta
estructuray prácticade
la tareacomprensiva.

no ordenalas ideas,ni
haceresúmenes.Tan
sólopuedeescribir
respuestasapreguntas.

Utilizar
preferencialmnentela
respuestaescrita,pues
estadamasconcentrada
y relajada.

En laproducción
necesitamuchoapoyoy

confianza.Ha
funcionadoel quela
ayudeaexpresarseotro
campanero.

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS



ALUMNA: SILVIA

Leecon fluidezy
entonacion.

Estámuy motivadapor
lalectura,

Sumadurez
comprensivadel mundo
le favorecemucholade
lalectura.

Puedeanticipary
¡ adivmarsi se lo
recuerdan.

Lee ellasolade
principioafin de la
lectura.

Va pensandomientras
leey encontrando
relaciones.

Repasasilo necesita.

Puedecomparary

asociar.

Puedepracticarconuna
mayarconcienciade las
~entajas:

- repasar
- pensar
- ordenar

Respondepreguntas
literaleseinferenciales.

¡ Puedeexpresarideas
consuspalabras.

Sintetiza,si sele ayuda.

A veces,utiliza
demasiadaspalabras
parahacerun resumen,
Tambiénle falta decidir
quéideas~aacontary
hacerloordenadamente.

Puedemejorarenla
síntesisy en ordemurlas
ideas.

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Hallarelacionesde
secuencia.causay
finalidad, así como
otras:dejerarqula,
semejanzas,diferencias,
etc.

Sueledistinguir lo
importantedelos
detalles,aunqueno
siempre.

Haceinferencias,
relacionandola
infonnaciónextraídadel
texto con su
conocimientoprevio.

Puedemejorarenla
tareacomprensiva
siguiendola secuencia
del programatrabajado
y utilizandolas
estrategias
recomendadas.

Necesitamáspráctica.



ALUMNO/A: SILVIA C.

Lee frases,aunquea
vecesleepalabrapor

palabra.

Con la prácticamejora
la fluidezy la
entonación.

Estápocomotivadapor
la lectura.No leatraen
loscontenidos,ni los

Lonnatosdelos cómics.

Sumadurez
comprensivadel inundo

puedeservir de base
paralamejorade la
comprensiónlectora.

Necesitamotivación
extrínseca.

Elegir textosde su
gusto.

Encuentrarelacionesde
causalidad,finalidady
secuencia.Le cuestan

másestasúltimas.

Suelediferenciarlas
ideasimportantesdelos
detalles.Perola cuesta

expresarla idea
principal.

1-laceinferencias,
aunqueno siempre

reflejanel mensajedel
texto.

Necesitatrabajarla tarea
comprensiva,sabiendo
losobjetivosquetiene

quelograr,para
procurarsumotivación.

Requierepracticarmás
laextraccióndela idea

principal.

Mantienealgunos
esquemasquele

dificultanel pasarde
• ntvel, comopor ejemplo

el análisisparcialde la
¡ información,Estose
explicaríaporsufaltade

• niotivación.

1-la utilizadoestrategias
comorepasar,releer,

ojear.

Requieremáspráctica
parautilizar las

estrategiasporsí misma.

Necesitacomprobar,
repasandoy hacerse

preguntas.

• Respondeapregmmtas
¡ literaleseinferenciales.

La correccióndepende
dc la concentraciónque
hayapuestoenla lectura

comprensiva.

Sintetiza
adecuadamente,aunque¡
no suelereflejar la idea

principal. ¡

Requieremejorarenlos ¡
resúmenes,

Necesitaríaapoyoenel
ordenarsusideasy

repasar.

• INPUT ELABORACIÓN ¡ OUTPUT

1 PROSESOS ESTRATEGiAS



ALUMNO/A: FRANCISCO

Leepalabraporpalabra
y encuentrasentidoa las
frases.

Con la prácticaganaen
fluidezy entonación,

Estámotivadopor la
lectura.Tiene
preferenciasmuy
marcadas.Aceptaleerel
textoque le propongan

Su madurezenla
comprensióndel mundo

¡ estádesarrollándose.
Supensamientoestáen
transiciónentreel
intuitivo y el operatoria.

Podríamejorar la
¡ fluidez y la entonación
conrelecturasdel
mismotexto.

Activa y utiliza su
conocimientoprevio,
parainterpretarun texto.

Encuentrarelacionesde
finalidad y causalidad,
perolasmás
significativasparaél.
Lasrelacionesde
secuencialecuestan
mas.

No diferencialos
detallesdelas ideas
importantes.

Requiereapoyoen toda
la tareacomprensiva.

Necesitaencontrarun
mayornúmerode
relacionesenun texto
dado.Aunqueempiece
por lasmás

¡ significativasparaél.
Seríapositivo que
anajizarala información
sistemátican~cnte,
despuésdehacerlo
globalmente(todoésto
conun textocortoy

sencillo)

Lee secuencialmente,
siguiendola historieta.
A vecespierdela
concentración.

Repasasi se lo indicany

leestructuranla tarea.

Sefija en claves
contextuales, por lo que
puedededucirlas ideas
importantes,si esque
estánindicadasdeesta
manera.

Requiereafianzarel
uso,de los repasos.

Las relecturaspueden
mejoraralgunasfases
del procesolector.

Seriaconvenientequese
habituaraa respondera
preguntasgenerales
despuésde analizarel
texto< ¿dequésc trata?)

A vecescontestaa
preguntas.Dependede
si haencontradoese
significadoduranteel
análisisdela
infonnación.

Tieneunasuficiente
capacidadde síntesis.
Peronecesitaaprendera
reflejarla ideaprincipal.

No ordenasus ideas
antesdeexponerlas.

Paramejorarsus
respuestasproductivas
necesitamejorar los

¡ procesosde
comprensióny practicar
estatareacontextos
fácilesy de sugusto.

Le vendríabien exponer
¡ suopinióndelo queIta
leída,parair
“contrastando”su
opinión aotrasmás
adecuadas.

INPUT ELABORACIÓN OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS



ALUMNO/A: SUSANA

Decodificapalabraspor
• silabas.

¡ Mejora la fluidez canla
práctica.

Estápocomotivadapor
¡ la lectura.tiene
preferenciapor lecturas
de ocio.

¡ Su madurezenla
comprensióndel mundo

¡ le facilita la
comprensiónlectoraque

• puedatener.

Necesitaelegirtextos
que legusteleer.

¡ Requieremotivación
extrínsecay apoyoenel
procesolector.

Establecerelacionesde
causalidad,finalidad,
secuencia,y otras.

Diferencialosdetalles
delas ideasprincipales,
aunquenecesita
practicarlo.

Haceinferenciasdela
lecturay da suopinión
argumentandocriterios
derazonamientomoral.

Ojea,repasa,compara,
asooa.

¡ Le faltan lasrelecturas.

Tambiénnecesita
hacersepreguntaspara
evaluarsí ha
comprendido.

Le vendríanmuy bien
lasrelecturas.Así
mejoraríala fluidez, la
entonación.

Seriabuenodarlela
oportunidadde leerlos
textosdeclase
pre~-iameníe.sabiendo
losobjeti~-osquese
persiguen.Si no fuera
posible,al menos
concretarunoo dos
objetivasparaella (Te
voy apreguntar...)

Necesitahabituarsea
• hacersepreguntaspara
¡ evaluarsucomprensión.

Respondeapreguntas
tanto literales,como
inferenciales.

• Sintetizaadecuadamente
parahacerun resumen.

• En el resumenrefleja la
idea principal.

No suele~‘alorarsi ha
• comprendido
suficienteniente.

Recordarlelospasos
quetienequeseguir
parahacerun resumen.
Y las estrategias:
repasar,ordenarlas
ideas,hacerse
preguntas.

Evaluarhastaquépunto
ha comprendido.Que
detectesufaRo y ponga
mediosde solución,

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Necesitapracticarel
procesode “pensar”en
la lectura,conel
objetix-odeaprender
cosasquele sean
interesantes,oquele
distraiganeinteresen,

¡ no,no merecela pena,
pues se puede

¡ desmotivarcadax-cz
más.

Si



ALUMNO/A: NURIA

Lee confluidez.

Estámuy motivadapor
la lecturay lo quepuede
aprenderatravésde
ella.

Sumadurezenla
comprensióndel mundo
es suficientepara
comprendertextos
naaativos,peropuede
mejorar.

Podríamejorarla
entonacion.

Encuentrarelaciones.

¡ Diferencialo importante
¡¡ de losdetalles,aunque
puededardemasiada
importanciaalgunode
estosúltimos.

Le cuestainferir, sacar
conclusiones,aunque
puedereconocerla

• verdado falsedadde
algunasinferencias.

hábito
basede

Anticipa el temasi selo
recuerdan.

Repasasi selo indican,
aunqueesconscientede
su necesidad.Intenta
encontrarel significado
acordándosedelo que
haleído y pensado,en
lugarderepasar
haciéndosepreguntas.

Repasarcuandosea
necesario.

Crearel hábitode
hacersepreguntas
generales,paraordenar
supensamiento.y para
valorarsu comprensión.

INPUT ELABORACION OUTPUT
¡ PROCESOS ESTRATEGIAS

Necesitair
flexibilizando su
decomprendera
leery contestara
preguntas.

Pide ayudaenel
procesode análisisde la

ormacióny deelaboración,

• Respondepreguntas.
Mejor si sonliterales.
Puedehacerlotambién
con las inferenciales.

Le cuestautilizar sus
¡ palabrasparacontarlo
quehacomprendido.

Su capacidaddesíntesis
necesitamejorar,pues
utiliza demasiadas
palabrasparahacerun
resumen.

No sabevalorarsi ha
comprendido
suficientemente.Casi
siempredice quesí.
Aunquedespuésseda
cuentade quetieneque
repasar.

Utilizar menospalabras
parahacerunresumen,

Ordenarsus ideasantes

de exponerlas.

Repasar.

Hacersepreguntaspara
~‘alorarsucomprensión
enfuncióndelos
objetivosde la lectura.



ALUMNO/A: JAVIER C.

INPUT ELASORACION

Presentadificultadesen
ladecodificación.(¿

Encuentrarelaciones Ojea,repasa. Contestaapreguntas

quizásporproblemas Tambiéndiferencialo Hacerelecturassi sele literales,
visuales’?) importantede los indica.
Pesea estologra
reconocerlas palabras.

detalles
No suelehacerse

Señalala ideaprincipal
enun resumen.Muestra

Estámuy motivadopor
Haceinferencias. preguntas. capacidadde sintesis.

la lectura ‘ el trabajo
escolar,en general

Arguinentasuopinión
concriteriosde

— —

razonamientomoral. Relecturasdeun mismo Le falta ordenarsus
Su madurezpersonalle
a~iidaa comprenderel
mundo.

C

Con las relecturas

texto.

Le x-endriamuy bien
habituarsea hacerse

ideasparaexponerlas
correctamentey de
forma completa.

— podríasacarmás
relacionesy comprender

preguntasparaobtener
la informacionnecesana

Tambiénle ~-endríabien
reflexionarsobresi ha

Mejoradasufluidezcon
mejorel texto, pararesumir, comprendido

suficientemente,
relecturasdeun mismo
texto.

Tambiénla entonación,



ALUMNO/A: YOLANDA

Presentasdificultades
paradecodificar
palabras.

Le cuestareconocer
algunasdeellasporque
enel lenguajeoral las
pronuncia
incorrectamente.

Su motivaciónesescasa
por la lecturay los
aprendizajesescolares.

Sumadurez
comprensivadel mundo
se estádesarrollando,
Poresoalgunoslemas
loscomprendey otros
no, La familiaridades
claveparaella,

Requieremotivación
extrínseca.Dejar
escogertextos,

Necesitaampliarsu
culturageneralpara
familiarizarsecon temas
variados.Mejor si son
actualesy prácticos.

Puedeencontrar
relaciones.

A vecesreconoceideas
principales.Le cuesta
extraerla principal.

Haceinferenciasaunque
no siempredemuestra
tenerunarepresentación
del contenidodel texto,

Necesitaayudaenel
procesode la tarea
coínprensixa.

Paraencontrarlas ideas
principalesseriaútil que
sc hicierapreguntas
generales(¿ dc quése
trata?).

Ojea, pero no pretende
adi~-inar.

Repasacuandolehacen
preguntasquetiene que
contestar.

Aunquehapracticado
las estrategiasno las ha
interiorizado.

¡ Necesitaayudapara
seguirel proceso
comprensixoy quele
recuerdenlasestrategias
másadecuadaspara
cadaasunto.

Si se la ayudaenel
procesolector, puede
responderapreguntas
literaleseinferenciales.
perosencillas.

Puedesintetizary usar
suspalabrasparadecir
dequésetrata.

Suelevalorar
negaii~-amentesu
comprensión,peroésto
no le motiva paravolver
aanalizarla
información,Pide
ayuda.

Necesitaquealguienle
ayudea ordenarlas

• ideasy estnícturarsus
respuestas.

Seríapositivoquese
recrearaen los éxitos
comprensivos.(asíno
la x-aloraríatan
negativamente)

INPUT ELABORACIÓN OUTPLJT
PROCESOS ESTRATEGIAS



ALUMNO/A: CRISTINA M.

Lee confluidez y
entonación,

¡ Estámuy motivadapor
la lecturay los
aprendizajes.

Su comprensióndcl
mundoleayudaa

• comprenderlo quelee.
¡ Todaviaestáenproceso
de maduración,

Lasrelecwmspueden
mejorarla entonación,

Anticipael teínay
adivina si se lo
recuerdan,

Halla relaciones,

No diferencialo
importantedelos
detalles.

Le cuestahacer
inferenciasperoa veces
las hacesi sebasaen las
relacioneshalladas,

Necesitacierta
supervisióny apoyoen
la fasedeelaboración.

Mejorar la diferencia
• entrelo importantey lo
queno lo estanio.

¡ Analizarconsecuencias
sociales,naturales,etc,

El razonarcon ella la
importanciarelalíi-a.
mejoraríalas
inferencias,

No sueleojear.

Repasasi lo ve
necesario,perono como
unhábito,

Necesitahacerse
preguntasclavepara
buscarlascosas
importantes.

Respondemejora
preguntasderespuesta
literal. Lasinferenciales.
Le cuestanmás.

No suelesintetizar,

No valora hastaqué
puntoha comprendido.
Necesitatenerclaros los

¡ objetivosquepersigue
concadalectura.

• Practicarel hacer
resúmenes:

Haciéndose
preguntasclave

- ordenandolas
ideas

- utilizando pocas
palabras.

Valorarlacomprensión
en función delos
objetivos. Saberlas
posiblessoluciones,

INPUT ELABORACIÓN • OUTPUT

PROCESOS ESTRATEGIAS



ALUMNO/A: SARA

Al principiodela
lecturadecodifica
lentamente,perocon la
prácticaganafluidez y
entonación.

Estárelativamente
motix-adapor lalectura,
Tienepreferencias

• destacadas( el
flamenca).por lo quese
niegaavecesaleer
otroscontenidos.

Su madurezle ayudaa
comprenderla lectura.

Necesitamotivación
extrinseca.Y atención
personalizada.

Necesitaflexibilizar sus
posturasala horade
leer, Es recomendablela
prácticacondistintos
materialesy que
verifiquequesonlos

¡ mismospasos.de
maneraquepueda

• atreverseanuevos
materialesy contenidos. ¡

Encuentrarelaciones,
segúnva leyendo.

Aunquepuededecirlo
importante,a vecesno
lo distinguedecienos
detalles.

Haceinferencias.

Distinguir ideas
principalesy detalles.
Razonarconella las
consecuenciasy

¡ comparar.

Ojeay anticipa -

Repasasi es necesario,

Necesitahacerse
preguntassegúnun
ardenlógicopan
ordenarsus ideas.

Contestaapreguntas
tantoinferenciales,
comoliterales.

Es capazde sintetizary
deexpresarsecon sus
palabras.

Suelevalorar
positivamentequeha
comprendido.Si
descubrequeno es así,
sebloquca.le cuesta
aceptarel fracaso.

Ordenarlas ideasantes
deexponerlasen el
resumen( contestara
preguntas)

Considerarsus
• respuestascomoválidas.

Si necesitavolver a
analizarla información,
queseacomouna
ampliación,no comoun
error -

INPUT ELABORACIÓN OUTPUT
¡ PROCESOS ESTRATEGIAS



ALUMNO/A: DAVID R

En la lecturadecodifíca
correctamente.a veces
silabea.segúnavanzaenla
lecturamejorasufluidez.

Estárelativamente
motijadopoar la lectura,le
influye las actitudesde sus
compañeros.

Su madurezcomprensiva
del mundole ax-udaen la
comprensiónlectora,

Necesitamejoraren fluidez
• y enentonación.Con
releeturasdeun mismo

¡ texto y un modelo,

• Encuentrarelaciones.

Distinguelo importantede
los detalles,aunquele

¡ cuestaenun texto.

¡ Haceinferenciasrespectoa
las intencionesdelos
personajes,aunquenonsiempreabstrae,

Requierehabituarsea los
¡ pasosde la tarea
comprensixa,conel análisis
posterioro repetidode la
información

Puederespondera
preguntasliteraleso

• inferenciales.aunquea
x-eeesrequciereayuda,

Sintetizaadecuadamente
• utilizando suspalabras.

• No valorahastaquépunto
hacomprendido.

INPUT ELABORACIÓN OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

• Ojeay anticipa.

¡ No suelerepasar.Lo
hacesi se le insiste,o si
le planteanIpreguntas.

¡ Va pensando
mienti-asslce.cuandova

¡ ha cionseguidocierta
• fluidez.

Le vendríanmuy bien
¡ las releeturaspara
mejorarla entradade la
infonnación

Requiereaprendera
¡ hacersepreguntas.
Tendríaqueaprendera

• ver cómo se lashace
alguien.paraquevea las

aventajas(ci profesor,u
otroalumno)

¡ Necesitarepasarpara
buscarcosas

¡ importantes

1 -sacarconclusiones

¡ decir suopinióny
razonarla



ALUMNO/A: liJAN Ci

Halla relacionesde
causalidady finalidad.
Le cuestanmáslas de
secuencía.

Diferencialo importante
de los detallesxlo
puedeaplicara la
lectura.

Puedeinferir
ayudándosede la

• interpretacióndelas
intencionesde los

• personajesy de su
conocimientoprevio.
Perono suelehacerlo,

Requieremástrabajo
comprensivoposteriora
la lectura,

Delimitar los objetivos
quese persiguen.Así
podráliberarsedel
hábitode leer
sistemáticamentey
copiarrespuestas.

Sólo anticipael temasi
sc lo piden. Tiendea
leerdirectamente.

No suelehacerrepasos
ni relecturas,Sólopara
buscarrespuestas
literalescuandolehacen
preguntas.

Leesistemáticamente,
pero no sin
distracciones.

Va pensandomicntns
lee.

Necesitarepasarpara
analizarla infonnación
y parabuscarlo
importantey darse
cuentadc la secuencía.

Contestaapreguntas.
Mejor si sonliterales,
Las inferencialeslas
podríahacermejorsi
flexibilizara su
actuaciónenla tarea
comoprensiva(romper
el esquemadecopiar
respluestas)y se
habituaraa reflexionar.

Puedesintetizar.

Refleja lo importanteen
un resumen

• esquemático”

Necesitaordenarsus
ideasantesde resumir.
Paralo cualnecesita
ayudaen cl proceso.

• Facilitarla expresiónde
sí mismo,preguntándole
lo quemásle lía
gustado.Si le cuesta
hablarlo.se le puede
pedirporescrito.

INPUT ELABORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Leepalabras.Conla
prácticapuedeleer
frasesconmásfluidez,
aunqueconrítmo
desigual.

No entona.Suvozes
baja y grave.Se inhibe
al leerenvozalta, al
igual queal hablar.

Su motivaciónesmuy
leve.Se distraea
menudoy trabajasule
supervisan.

Sumadurezenla
comprensióndel mundo
estádesarrollándose.Es
algo másaltade lo que
puedeaparentar.(debido
a su inhibicióny
desatención)

Conseguiríauna lectura
másfluiday entonada,
si mejorarasuexpresión
oral.

Necesitamotivación
extrínsecay cierta
supen-isiónparaque

¡ trabaje.

¡ Parafacilitarsu
maduraciónpersonal.
seriaconvenientedarle
posibilidadesde
expresióndesi mismo.
y decomunicación,
aunqueno fuera
especificamenteoral,

Necesitaencontrar
ternasy lecturasdesu
interés.

Le interfiereun bloqueo
de tipo emocionaiquele
condicionalo eogrntivo.



ALUMNO/A: CRISTINA E

INPUT ELAHORACION OUTPUT
PROCESOS ESTRATEGIAS

Leepalabrasy frases
con relativafluidez.

Estámuy motivadapor
la lectura,

Le cuestaencontar
relacionesdesecuencia
~-causalidad,Le
resultanmásintuitixas
las de finalidad,

Anticipa. si selo piden.

No suelerepasar.

Leede principio a fin,

Le cuestacontestara
preguntas.Al responder
utiliza susasociaciones
personalesy sus
inferencias,

Su madurez
comprensivaestá
desarroll~uidose,
Todaviaquedanrestos
de su pensamiento
intuitivo.

Las relecturaspueden
mejorarla entonaejon,
Valersede un modelo,

No diferencialo
importantedelos
detalles.

Haceinferenciasdetipo
subjetivo.

—

Necesitaanalizarmásla
informacion.con
relecturasy repasos.

Requierereflexionar
sobreel textoy
comentarconalguien
lasdistintasparles.Asi

aunquea veces
entrecortasu atención,
Se centramásenla
lecturamecánicaque en
la comprensión.

— —

Habituarseaanticipary
despuésa comprobar.
Así se ais!ariasu
Inventivaa la pnmera
fase)

Hacerlepreguntaspara
queanalicede nuevo.
conobjetivos
comprensivos,

No resume,aunqueha
practicadola síntesis.
despuésde saberla idea
principal.

Casi siemprejalora
positivamentequeha
comprendido.

—

Contestarapreguntas.
Darleapoyoen el
análisisdcl texto.

Ayudarleadeducirlas
ideasprincipalesy a

asoemarasus
pensamientosal texto.
envezde “inventar”.

Releery repasar.
expresarasconpocas
palabras.

Necesitacompararasus

ideasconlo quediceel
texto. Necesita tomar
concienciadesus
errores.Atribuirlos a
unafalta deanálisis,



ALUMNO/A: ROSAC

Leecon fluidezpalabras
y frases.Su ritmo suele
seruniforme, La
entonaciónpuede
mejorar.

Estárelativamente
motivadapor la lectura.
Protestaalprincipio,
pero consientela tareay
luegodisfruta.

Sumadurez
comprensixaleayudaen
la lectura,aunquele
falta desarrollo

Podríamejorarla
entonaciónmodificando
el ritmo, según
conjíniera.

Suexpresiónoral es
correcta,peropoco
expresiva -

Le falta expresiónde sí
misma.Se le deben
respetarsusprotestas.

Encuentrarelaciones,
aunquealgunasse le
escapan.

Diferencialo importante
de losdetallesy lo va
aplicandoala
lecturaRequieremás
práctica.

No sueleinferir, m
sacarconclusiones,

¡ Analizarmásla
infonnacióny
reflexionar,

Comentarconella su
opinión sobreelasunto.
Darpor válidastodas
sus respuestas.

1 Anticipael temasi se lo
recuerdan.

Repasasólosi lo
necesita,despuésdeque
se le hahechoalguna
pregunta..

Va pensandomientras
lee.

No se hacepreguntas.

Necesitarepasarpara
reflexionar,Hacerse
preguntas.Paraello
tendriaqueimuplicarsey
plantearsesu opinión.

Levendríanbien las
relecturasparaanalizar
másla infonnacióny
reflexionar,

Contestaapregunta§
literalese inferenciales,
siemprey cuandosean

¡ concretas.

¡ Puedesintetizar,si se le
ayudaconpreguntas.

No sabevalorarhasta
• quépuntoha
comprendidoa no,
Tiendea serafinnativo.

• Ordenarlas ideaspara
resumir.

decirlas cosascon
menospalabras.

Plantearsesu gustoo
disgustosobrelo que
lee

Valorarsi ha
comprendido
haciéndosepreguntas
generales.

INPUT ELABORACIÓN OUTPUT

PROCESOS ESTRATEGIAS



ESTE LIBRO HA SIDO
ENCUADERNADO EN EL

TALLER OCUPACIONAL DE ENCUADERNACION
DE LA FUNDACION GIL GAYARRE

POR PERSONAS CON RETRASO MENTAL.
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